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WSTEP

Powotanie do zycia akademickiego periodyku pedagogicznego ,,Kultura —
Przemiany — Edukacja” uzasadniajag wazne powody naukowe i intencje badaw-
cze srodowiska pedagogicznego na Uniwersytecie Rzeszowskim. Najwazniejsze
z nich to che¢ stworzenia platformy dla dyskursu naukowego w obszarze inter-
dyscyplinarnie pojetych dziedzin wychowania. W istocie chodzi o podjgcie na
famach stalego cyklu wydawniczego proby przezwyciezenia znamiennej dla
obecnej doby ,,postmodernistycznej pedagogii” chaosu i swoistej ambiwalencji
w naukach o wychowaniu.

Zalezy nam na ambitnej, ale jak zaktadamy, realistycznej probie godzenia
dominujacych w pedagogice akademickiej tendencji; tj. nader abstrakcyjnych
»metateorii” pedagogicznych z daleko idacg dyferencjacja nauk o wychowaniu;
nadmierng specjalizacj¢ gubigca holistyczng natur¢ podmiotow wychowania,
tozsamy sens tego zjawiska kulturowego i osobowego zarazem. Chodzi takze
o dyskursywne weryfikowanie wielu koncepcji pedagogicznych i edukacyjnych
nieprzystajacych do zycia. Zwlaszcza tych, ktoére nadmiernie abstrahuja od
istoty rzeczywistego wychowania, fragmentaryzujac czlowieka, tym samym
proces jego wychowywania. Niektore z nich doprowadzaja w istocie rzeczy
do absurdalnej, neoliberalnej alienacji osoby wychowanka i nauczyciela-
-wychowawcy, atomizujac te osobowe byty, wbrew zindywidualizowanej i ,,ca-
lej” zarazem naturze rzeczywistego wychowania.

Wszystko to sprawia, ze znaczna cz¢$¢ potencjalu tworczego i edukacyjne-
go na uczelniach ksztalcacych nauczycieli i rzeczywistego (nie)wychowywania
funkcjonuje poza realnymi problemami i potrzebami edukacji. Jest to ewidentna
strata potencjatu spotecznego i kulturotworczego, stan nieurzeczywistniania
szans 1 mozliwosci tworzenia optymalnych podstaw dla edukacji wychowujace;j.
Powstaje zatem powazne uchybienie wobec wspotczesnych potrzeb cywiliza-
cyjnych, etycznych, przesilen sfery wartosci, dylematéw osoby cztowieka, jego
wspotbycia zbiorowego itp. Ma to réwniez znamiona pokoleniowego zaniecha-
nia i braku odpowiedzialnosci za przyszte generacje.

Pragniemy rowniez identyfikowa¢ zrédla ,,ucieczki” ucznia i wychowanka
od nauczyciela i wychowawcy — przyczyny coraz szybszego oddalania si¢ ob-
szaroOw realnego wptywu i skutecznego oddziatywania mysli i praktyki pedago-
gicznej od ich realnego punktu odniesienia, tzn. konkretnych podmiotéw eduka-
cyjnych i wychowawczych. ChcielibySmy poszukiwaé trudnej odpowiedzi na
pytanie: dlaczego ,,przyspieszonej rzeczywistosci” spolecznej i kulturowej nie
towarzyszy odpowiednia dynamika rozwoju teorii pedagogicznej. W tym $wie-
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tle kategoria ,,przyspieszonej zmiennosci” staje si¢ dzi$ dla nauk spolecznych,
dziedzin o cztowieku, a zwlaszcza dyscyplin pedagogicznych kategorig central-
ng. Pragniemy zmierzy¢ si¢ rOwniez z potrzebg wypracowywania skutecznych
sposobow odczytywania i rozumienia przemian $wiata ludzkiego i cywilizacji,
ktora ,,degraduje” kondycje ludzka. Dotyczy to zwlaszcza przemian w sferze
wartos$ci 1 duchowosci cztowieka wspolczesnego, stylow i modeli, psychiczno-
$ci 1 mentalnosci jednostek i zbiorowosci ludzkich.

Wazny pozostaje dylemat ,,ostabienia” znaczenia, swoistej erozji klasycz-
nego paradygmatu pedagogiki, ktory w duzej mierze poznawczo i aplikacyjnie
pozostaje bezradny, a nowe sensy i znaczenia pedagogiczne trzeba kompetentnie
poszukiwaé. Taka wizje dyskursu na tamach statego wydawnictwa Uniwersytetu
Rzeszowskiego chcemy urzeczywistniac.

Inicjatorom edycji i srodowiska, ktore bedzie ona reprezentowac, oraz licz-
nym wspotpracownikom w kraju i poza granicami chodzi o poszukiwanie rzeczy-
wistej ,,optymalizacji edukacyjnej” zastosowan wiedzy, do§wiadczen pedagogicz-
nych taczacych teori¢ z praktyka wychowania. Zjawiska pojmowanego jako dzie-
dzina antropologiczna, filogenetyczna i osobnicza (ontogenetyczna), ale tez wielo-
rako zindywidualizowana, ogdlna i specyficzna zarazem. Seria wydawnicza sta-
nowi¢ bedzie forum wymiany mysli, stuzac konfrontacji ,,0sobistych”, ,,nieobo-
wigzujacych” obszaréw wiedzy teoretycznej z rzeczywistoscia edukacyjno-wycho-
wawcza, ktora, jak wiemy, przezywa obecnie kryzys wtasnej tozsamosci.

Zaktadamy rowniez, ze pismo nie stanie si¢ miejscem zamieszczania ,,poboz-
nych zyczen” edukacyjnych i abstrakcyjnych wizji publicystycznych na temat
wychowania i szkoly. Jego zatozeniem jest otwarcie przestrzeni do dyskursu dla
mtodych i dojrzatych badaczy oraz nauczycieli — bezposrednich uczestnikow pro-
cesu edukacyjnego i wychowawczego. Ma ono rowniez w swoim zalozeniu inte-
growac srodowisko pedagogiczne Uniwersytetu Rzeszowskiego wokdt najnow-
szych koncepcji i projektow badawczych. Moze takze inspirowac¢ wspotdziatanie
na rzecz podnoszenia naukowego i dydaktycznego poziomu Wydziatu i Instytutu
Pedagogiki UR, rowniez innych jednostek Uniwersytetu zorientowanych na pro-
blematyke cztowieka, wychowanie, kulturg, psychologie, socjologig itp.

Nowa rzeszowska edycja poswigcona naukom o wychowaniu otwarta jest
na $cista wspolprace z uczelniami polskimi i zagranicznymi. Zamierza realizo-
wac ide¢ edukacji regionalnej i uniwersalnej, wieloetnicznej, historycznej, cy-
wilizacyjnej, problematyke wychowania spotecznego, etycznego i duchowego,
zorientowang na wielokulturowos$¢ 1 migdzykulturowos$¢. Pragniemy te zadania
realizowa¢ we wspotpracy z Uniwersytetem Lwowskim, Preszowskim na Sto-
wacji, w Rownem na Ukrainie, w Czechach, na Litwie i innymi o$rodkami aka-
demickimi. Zywimy przekonanie, ze uda sie zachowaé otwarto$¢ na plurali-
styczng dyskusj¢ spoleczno-edukacyjng, przy konsekwentnym, ale elastycznie
pojetym kanonie interdyscyplinarnosci w krggu przyjetej problematyki. Ambicjg
redagujacych wydawnictwo akademickie jest wigc prezentowanie wynikow
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badan i studiéw, odniesien krytycznych i analiz na pograniczach teorii pedago-

gicznych i zastosowan edukacyjnych. W tym kontekscie przewidujemy na ta-

mach otwieranej edycji ksigzkowej nastepujace obszary mysli o wychowaniu

i dziedzin praktyki edukacyjne;j:

— Historyczna ciggtos¢ i zmiana mysli edukacyjnej;

— Aksjologiczne i spoleczne obszary wychowania i rozwoju cztowieka;

— Dialog i wspdlistnienie kultur we wspotczesnej edukacji;

— Rodzina i szkota — wspolne obszary ksztatcenia, wychowania i opieki,

— Psychologia wobec wspotczesnych problemow edukacyjnych i wychowawczych,

— Uniwersytety i szkoly wyzsze w perspektywie wyzwan cywilizacyjnych.
Zapraszamy Szanownych Panstwa, osoby zawodowo i pozaprofesjonalnie

zainteresowane problemami wychowania i edukacji do wspoltworzenia pewne-

go ,,ruchu mysli” pedagogicznej w Rzeszowie. Do intelektualnego wspottwo-

rzenia regionalnego i mi¢dzynarodowego forum pedagogdéw, psychologdéw, so-

cjologow 1 przedstawicieli innych dyscyplin naukowych, kulturoznawczych,

teoretycznych i stosowanych. Zalezy nam na wielodyscyplinarnym i wieloa-

spektowym traktowaniu edukacji, jako uniwersalnej dziedziny wiedzy, jej do-

niostych dla obecnej doby aplikacji spotecznych i wychowujacych, wspottwo-

rzacych wspolczesnego czlowieka, jego kultur¢ w perspektywie historycznej,

wspotczesnej i prospektywne;.

Kazimierz Szmyd
Zofia Frqczek






Czesé I

HISTORYCZNA CIAGLOSC I ZMIANA
MYSLI EDUKACYJNE]






Tadeusz Aleksander

PROBLEMY GLOBALNE] EDUKAC]JI DOROSLYCH
XXI WIEKU

(W SWIETLE ,,GLOBALNEGO RAPORTU O UCZENIU SIE I EDUKAC]I
DOROSEYCH” VI MIEDZYNARODOWE] KONFERENC]JI OSWIATY
DOROSLYCH W BELEM)

PROBLEMS OF ADULTS’ GLOBAL EDUCATION
IN XXI CENTURY

Streszczenie

Prezentowany tekst ukazuje edukacj¢ dorostych jako wazne ogniwa uczenia si¢ czlowieka
w ciaggu calego zycia. Dziatania na rzecz jej rozwoju sa przejawem troski o dobro poszczegoélnych
krajow i kontynentow. Wyrazem zainteresowania stanem i przysztoscia edukacji dorosltych sa
miedzynarodowe konferencje naukowe umozliwiajace badaczom wymiang do$wiadczen i projek-
towanie strategii jej rozwoju.

Slowa kluczowe: globalizacja, edukacja dorostych, konferencje migdzynarodowe.

Abstract

Presented text show adults’ education as an important aspect of learning during whole life.
Taken steps proves care about good for particular countries and continents. Expression of interest-
ed in state and future of adults’ education are international, sience conferences, which gives oppor-
tunity to exchange experiences and project strategy by researches.

Key words: globalization, adults’ education, international conferences.

Bardzo waznym elementem rozwoju edukacji dorostych XX w. w skali
$wiata stalo si¢ organizowanie migdzynarodowych konferencji. Celem ich byta
wymiana doswiadczen pomigdzy teoretykami i praktykami na temat organizacji
i sposobu ksztalcenia dorostych, skoordynowanie dziatan w tym zakresie oraz
wytyczenie gtownych strategii rozwoju tej edukacji na kolejne pokonferencyjne
lata. Poczatek temu waznemu elementowi integracji Swiata przez edukacje data
Wszech§wiatowa Konferencja Ksztalcenia Dorostych, zorganizowana w 1929 r.
w Cambridge. Jej organizatorem bylo Swiatowe Stowarzyszenie O$wiaty Doro-
stych, pierwsza tego typu organizacja w skali naszego globu.

Po II wojnie $wiatowej miedzynarodowe konferencje edukacji dorostych or-
ganizuje UNESCO. Odbywaja si¢ one co 1012 lat. Powojenng seri¢ tych konfe-
rencji rozpoczeto spotkanie w Elsinore (Dania) w 1949 r., okreslane pozniej jako
I Konferencja. Nastepne odbyly sie¢ w Montrealu (1960) i Tokio (1972), Paryzu



16 TADEUSZ ALEKSANDER

(1985) i Hamburgu (1997). Oprocz numeracji porzadkowej konferencje te majg
réwniez nazwy wywiedzione od miast, w ktorych si¢ odbywaty. Drugg z nich
zwyklo si¢ — w literaturze naukowej — nazywac ,,montrealska, nastepng — ,,tokij-
ska”, kolejne: ,,paryska” i ,,hamburska”. Uczestniczyli w nich przedstawiciele
rzadow (gtownie ministrowie o$wiaty) i instytucji edukacji dorostych z wielu kra-
jow $wiata. I tak: na III Migdzynarodowej Konferencji w Tokio bylo 367 delega-
tow z 83 panstw i 37 przedstawicieli pozarzadowych organizacji o§wiatowych,
natomiast na V Migdzynarodowg Konferencj¢ do Hamburga przybyto prawie
1500 delegatow ze 144 krajow i 428 stowarzyszen oswiatowych.

Na kazdej z nich obradowano (sesje plenarne, sekcje problemowe, komisje
specjalistyczne, grupy tematyczne) nad jednym wybranym problemem. Haslem
przewodnim Konferencji w Montrealu stata si¢ ,,O$wiata dorostych w zmienia-
jacym sie $wiecie”, a mottem przewodnim V Konferencji w Hamburgu bylo
»Edukacja dorostych jako klucz do XXI wieku”.

Kolejna, VI Miedzynarodowa Konferencja O$wiaty Dorostych (Confintea
VI) odbyta si¢ w dniach od 1 do 4 grudnia 2009 r. w brazylijskim miescie Belem
(Amazonia). Uczestniczyto w niej 1125 oséb ze 144 krajow, w tym 55 reprezen-
towanych przez ministrow i wiceministrow edukacji. Zorganizowano ja
w Brazylii z mysla ztozenia hotdu pamigci Paulo Freire (1921-1997), tamtej-
szemu pedagogowi i dziataczowi o$§wiatowemu, tworcy nowych metod i pro-
gramo6w alfabetyzacji dorostych oraz inicjatorowi ruchu tzw. pedagogiki wy-
zwolenia. Haslem przewodnim Konferencji belemskiej byto: ,,Zycie i uczenie
si¢ dla pomyslnej przysziosci: sita uczenia si¢ dorostych”. Konferencji prze-
wodniczyt Fernando Haddad — Minister Edukacji Brazylii.

VI Miedzynarodowa Konferencjg Oswiaty Dorostych poprzedzito dtugie jej
przygotowywanie w skali §wiata. Mialo ono kilka etapow. Pierwszym bylo spo-
rzadzenie (przestanych nastepnie do UNESCO) krajowych raportow o stanie
oswiaty dorostych. Opracowano je w 154 krajach $wiata (w tym takze w Pol-
sce). Drugim etapem — zorganizowanie pi¢ciu tzw. regionalnych konferencji
o$wiaty dorostych i opracowanie adekwatnie do nich (regionalnych) raportow
0 poziomie rozwoju i potrzebach stymulowania ksztatcenia dorostych. W ko-
lejnosci byty to: konferencja w miescie Meksyk (10—13 wrzesnia 2008 r.) dla
krajow Ameryki Lacinskiej i Karaibow, w Seulu (6—8 pazdziernika 2008 r.)
dla regionu Azji i Pacyfiku, Nairobi (5-7 listopada 2008 r.) dla Afryki Sub-
saharyjskiej, Budapeszcie (3—5 grudnia 2008 r.) dla regionu Europy i Ameryki
Potnocnej (a takze Izraela) oraz konferencja w Tunisie (5—7 stycznia 2009 r.)
dla krajow arabskich. Trzeci i ostatni etap przygotowania VI Migdzynarodo-
wej Konferencji to opracowanie ,,Globalnego raportu o uczeniu si¢ i edukacji
dorostych”. Raport ten powstal z materiatu wspomnianych 154 raportow
narodowych i pigciu sygnalizowanych syntetycznych raportow regionalnych.
Jego tres¢ wskazuje tez na to, ze przy sporzadzaniu Raportu si¢gano takze
do znaczacych publikacji naukowych (z reguly o zasiggu migdzynarodowym)
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na temat edukacji i wychowania dorostych. Przykladem znaczace raporty
sprzed lat opracowane przez migdzynarodowe komisje dla potrzeb UNESCO:
E. Faure’a — Uczy¢ sie, aby byé', J. Delorsa — Edukacja. Jest w niej ukryty
skarb®. Nad zredagowaniem ,,Globalnego raportu” (z wymienionego ogrom-
nego materialu) pracowat przez ponad 20 miesiecy zespot migdzynarodowych
ekspertow (kilkakrotne spotkania w celach redakcyjnych) powotanych przez
UNESCO do realizacji tego zadania.

Opracowany w omawianych warunkach i ze wspomnianych materialow
,Globalny raport o uczeniu si¢ i edukacji dorostych” opublikowany w naszym
kraju przez Wydawnictwo Instytutu Technologii Eksploatacji w Radomiu liczy
130 stron (wraz z zaptacong do niego — 8 stron — bibliografig — gléwnie angloje-
zycznych raportow i ksigzek na temat wspotczesnej o$wiaty dorostych)’. Jest on
istng kopalnig wiarygodnych informacji nie tylko na temat poziomu i dynamiki
rozwoju biezacej edukacji dorostych w skali $wiata, ale takze obrazuje wiele
waznych elementéw odnos$nie stanu i poziomu nauczania dzieci i mtodziezy na
naszym globie. Sytuacja ta wynika z faktu, ze w zasadzie zaden dobrze zreda-
gowany raport o edukacji dorostych nie moze pomina¢ odniesien do o$wiaty
dzieci i mtodziezy, ktorych ta edukacja jest kontynuacja. Oba te poziomy ksztat-
cenia i wychowania (dzieci i mlodziezy oraz dorostych) stanowig integralng
catos¢, w zwiazku z tym trudno byloby napisa¢ dobry raport o jakosci jednego,
nie wspominajgc o poziomie drugiego.

Problemy poruszone w ,,Globalnym raporcie” staly si¢ przedmiotem dysku-
sji podczas obrad VI Miedzynarodowej Konferencji. Dyskutowano nad nimi
podczas 12 sesji plenarnych, na 5 sesjach okraglego stotu, 32 warsztatach te-
matycznych oraz na posiedzeniach wielu réznych komisji. W wyniku takich
dyskusji ,,Globalny raport” zostat uzupetniony i przyjety jako podstawa do kon-
tynuowania dziatan stymulujacych rozwdj edukacji zaréwno ludzi dorostych,
jak 1 korekt oraz doskonalenia o§wiaty dla dzieci i mlodziezy.

Tres¢ ,,Globalnego raportu” jest bardzo bogata. Informuje o poziomie
1 wspotczesnych trendach rozwoju edukacji dorostych w skali §wiata, regional-
nych i krajowych zréznicowaniach (w zakresie form, tresci, metod i organiza-
cji), jej spotecznych funkcjach oraz mozliwosciach doskonalenia i dalszego
rozwoju. Z charakterystyki tych ostatnich wyplywaja jednoznaczne sugestie dla
zarzadzajacych ta edukacja oraz jej organizatorow (realizatorow) i badaczy.
Charakteryzowane w nim zagadnienia sprowadzi¢ mozna do sze$ciu wielkich
problemow, z jakimi musi si¢ upora¢ wspotczesna praktyka edukacyjna na na-
szym globie, zwlaszcza w odniesieniu do ludzi dorostych.

'E. Faure, Uczy¢ sie, aby by¢, thum. Z. Zakrzewska, Warszawa 1975.

2 I. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998.

3 H. Bednarczyk (red.), Zycie i uczenie sie¢ dla pomysinej przyszlosci: sita uczenia sie doro-
stych, Radom 2010.
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Problem pierwszy to sprawa koniecznos$ci dalszego rozwoju edukacji doro-
stych (i uczenia si¢) wyplywajaca z petnionych przez t¢ edukacje funkcji. Za
rozwojem tej edukacji przemawia — zdaniem autoréw ,,Globalnego raportu” —
potrzeba przystosowania cztowieka do szybkich i zlozonych przemian gospo-
darczych, technologicznych i kulturowych, a takze do ,lepszego korzystania
z wiedzy”, edukacja jest ich zdaniem kluczem do ekonomicznej, politycznej
i kulturowej transformacji jednostek, wspdlnot lokalnych i szerszych spote-
czenstw. Nawigzujgc do wspomnianej publikacji E. Faure’a, uznajg, ze dorosty
ma si¢ uczy¢, aby wiedzie¢, aby dziataé, aby zy¢ wspolnie i aby by¢. Warunki
globalnej, stale zaostrzajacej si¢ konkurencji wymagaja od cztowieka intensyw-
nego uczenia si¢ i zdobywania wiedzy, bez niej nie odniesie si¢ sukcesu w cza-
sach totalnej i globalnej konkurencji (takze na rynkach). W warunkach dzisiej-
szych oswiata stuzy¢ ma umocnieniu demokracji, w tym takze zrodzita si¢ ko-
nieczno$¢ potraktowania jej ,,jako centralnego narzgdzia sprzeciwu wobec wy-
kluczeniu [...] spotecznemu™. Obecnie na §wiecie pojawia si¢ wiele niepokoja-
cych zjawisk, takich jak choroby, gltdd, degradacja srodowiska naturalnego bez-
robocie, brak stabilno$ci politycznej, a nawet wojny. Niszczg one ,,spoteczne
sieci wspolnot i rodzin”, stajac si¢ przyczyna wykluczenia i marginalizacji. Edu-
kacja dorostych w jej réznych odmianach: formalnej, nieformalnej i poza-
formalnej przynosi ludziom wiele korzysci. Wspiera czlowieka w roznych sytu-
acjach zycia: ulatwia mu poznanie innych ludzi, ich kultur i pracy, jezykow.
W skali §wiata przyczynia si¢ do przezwyci¢zenia niesprawiedliwos$ci i ograni-
czenia nierdwnosci spolecznej. Mocno przeciwdziata wykluczeniu spoleczne-
mu. Pod jej wplywem nastepuje poprawa zdrowia wielu ludzi (np. kobiet
w Afryce), obnizanie zasiggu nalogdéw (np. palenia tytoniu, a w konsekwencji
i obnizenie zachorowan nowotworowych). Uczacy sie dorosli lepiej niz ludzie
bierni umystowo korzystajg na co dzien z technologii informacyjnych i komuni-
kacyjnych. Edukacja dorostych jest elementem zachowania réwnosci i sprawie-
dliwosci spotecznej, a takze sprzyja utrzymaniu demokracji i godnosci ludzkie;j.
W poczatkowej czesci ,,Globalnego raportu” znajduje sie sporo informacji
z poszczegblnych krajow wskazujacych na przyktady owych korzysci wynoszo-
nych z ksztatcenia dorostych zakonczonych postulatami dotyczacymi koniecz-
no$ci wzmocnienia (przez stosowng — odmienng w zrdéznicowanych krajach
$wiata — polityke spoteczng i edukacyjng) i dalszego rozwoju edukacji dorostych
w skali globalnej. Strategie te to m.in. intensywniejszy rozwoj (,,priorytetyza-
cja”) nauczania szkolnego (szczegdlnie w Afryce), przygotowujacego do
uczestnictwa edukacyjnego w dorostosci, sensowniejsza profesjonalizacja
(fachowe wyksztatcenie, sposob zatrudnienia, status spoleczny) kadr o$wiaty
dorostych, koordynacja wysitku organizacyjnego interesariuszy tej oswiaty i in.
Uczestnicy Confintea VI uznali w omawianym ,,Globalnym raporcie” (s. 47) za

4 Tamze, s. 35.
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konieczne szybkie przejscie w realizacji tych strategii od retoryki do konkretne-
go dziatania.

Problem drugi wspoétczesnej praktyki ksztatcenia i wychowania dorostych
w $wietle omawianego ,,Globalnego raportu o uczeniu si¢ i edukacji dorostych”
to polityka wobec edukacji dorostych i zarzadzanie tg oSwiata oraz dokonujaca
si¢ w ostatnich latach ewolucja w tych zakresach w poszczegdlnych krajach
swiata. O stopniu uznania politycznego oswiaty dorostych $wiadczy poziom
organizacyjny polityki wobec niej mierzonej m.in. powotaniem do istnienia
nadzorujgcych nig instytucji politycznych i dziatalno$¢ legislacyjna tych insty-
tucji. Tre$¢ omawianego ,,Globalnego raportu” informuje, ze w zaangazowa-
nych w Confintea VI 154 krajach naszego globu poziom politycznego zaintere-
sowania rzagdow jest zroznicowany. Region europejski ma najwyzszy — bo siega-
jacy 92% — stopien uregulowan prawnych w obszarze edukacji dorostych. Na-
stepne miejsca pod tym wzgledem zajmujg: kraje azjatyckie — $rednio 83 %,
region Ameryki Lacinskiej i Karaibow — 80%, Afryka Subsaharyjska — 79%. Na
ostatnim miejscu znalazt si¢ region panstw arabskich ze wskaznikiem 68 % ure-
gulowan prawnych dziatan sktadajacych si¢ na edukacje dorostych. Owe uwa-
runkowania prawne to odpowiednie dokumenty, poczawszy od konstytucji po-
przez rézne decyzje rzadowe i akty ustawodawcze do Srednioterminowych pla-
noéw rozwoju tej edukacji. Wymienione wskazniki (uregulowan prawnych
w sferze ksztatcenia dorostych) uzna¢ mozna za wyraz poziomu profesjonaliza-
cji i sformalizowania (instytucjonalizacji) edukacji dorostych. Prezentowane
dos¢ dobre ogdlnie statystycznie uregulowania prawne w edukacji dorostych nie
zawsze idg w poszczegolnych krajach z jako$cig systemu legislacyjnego. Nie-
jednokrotnie w wielu krajach §wiata akty prawne dotyczace edukacji dorostych
nie sa w tresci spdjne. Ponadto w przypadku pewnej czesci krajow formalna
polityka edukacyjna niewiele ma wspolnego z codzienng praktyka ksztalcenia
i wychowania dorostych. W zarzadzaniu edukacja dorostych wielu krajow do-
minuje model nakazowo-kontrolny (wtadze centralne i regionalne programuja
i nakazujg, instytucje i sity lokalne — cze¢sto nie otrzymawszy nalezytych $rod-
kow — wykonujg. Taka strategia nie nalezy do zjawisk korzystnych. Ona bo-
wiem ,podwaza lokalng autonomi¢ decyzyjna i elastyczno$¢ oraz uderza
w zasady spoleczenstwa obywatelskiego™. Niski poziom polityki o§wiatowej,
a takze btedy w zarzadzaniu edukacjg dorostych pociagaja za soba niskg jakos¢
ksztatcenia dorostych, angazowanie do jej realizacji kadry o watpliwej wartosci
oraz nierowny dostep do niej obywateli, ktorzy winni si¢ sta¢ uczestnikami in-
tensywnych dziatan o$wiatowych i wychowawczych. Pozytywnym zjawiskiem
w polityce o$wiatowej czasow wspotczesnych (wida¢ to wyraznie na przykta-
dzie Europy i1 Standéw Zjednoczonych) jest angazowanie (przez legislatoréw)
pracodawcow i zwigzkow zawodowych w realizacje dziatalnosci edukacyjne;j

3 Tamze, s. 49.
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wsrod dorostych oraz przeznaczanie na to znaczacych niekiedy srodkow finan-
sowych. Mimo takich do§wiadczen za mato w wielu krajach angazuje si¢ sektor
publiczny w programowanie i finansowanie o$wiaty dorostych, okreslanie jej
standardow 1 wskaznikdéw jakoSciowych, a takze do monitorowania i ewaluacji
jej przebiegu i osigganych efektow.

W tych warunkach — zdaniem autorow ,,Globalnego raportu” — winno na-
stapi¢ wyrazne zdecentralizowanie form zarzadzania i nadzoru (jako sfery poli-
tycznej) nad edukacja dorostych. Edukacja dorostych jest osadzona w konkret-
nych realiach (kontekstach) spotecznych, politycznych, gospodarczych i kultu-
ralnych. Z tych kontekstow czerpie ona — przynajmniej czgsciowo — swoja Zy-
wotnos¢ i tendencje do demokratyzacji. Przekazanie na ten lokalny szczebel
wykonawczy przynajmniej czgsci zarzadzania i nadzoru nad nig spowoduje
czerpanie z tej zywotnosci i sygnalizowanych tendencji. Z decentralizacjg zwia-
zana jest nadzieja na wsparcie planowania i organizacji dziatan edukacyjnych ze
strony lokalnych sit spotecznych, jednostkowych i zbiorowych. Pociaga ono za
sobg takze obnizenie (czy nawet ,,zdjecie”) stopnia odpowiedzialno$ci sfer cen-
tralnych (rzadowych) zaré6wno za poziom edukacji szkolnej dzieci i mlodziezy,
jak i ksztatcenia dorostych.

Warunkiem poprawy zarzadzania i nadzoru nad edukacjg dorostych w skali
$wiata jest decentralizacja 1 poprawa zaangazowania spolecznego przy jej roz-
poczynaniu i realizacji. Moze si¢ to sta¢ formg kompensaty braku silnych —
w niektorych krajach — instytucjonalnych form zarzadzania i nadzoru, zarowno
nad edukacja dorostych, jak i nad systemem ksztatcenia dzieci i mtodziezy.

Uwazna lektura ,,Globalnego raportu” z VI Miedzynarodowej Konferencji
Oswiaty Dorostych przekonuje czytajacego, w jakim stopniu jest on takze zro-
dtem rozlegtej wiedzy na temat kolejnego problemu wspodtczesnej edukacji do-
rostych w skali §wiata. Jest nim struktura organizacyjna tej oswiaty. Ot6z o$§wia-
te t¢ w poszczegdlnych krajach realizuje wielu organizatorow (,,interesariuszy”).
Nalezg do nich: wtadze publiczne (one cze¢sciej nadzorujg te edukacje, niz ja
realizuja), pracodawcy, zwiazki zawodowe, organizacje pozarzadowe, fundacje
charytatywne, koscioty i zwigzki wyznaniowe, instytucje kultury, grupy kultu-
rowe 1 in. Organizatorzy ci, powolujac do istnienia rozmaite instytucje
i dziatania edukacyjne, kieruja si¢ réznymi motywami (,,interesami”). Jedni
bardzo ogo6lnymi (,,dobrobyt spoteczny”), inni — znacznie wezszym (dotyczacym
np. doskonalenia zawodowego pracownikéw). W zakresie liczebnosci (oraz
zakresu i réznorodnos$ci) organizatorOw omawianej edukacji dostrzega si¢
w skali §wiata wyrazng prawidtowos¢. Czym kraj lepiej cywilizacyjnie rozwi-
nicty i bardziej demokratyczny, tym organizatorow (,,interesariuszy”) edukacji
jest wigcej. W krajach stabiej cywilizacyjnie i gospodarczo rozwinigtych (a sg
to gtownie panstwa Potudnia) organizatorem tym s3a z reguly (tylko) wladze
administracyjne, koscioty 1 zwigzki wyznaniowe oraz fundacje charytatywne.
W obszarze organizatoréw edukacji dorostych w skali $wiata dostrzega si¢
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w ostatnich latach do$¢ wyrazny trend. Polega on na tym, ze rzady wielu krajow
powoli rezygnuja z bezposredniego angazowania si¢ w edukacje¢ dorostych.
Swoje kompetencje (w znaczeniu uprawnien) w tym zakresie coraz czesciej
przenosza na innych organizatoréw: sektor prywatny, organizacje pozarzadowe,
fundacje charytatywne, organizacje komercyjne i in. Duza, stale rosngca w po-
szczeg6lnych krajach liczba organizatorow edukacji dorostych wzmacnia
potrzebe dobrej koordynacji dziatan przez nich podejmowanych. Ta za$ (tj. ko-
ordynacja) zalezy od jakosci pracy czynnika politycznego, jakim sg agendy zaj-
mujace si¢ w poszczegolnych krajach formowaniem polityki edukacyjnej (kie-
rowanie i zarzadzanie).

Globalng ($wiatowa) praktyke edukacji dorostych cechuje wielo§¢ form or-
ganizacyjnych, odmiennos$¢ celéw i roznorodno$¢ tresci. Liczne formy organi-
zacyjne edukacji dorostych autorzy ,,Globalnego raportu” sprowadzaja do takich
grup, jak: ksztalcenie formalne, nieformalne i pozaformalne. Cele stawiane
rozmaitym dziataniom edukacyjnym sprowadzaja si¢ w przypadku wigkszos$ci
krajow do zmian w wyksztalceniu obywateli — elementarnym, zawodowym,
a takze na poziomie wyzszym. Wielo$¢ treSciowa dziatan edukacyjnych
w oswiacie dorostych sprawia, ze w ksztatceniu tym dochodzg do glosu rozmai-
te, dominujace w okreslonym $rodowisku, nurty: polityczne, ekonomiczne, wy-
znaniowe, kulturowe i in. Wymienione trzy elementy procesu organizacyjnego
edukacji dorostych (formy, cele, tresci) sg silnie, w skali $§wiata, warunkowane
geograficznie, cywilizacyjnie i gospodarczo. W krajach Afryki Subsaharyjskiej
i Ameryki Lacinskiej — gdzie spory odsetek ludzi nie umie czyta¢ i pisa¢ — domi-
nujacg formg edukacji dorostych staty si¢ kursy nauki czytania i pisania dla anal-
fabetow. Natomiast w krajach europejskich i USA, gdzie jedna z kluczowych
trosk jest znalezienie i utrzymanie pracy, edukacja dorostych skierowata si¢ na
ksztatcenie 1 doksztatlcanie zawodowe zwigzane z pracg. W krajach o wyraznie
konkurencyjnej gospodarce ksztalcenie dorostych ukierunkowuje si¢ na ksztatto-
wanie umiejetnosci niezbgdnych do radzenia sobie w takim $rodowisku pracy.

Sygnalizowana duza ilo$¢ form, roznorodnosc celdow i bogata roznorodnos¢
programoéw edukacji dorostych w skali $wiata i w obregbie poszczegolnych kra-
jow wyzwala w tym obszarze mechanizmy konkurencyjne. Jest to niewgtpliwie
zjawisko pozytywne. Moze ono wplyna¢ korzystnie na szeroko pojeta (progra-
my, organizacja i metodyka, efekty) jakos¢ tej edukacji.

Kolejny czwarty problem §wiatowej edukacji dorostych doglgbnie oma-
wiany na VI Miedzynarodowej Konferencji Oswiaty Dorostych to kwestia
uczestnictwa w tej edukacji. Uznano na niej, ze dostep do ,,odpowiedniej
1 wlasciwej edukacji dorostych oraz udziat w niej sg fundamentalnymi aspek-
tami [warunkami — A.T.] rozwoju indywidualnego, ekonomicznego i spotecz-

nego”®. Mimo takiej nadziei rzeczywiste wskazniki uczestnictwa w edukacji

6 Tamze, s. 79.
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dorostych sg w skali §wiata do$¢ niskie, a zarazem zrdznicowane, co przeczy
zasadzie sprawiedliwosci spotecznej. Rdznice wystepujg w obregbie poszczeg6l-
nych krajow, a takze migdzy krajami. Dowodzi to faktu, ze edukacja dorostych
zamiast zmierza¢ do wyrdwnania edukacyjnego obywateli poszczegodlnych kra-
jow, sprzyja poglebianiu réznic miedzy nimi. Ludno$¢ poszczegolnych krajow,
formalnie ma prawo korzystania z edukacji dorostych, ale w niej nalezycie nie
uczestniczy.

Autorzy przygotowujacy ,,Globalny raport” na potrzeby Confintea VI po-
dzielili kraje nalezace do UNESCO pod wzgledem wskaznika uczestnictwa lu-
dzi dorostych w edukacji (sformalizowanej) na cztery kategorie. Pierwsza two-
rzg kraje o wskazniku uczestnictwa bliskim lub nieco wyzszym niz 50 % ogdtu
ludzi dorostych. Nalezg do nich panstwa nordyckie (Dania, Finlandia, Islandia,
Norwegia 1 Szwecja). Na drugim miejscu umieszczono kraje o wskazniku od
35% do 50% dorostych uczacych si¢. Do grupy tej zakwalifikowano prawie
wszystkie kraje pochodzenia anglosaskiego na $wiecie, a takze Austrie, Luk-
semburg, Holandi¢ i Szwajcari¢ oraz karaibski archipelag Bermudy. Trzecig
grupe w omawianej typologii stanowia kraje o wskazniku uczestnictwa ludzi
dorostych w kierowanych do nich ofertach edukacyjnych od 20% do 35%.
W niej znalazlo si¢ kilka krajow europejskich, takich jak: Niemcy, Belgia,
Irlandia, Czechy, Stowenia, Francja, Wlochy i Hiszpania. Do ostatniej grupy
o wskazniku uczacych sie dorostych nizszym niz 20% zaliczono z krajow euro-
pejskich Grecje, Portugalie, Wegry i Polske’, a z innych kontynentéw Chile.
Wskazniki tej partycypacji sa na ogoét skorelowane z poziomem rozwoju po-
szczegolnych krajow mierzonym w PKB. Mozna bez cienia przesady powie-
dzie¢, ze im lepiej prosperujace panstwo, tym wyzszy wskaznik partycypacji
jego obywateli w réznych formach edukacji dorostych.

Niezaleznie od sygnalizowanych réznic w uczestnictwie w ksztatceniu do-
rostych we wszystkich krajach, ktére przygotowaty raporty na omawiang Konfe-
rencje, dostrzezono w obszarze uczestnictwa w edukacji dorostych wyrazna
prawidlowos¢. Ludzie dorosli, ktorzy juz wezesniej osiagneli wyzszy poziom
wyksztatcenia, usituja nadal go podnosi¢ poprzez ,,chetne” uczestnictwo w roz-
nych formach edukacji dorostych, natomiast osoby niewyksztalcone czynig to
znacznie rzadziej i nierzadko z oporem. Dla tych ostatnich zdobywanie wy-
ksztalcenia to dzialanie trudne, ktérego starajg si¢ niejednokrotnie $wiadomie
unika¢. Zdaje sie, ze przemys$lana praca terapeutyczna z takimi osobami, zmie-

7 Wskaznik uczacych sie dorostych dotyczacy Polski jest tutaj — jak sie wydaje — mocno zani-
zony. Zanizenie wynika z faktu, ze autor raportu polskiego dla UNESCO zaliczyt do uczestnikow
o$wiaty dorostych uczacych si¢ wyltacznie w systemie szkot dla dorostych. Jesli wzia¢ pod uwage
takze uczacych si¢ w réznych formach o$wiaty pozaszkolnej oraz zorganizowanego samoksztalce-
nia, to wymieniony tutaj wskaznik osiggnie znacznie wieksza warto$¢ (by¢ moze siegajaca 50%
og6tu dorostych).
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rzajaca do poglebienia u nich poczucia podmiotowosci oraz uksztattowania od-
powiednio silnych motywow uczenia si¢, moze doprowadzi¢ po jakims$ czasie
do zmiany tej prawidtowosci. Swiadomos$¢ takiej strategii poprawy stanu eduka-
cji dorostych jest w poszczegoélnych krajach UNESCO powszechna. Nieco go-
rzej jest z jej realizacja.

Omawiany ,,Globalny raport” wskazuje réwniez na gltéwne przyczyny
i uwarunkowania wskazanego zroznicowania. Tkwia one w pierwszym rzgdzie
w zréznicowanej dostepnosci do edukacji dorostych. Nastepnie w nieco innym
poziomie wyksztatcenia elementarnego dorostych wyniesionego ze szkoty dzie-
cigcej 1 miodziezowej. W przypadku Europy sprawa wyglada do$¢ dobrze.
Wiekszos¢ obywateli krajow europejskich konczy przynajmniej nauke w szkole
podstawowej, przygotowujacej absolwentow jako tako do kontynuowania nauki
w zyciu dorostym. Gorzej jest natomiast w krajach Ameryki Lacinskiej i na
Karaibach, gdzie okoto 30% ogétu dorostej ludno$ci nie ma ukonczonej szkoty
podstawowej (czes¢ z nich nigdy do niej nie uczeszczata). W przypadku ludno-
$ci w krajach arabskich wskaznik ten wynosi 48%, Afryki Subsaharyjskiej —
50%, a Azji Potudniowej i Zachodniej — 53 %. Wskazniki te sg skorelowane z na
0g61 niskim poziomem uczestnictwa edukacyjnego (w tym takze kursach nau-
czania analfabetéw). Poniewaz te regiony cechuje takze wysoki wskaznik ubo-
stwa, autorzy ,,Globalnego raportu” generalnic konkluduja, iz ,,wskaznik
uczestnictwa w edukacji dorostych jest skorelowany wprost proporcjonalnie
z poziomem rozwoju gospodarczego danego kraju [...] im bogatszy kraj, tym
wyzszy wskaznik uczestnictwa™®. Kraje bogate wypracowaly polityki publiczne
promujace edukacje dorostych i utatwiajace pojedynczym obywatelom (i gru-
pom) defaworyzowanym pokonanie licznych niekiedy barier (instytucjonalnych,
sytuacyjnych i predyspozycyjnych) edukacyjnych.

Autorzy omawianego ,,Globalnego raportu” wskazali tez na rozne strategie
ostabienia nierownosci w dostepie 1 uczestnictwie w edukacji dorostych. Jedng
z nich jest klarowne wskazanie obywatelom (w tym i osobom, i grupom defawo-
ryzowanym) korzys$ci ptynacych z tej edukacji, a zwtaszcza w zakresie tworze-
nia trwatego dobrobytu spoleczno-ekonomicznego. Strategia nastgpna to prze-
ciwdzialanie barierom tego uczestnictwa (instytucjonalnym, sytuacyjnym, pre-
dyspozycyjnym). Strategia kolejna to ograniczanie optat (z prywatnej kieszeni
uczacego si¢) za uczestnictwo w oswiacie oraz zorganizowanie réznych form
pomocy osobom uczacym si¢ na czas nauki — lgcznie ze wzmacnianiem systemu
motywacyjnego kontynuowania nauki. Strategia nastepna to tworzenie progra-
moéw edukacyjnych dla grup specjalnych (bezrobotni, niepetnosprawni, migranci
i uchodzcy, wiezniowie, mniejszosci etniczne) dostosowanych do ich potrzeb
edukacyjnych, mozliwosci i warunkow uczenia si¢. Istotnym elementem tej

8 Tamze, s. 83.
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strategii moze by¢ odwolanie si¢ w poszczegdlnych krajach w organizowaniu
edukacji tych grup do wspotczesnych technologii informatycznych.

Kolejny duzy problem edukacji dorostych naszego globu poruszany w do-
kumentach i podczas obrad VI Migdzynarodowej Konferencji Oswiaty Doro-
stych to kwestia jakosci w ksztalceniu dorostych. Ilo§¢ miejsca pos§wigcana tej
sprawie w dokumentach i podczas obrad konferencyjnych dowodzi znaczenia
tego problemu zaréwno dla politykéw oswiatowych, jak i dla organizatorow
edukacji dorostych. Interesuje ona takze ludzi z licznych, w poszczegdlnych
krajach $§wiata, instytucji subsydiujacych (,,donatorow”) edukacje dorostych.
Swiadomo$é tej jakosci i osiaganych w edukacji efektow przyciagnie do niej
potencjalnych uczestnikow 1 to takze z kregdw i1 srodowisk, ktorym taka party-
cypacja jest najbardziej potrzebna (np. bezrobotni, spolecznie wykluczeni wy-
magajacy specjalnej troski). Jakos$¢ t¢ w poszczegdlnych krajach nalezacych do
UNESCO wyraza si¢ w liczbie uczacych si¢ w tej edukacji oraz w osigganych
w niej efektach, ktorych wyrazem jest nie tylko liczba konczacych wybrang
przez siebie forme ksztalcenia, ale i rodzaj zmian dokonanych w osobowosci
uczgcego sig, a nastepnie stopien poprawy (w wyniku partycypacji edukacyjnej)
warunkow jego zycia (np. znalezienie pracy po ukonczeniu kursu zawodowego
czy spadek zachorowalno$ci — co obserwuje si¢ m.in. w krajach Afryki Subsa-
charyjskiej — na grozna chorobe po serii zaje¢ z zakresu o§wiaty zdrowotne;j).

W poszczegolnych krajach $wiata teoretycy i praktycy edukacji dorostych
wypracowali (i zweryfikowali) skuteczne strategie zapewnienia jako$ci rozno-
rodnym dziataniom edukacyjnym. Strategie te to m.in. dostosowanie (,,adekwat-
no$¢”) programéw oswiatowych do potrzeb oswiatowych (umystowych i zawo-
dowych) ludzi z poszczegdlnych srodowisk, a takze osadzenie tych programéw
w podstawowym nurcie kulturowym grupy etnicznej (,,poszanowanie” w nich
tradycji kulturowej potencjalnych uczestnikow), w ktdrej maja by¢ realizowane.
Strategia inna to zgodnos¢ (tez ,,adekwatnos$¢”) tresci i dzialan edukacyjnych
z innymi programami rozwoju (gospodarczego, zdrowotnego, cywilizacyjnego,
spotecznego) danego kraju czy okreslonych kregow spotecznych. Przykladem
praktyka edukacyjna w Malezji, gdzie kursy z zakresu mody i szycia potaczo-
no z nauczaniem czytania i pisania, czy Chin, gdzie Federacja Kobiet potaczy-
ta nauke dorostych analfabetéw z doskonaleniem technik rolnych. Te strategie
— zdaniem raportow nadestanych z wielu krajow $wiata do organizatorow
Confintea VI — zmotywuja dorostych do partycypacji w oferowanych im zaj¢-
ciach edukacyjnych 1 obudzg ich entuzjazm edukacyjny. Tworzenie
i podtrzymanie tego entuzjazmu to nadzieja na zapewnienie wysokiej jakosci
dziataniom edukacyjnym.

Kolejnymi strategiami zagwarantowania jakosci edukacji dorostych w zale-
ceniach ,,Globalnego raportu” sg: poprawa infrastruktury edukacji dorostych,
doskonalenie procesu dydaktycznego w postaci m.in. szerszego odwolania si¢
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w nim do metod nauczania opartych na technologii informatycznej (w tym takze
nauczanie na odleglos¢), a takze doskonalenie i zmiana sposobu pracy (nie ucze-
nie, a wspieranie — ,,facylitacja”) nauczycieli (i ,,treneréw”) dorostych. Waznym
mechanizmem zapewnienia jakos$ci ksztatcenia dorostych w wielu krajach staty si¢
monitoring i ewaluacja, zwlaszcza realizowane przez ,,reprezentatywne, niezbiu-
rokratyzowane oraz autonomiczne rady edukacji dorostych™.

Ostatnim, szostym, problemem, ktoremu poswiecono wiele uwagi w krajo-
wych 1 regionalnych raportach opracowanych dla celow VI Migdzynarodowej
Konferencji Oswiaty Dorostych oraz w ,,Globalnym raporcie” z Konferencji jest
stan finansowania tej oswiaty. W szczegdlnosci oceniono w nich stopien reali-
zacji zobowiazan z wcze$niejszej konferencji (Hamburg 1997) odnos$nie popra-
wy stany finansowania tej o$wiaty. Nastepnie wskazano (mimo ze finansujg ja
publiczni i prywatni interesariusze) na dalsze ogromne niedoinwestowanie
(w wigkszosci krajow $swiata) wspotczesnej edukacji dorostych. Szacunkowo
globalny deficyt edukacji dorostych wynosi 72 miliardy dolaréw (s. 12). Z ogol-
nego budzetu na cele o§wiaty nie przeznacza si¢ na nig nawet przyjetego zwy-
czajowo minimum w postaci 3% ogotu wydatkow (catego resortu oswiaty i wy-
chowania). W wielu krajach §wiata ksztatcenie dorostych zostato sektorem wy-
raznie marginalizowanym, a potrzeby w tym zakresie w skali $wiata sg ogrom-
ne, czego sygnalem moze by¢ zjawisko analfabetyzmu, ktorym nadal dotknig-
tych jest 774 miliony ludzi w wieku powyzej 15 roku zycia.

Z tej sytuacji wyptywaja jednoznaczne wnioski odno$nie potrzeby skiero-
wania znacznie wigkszych $rodkéw na ozywienie edukacji dorostych oraz ko-
niecznosci lepszej (sprawiedliwszej 1 bardziej demokratycznej) dystrybucji fi-
nansOw na jej cele. Niezbedne jest rowniez bardziej racjonalne wykorzystanie
zasobow juz na nig uzyskanych. Optymalne rozwigzywanie tych kwestii jest
podstawowym warunkiem intensywniejszego rozwoju oraz dalszego wzrostu
efektywnosci oswiaty dorostych, zarowno w skali poszczegélnych krajow, re-
gionow (w znaczeniu obszaréw wyodr¢bnionych w niniejszej refleksji dla celow
opisu zroznicowania edukacji dorostych w skali globu), jak i $wiata.

Uczestnicy VI Migdzynarodowej Konferencji O$wiaty Dorostych podtrzy-
mali wezesniejsze ustalenia UNESCO z poprzednich konferencji o traktowaniu
edukacji dorostych jako waznego ogniwa uczenia si¢ cztowieka w ciggu catego
zycia. Z jednej strony winna by¢ ona kontynuacja dobrej (a taka trzeba w wielu
krajach dopiero stworzy¢) edukacji powszechnej dla dzieci i mtodziezy, z dru-
giej kontynuowaé rozwoj cztowieka rozpoczety w miodosci. Takie bowiem
zorganizowanie calej edukacji czyni z niej — zdaniem tworcow i uczestnikow
wymienionej konferencji — najwazniejsza strategi¢ rozwoju poszczeg6élnych
krajow i kontynentow. Nic tez dziwnego, ze winny jej sprzyja¢ dziatania poli-
tyczne 1 legislacyjne w poszczegolnych krajach i regionach $wiata.

° Tamze, s. 107.
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Jan Szmyd

REGRESJA ANTROPOLOGICZNA
W SWIECIE ,,PONOWOCZESNYM?”
I KRYZYS EDUKACYJNY

ANTHROPOLOGISTIC REGRESSION
IN ,AFTER- MODERN” WORLD
AND EDUCATIONAL CRISIS

Streszczenie

Cywilizacja techniczna i informatyczna oraz zwigzany z nig neoliberalistyczny system spo-
teczno-ekonomiczny (kapitalizm) wywotuje nasilajace si¢ niekorzystne zmiany w sferze psychicz-
nej, mentalnej, zachowaniowej i zdrowotnej cztowieka wspdtczesnego. Zmiany te zwane tu re-
gresja antropologiczng w istotnej mierze i w réznoraki sposob ograniczaja, hamuja, a dos¢
czesto wreez deformuja proces ksztattowania glgbszej duchowosci jednostek ludzkich, ich indywi-
dualnej tozsamosci, ,,ja” osobowosciowego, swiatopogladu spotecznego oraz jakosci stylu zycia
i relacji migdzyludzkich. W naturze ludzkiej wyzwalaja si¢ ponad miarg ,,twarde” sity i tendencje
(egoizm, poped walki, bezwzgledna rywalizacja, daznos$ci do zycia utatwionego i przyjemnego,
wybujaty konsumpcjonizm, pragmatyzm zyciowy itp.); ograniczane i hamowane sa natomiast
-miekkie” nastawienia i predyspozycje (bezinteresownos¢, solidarnos¢, opiekunczose, zyczliwosc,
empatia itp.). Proces ten ewidentnie zagraza nie tylko harmonijnemu ksztattowaniu osobowosci
czlowieka i1 pelnej jego duchowosci, ale takze zagraza czlowieczenstwu jako takiemu. Prowadzi¢
moze do cofhigcia si¢ ewolucji gatunku ludzkiego na tory regresywne, wsteczne. W zwiazku z tym
pojawia si¢ pilna potrzeba zmiany ladu spoteczno-ekonomicznego i cywilizacyjnego, ktory ow
proces nieuchronnie generuje i permanentnie nasila zmiany. Chodzi o bardzo trudny i nie wiado-
mo, czy ten cywilizacyjny przetom jest juz/jeszcze mozliwy. Pewna role w tym proludzkim, jakby
prometejskim wysitku odegra¢ mogtoby ,,wydobyte” z aktualnego kryzysu wychowanie i ,,wyta-
mana” korzystnie ze starych paradygmatow wspotczesna mysl pedagogiczna.

Stowa kluczowe: ewolucja, regresja antropologiczna, natura ludzka, wychowanie, mysl pe-
dagogiczna, cztowiek wspotczesny, kryzys edukacyjny, kryzys wychowania.

Abstract

Technical and informatical civilization and connected with it neoliberalistic, social-economical
system causes unfavourable changes in psychological, mental and health sphere of human in contem-
porary world. These changes, called also as anthropologistic regression, in significant extent
slow down and sometimes even deform process of shaping the inside of human. Because of that,
there appears a need of change social-economical and civilizational order. Main role in this effort
could play upbringing, ,.taken” from actual crisis and contemporary, pedagogical though.

Key words: evolution, anthropologistic regression, human’s nature, upbringing, pedagogical
though, contemporary human, educational crisis, crisis of upbringing.
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1. Cywilizacja techniczna i informatyczna oraz zakorzeniony w niej neoli-
beralistyczny system spoteczno-ekonomiczny (kapitalizm) wywoluje wiele nie-
korzystnych zmian w sferze psychicznej, mentalnej, osobowosciowej i zdrowot-
nej czlowieka wspolczesnego; czlowieka Swiata ,,ponowoczesnego”.

Szczegodlnie negatywny ich wplyw zaznacza si¢ w sferze jego duchowosci,
rozwoju wewnetrznym oraz cechach konstytuujacych cztowieczenstwo.

Charakterystycznymi przejawami interesujacych nas tu zmian sg m.in.: nasi-
lajgce si¢ symptomy ostabienia nerwowego u wielu ludzi, zwtaszcza ludzi mto-
dych, swoista dezintegracja ich osobowosci, ujednostronnienie mentalnosci,
obnizenie zdolno$ci rozumienia i pojmowania $wiata, w ktorym si¢ zyje, nasila-
jace sie niepokoje i frustracje wewngtrzne, pojawianie si¢ réznych odmian no-
wych neuroz i choréb spotecznych.

Do bardziej wymownych przejawow omawianych tu zmian zaliczy¢ m.in.
mozna: ubozenie sfery emocjonalnej i empatycznej wielu jednostek ludzkich,
ostabienie 1 ujednostronnienie relacji migdzyludzkich, przeksztatcanie ich gtow-
nie w relacje interesowne, formalne i funkcjonalne, a odchodzenie od wigzi
motywowanych po prostu potrzebg spotkania i wspotbycia z innym, splycanie
1 upraszczanie stylow zycia, pozbawianie ich glgbszego sensu, popadanie
w bezmysSlny 1 irracjonalny konsumpcjonizm oraz w powszedni hedonizm, w zy-
cie glownie spod znaku ,,mie¢” i ,,uzy¢”, a nie wedtug intencji ,,by¢”, wzbogacié
si¢ wewnetrznie, samorealizowa¢ sensownie, egzystencjalnie spetniac.

Bezposrednimi lub posrednimi czynnikami sprawczymi czy przyczynami
gléwnymi owych na ogoét niekorzystnych antropologicznych przemian dokonu-
jacych sie w kontekscie cywilizacji technicznej i informatycznej oraz w kregu
wspotczesnych procesow globalizacyjnych sg m.in.: przemozny wptyw na men-
talnos¢, postawy 1 zachowania przecigtnego cztowicka medialnego (czytaj: nie-
adekwatnego, jednostronnego i w znacznej mierze zdeformowanego) obrazu
rzeczywistos$ci, przyspieszony i — co wigcej — coraz wigkszemu przyspieszeniu
ulegajacy rozwoj technologiczny i informatyczny, ktoérego rezultaty — w postaci
réznych konstrukcji, urzadzen, przedmiotéw uzytkowych (,,gadzetow”), pro-
gramow informatycznych itp. — uzytkowane sg tyle powszechnie, co na ogoét
niezrozumiale od strony ich mechanizméw wewnetrznych i technicznej funk-
cjonalno$ci, a zwlaszcza od strony roznorakich i dtugofalowych skutkéow na
psychike ludzka ich przesadnie czestej uzywalnos$ci, np. zdecydowanie nieu-
miarkowanej juz uzywalnosci ,.komorki” telefonicznej, Internetu, tabletu przez
mtodziez, ze znanymi, naukowo potwierdzonymi, negatywnymi skutkami tego
stanu rzeczy na ich mentalnos¢, postawy zyciowe i zdrowotno$¢.

Do dalszych czynnikow sprawczych omawianych tu zmian antropolo-
gicznych nalezy wszechwtadne juz oddzialywanie na umystowo$¢ i emocjo-
nalno$¢ cztowieka wspoélczesnego rdéznych odmian kultury masowej; odmian
czesto bardzo posledniego i duchowo otepiajacego odbiorce gatunku (przykta-
dem moze by¢ m.in. wigkszos¢ amerykanskiej, ,,rozlanej” po calym $wiecie
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produkcji filmowej i rozrywkowej, z powodzeniem wypierajacej ze sfery swych
wpltywow wytwory homokreatywnej kultury wysokiej). Przyktadem moze tu by¢
takze programowy i agresywnie narzucany, gtdéwnie poprzez masowa i socjo-
technicznie wyrafinowang reklame, wybujaty konsumpcjonizm i pragmatyzm
zyciowy czy nieodrodny od cywilizacji technicznej i informatycznej relatywizm
aksjologiczny i moralny.

Omawiane zmiany antropologiczne, spoteczne i kulturowe, czgsto progra-
mowo inspirowane i ukierunkowywane przez globalne osrodki ekonomiczne
i finansowe, nie tylko deformuja i wypaczaja sfere duchowosci, §wiadomosci
i behawioru czlowieka ,,ponowoczesnego”, stwarzajac powazne zagrozenie dla
prawidtowego jego rozwoju czy wrecz dla przetrwania jako gatunku, ale maja
tez wysoce prawdopodobny wplyw na bardziej dlugofalowy proces homo-
kreatywny: na dalsza ewolucj¢ spoleczng i kulturowa czltowieka, a w pewnej
mierze takze na jego ewolucje biologiczng. Sa one juz tak silne i tak gleboko
destrukcyjnie ,,wwiercajace si¢” w glebsze poktady struktury psychosomatycz-
nej jednostek ludzkich, ze bez przesady uzna¢ je mozna za czynniki antropolo-
gicznie grozne. Zawiazuja si¢ one w zlozony syndrom przyczyn hamowania
i spowolniania, w pewnych przypadkach nawet swoistego ,,zawracania” kierun-
ku przemian — w tym przypadku ,,biegu” ewolucji gatunku ludzkiego; ,,zawraca-
nia” z kierunku progresywnego na kierunek regresywny, a w konsekwencji na
kierunek stopniowego obnizania zdolnosci przystosowawczej do Srodowiska
zycia podmiotu owego procesu ewolucyjnego; kierunku zwanego tu ,,regresja
antropologiczna” (pojecie wprowadzone w dyskurs naukowy i filozoficzny
przez autora tego tekstu).

2. Blizsza charakterystyka procesu, ktory okre§lamy tu mianem ,regresji
antropologicznej” — w odroznieniu od znaczeniowo podobnych, ale tre§ciowo
nieco odmiennych termindw, takich np. jak: ,,pomniejszanie czlowieka”, ,regres
czlowieczenstwa”, ,,homodestrukcja”, ,,rozpad koherencji cztowieka” itp. — wy-
maga przede wszystkim przypomnienia podstawowego znaczenia poj¢cia ewo-
lucji; ewolucji w szerszym, nie tylko biologicznym znaczeniu.

Ot6z za czotowymi odkrywcami i teoretykami tego procesu przyjmujemy tu
takie jego rozumienie, wedlug ktérego proces ten oznacza — w ogolnej swej
tendencji — zmiang kreatywna i zarazem progresywna; zmiang rodzacg struktury
czy uktady coraz bardziej zlozone i1 zréznicowane, funkcjonalnie bogatsze
1 sprawniejsze, coraz lepiej ,,uczace si¢” swego srodowiska, sposobu skuteczne-
go don przystosowania si¢ i mozliwie dlugiego w nim przetrwania; mowigc
ogo6lniej 1 nieco metaforycznie — idzie tu o rozwdj ,,w gore”.

Przypomniane cechy ewolucyjnej zmiany nie wykluczaja jednak tego, co
rzadziej si¢ w nim zauwaza i podkres$la, a mianowicie tej jej charakterystycznej
cechy, ktorg — ogdlnie mowiac — okres§lic mozna jako zmiane ,,w dot”, tzn. jej
swoisty zwrot w kierunku regresywnym; kierunku przeciwstawnym temu, ktory
kojarzy si¢ zwykle z progresja.
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Rozmaicie okresla si¢ w literaturze przedmiotu ten — moéwigc paradoksalnie
— ,,rozwoj w dot”’, m.in. okresla si¢ go jako ,,ewolucj¢ regresywna”, ,,inwolu-
cje”, ,.regresje”, ,,rozwoj wadliwy” itp.

Tu za$ przyjmujemy dla oznaczenia tego ,,wstecznego” procesu ewolucyj-
nego okreslenie, ktore — jak si¢ nam wydaje — spetnia najlepiej, chociaz oczywi-
Scie w przyblizeniu, wymog wzglednej adekwatnosci, a mianowicie nazwe ,,re-
gresja ewolucyjna”; regresja, ktora w odniesieniu do ewolucji czlowieka,
zwlaszcza na obecnym jej etapie, daje si¢ przeformutowac na termin ,,regresja
antropologiczna”.

To swoiste ,,odstepstwo” czy ten jak gdyby ,,buntowniczy” zwrot w domi-
nujacym trendzie procesu ewolucyjnego nie jest juz tylko hipotetycznym zato-
zeniem we wspotczesnych teoriach ewolucji (a jest ich — jak wiadomo — wiele),
ale empiryczna naukows konstatacja faktu/fenomenu bezspornego'.

Jest to jednak fakt/fenomen niezwykle ztozony i skomplikowany, a zara-
zem o zasadniczym — w istocie rzeczy decydujagcym o jakos$ci i przetrwaniu
podmiotow ewolucyjnych — znaczeniu. Sprobujmy go wstepnie i skrétowo
w tym miejscu wyjasni¢ w odniesieniu do samego cztowieka.

3. Otoz cztowiek, ktéry z natury rzeczy ,,wyewoluowal” z szerokiego kregu
swoich przodkow, ktorych pierwszoplanowym zadaniem byta mordercza walka
o przetrwanie, zachowanie zycia, zdobycie pozywienia, uchronienie i zabezpie-
czenie zyciowe wlasnego potomstwa itp., wyposazony zostal w pierwszym rze-
dzie przez mechanizmy i procesy ewolucyjne w — zeby tak powiedzie¢ — ,,twar-
de” sity i zdolno$ci adaptacyjne i witalne. Nalezy do nich obok popedu walki,
samozachowania takze poped nie tylko do zycia zabezpieczonego i uchronione-
go, ale rowniez do zycia coraz bardziej utatwionego, wygodnego i przyjemniej-
szego, dopiero na drugim miejscu wyposazony zostal w sity i1 predyspozycje
potrzebne z kolei we wspotzyciu 1 wspotdziataniu z innymi — w tzw. sity i1 pre-
dyspozycje ,,migkkie”, takie np. jak sklonnos¢ do bezinteresownej pomocy,
zainteresowania i zatroskania innym, spontaniczna ,blisko$¢” i solidarnos¢,
szacunek i1 zyczliwos$¢, wigz emocjonalna, empatia itp.

Czlowiek z r6znym powodzeniem i skutkiem urzeczywistnial w kolejnych
etapach swej gatunkowej ewolucji te dwie w znacznej mierze przeciwstawne
sobie i w zasadzie sprzeczne strony swej natury. W jednych czasach i sytua-
cjach wyzwalal w sobie w wiekszym wymiarze sity i popedy ,,twarde” (np.
w czasie wojen, rewolucji spotecznych, konfliktow wewnetrznych itp.)

' Por. K. Lorenz, Regres czlowieczenstwa, przet. A.D. Tauszynska, Warszawa 1986; J. Levine,
D. Suzuki, Tajemnica zycia, ttum. Gasparska, B. Skarzynska, Warszawa 1996; H. Skolimowski,
Swiete siedlisko czlowieka. O magii i picknie Zycia, thum. R. Palusinski, Warszawa 1999; Z. Piatek,
FEkofilozofia, Krakow 2008; H. Skolimowski, J.K. Gorecki, Zielone oko Kosmosu. Wokdl filozofii
w rozmowie i esejach, Wroctaw 2003; Z. Piatek, Pawi ogon, czyli o biologicznych uwarunkowaniach
kultury, wyd. 1, Krakéw 2007; A.T. Tymieniecka, Logos and Life: Impetus and Equipoise in the Life
— Stragedies of Reason, BooK 4, Analecta Husserialana, Vol. C, Springer 2009.
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w innych za$ je nieco przyhamowywat i dawal ujscie dla sit i popedow
,migkkich”, proludzkich (wtasciwie cata histori¢ ludzkosci mozna by z tego
punktu widzenia interesujaco opisac).

Trzeba tu jednak podkresli¢ to, ze cztowiek w wyniku dos¢ przypadkowego
zbiegu historycznych okolicznosci (handlowych, geograficzno-odkrywcezych,
kolonialno-zaborczych, technicznych, naukowych, filozoficznych — wérod nich
racjonalizmu i utylitaryzmu filozoficznego i naukowego — Kartezjusza, Newto-
na, Voltaire’a, francuskich Encyklopedystow, angielskich etykoéw i ekonomi-
stow — J.S. Milla, J. Benthama i innych), a nie w wyniku nieuchronnych ko-
niecznosci i prawidtowosci dziejowych ,,wpadl” — zeby tak powiedzie¢ — juz we
wcezesnych czasach nowozytnych, tzn. w XV, XVI, XVII w. — na trop systemu
spoteczno-ekonomicznego — rozwijanego dynamicznie i ekspansywnie po dzi$
dzien — systemu zwanego kapitalizmem (obecnie mozemy go nazwac globalnym
neokapitalizmem Iub postkapitalizmem).

System ten, jak zaden inny, maksymalnie wyzwolit wspomnia-
ne wyzej ,twarde” tendencje i popedy natury ludzkiej, stworzyt
dla nich potezne i skuteczne stymulacje oraz wzglednie optymalne
warunki ich rozwoju oraz dogodne sposoby, narzg¢dzia i $rodki
niemal powszechnego ich zaspokajania. Réwnoczes$nie skutecznie
przyhamowal, sttumit, a nierzadko wrecz zablokowat sity i impul-
sy ,miekkie”— tez integralnie przynalezne naturze ludzkiej. Chodzi tu nie tylko
o naturalne predyspozycje do altruizmu, bezinteresownosci, solidarnosci, po-
mocniczo$ci, czy o etyczng i estetyczng wrazliwos¢, ale nadto o takie subtelne
cechy ludzkiej natury i mentalnosci, jak kontemplacja rzeczywistosci, metafi-
zyczna i religijna refleksyjnosc¢, glebsza duchowos$¢ wewnetrzna, zywsza uczu-
ciowos$¢ i empatycznoseé itp.

Wyzwalajac ponad miare ,,twarde” popedy i sklonnosci, wsrdd nich: wybu-
jaly egoizm, skrajng interesownos¢, brak troski o ,,innego”, drapiezng rywaliza-
cje, nadmierng wojowniczo$¢ o ,.tup”, agresje 1 przemoc, nieumiarkowang chec
posiadania i zysku, czynigc je z reguly dominujacymi w sferze ludzkich pra-
gnien i daznosci, planéw i aspiracji zyciowych, w pewnej mierze ,,wytracit”
ewolucje czlowieka z jej wewnetrznej rownowagi, harmonii i skierowat jej
pewne toki czy kierunki rozwojowe na jak gdyby boczny tor, powaznie zaktoca-
jac prawidtowosci procesu ewolucyjnego cztowieka.

W wyniku tego zasadniczego zaktocenia procesu ewolucyjnego stopniowo
popada on w nieharmonijny i nierdwnomierny tok rozwoju swych natu-
ralnych sktonnosci i predyspozycji, pograza si¢ w pewne ewolucyjne ,,roz-
darcie”, a nawet w pewng antynomi¢ rozwojowg oraz w niebezpieczne dla
jego zrownowazonego rozwoju zahamowania i cofnigcia ewolucyjne, zwa-
ne tu ,,regresja antropologiczng”. Stan ten oznacza glgboka deformacje cato-
§ciowo i harmonijnie pojetej istoty ludzkiej. Scislej rzecz ujmujac —
oznacza on postepujacy rozpad ,,koherencji zycia wewnetrznego” czlowieka,
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tzn. narastajacg rozpigtos¢ mi¢dzy tempem rozwoju intelektualnego, racjonalno-
-pojeciowego a rozwojem emocjonalnym i duchowym®.

Nadto oznacza on nader niebezpieczng rozwarto$¢ miedzy stosunkowo wol-
nym tempem rozwoju filogenetycznego a przyspieszonym rozwojem funkcjo-
nalno-cywilizacyjnym czlowieka; mi¢dzy zastojem a nawet regresem glebszej
duchowosci czltowieka a bardzo szybkim tempem rozwoju jego umiejg¢tnosci
funkcjonalno-technicznych; miedzy pragmatyzmem zyciowym a sfera do§wiad-
czen i przezyé wyzszych wartosci oraz zywotnosci duchowej transcendencji:
metafizycznej, religijnej, estetycznej, co niektorzy badacze nazywajg — i chyba
nie bez pewnej racji — ,,psuciem”, ,,upadkiem”, a nawet ,,Smiercig” cztowieka,
a w kazdym razie wyraznym regresem czlowieczenstwa’.

4. Najdobitniejszym i chyba najbardziej wymownym przejawem i zarazem
wspotczynnikiem ,,regresji antropologicznej” jest to, co Jose” Louis Sampedro®
— znany hiszpanski mysliciel i bankowiec oraz jeden z czotowych przywodcow
duchowych ,,oburzonych” — nazwal mianem ,kartowatego” $wiatopogladu
spotecznego, tzn. takiego ogdlnego pogladu na $wiat ludzki, wedlug ktorego
wszystko sprowadza si¢ do pieniadza; w ktérym pieniadz jest totalnym odnie-
sieniem dla wszystkiego, ostatecznym kryterium wiekszosci wartosci i ocen;
w ktorym warto$ci rynkowe, ekonomiczne uznaje si¢ za najwazniejsze; interes,
zysk, rentownos¢, majatek, posiadanie przedmiotow materialnych, zadzg wiadzy
i wptywow, dominacji i panowania — za przewodnie motywacje wysitku zycio-
wego i dziatalno$ci publicznej; za§ wydajnos¢ ekonomiczna i tzw. ,,postep eko-
nomiczny” traktuje si¢ za najwazniejszy i calkowicie bezsporny wyznacznik
rozwoju spolecznego i cywilizacyjnego, a w tym kontek$cie — rozwoju samego
cztowieka.

To, ze jest to rzeczywiscie ,.kartowaty” i nazbyt jednostronny, zeby nie po-
wiedzie¢ mentalnie i moralnie upo$ledzony $wiatopoglad spoteczny, jednak
prawie nikomu nie przychodzi do glowy w sytuacji niemal powszechnego i za-
dziwiajaco skutecznego indoktrynowania nim wigkszo$ci umystow ludzkich
(gtéwnie przez mass media) — poza zdecydowang mniejszoscia ludzi jeszcze nie-
zupetnie uleglych tej superindoktrynacji, tzn. nielicznych intelektualistow, wybit-
nych myslicieli, filozofow i artystow oraz poszerzajacych si¢ i rosnacych na sile
spolecznego ,,przebicia” zbiorowosci ruchu ,,oburzonych”, alterglobalistow, anty-
globalistow i innych radykalnych wspétczesnych ugrupowan spotecznych.

2Por. K. Lorenz, Regres czlowieczenstwa..., s. 35, 158.

3 Por. H. Skolimowski, §wi¢te siedlisko cztowieka..., s. 12, 162; J. Legowicz, Czlowiek istota
ludzka, Warszawa 1992; Z. Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Warszawa 1994;
P. Singer, Jeden Swiat. Etyka globalizacji, przet. C. Ciesielski, Warszawa 2006; J. Tischner, Spér
o istnienie czlowieka, Krakow 2011.

*Por. J.L. Sampedro, Nadchodzi lepszy $wiat, ,Gazeta Wyborcza”, 21-22 kwietnia 2012,
s. 15-16.



Regresja antropologiczna w §wiecie ,,ponowoczesnym” i kryzys edukacyjny 33

Przy tym ludzie zindoktrynowani tym ,,karlowatym” i — jak powiedzielisSmy
— intelektualnie uposledzonym $wiatopogladem na ogoét nie zdaja sobie sprawy
z tego oczywistego faktu, ze $wiatopoglad 6w nieustannie traci nie tylko swoja
teoretyczng i moralng racje, ale po prostu swoje ,,pokrycie” w zasobach natural-
nych i energetycznych Natury (Gai) oraz na przyzwoleniu intelektualnym,
etycznym i humanistycznym ludzi gteboko refleksyjnych i prawdziwie zatroska-
nych blizszg i dalsza przysztoscia cztowieka i najlepszych jego osiagnie¢ kultu-
rowych i cywilizacyjnych.

Nasuwa si¢ pytanie: jakie jest wyjscie z tej — ogolnie moéwiac — regre-
sywnej sytuacji antropologicznej?

Wszystko wskazuje na to, ze wyjscie jest tylko jedno — jedyne, a mianowi-
cie zmiana albo gruntowna naprawa systemu spoteczno-ekonomicznego, kto-
ry te sytuacje nieuchronnie generuje i nieustannie poglebia — ze wszystkimi
negatywnymi i destrukcyjnymi skutkami; ktory w masowej skali, bezposrednio
lub posrednio, wptywa na postepujaca regresje w sferze ludzkiej mentalnosci,
duchowosci, zachowaniowosci 1 egzystencjalnej kreatywnosci.

Ta zmiana czy radykalna reforma jest — wbrew pozorom i uksztaltowanym
w ostatnich stuleciach nawykom i stereotypom myslowym — bezalternatywnie
niezbedna i konieczna, jesli regresja czlowieczenstwa ma by¢ skutecz-
nie powstrzymana albo przynajmniej znaczgco pomniejszona.

Jednakze taka systemowa, spoteczno-cywilizacyjna zmiana jest, rzecz jasna,
zmiang niezmiernie trudng i nie wiadomo, czy w ogodle juz/jeszcze mozliwa.

Nie mozna na razie dostrzec odpowiednio duzych sit spotecznych, politycz-
nych i ideologicznych moggcych dokonaé tego epokowego przewrotu dzie-
jowego. Nie wida¢ tez jakiej§ wickszej determinacji 1 ideowej inspiracji
w sprawie jego urzeczywistnienia, chyba ze o sprawie zdecyduje splot jakich$
wielkich i1 niespodziewanych wydarzen spotecznych czy totalnych kryzyséw
ekonomicznych lub jakich$ naglych, niewyobrazalnych dzi§ zalaman cywiliza-
cyjnych, czy moze co$ z tego rodzaju perspektywy, ze takie ruchy spoleczne jak
ruch ,,oburzonych” czy ugrupowania antyglobalistéw lub podobne im ruchy
przysztos$ciowe urosng w taka site, ze rzeczywiscie bedg one w stanie przepro-
wadzi¢ ten fundamentalny i — jak si¢ wydaje — konieczny z punktu widzenia
perspektywicznego interesu czlowieka — rewolucyjny lub ewolucyjny
zwrot w aktualnych i — jak probowalismy to wyzej wykaza¢ — znacznie obecnie
zaburzonych trendach rozwojowych gatunku ludzkiego”.

Nie wypowiadajac, z oczywistych wzgledéw, zadnego okreslonego sadu czy
chocby przypuszczenia dotyczacego takiej z natury rzeczy nieprzewidywalnej,

3 Por. T.K. Toeplitz, Dokgd prowadzq nas media, Warszawa 2006; W. Sztumski, Ovo ruis,
homo? Srodowisko zycia, czas, ludzie, Katowice 2008; Z. Bauman, Socjalizm. Utopia w dziataniu,
thum. M. Bogdan, Warszawa 2010; J. Szmyd, Odczytywanie wspotczesnosci. Perspektywa antro-
pologiczna, etyczna i edukacyjna, Krakoéw 2011.
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a nawet niezupelie wyobrazalnej przemiany cywilizacyjnej — przemiany
o zasadniczych konsekwencjach dla prawidtowego i niezagrozonego rozwoju
istoty ludzkiej, mozna juz jednak — jak sadze¢ — formutowaé do$¢ uprawniong
teze, ze poruszone tu zagadnienie coraz wyrazniej staje si¢ wyzwaniem dla
$wiattych 1 odpowiedzialnych elit intelektualnych i ideowych
Swiata wspoélczesnego; dla wybitnych wptywowych, ale niezaleznych przedsta-
wicieli nauk spotecznych i przyrodniczych, dla tworczych i humanistycznie
usposobionych filozofow 1 moralistow, dla wielkich indywidualnosci w dziedzi-
nie sztuki i religii. Natomiast na obecne elity polityczne, finansowe, medialne
— elity wladzy, wptywow i posiadania nie ma tu co, w wigkszosci przypadkow
i z dobrze znanych wzgledow, liczyc¢.

5. Jedng z powazniejszych i najbardziej niepokojacych z punktu widzenia
dostrzegalnych i przewidywalnych skutkow sytuacji kryzysowych globalizuja-
cego sie Swiata jest stan rzeczy we wspotczesnej edukacji, a zwlaszcza w wy-
chowaniu doby tzw. ponowoczesnosci; powszechnie juz uznawany za kryzys
edukacyjny, w szczego6lnosci kryzys wychowania.

Kryzys edukacyjny jest faktem empirycznie potwierdzonym
w cywilizacji wspotczesnej. Nie jest jednak teoretycznie dostatecznie uje-
ty 1 wyjasniony: naukowa i spoleczna wiedza o tym zjawisku wykazuje znaczne
braki i niedostatki. Przede wszystkim nie ma w niej jednoznacznej odpowiedzi
na pytania dotyczace istoty tego kryzysu, jego cywilizacyjnych
i kulturowych uwarunkowan oraz konsekwencji dla przysztosci cywilizacji
i gatunku ludzkiego w ogole. Ci, ktorzy jeszcze nie dostrzegaja tego kryzysu
w petnych jego wymiarach i negatywnych skutkach, a nalezg do nich m.in. auto-
rzy wydanych w ostatnich latach w naszym kraju akademickich podrecznikow
z zakresu teorii wychowania, uzywaja dla oznaczenia tego zjawiska pojec¢
o ostabionym i bardziej wieloznacznym znaczeniu, takich m.in. jak: ,,rozdroze”,
»zagrozenie”, ,,niewydolno$¢”, ,,niesprawno$c¢”, ,,zapas¢”, ,,bezsita” itp.

Jesli przyjaé szerokie rozumienie pojecia kryzysu, tzn. utratge rownowagi
wewnetrznej danej struktury, zanik w niej zasady i sily integrujacej catos¢, ra-
dykalne obnizenie skutecznos$ci funkcjonowania tej struktury i wigzace si¢ z tym
stanem rzeczy — na poziomie $wiadomosci i odczu¢ — poczucie chaosu, niepew-
nos$ci 1 zagrozenia, obawy i troski, to wigkszos¢ z tych okreslen w wigkszym lub
mniejszym stopniu odnosi si¢ jednak do wspotczesnej rzeczywistosci edukacyj-
nej, choé nie ogarnia jej catoksztattu®.

Skoro jest tak, jak pisze B. Suchodolski, ze ,,zyjemy w epoce zmierzchu
wychowania, a nawet jego likwidacji”, ze ,,Nie jestesmy wprawdzie spoleczen-
stwem bez szkot — co obiecywal kiedys 1. Illich — ale jesteSmy juz spoleczen-
stwem bez szkot wychowujacych, a moze nawet spoteczenstwem bez wychowa-

 Por. R. Ricour, Kryzys — zjawisko swoiscie nowoczesne [w:] O kryzysie, przygotowat
i przedmowa opatrzyt K. Mikulski, Warszawa 1990.
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nia prawdziwego w ogole”’, to nader aktualne i w pelni zasadne jest pytanie
o charakter tego kryzysu, jego najglebsze uwarunkowania, najpowazniejsze
skutki, przede wszystkim za$ o jego istote i perspektywiczne mozliwosci jego
rozwiazania. Sprobujmy pokrotce odpowiedzie¢ na te pytania.

Zacznijmy od pytania o charakter interesujacego nas tutaj kryzysu. Daje si¢
tu przede wszystkim stwierdzi¢, ze nie jest to kryzys sam w sobie, autonomicz-
ny, niezalezny. Nie jest to tez kryzys funkcji wychowawczych samej szkoly —
w wickszosci przypadkow robi ona w tym zakresie niemal wszystko, co moze.
Natomiast jest on sktadnikiem szerszego procesu, spokrewniony i uzalezniony
od wielu innych nurtow catoSciowego procesu, mianowicie jest jednym
z charakterystycznych i bodaj najbardziej istotnych przejawow kryzysu ogolno-
cywilizacyjnego; kryzysu cywilizacji wspotczesnej, gtownie cywilizacji Zacho-
du. Wraz z kryzysem spolecznym, kulturowym, moralnym, aksjologicznym od-
zwierciedla on gtowne braki, schorzenia, deformacje oraz rozdroza tego typu
cywilizacji na obecnym, globalizacyjnym etapie jej przemian i funkcjonowania.
Zatem nie moze by¢ oderwany od zadnego kontekstu cywilizacyjnego ,,Swiata
ponowoczesnego” 1 poza nim wyjasniany. Jak pisze znawca tego zagadnienia:
W sytuacji, w ktorej cywilizacja znajduje si¢ na rozdrozu”, takze i edukacja zna-
lez¢ si¢ musi na podobnym rozdrozu i dodaje, iz w ,krytyce wspotczesnej
cywilizacji i w wizjach nowego stylu zycia zawieraly si¢ i zawierajg najistotniej-
sze problemy pedagogiczne™. Mozna nawet powiedzie¢, ze kryzys edukacyjny,
a w szczegolnosei kryzys wychowania jest swoistg esencja kryzysu ogdlnocywili-
zacyjnego, jego specyficznym zogniskowaniem, najwymowniejszym i najbardziej
niepokojgcym symptomem.

Cecha charakterystyczng omawianego kryzysu jest m.in. to,
ze stale poszerza si¢ 1 nasila skala generujacych go czynnikow,
a w zwigzku z tym nieustannie powig¢ksza si¢ jego zasi¢g i inten-
syfikujg negatywne przejawy. Oczywiscie, dawno juz wykroczyt on poza
mury szkot 1 uczelni, poza tradycyjne instytucje i osrodki wychowawcze, z ro-
dzing i kos$ciotami wigcznie, i niejako rozlat si¢ na cate spoteczenstwo i wtasci-
wie na calg wspolnote ludzka naszego kregu kulturowego. Stat si¢ wigc zjawi-
skiem spotecznie powszechnym. ,,Wiek XX stusznie szczyci si¢ swoja cywiliza-
cja: postgpem naukowym, technicznym i edukacyjnym. I w tym sensie byt »stu-
leciem dziecka«. Z drugiej strony — pisze znawca probleméw wychowania — stat
si¢ stuleciem niestychanego barbarzynstwa: wyniszczajacych powszechnych
wojen, bezpardonowego ludobojstwa, Slepych walk lokalnych i1 »czystek etnicz-
nych«, kultu wszelakiego rodzaju ksenofobii i dyskryminacji, politycznego
1 mafijnego terroryzmu, kidnaperstwa itd. I to trwa. Zjawiska te rzutujg natural-
nie na los i wychowanie dzieci. Dzieci sg ofiarami, ale sg tez $wiadomie wcig-

7B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1980, s. 306, 315.
§ Tamze, s. 203-204, 308.
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gane do czynow jak najbardziej niegodnych. Na tym polegaja »kryzysy« i »kle-
ski wychowawcze« tego stulecia™.

Ta trafna wypowiedz cenionego pedagoga wskazuje jednak nie tyle na zto-
zong strukture i istote wspotczesnych ,kryzysow” czy ,.klesk” wychowawczych,
co na ich spoteczno-cywilizacyjne uwarunkowania. Tymczasem zaréwno struk-
tura, jak 1 istota omawianego tu fenomenu wymagaja pelniejszego wyjasnienia.
Jesli chodzi o t¢ pierwsza kwestie, to dostrzec si¢ daje rozbudowana
i niemal maksymalnie rozro$nigta struktura owego kryzysu. Mianowicie obej-
muje on swym zasiggiem zarOwno intencjonalng, teleologiczno-aksjologiczng
strong wychowania, czyli jego cele i wartosci, jak i stron¢ technologiczno-
-instrumentalna, czyli jego metody, sposoby, $rodki, cate instrumentarium dzia-
fania. Sigga takze do sfery teorii wychowania i innych teorii pedagogicznych
oraz do czynnika podmiotowego procesu wychowawczego, czyli ,,wychowaw-
cOW” w szerokim znaczeniu tego stowa.

Inng charakterystyczng cechg omawianego kryzysu jest wyprowadzanie czy
swoiste wypychanie wychowania z najbardziej naturalnego dla niego terenu,
w ktorym moze by¢ najskuteczniej przeprowadzone, tzn. ze szkoly i rodziny,
i zywiotowe spychanie go w obszar instytucji i srodowisk pozaszkolnych i poza-
rodzinnych, ktore z reguly bywaja dla niego obszarem matej skutecznosci,
a nawet zupelnej niemoznosci. Nadzieja na ,,spoteczenstwo wychowujgce” staje
si¢ coraz bardziej ptonna; najbardziej wptywowe obecnie jego agendy, takie np.
jak srodki masowego przekazu, instytucje panstwowe i samorzadowe, struktury
biznesowe, organizacje i partie polityczne, stajg si¢ coraz wyrazniej czynnikami
antywychowawczymi, a w lepszym razie pseudowychowawczymi albo wycho-
wawczo bezradnymi. Ogolnie mowigc, transfer zta przetacza si¢ coraz szerszym
i gwaltowniejszym nurtem do dzieci i mtodziezy z kregu tego wiasnie rodzaju
instytucji i poniekad z catego spoteczenstwa'’.

Jesli przystac na to, ze — mimo historycznej, spotecznej i cywilizacyjnej re-
latywizacji teleologicznej intencjonalnosci i praktyki wychowania — przede
wszystkim chodzi w nim o wyposazenie wychowanka w kanon podstawowych
i uniwersalnych wartosci, o uksztattowanie zgodnych z nimi cnét, kreujacych
cztowiecza postawe; takich zwlaszcza jak altruizm, tolerancja, odpowiedzial-
no$¢, wolnos¢, sprawiedliwos¢, i1 takich tez jak prawosé, uczciwo$é, prawdo-
méwnosé, godnosé, dobroczynnosé, honor, poszanowanie blizniego, sumien-
no$¢, pracowito$¢, zyczliwosé, umiejetnosé wspolzycia i wspotdziatania z in-
nymi. Jesli przyja¢, ze w wychowaniu kazdorazowo chodzi o wszechstronny

% S. Woloszyn, Oswiata i wychowanie w XX wieku [w:] Pedagogika. Podrecznik akademic-
ki, red. nauk. Z. Kwiecinski, B. Sliwierski, Warszawa 2003, s. 180.

YW, Hock, Social destruction in our world, New York 1995; H. Weil, The social problems
of our world, New York 1995; Edukacja wobec wyzwan XXI wieku, red. 1. Wojnar, Warszawa
1996; Wspolczesne konteksty wychowania. W kregu pytan i dyskusji, red. A.M. de Tchorzewski,
Bydgoszcz 2002.
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rozwoj osobowosci wychowanka, o przygotowanie go do zycia spolecznego
i aktywnego udziatu w kulturze"! (jak méwi Maurice Debesse, o ,,podnoszenie
go do stanu cztowieka”'?; lub — jak postuluje z kolei ks. Janusz Tarnowski —
o odnalezienie i urzeczywistnienie ,,najgltebszego ja” wychowanka)", to uznaé
trzeba, ze wspolczesny kryzys wychowania dotyczy granic i mozliwosci sku-
tecznej dziatalno$ci wychowawczej. Wbrew pozorom bardziej dzisiaj aktualne
jest pytanie nie tyle o to, jak wychowywac, ile o to, czy mozna jeszcze whasci-
wie i efektywnie wychowywac?

Jesli chodzi o gléwne uwarunkowania omawianego kryzysu edukacyjnego,
to wyr6zni¢ si¢ w nich daja dwa rozne rodzaje: historyczno-spoteczne i cywili-
zacyjno-kulturowe oraz aksjologiczne. Pierwsze to makroprocesy i zjawiska
o zdecydowanie negatywnej wymowie spotecznej, moralnej i humanistycznej.
Mowigc w przenosni, to najwieksze ,,grzechy” ludzkosci naszych i wczesniej-
szych czasow: wojny, ideologie totalitarne 1 ludobojstwo, rasizm i nacjonalizm,
fanatyzm religijny i ksenofobia, ubdstwo i nedza, przemoc i agresja, nienawis¢
i nietolerancja, przestepczos¢ i narkomania, patologie spoteczne i kryminaliza-
cja zycia zbiorowego. Ponadto takze rdzne, nasilajace sig¢, negatywne skutki
globalizacji ekonomicznej, spotecznej i kulturowej, jak np. podzial na biedne
Potudnie i bogatg Potnoc, transfer bogactw z krajow biednych do bogatych,
obnizanie suwerennosci gospodarczej 1 politycznej panstw narodowych, wzrost
bezrobocia i sfery ubdstwa, ostabianie panstwa socjalnego i poczucia bezpie-
czenstwa egzystencjalnego, obnizanie tozsamos$ci kulturowej i indywidualnej,
odrebnosci duchowych i kultury wyzszej itp."

Podkre$lmy jednak, ze zjawiska te nie mialy i nie majg decydujacego
wplywu na genezg, charakter i Zzywotnos¢ wspotczesnego kryzysu wychowania.
Pierwotny i rozstrzygajacy wptyw przypada tu czynnikom o charakterze aksjo-
logicznym i moralnym. To one okreslajg istote i dynamike tego kryzysu.

Nalezg do nich dwa czynniki: po pierwsze, tzw. ,przesuni¢cie aksjologicz-
ne”, po drugie, swoista entropia rzeczywistosci spolecznej. Pierwszy czynnik
oznacza radykalng reorientacj¢ aksjologiczng czlowieka cywilizacji zachodniej
oraz gruntowna zmian¢ w jego stylu zycia. Ukierunkowanie si¢ glownie na
wartosci materialne i uzytkowe, przy niedostatku uznania dla warto$ci ducho-
wych; i bardziej na zasade ,,mie¢” niz ,,by¢”, w wigkszej mierze na konsump-
cyjny i komercjalny styl zycia niz duchowy. Powoduje to nie tylko sptaszczenie
1 wyjatowienie zycia jednostkowego, zubozenie duchowosci i postaw zyciowych

"' Por. M. Sobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakow 2003, s. 121-144.

12 M. Debesse, Etapy wychowania, Warszawa 1996, s. 120.

13 Por. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 1998.

4 Por. Z. Bauman, Globalizacja. I co z tego dla ludzi wynika, przet. E. Klekot, Warszawa
2000; W.J. Cynarski, Globalizacja a spotkanie kultur, Rzeszow 2003; W. Sztumski, My zagubieni
w swiecie, Katowice 2004; J.E. Stiglitz, Globalizacja, przet. A. Simbirowicz, Warszawa 2005;
J. Szmyd, Tozsamos¢ a globalizacja, Krakow 2006.
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jednostek, nierzadko takze deformacje psychiczne i zdrowotne, ale takze rdézne
negatywne zjawiska spoteczne i kulturowe, w postaci rozmaitych patologii spo-
tecznych, destrukcji prawnych i moralnych, utrudnien, a nawet blokad wycho-
wawczych itp. ,,Swiat wspolczesny — pisza znani pedagogowie niemieccy —
gloryfikuje zdecydowanie warto$ci materialne i komercyjny styl zycia, dyskre-
dytujac jednoczesnie warto$ci duchowe. WartoSci materialne staty si¢ fetyszem,
bez wzgledu na sposoby ich uzyskiwania. Wywotuje to demoralizacje¢, anarchi¢
i patologie spoteczne”". Utrudnia, a do$¢ czesto uniemozliwia w pewnych kre-
gach mtodziezy prawidlowg i skuteczng dziatalno§¢ wychowawcza. Te teze
uzasadniajg niemieccy uczeni na podstawie wlasnych badan empirycznych
przeprowadzonych w kilku krajach europejskich. Potwierdzona ona takze zosta-
ta w wielu innych wspotczesnych badaniach nad stanem wychowania i edukacji
i uchodzi dzi$ juz za teze bezsporna'®.

Aksjologiczna reorientacja wigkszo$ci jednostek ludzkich i catych spote-
czenstw z krggu wspotczesnej cywilizacji i kultury, preferencja i absolutyzacja
w ich mentalnosci i postawach warto$ci materialnych oraz konsumpcyjnego
modelu zycia stanowi — jak juz wczesniej stwierdzono — pierwotng przyczyne
wspolczesnego kryzysu wychowawczego — kryzysu, ktory w istocie rze-
czy jest kryzysem aksjologicznym, kryzysem wartos$ci. Jest konse-
kwencja dopuszczenia do glebszych warstw §wiadomosci potrzeb i motywacji
pragnienia ,,mie¢” nad pragnieniem ,,by¢”. Pewnie ma racj¢ jeden z badaczy
zachodnich, kiedy oznajmia, ze ,,Pieniadz stal si¢ »wirusem« przetomu 20 i 21
wieku”. I racje ma tez jeden z polskich autoréw, gdy objasnia to skrotowe i afo-
rystyczne doniesienie, zaznaczajac, ze ,,Owczy ped do posiadania materialnego
sprawia, ze jedni ludzie osiggaja pewien status wilasng pracg, inni natomiast
wola sobie przywlaszcza¢ dobra innych na drodze przemocy, gwattu, kombino-
wania, tamania prawa. Wyjasnia to w znacznym stopniu motywy, dla ktérych
gtéwnie miodzi ludzie popadajg w kolizje z prawem i zasadami moralnosci”'’.
A to, rzecz jasna, nie stwarza dogodnych kontekstow wychowawczych, ani nie
sprzyja utrwalaniu efektow wczesniejszych wysitkow w dziedzinie wychowania.

Nasuwa si¢ tu nieuchronnie pytanie: co w tej sytuacji mozna jeszcze uczy-
ni¢ na rzecz wychowania? Odpowiedzi na nie bgda zapewne zrdéznicowane.
Jedni, idgc za Abrahamem Malowem, by¢ moze stwierdza, ze jest pewna
nadzieja, poniewaz po zaspokojeniu ,,potrzeb braku”, potrzeb materialnych
przyjdzie kolej na potrzeby wyzszego rzedu, na ,,metapotrzeby”, czyli potrzeby
duchowe. Jak twierdzi Richard Moore, im szybciej i wigcej ludzko$¢ zgromadzi
dobdr materialnych, tym szybciej i chetniej siggnie po dobra duchowe; mowiac
inaczej — za ,,dobrobytem materialnym” (ekonomicznym) wczesniej czy pozniej

15 Por. C. Griinde, M. Meyer, Die Hauptprobleme der hentibgen Mensch, Mainz 1994.
16 por. R. Moore, Values and economy, Princeton 1996.
173, Czerny, Zagrozenia wychowania we wspélczesnym swiecie, Krakow 1999.
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pojdzie ,,dobrobyt duchowy” ™ i przez to otworza si¢ lepsze perspektywy dla
wychowania. Drudzy za$§ — podzielajac np. poglad Jozefa Banki, zgodnie
z ktorym nie ma w sferze potrzeb cztowieka wytyczonych na stale granic po-
siadania materialnego, a przeciwnie, granice te ciagle si¢ przesuwajg, nie
prowadzac do poczucia nasycenia'’ — nie beda w rozwazanej tu kwestii tak
optymistyczni. Najwyzej moze uwierza w mozliwosci osiagnigcia w okreslo-
nych warunkach jakiego§ kompromisu aksjologicznego, jakiej§ rownowagi
w wyborach ludzkich pomigdzy wartoSciami materialnymi a duchowymi, ja-
kiego§ wewnetrznego ,,sojuszu” pomigdzy nimi, a tym samym dla wigkszych
mozliwoséci wychowawczych®.

Za inng z wazniejszych przyczyn kryzysu wychowania mozna uzna¢ entro-
pi¢ rzeczywistosci spotecznej i cywilizacyjnej, tzn. coraz wigksze komplikowa-
nie si¢ tej rzeczywistosci, narastanie w niej swoistego ,,bataganiarstwa”, a co za
tym idzie — stawanie si¢ jej dla czlowieka coraz mniej przejrzysta, zrozumialg
i czytelng. W tej komplikujacej sig i ,,balaganiajacej” rzeczywistosci ksztalcenie
1 wychowanie staje si¢ coraz trudniejsze i samo tez si¢ coraz bardziej kompli-
kuje, popadajac w stany kryzysogenne. Dotyczy to gtownie strony teleologicz-
nej i aksjologicznej struktury naczelnych celow i wartosci wychowania. Przede
wszystkim za§ komplikujaca si¢ rzeczywisto$¢ zaciera sensy i1 kontury wartosci
w odbieranym przez czlowieka jej obrazie, zamazuje i relatywizuje §wiat warto-
$ci, alienuje si¢ i wyobcowuje, staje si¢ niejasna i niezrozumiata, coraz mniej
kontaktowa i cztowiekowi przychylna, wzbudza niepokoje i frustracje. Oczywi-
scie w takich warunkach coraz trudniej formutowac i wprowadza¢ w praktyke
wychowawczg adekwatne w stosunku do niej i samego wychowanka cele wysit-
ku wychowawczego.

Nietatwo jest tez okres$la¢ obiektywne kryteria wartosci i skutecznie motywo-
wac do trafnych i pozadanych ich wyboréw. W rezultacie trudno jest programo-
wac 1 wykonywa¢ dziatalno$§¢ wychowawczg. Aby przekracza¢ coraz bardziej
zacie$niajace si¢ tu pole mozliwosci, trzeba znaczaco naprawiac i uefektywniac
poznawcze odczytywanie komplikujacego si¢ Swiata, a o to jest trudno w sytuacji
nienadgzania za przyspieszonym tempem przemian rzeczywistosci wspotczesnych
nauk spotecznych i pedagogicznych oraz filozofii wychowania.

Wypracowywane wspotczesnie w naukach o wychowaniu bardziej lub mniej
poglebione diagnozy zaistnialej sytuacji oraz pewne strategie wychodzenia z kry-

¥ Por. A. Malow, Motywacja i osobowos¢, Warszawa 1986; R. Moore, Values and eco-
nomy...

1 Por. A. Banka, Etyka prostomysinosci, Katowice 1985.

2% por. raporty edukacyjne E. Faure’a, Ucz sie, aby zy¢, thum. Z. Zakrzewska, Warszawa
1975; 1. Piageta, Dokqd zmierza edukacja, tum. A. Domanska, Warszawa 1977; J. Delorsa, Edu-
kacja. Jest w niej ukryty skarb, Warszawa 2001 oraz zblizone do nich ksigzki: B. Suchodolski,
Edukacja permanentna. Rozdroza i nadzieje, Warszawa 2003; A. Horbowski, Kultura w edukacji,
Rzeszow 2004.
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zysu, w postaci réznych projektéw reformy edukacji i wychowania, popadaja dos¢
czesto w trudne do rozwigzania antynomie. Oto kilka przyktadow.

Wiele danych wskazuje na to, ze jednym z wazniejszych sposobow uzdro-
wienia 1 uefektywnienia wychowania bytoby jego powszechne uspotecznienie,
tzn. natozenie obowiazku w wychowywaniu na cate spoteczenstwo,
na mozliwie wszystkie jego struktury i ogniwa, daleko wykraczajace poza
system szkolny i o§wiatowy. Jest to jednak w obecnych warunkach cywilizu-
jacych 1 spotecznych bardzo trudne albo wrecz niemozliwe, bo struktury te
i ogniwa nie posiadajg juz wlasciwie zdolno$ci wychowawczych lub szybko je
tracg, czego wymownym przykladem sg $srodki masowego przekazu, partie
polityczne, rzady, parlamenty i administracja panstwowa. ,,Spoteczenstwo
wychowujace”, z ktorym wigzano do niedawna jeszcze duze nadzieje, w grun-
cie rzeczy juz nie istnieje.

6. Naprawa wychowania we wspolczesnych realiach spotecznych i kulturo-
wych wymaga radykalnego wzrostu wiedzy i informacji o §wiecie zewnetrznym
oraz jako$ciowego przetomu w rozwoju nauk spotecznych, humanistycznych
i pedagogicznych. Tymczasem postepujaca ,.entropia” tego $wiata, tzn. jego
komplikowanie sie, ,,bataganienie” i przyspieszony rytm zmian sprawia, ze ten
typ wiedzy za tymi procesami wyraznie nie nadgza. W konsekwencji problema-
tyka wychowawcza wykazuje powigkszajace si¢ niedostatki w zakresie dosto-
sowanego do aktualnych potrzeb wyposazenia teoretycznego. Nic nie wskazuje
na to, by ta niefortunna sytuacja, zamrazajgca nicjako aktualny kryzys wycho-
wania, miata ulec w blizszej przysztosci pozadanej zmianie.

Pewne nadzieje na polepszenie sytuacji w dziedzinie wychowania wigzaé
by mozna z umig¢dzynarodowieniem demokratycznie uzgodnionych inicjatyw
i kierunkow dziatalno$ci wychowawczej, z pewng ich uniwersalizacjg 1 unifika-
cja (dziatajace w tym duchu od dziesigtkow juz lat rézne migdzynarodowe
agendy 1 organizacje oswiatowe, z UNESCO na czele, odnoszg jednak tylko
umiarkowane sukcesy). Aktualne procesy globalizacyjne owocuja w dziedzinie
edukacji wieloma negatywnymi (obok pozytywnych) skutkami, np. obnizeniem
poziomu edukacji w wielu krajach, tamaniem zasady (prawa) réwnego startu
do edukacji, destrukcja tozsamosci kulturowych i osobowych, stymulowaniem
konfliktow ideologicznych i religijnych, stymulowaniem zréznicowan w sfe-
rze mentalnosci i duchowosci zbiorowej i jednostkowej itp. Wszystko to staje
si¢ przeszkoda do umigdzynarodowienia i pozytywnej globalizacji metod
i srodkow dzialania na rzecz podniesienia standardow i efektow wychowania
w skali ogdlnoludzkie;j.

Kryzys wychowania, rozumiany jako niemozno$¢ dostatecznie skutecznego
dziatania wychowawczego, stale si¢ poszerza i poglebia. ROwnoczesnie nie wida¢
w kontekscie wspotczesnej cywilizacji i1 ksztattowanej w niej rzeczywistosci spo-
teczno-kulturowej powazniejszych i wicksza nadzieja napawajacych sposobow
jego rozwigzania albo przynajmniej zahamowania. Pomimo to jednak zaakcepto-
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wac nalezy nadzieje. Trzeba ja przyjaé, bo nie ma dla niej dobrej alternatywy:
Andre Malraux twierdzit, ze w. XXI bedzie wiekiem religii albo go wcale nie
bedzie. My za$ zaryzykujmy tu stwierdzenie, ze w. XXI bedzie wiekiem odrodzo-
nego wychowania albo go rzeczywiscie nie bedzie.

Nieco wczesniej 1 na innym miejscu pisatem o nienadgzaniu teorii,
a zwlaszcza praktyki pedagogicznej za obecnie przyspieszonymi zmianami spo-
lecznymi, kulturowymi, cywilizacyjnymi oraz o poglebiajacym si¢ kryzysie
szkoty i wychowania®'. Obecnie z gorzka satysfakcja moge stwierdzi¢, ze wyra-
zone wowczas przeze mnie hipotezy i spostrzezenia w petni, a nawet z nawigzka
w swej trafnoéci obecnie si¢ sprawdzaja, zwlaszcza w odniesieniu do pol-
skiej rzeczywistosci edukacyjne;.

Swiadcza o tym do$é liczne ogloszone w ostatnim czasie publikacje doty-
czace aktualnych problemow systemu oswiatowego i spotecznego wychowania
w naszym kraju oraz konferencje naukowe im poswiecone. Przyktadem moze
by¢ wywiad z Prof. Ewa Nawrocka z Uniwersytetu Gdanskiego zatytutowany
jakze charakterystycznie Na diabla nam taka edukacja® czy znany artykut Prof.
Jana Stanka z Uniwersytetu Jagiellonskiego Jestescie oszukani (mowa o absol-
wentach znacznej czgsécei polskich uczelni, zwlaszcza ,,spotecznych™), a w szcze-
goblnosci materiaty z glo$nej konferencji z 18 kwietnia 2012 r. zorganizowanej
na Uniwersytecie Gdanskim nt. ,,Wscieklo§¢ i1 oburzenie. Obrazy rewolty
w kulturze wspotczesnej”™.

Wszystkie te materiaty przekonujgco ukazuja zasadnicze wadliwosci pol-
skiego systemu edukacyjnego, zwlaszcza na szczeblu $rednim i wyzszym, jego
edukacyjng i wychowawcza niewydolnos¢, poglebiajacy si¢ kryzys oraz wadli-
we 1 nieckompetentne nim zarzadzanie, zwlaszcza odgorne, ministerialne.

Nie ma tu miejsca na blizszg charakterystyke zawarto$ci merytorycznej
i programowej tych materialow, natomiast nieco uwagi po$wieémy na koniec
sprawom ogolniejszym, dotyczacym relacji edukacji wspolczesnej i wychowa-
nia do interesujgcej nas tu ,,regresji antropologicznej”.

Oto kilka twierdzen:

Po pierwsze:

Czescei, jesli nie wigkszosci nurtow pedagogiki funkcjonujacych w obec-
nych systemach edukacyjnych, brakuje po prostu dtugofalowego spojrzenia na
swoje funkcje i zadania, inaczej] méwigc — brakuje im powaznej edukacyjnej
i wychowawczej futurologii, tego co B. Suchodolski nazywat ,,wychowaniem

2 por. J. Szmyd, Wyzwania i poszukiwania edukacyjne. Szkice z pogranicza filozofii wycho-
wania, Krakow 2002; tenze, Kryzys wychowania, ,,Dzi$. Przeglad Spoteczny”, nr 11(194), listo-
pad 2006, s. 33-41.

22 Por. Na diabla nam taka edukacja. Z Prof. Ewa Nawrocka rozmawia Roman Daszczynski,
,»Gazeta Wyborcza”, 5-6 maja 2012, s. 18.

2 Por. tamze.
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dla przysztosci” (oczywiscie we wspotczesnym rozumieniu tej idei), czy mo-
wiac po prostu — wizji pedagogicznej™.

W zasadzie nie wychodzi ona poza edukacyjne i wychowawcze ,,tu i teraz”,
poza realia zastanego kontekstu cywilizacyjnego, kulturowego i skolarnego.
Poza nielicznymi wyjatkami nie ma ona w sobie, jak juz pisatem, ,,skrzydet”,
tzn. sily 1 zdolno$ci koncepcyjnej projektujacej transcendencji pedagogicznej,
wyobrazni 1 przewidywalnosci dalekiego zasiggu. Nie wychodzi ona, jak to kie-
dys w wielkich systemach pedagogicznych bywato, np. w ,,Nowym Wychowa-
niu” czy cho¢by w pedagogice ,,zmiennej rzeczywistosci” Z. Mystakowskiego,
poza granice wiasnej epoki. Moze tylko jest co$ z tego w niektorych pedago-
giach postmodernistycznych lub w koncepcjach edukacyjnych tzw. ,,Nowego
Oswiecenia” i ekologicznym programie tzw. ,,Zrownowazonego Rozwoju”>.

Po drugie:

Aktualna teoria i praktyka pedagogiczna jest w swych funkcjach i nasta-
wieniach nazbyt pragmatyczna i utylitarna, zeby nie powiedzie¢ — merkantyl-
na i komercyjna (poréwnaj tzw. ,;reforme” polskiego szkolnictwa wyzszego
ostatnio przeforsowang i nierozsgdne rozwigzania natozone na szkolnictwo
$rednie 1 wyzsze). Swoje zadania i intencje ogranicza gtownie do doraznego
przysposobienia ludzi mtodych do aktualnych rél zawodowych; do wyuczania
ich odpowiednich umiejetnosci i sprawnosci zawodowych oraz do réznorakiej
funkcjonalnosci praktycznej, mniej natomiast troszczy si¢ o przysposobienie
wychowankow do madrego i sensownego zycia, do osiggania i glgbszej satys-
fakcji zyciowej, do roli i znaczenia wartosci kultury wyzszej w zyciu, do po-
glebionej refleksji nad egzystencja i jej sensem lub po prostu do samodzielne-
go 1 krytycznego myslenia. Do rozumienia i pojmowania §wiata, w ktorym sie
zyje, 1 siebie samego oraz cho¢by minimum samowiedzy i o§wiecenia §wiato-
pogladowego™.

2 Por. B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990; J. Szmyd, Edukacja
. drugiego dnia”. Wychowanie i edukacja w koncepcji ponowoczesnosci Zygmunta Baumana,
Rzeszow 2004, s. 136-144.

% Por. Z. Mystakowski, Wychowanie czlowieka w zmiennej rzeczywistosci. Studia z filozofii
wychowania, Warszawa 1964; F. Znaniecki, Socjologia wychowania, t. 1. Spoleczenstwo wycho-
wujgce, wstepem zaopatrzyt J. Szczepanski, Warszawa 1975; Z. Kwiecinski, Zapetlenie kwestii
edukacyjnej w sytuacji gwattownej zmiany jej kontekstu [w:] Polacy u progu..., red. J. Brzezinski
i Z. Kwiecinski, ,,Forum Oswiatowe” 1997, nr 1-2(16-17), s. 267-275; Curriculum and Instruc-
tion. Alternatives in Education, eds. H. Giroux, A. Penna, W. Pinar, Berkeley, California 1981;
Edukacja wobec wyzwan XXI wieku, red. 1. Wojnar, Warszawa 1996; R. Rorty, Przygodnosé,
ironia i solidarnosé, przet. W.J. Popowski, Warszawa 1996; B. Suchodolski, Edukacja perma-
nentna — rozdroza i nadzieje, Warszawa 2003; Z. Bauman, Phmnna nowoczesnosé, przet.
T. Kuntz, Krakow 2006; W. Sztumski, Czlowiek wobec srodowiska. Propedeutyka sozofilozofii,
Czgstochowa 2012.

26 por. K. Szewczyk, Wychowaé cztowieka mgdrego, Warszawa 1998; L. Ostasz, Dobre, zfe,
odpowiedzialne, sprawiedliwe, Warszawa 2012; J. Szmyd, Czy w swiecie ,, plynnej nowoczesno-
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Po trzecie:

Aktualna teoria pedagogiczna jest niedostatecznie krytyczna, a nazbyt afir-
matywna w stosunku do cywilizacji technicznej i globalnego neoliberalnego
systemu spoteczno-ekonomicznego. W zasadzie tylko przysposabia, a raczej
przystosowuje swe podmioty, dzieci i miodziez, do zycia i funkcjonowania
w tym typie cywilizacji i w tym systemie gospodarczym — co, oczywiscie, jest
rzeczg niezbedna — przeciez ludzie mtodzi musza umiejgtnie i wydajnie praco-
wac 1 odpowiednio spolecznie si¢ zachowywaé w zastanej rzeczywistosci. Jed-
nakze obecnie uprawiane nauki pedagogiczne, z bezspornymi duzymi osiagnie-
ciami opisowo-empirycznymi i historycznymi, zdecydowanie niedostatecznie
obrazuja rozliczne i fundamentalne schorzenia obecnej cywilizacji, jej rozdroza
i ,,drogi do nikad”, patologie i schorzenia, niebezpieczenstwa i zagrozenia.
W dostatecznej tez mierze nie ukazujg sposobow i mozliwosci chronienia czto-
wieka przed nimi, ich eliminowania lub cho¢by pomniejszania czy jakiejs na-
prawy. Raczej sktaniajg dzieci i mtodziez do przyjmowania tej cywilizacyjnej
rzeczywistosci za w petni ,,zdrowa”, ,,normalng”, niekryzysowa i pelng znakow
zapytania. I na ogol pomija si¢ w niej sprawe alternatywnej cywilizacji i alterna-
tywnego systemu spoteczno-ekonomicznego. Rowniez i w tej kwestii jest ona
malo perspektywiczna.

I po czwarte:

Wspolczesne systemy edukacyjne i wychowawcze na ogot nie dos¢ wyraz-
nie dostrzegaja i przyjmujg w krag swych zainteresowan oméwiong w tym arty-
kule ,,regresje¢ antropologiczng” jako — jak sie juz obecnie dowodnie to ukazuje
— niezmiernie wazny i aktualny problem. W konsekwencji nie tworza one i nie
wprowadzaja w zycie dobrze przemyslanych pomystow i sposobow jakiego$
rozwigzania tego newralgicznego, jak si¢ wydaje, i dla obecnych, i dla przyszto-
sciowych systemow edukacyjno-wychowawczych, problemu.
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HISTORICKY KONTEXT PREDSKOLSKEHO VEKU
V DIELACH KOMENSKEHO A OSVALDA
AKO ODKAZ PRE SUCASNOST

HISTORICAL CONTEXT OF PRE-SCHOOL
AGE IN THE WORK OF COMENIUS AND OSVALD
AS THE MESSAGE FOR PRESENT EDUCATION

Abstract

The paper is focused on the opinions of John Amos Comenius (1592—1670) and Frantisek
Richard Oswald (1845-1926) concerning the education and training of pre-school children
influenced by parents’ bringing up. These ideas reflect the contemporary concept of pre-primary
education.

Key words: Jan Amos Comenius, Frantisek Richard Osvald, child, preschool education,
family, family bringing up, institutional education.

Abstrakt
Obsahovym zamerom prispevku s nazory Jana Amosa Komenského (1592-1670) a Frantiska
Richarda Osvalda (1845-1926) na vychovu a vzdelavanie dietata predskolského veku vplyvom
rodinnej vychovy. Tieto myslienky reflektujeme na novodobtl koncepciu predprimarnej edukacie.
KPadové slova: Jan Amos Komensky, FrantiSek Richard Osvald, dieta, predskolska vychova,
rodina, rodina vychova, institucionalna vychova.

Uvod

Obsahovym zamerom prispevku st nazory Jana Amosa Komenského
(1592-1670) a Frantiska Richarda Osvalda (1845-1926) na vychovu
a vzdelavanie dietata predskolského veku vplyvom rodinnej vychovy. Sirokej
odbornej verejnosti na Slovensku a vo svete je znama Komenského osobnost’,
jeho idey a ciele, jeho celozivotny boj za vzdelanie Cloveka, za uskuto¢nenie
krasnych a vzneSenych idedlov narodného oslobodenia i obnovy sveta bez
nasilia, ako ich vyslovil vo Vseobecnej porade o naprave veci ludskych. Dobovo
ovela neskor posobiaci FrantiSek Richard Osvald, propagator myslienok
Komenského, je ako osobnost’ so svojim pedagogickym zmys$lanim menej
znamy, hoci jeho pedagogické dielo malo velky vplyv na slovensky ndrod. Na
zaklade toho sa mu budeme venovat’ v SirSom kontexte.
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FrantiSek Richard Osvald sa vyznac¢uje mnohostrannou, ¢inorodou, narodne
orientovanou aktivitou, je to osobnost slovenského katolickeho knaza,
spisovatela, publicistu, redaktora a vydavatela, prekladatela, muzejnika
a cirkevného hodnostara, ktorého citlivy vztah k narodnej a kulturnej minulosti
Slovakov sa stal jednym z hnacich motorov vsetkych jeho aktivit. Do dnesnych
dni este nie je komplexne zhodnotena Osvaldova praca. Jej hodnoty, ako uvadza
aj J. Benovsky (2001), si neprisvojili ani vSetky kultirne a vedecké discipliny,
v ktorych posobil. A do toho spektra patri aj pedagogika, ktorej FrantiSek
Richard Osvald venoval zna¢nu pozornost uz od svojich mladych literarnych
prvopociatkov a pocas celého svojho tvorivého pdsobenia. Bol vnimavym
pozorovatelom zivota okolo seba a bol presvedceny, ze rodina a Skola maju
dolezitu ulohu pri vychove a vzdelavani deti. Tvrdil: ,,v prvom rade ti, ¢o
zabezpecuju vychovu, musia ¢itat’ dobré knihy a byt vzdelani” (1881).

Ako kaplan, knaz, ucitel, §koldozorca, vychovavatel’ nielen deti, ale aj
dospelych, sa so svojimi vychovno-vzdelavacimi ¢lankami vo velkej miere
pri¢inil o kultarne, vychovné a vzdelanostné pozdvihnutie svojho naroda.

Historicky kontext predskolského veku v dielach J.A. Komenského
a F.R. Osvalda ako odkaz pre sticCasnost’

J.A. Komensky v Informatoriu Skoly materskej zaznamenava: ,NajlepSia
opatera 'udského pokolenia je v koliske, ako dosvedCuje Boh u Izaiasa (Iz 28, 8,
9) Lebo predist’ skaze je l'ahSie ako pokazené napravat, ba ¢o viac, to, ¢o je
uplne pokazené, nemozno napravat. Z toho vyplyva: Vsetko zavisi od zaciatku.
Ako sa polozia zdklady, tak ide potom vietko™'. F.R. Osvald (1845-1926) mysli
v tej istej linii: ,,VSetok budici mravny zivot dietata je rozlozeny okolo jeho
kolisky. Aky duch panuje okolo kolisky v rodine, taki z nej vychadzaju
ob¢ania™. Komensky vo Vsevychove uvadza: ,KedZe s vychovou mladeZe sa
ma zaCat uz od detstva, musime to obsirnejsie vysvetlit kvoli niektorym
lahostajnym a hlapym rodi¢om, ktori sa domnievaju, ze detom treba v prvych
rokoch zivota vsetko dovolit’, pricom si myslia, ze budi vo vsetkom schopnejsie,
ked” dospeju™”. Komensky zdéraziuje zasadu vsetko v pravom case a nacas,
lebo Co sa zmeska, je stratené. ,,Na prikladoch vsetkych veci sa ukazuje, Ze len
to je pevné a stile, Go sa vitepi v prvom veku”*. Podobne o predikolskom
obdobi usudzuje aj Osvald: ,,Dobra vychova dietat’a je ta najtazsia a najhlbsia
veda a prave pre jej tazkosti a pre roky, ktoré sa tak chytro minaju, rodi¢ nesmie

' J.A. Komensky, Informatérium $koly materskej, Bratislava 1991, s. 15.
2F.R. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889, s. 44.

3 I.A. Komensky, Vsevychova, Bratislava 1992, s. 154.

4 J.A. Komensky, Vievychova, Bratislava 1992, s. 155.
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tratit’. Hovori sa, Ze Cas st peniaze. Vo vychove je ¢as zvlastny peniaz, neda sa
ni¢im nahradit’ na svete, ani dukatmi — ba ani len novym ¢asom™.

Komensky vo svojich textoch poukazuje na vyznam detstva. Detom treba
venovat najvacsiu starostlivost, lebo su najcennejSim Bozim darom
a najdrah$im klenotom, ktory sa neda s ni¢im porovnat®®. Tato nosnt myslienku
zdovodnil v Sirokych nabozenskych a socialnych stvislostiach v prvej kapitoly
Informatoria Skoly materskej. Vyznam, poslanie a pochopenie detstva
propagoval zhodne s nazorom J.A. Komenského aj F.R. Osvald. Deklaroval to aj
v &lanku pod nazvom Co sii deti’.

Nosnou myslienkou Osvaldovych prac je potreba vychovavat dieta od
narodenia, vratane prenatalneho obdobia. Tvrdil, Ze 1 v obdobi detského veku
treba na diet’a cielavedome pdsobit’.

Nézornou ukazkou pozyva rodiCov pozriet sa na vychovu deti do iné¢ho
domu, aby poukazal na dalsi priklad, ktory mé sluzit' ako zdroj nazorného
poucenia pre ostatnych.

Osvaldom odporucana délezita rada pre rodicov je zapajat’ deti do vSetkych
domacich a spolocenskych cinnosti. Netreba deti podcenovat, ze to ¢i ono
nedokdzu urobit, ani ich l'utovat, Ze st eSte malé. Naopak, treba ich neustéle
povzbudzovat, motivovat’, posiliiovat’ u nich sebaddveru a venovat sa im®.
Rodicia ¢asto robia chybu, Ze chct vychovu a vzdelavanie deti urychlit. Chcu
mat’ z nich vynimocné deti. PriliSné naroky na ne mézu mat’ za nasledok odpor
k wvzdelavaniu i psychické problémy. Prehnané ambicie rodiCov maju aj
negativny odraz vo vychove deti. Nedostatok detskych radosti a hier ma dopad
na ich cely buduci zivot. Osvald o tom napisal: ,,Rodi¢ia stavaju sa akosi
nedockavymi, ked’ i tomu telu svojich deti musia popriat’ toho ¢asu potrebného
k jeho vyvinu, checeli by mat’ uz z mal'uckych dietok hotovych »mudrych« l'udi.
Chudiatka malo poznaji pravé radosti ani ich nikdy veselo nezaziju. Od ich
detinskej nachylnosti k veciam ich veku primeranym, odrdza ich rodi¢ovo
ne§tastné ‘fuj” alebo “hanba’, alebo "nechaj to, ved ty si uz madre;jsi”™”’.

Je obdivuhodné ako poeticky precizne a pedagogicky vyznamovo
charakterizoval dieta: ,,Co je dieta? Nevyslovne prijemné, §tastlivé stvorenie,
ktoré si v nevinnej nevedomosti stavia z kvetov a farieb nebo plné krasy a Ciar,
ktoré otca i matku, bratov i sestry nevyslovnym blahom k sebe pritahuje a na
pestrej luke i bystrého potdcka v lucoch slnecnych svoje hry sprevadza. Tomuto

dietat'u tieto jeho detské radosti pokazit’ bolo by zrovna zlo¢inom™'".

SF.R. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889, s. 15.

8 I.A. Komensky, Informatérium skoly materskej, Bratislava 1991.

"F.R. Osvald, Co st deti? In: Jednota — katolicky kalendar, Cleveland 1897, s. 35-36.

8 F.R. Osvald, Len jedno je potrebné, Tur&iansky Svity Martin 1881; 2. vydanie, Trnava 1907.
% F.R. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889, s. 106.

0F R. Osvald, Co sii deti? In: Jednota — katolicky kalenddr, Cleveland, rog. 2, 1897, s. 36.
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Dietat'u nesta¢i samotnd fyzickd pritomnost’ matky alebo otca. Ich aktivna
starostlivost’ prejavujuca sa v laskavych slovach, pohladeni, spoluucast’ pri
hrach a inych cinnostiach s dietatom stimuluje jeho ucenie sa. Rodi¢ovska
spoluticast’ je zakladom d’alSieho komplexného rozvoja socialno-emocionalnej,
telesnej a poznavacej oblasti dietat’a. Navyse dietatu prinasa radost’. ,,Dieta je
najviciie $tastie, ktorého sa moze Gloveku dostat™''. Ustredny a naliechavy
problém pedagogickych a socidlnych snazeni Osvalda spocival vo vychove,
vzdelavani a hlavne poznani dietata a vedeni ho spravnou cestou
v kazdodennom krestanskom zivote.

Pre Osvalda je rodina vychodiskovou a centralnou institiciou pri vychove
a vzdelavani deti. V dielach hovori o domdcej vychove deti, ktora vychadza
z krestanskych principov. Rodi¢ia st prvi najvyznamnej$i vychovavatelia
a ucitelia pre dieta. V tomto ohl'ade sa nelisil od J.A. Komenského a dalSich
pedagdgov.

Osvald posobil v dobe silnejicecho madarizacného tlaku, ktory sa
prejavoval aj prostrednictvom $kol. Z tohto hladiska mal snahu prestvat’
vychovu viac do rodin. ,,Dobré krestanské domace vychovavanie chrani I'udi od
nakazy, ono poistuje blazené ¢asy”'’. Podla neho v slovensky hovoriacich
rodinach, by sa mal udrzat’ materinsky jazyk a rozvijat' slovenskéd vzdelanost.
Jeho aktudlnym ciel'om bolo najprv podchytit’ rodi¢ov, vzdelavat’ a vychovavat’
ich a prostrednictvom nich aj d’alSie generacie. Pre tento tcel napisal a zostavil
knihy Len jedno je potrebné a Od kolisky. Daval v nich do pozornosti rodinné
prostredie, v ktorom sa dieta uci rozpravat, hrat, porozumiet prirodnym,
kultirnym a spolocenskym zakonitostiam. Spravat sa k druhym ludom, byt
Cestnym a Uprimnym, rozumiet’ discipline a osvojovat’ si zaklady nabozenskej
vierouky. Nazor na prvopociatocnil rodinni vychovu vyjadril v myslienkach:
,Ziaden &as zameskany pri vychove sa uz nevrati ani ned4 dohnat’. Vo vychove
je Cas zlaty peniaz; nedad sa ni¢im nahradit’ na svete, ani dukatmi — ba ani len
novym ¢asom. Odkladat’ s vychovou na d’alSie Casy, ked’ dieta bude starsie, je
najtazsi hriech proti dietatu”".

F.R. Osvald vychadzal z potrieb praxe. Rodina, ktora je pre krestansku
spolocnost’ zdkladnym stavebnym pilierom, nositelom moralky a tradi¢nych
hodnét, sa mala stat’ i prvkom vzdelania a sebazachovy slovenského naroda.
Z hladiska svojho zamerania patria jeho diela Len jedno je potrebné a Od
kolisky k ojedinelym vychovnym a vzdelavacim pracam so Sirokym sociadlnym
zaberom. V istom zmysle ide o metodické priru¢ky pre rodicov — ako maja

""'F R. Osvald, Len jedno je potrebné, Turéiansky Svity Martin 1881.

2F R. Osvald, Len jedno je potrebné, Turéiansky Svity Martin 1881; 2. vydanie, Trnava
1907, s. 4.

3 F.R. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889, s. 15-16.



50 MARIA PODHAJECKA, VLADIMIR GERKA

vychovavat’ a ucit’ svoje deti. Ked’ sa Osvald rozhodol spracovavat’ vychovné
a vzdelavacie problémy, skimal ich nielen uz spracované v dostupne;j literature,
ale aj doslednym pozorovanim vo svojom okoli. Ich vysledky navodil do
konkrétnych prikladov a podoprel vlastnymi Zivotnymi skusenost’ami.
Odporucal rodi¢om, na ¢o sa maju zamerat’ v jednotlivych vekovych obdobiach
deti. Krestanskej vychove a vzdelavaniu v rodine sa venoval Osvald aj na
strankach Casopiseckej a periodickej tlace. Napriklad v ,,Katolickych novinach”
a ¢asopise ,,Dom a 8kola”, dopinal rad d’al§ich narodnych autorov pisucich na
tato tému, ku ktorym patrili F.V. Sasinek, K. Salva, F. Skutil, J. Buday,
R. Rehék a d’alsi.

Rodinné prostredie naplnené laskavym vztahom rodicov k dietat'u pokladal
za jediny prirodzeny a nevyhnutny zéklad vychovy. Rodinu vnimal ako systém
citovej, emocionalnej, poznavacej, kultirnej, spoloCenskej podpory. Matke
prisudzoval pri vychove prvoradé postavenie. Podl'a neho vyplyva to z jej
samotného biologického materského poslania. Prvé obdobie po narodeni, aj prvé
roky travi dieta v spolo¢nosti matky. U nej ziskava prvé poznatky o okoli, matka
ho uci prvé kroky, uc¢i ho jest, pit, oblickat’ sa, umyvat sa, vSetko, o savisi
s hygienou a sebaobsluhou. Matka ho uci aj prvé slova, verSiky, modlitbi¢ky
i pesnicky. U matky, starajicej sa o domacnost, ziskava i prvé vedomosti
z mravnej a naboZenskej vychovy, ¢o sa smiec a moéze, prvé informacie
z rozumovej vychovy. Ona dava dietat'u prvé poznatky, ktoré sa neskor v jeho
vedomi rozvijaja'®. Vo svojich dielach cituje zakladatel’a katolickych spolkov
tovari$skych Adolfa Kolpinga. Suhlasi s nim, ze dobra matka je hlavnou
duchovnou oporou a spomienkou, ktora ovplyviuje konanie Cloveka po cely
zivot. Matka, ktorej obraz naértol v pedagogickych dielach Len jedno je
potrebné a Od kolisky, ma rozvijat' telesné sily a dbat’ na zdravl telesnu
vychovu, duchovné a dusevné vlohy dietat’a, vychovavat’ v niom lasku k 'ud’om,
v§tepovat’ mu pracovné navyky a zakladné vedomosti. Dieta sa uz od prvych
mesiacov vychovava a u¢i. Treba sa mu prihovarat, hoci sa moéze zdat, ze
nerozumie. Rado pociva pesnicky, hra sa s dospelymi a vytvara si priamy
kontakt s predmetmi rozneho druhu'.

Vyznamnej$iu rolu otcovi ukladd az od treticho roku zivota a hlavne
v neskorSom vekovom obdobi dietata. V roku 1901 uverejnil ¢lanok, ktory bol
venovany Ulohe otca pri vychove dietata. Vysvetl'uje v niom, ako on vidi jeho
rolu, kde je jeho miesto a zodpovednost. Tato nerozsiahla {ivaha zaplnila
medzeru o postaveni a ulohe otca vo vychove v rodine. V ¢lanku pise:
,Predovsetkym, vychova deti je a musi byt prvou aj najvyssou starost’ou otcov.

4F R. Osvald, Len jedno je potrebné, TurGiansky Svity Martin 1881.
SFR. Osvald, Len jedno je potrebné, TurGiansky Svity Martin 1881; 2. vydanie, Trnava
1907; F.R. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889.
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Vychova vlastnych deti nemdze byt iba vecou matky, aj ked’ je pravda, Ze ta
v prvych rokoch najviac ovplyviiuje vychovu dietata. Ale ak otec matku
nepodporuje, ak dava detom zly priklad, robi opak toho, ¢o matka uci, ak
zanedbava nabozenské povinnosti, ak kona zle, tak z deti dobri I'udia nevyrastu.
Otec ma dbat’ na ochranu nevinnosti dietata. Ochraniovat’” ho pred hriechmi
a pokuseniami, pred nemravnost’ami, s ktorymi by sa mohlo stretntt’. Je otcovou
ulohou, aby dozeral na $kolské povinnosti deti.

NajdolezitejSou otcovou Ulohou je byt prikladom pre deti. Ak otec bude
davat’ detom ponaucenia, napominat’ ich a pritom bude konat’ inak, zbytocna
bude jeho vychova”'®. Osvald uvadza, ze dieta sa viac u¢i o¢ami ako usami. To,
¢o vidi u otca, to napodobiiuje. V ¢lanku sa snazil poukazat na ilohy
a povinnosti otca v rodine.

Z vyssie uvedeného ich mozno zhmut do nasledujucich bodov:

— vychova deti ma byt prvou a najvysSou starostou,
— ma chranit’ vieru a nevinnost’ deti,

— ma spolupracovat’ so Skolou,

—ma sa s detmi ucit’ a cez uCenie vychovavat,
—ma dozerat’ na domaci poriadok,

—ma byt dobrym prikladom.

Na rozdiel od povinnosti matky, ktorej Osvald ukladda mnozstvo
konkrétnych tloh a ¢innosti, ostavaju povinnosti otca viac vo vSeobecnej rovine.
Nepotlaca sa vSak tym jeho rola a dolezitost’, iba viac sa zdoraziuje celkova
zodpovednost’ otca za celu rodinu.

V pociatocnej vychove dietata nikto nemdze nahradit’ otca a matku.
S rodiémi a v rodine travia deti najviac ¢asu, pozoruji a vnimaju chod
domaécnosti, uvedomuju si, ze rodi¢ia su kl'ucovymi postavami rodiny. Okrem
lasky k nim citia prirodzeny respekt.

Rodi¢ia maju pre prvi vychovu neformalny nastroj, a tou je rodicovska
autorita. Treba si zapamitat’: ,, Zivot rodi¢ov byva malym detom najvyssi zékon,
ktory uznavaju a nasleduja”'’. Osvald prizvukuje: otec a matka musia deti
v prvom rade vychovavat jednotne a v krestanskom duchu. Ak to neurobia
rodicia, Skola ani cirkev uz to nedokaze.

Vychovu a vzdelavanie deti chapal ako dlhodobu tlohu. Videl a stretaval sa
s tazkostami, ktoré trapia mladych rodicov pri prvych vychovnych, vzdelavacich
krokoch a snazil sa im pomdct. V rodinach, osobitne na vidieku, nebola v tom
Case jeho pdsobenia k dispozicii ziadna odbornd a prakticky ani ind literatira
poskytujuca pedagogické rady pre rodicov. Prva vychova a vzdelavanie sa

S F R. Osvald (pseudonym Veritas), Rodicom. In: ,Katolické noviny”, Ro¢. 52, 5. 9. 1901,
¢. 17,s. 156.
7 F.R. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889, s. 43.
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vykonévali iba na zdklade prenosu skusenosti z rodicov na deti, krajovych
zvyklosti, osobnym vplyvom a kvalitou miestnych autorit (ucitel’, knaz).

Osvaldova zasluha spociva v snahe Sirit’ pedagogicku osvetu po Slovensku
popularnou a pristupnou formou, ¢i knihami alebo periodikami. Jeho rady sa
tykali mnohych pedagogickych a socialnych oblasti. Rozpracoval viacero tém
z rodinného kruhu. Do problematiky vnasal rozsiahle skusenosti vnimavého
pozorovatela. ,,VSetkému sa treba ucit. Len jednému umeniu chce kazdy na
svete rozumiet’ sam od seba. A nepoklada ani za potrebné dat’ sa o niom poucit’,
¢itat, ba ani len premyslat. Tym umenim je vychova deti — umenim, ako treba
deti vychovavat. NajdolezitejSie je ucit’ rodicov, akymi cestami, prostriedkami
a podla akych pravidiel maju vychovavat' svoje deti!”'® Kazdy, kto sa chce
udrzat vo svojom postaveni, dalej rast a udrziavat krok s dobou, sa
permanentne uci. Ale tej najddlezitejSej veci, ako vychovavat a vzdelavat
vlastné deti, tomu sa nevenuje.

Je dolezité, aby rodi¢ia pochopili zmysel a potrebu vlastného
sebavzdelavania v tomto smere. Kde sa dnes budiici rodicia ucia tomu velkému
Zivotnému umeniu? S0¢asny vzdelavaci systém na Slovensku vo svojom
programe nemd komplexny systém vzdelavania a vychovy k rodiovstvu,
vychovy a vzdelavania deti v rodine. Ciastotne st niektoré prvky tohto
vzdelavania (hlavne vo vztahu k predskolskému a Skolskému veku dietat’a)
zahrnuté do koncepcie ucitel'skych smerov a Studijnych programov
pedagogickych §kol, fakalt, univerzit.

Osvaldove nazory, uvahy a rady si mimoriadne aktualne i pre sucasnost’.
Zaoberal sa aj mnohymi vychovno-diagnostickymi a socidlnymi myslienkami.
Rodic¢om radil, Ze okrem znalosti biologickych potrieb dietata, stravy, ich
oblecenia, je potrebné zacielit’ sa aj na vychovu i ucenie deti. Treba si v§imat
ako sa diet'a od narodenia rozvija, aké ma potreby a moznosti. Co je schopné uz
chapat’, na Co eSte nestaci, alebo ¢i je uz davno pripravena jeho rozumova,
mravna, ¢i telesnd, emocionalna schranka z hl'adiska jeho veku a individualnych
osobitosti. ,,Nikdy nelutujme cCas na travenie chvil’ s dietatom a na jeho
pozorovanie. Pozorovanie jeho vyvinu a pokrokov. Ak ma byt vychova dobrou,
musi byt podlozend vedomostami. A vedomosti sa daju dosiahnut’ ucenim
a precvi¢ovanim”'’.

Deti pri roznych aktivitich a ¢innostiach si vyzaduju pozornost, ale aj
spolupatricnost’ dospelého. Rodicia nemaju byt lahostajni k hram a inym
zaujmom deti. Trpezlivo ich maji pocuvat, vysvetlovat a odpovedat’ na ich
otazky. Velkej chyby sa dopustaju rodicia, ktori povazuji problémy a tazkosti

18 F R. Osvald, Len jedno je potrebné, Tur&iansky Svity Martin 1881.
F.R. Osvald, Len jedno je potrebné, Turéiansky Svéty Martin 1881; 2. vydanie, Trnava
1907; E.R. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889.
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deti za malicherné a neddlezité. Z vychovného hl'adiska je nutné sa zaoberat
kazdym problémom dietat’a™.

Mozno konstatovat’, Ze najrozsiahlejSia Cast’ Osvaldovej prace, tykajlica
sa vychovy a vzdelavania vo vztahu k rodicom, jeho zaverov a odporacani, sa
venuje predskolskému obdobiu. Nie je to ni¢ zvlastne. V tomto obdobi, a najmé
v prvych mesiacoch a rokoch detského Zzivota su rodicia a starsi surodenci
prakticky jeho jedinymi vzormi. Deti sa naucia len to, ¢o vidia na rodicoch.
Prvou Skolou dietata je jeho okolie a ucitelmi jemu najblizsi — rodi¢ia. ,,Co sa
dieta v tejto Skole nauci, to ostane... Ono vidi, pocuje, pozoruje vsetko, ¢o
sa okolo neho deje, a to 1 napodobniuje. Hovori slova, ako ich poculo, trebars im
nerozumie, napodobnuje rec, tvar, posunky, pohyby, celé drzanie rodi¢ov alebo
bratov, sestier, pestinok”'. Rodi¢ia nemaju zabudnit, Ze deti ich neustale
pozoruju. Ich pohlad je vnimavy a aj ked’ si to rodi¢ia casto neuvedomuju, ich
konanie a vystupovanie si deti pamétaju. V ranom obdobi su rodicia pre deti
vzorom. Osvald sa obracia na rodiCov slovami: ,,Zapamitaj si, Ze si knihou,
z ktorej deti ¢itaju, Ze si zrkadlom, z ktorého sa uéia, aké maju byt”**. Vietok
buduci zivot deti je ovplyvneny spravanim a konanim rodiov. I v dospelosti
sa ludia Casto zamyslia nad tym, ako to ¢i ono robili ich rodiia. Vela
slovenskych prislovi hovori o tom, ako sa deti podobaju v skutkoch na svojich
rodi¢ov. Osvald k nim pridava: ,,Dieta mézeme nazvat tonou rodi¢ov. Aké
teleso, taka jeho tona, aky zivot rodicov, také chovanie ich dietata. Vsetok
buduici mravny zivot dietata rozlozeny okolo jeho kolisky. Ktorysi spisovatel
riekol, ze Staty byvaju spravované z detskych izieb, aky duch panuje okolo
kolisky v rodine, taki z nej vychadzaju ob&ania”. ,Rodi¢ia! ako chodi stary
rak, aj mladi sa uéi tak”*,

Rodi¢om nestaci vediet, Ze st vzorom pre deti. Musia si uvedomit, Ze st
pre deti aj prikladom. Vzor moze byt pozitivny i negativny, preto kazdy, kto
chce diet'a dobre vychovat, musi sam byt’ dobre vychovany.

S rozvojom poznania, rozSirovanim obzoru vedomosti zalinaju deti
porovnavat. Porovnavaju tiez konanie, spravanie rodi¢ov. Ich skutky a Ciny
s ich vychovnymi slovami. Porovnavaju svojich rodiCov 1 s inymi osobami.
Pre vychovu je nesmierne dolezité, aby sa rodi¢ia nedopustali takych veci
a skutkov, pre ktoré by ich deti nenavideli, nectili alebo dokonca nimi
opovrhovali.

Deti maji velmi vyvinuty zmysel pre spravodlivost. Treba ho udrzovat’
a rozvijat. Detom $kodi, ak sa im deje krivda. Kazdé surové zaobchadzanie od

2 F R. Osvald, Len jedno je potrebné, 2. vydanie, Trnava 1907.

2IER. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889, s. 63.

22 FR. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889, s. 63.

BER. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889, s. 44.

# F.R. Osvald, Len jedno je potrebné, Turéiansky Svity Martin 1881, s. 116.
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rodicov ich urdza, l'aka, odstrasuje, zarmucuje, utlaca. Rodicom ma velmi
zalezat’, aby si ziskali doveru a oddanost’ dietata. Musia sa mu ¢o najviac
venovat’ a s laskou mu pomahat’. Diet’a potrebuje, aby ho rodicia viedli, boli mu
napomocni. Ked’ je potrebné, potesili ho. Ked’ je mu uzko, ked mu niekto
ublizuje, vysmieva sa, uraza, pomohli mu. Tym, Ze dieta sa eSte nedokaze
branit, nadobudne poznanie, Ze pravdu mava silnejsi. Na deti zle vplyva i Casté
a neprimerané¢ verejné hanenie. Mozu sa stat’ zatrpknutymi. Netreba ich
potupovat’ a zbyto¢ne karhat’ pred inymi. Pre d’al$iu vychovu je alarmujuce, ak
si deti prestanu vazit’ rodicov a ich rady.

Rodicia k svojim detom maju pristupovat’ s laskou a pochopenim. Chyby na
detoch sa dopustaju rodicia, ak vyzdvihuju jedno dieta pred druhym. Deti maji
byt rodi¢om v laske rovnaké. Pomahaju u deti vytvarat city k rodine.
Vyzdvihovanie jedného dietata prinasa krivdu druhému. Vyzdvihované dieta
dostava zaklad poznania, e slabost rodiov k nemu je mozné zneuzivar™.

V prvych rokoch zivota dietat’a je pre rodi¢ov vychova k poslusnosti jedna
z tazsich uloh. K tejto vychove treba aj trochu prisnosti, ktorej sa ale netreba
bat’. Castou chybou byva, ak sa vyzaduje splnenie uloh, ktoré st nad dusevné
i fyzické sily dietat’a. Tak ako pri inych tlohéch, aj pri vychove k poslusnosti je
najvhodnejsie dodrziavat postupnost’ a vekuprimeranost™.

Deti pocuvaju najochotnejsie, ked’ si rodicia ziskaju ich /dsku. Laska zmdze
vsetko a ulahcuje dietat'u vyplnenie rodicovskych prikazov. Diet’a, ktoré miluje,
je poslusné. Poslusnost’ nemozno od deti vyméhat'. Poslusnost’ pod hrozbou
trestu je diametralne odliSna od poslusnosti z lasky. Hoci sa moze zdat, ze
diet’a, ktoré poslucha zo strachu, je dobré vychované, opak je Casto pravdou.
Poslusnost’ z lasky znamena konat' s ochotou, s radostou. PosluSnost’ sa
postupne stava zvykom, cnostou. Iba takato poslusnost’ je zarukou slusného
spravania, mravného vystupovania. Diet'a ma citit’, ze chce, a nie, ze musi! Ako
Osvald pisal, aj v jeho ¢asoch sa rodigia stazovali na neposlugnost’ deti. Cim
viac sa rodiia stazuju, tym vyraznejSie sa odkryvaji ich nedostatky vo
vychove. Poslusnost ide ruka v ruke s laskou a to, aké su deti, je zrkadlom
vychovy rodicov. Osvald poukazuje na niektoré praktické prostriedky, ktorymi si
rodicia mozu ziskat lasku svojich deti. Laska medzi rodicmi a detmi sa ma
odzrkadlovat’ v prirodzenom pomere. Treba ju len vyvinat a pestovat’. Diet’a to
citi prirodzene, ze mu treba prilnut’ k rodicom, je vdacné, ked’ sa mu od nich
dostava ochrany a pomoci. Odplaca to laskou. Dieta potrebuje citit’ rodi¢ovska
oporu. Potrebuje aj pohladenie i pritillenie. Laske treba deti ugit'!*’ Laska deti sa
prejavuje v ich usluznosti a poslusnosti. Dieta chce pomahat matke a otcovi

2 F R. Osvald, Od kolisky, Ruzomberok 1889.

26 F R. Osvald, Len jedno je potrebné, 2. vydanie, Trnava 1907.

Y"F.R. Osvald, Len jedno je potrebné, 2. vydanie, Trnava 1907; F.R. Osvald, Od kolisky,
Ruzomberok 1889.
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ul’ah¢it’ pracu. Takuto pomoc treba prijimat’ aj ked” sa rodiCom mdze zdat, ze
pomoc je nad sily dietata. ,,Vd’a¢ne prijimajte, rodicia, tuto pomoc, doprajte
dietatu prilezitosti takto dokazovat sa vd’acnym, i keby tato ich pomoc po
pravde nebola Ziadnou pomocou, i keby vam vo vaSich pracach trochu
zavadzala™®. Venoval sa aj charakterizovaniu vlastnosti rodi¢ov, ktoré su
dolezité pri vychove a vzdelavani v rodine. Smerom k rodi¢om vyslovil mnohé
adresné a zmysluplné myslienky. Predstavuju urcité zivotné pravidla pre rodi¢ov
vo vztahu k vychove dietat’a.

Aj ked rodinnti vychovu povazoval za prvii a prvoradd, od rodicov
vyzadoval spolupracovat’ so Skolou pri vychove a vzdelavani. Viedol rodicov
k tomu, aby si vazili namahavu pracu ucitela, spolupracovali s nim a pomahali
mu. Bez spoluprace rodicov a ucitel'a nebude zaruka, ze dieta dostane kvalitné
vzdelanie a vSestrannu pripravu pre zivot.

Cely zivot Osvald venoval otazkam pozdvihnutia statusu rodiny, na ktorej
mu silne zdlezalo. Uz v Ostrihome prestudoval dielo L. Clerica Vychova (1867).
Jeho snahou bolo, aby deti vychovavala dobra krestanska matka. AvsSak si
kladol otazku, kde vezmeme tie dobré matky, ked’ nemame dobré skoly na ich
vychovu a vzdelanie. Preto sa snazil ¢lankami a knihami vypliovat’ vzniknuta
medzeru a takto prispiet’ k naprave veci”. Hlboko si uvedomoval, Ze rodi¢ia
potrebuju knihy zaloZené na praxi, ale aj na prisluSnej odbornej trovni. Od
rodiCov sa mali deti naucit' vSetkému, no hlavne dobrému a pozitivnemu.
Bol presvedéeny o tom, Ze ani jeden zodpovedny rodi¢ si nezeld hrat’ ruletu
s vychovou svojich deti.

Mnohé  zachované Osvaldove autorské prace, knihy, ¢lanky,
korespondencia, ponukaju Citatelom pri pozornom c¢itani, respektive hlbsej
teoretickej, didakticko-metodickej, socialnej analyze, dalSie podnetné
myslienkové uvahy hodné zapamitania. Okrem zvycajnej obsahovej naplne
kazdej prace s priamociarou ideou st v nich skryté dalSie myslienky.
V mnohych pripadoch st vyjadrené v kratkych, ale celistvo, jasne, jednoducho
zretelne pomenovanych postrehoch, nahl'adoch, osobnej mienky na ti ¢i ontl
situdciu. Autor obdivuhodne dokézal presne vystihnat' ich podstatu a jadro.
Zvycajne ide o vyjadrenia majuce v sebe deklarativny naboj, vyjadrenia, ktoré
povazoval za samozrejmé. Pri zbeznom citani tieto kratke vyrazové prostriedky
akoby podporovali a argumentacne ozivovali hlavné smerovanie prislusne;j stati
jeho diel. V mnohych pripadoch je ich mozné vzhladom na ich popisnt
exaktnost’, samostatne citovat’.

B ER. Osvald, Ucte deti poshichat z lisky. In: Jednota — Katolicky kalenddr, Cleveland,
ro¢. 6, 1901, s. 93.

P FR. Osvald, Len jedno je potrebné, Turliansky Svity Martin 1881; 2. vydanie, Trnava
1907; E.R. Osvald, Slovo o krestanskom domdcom vychovavani. In: Dom a Skola. Ro¢. 3, 1887,
¢. 1,8.5-7; €. 2,5.33-36; ¢. 3, s. 82-83.
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Z dostupnych archivalii sme niektoré Osvaldove myslienky s edukacnym

a socidlnym vplyvom vybrali, kategorizovali, usporiadali podla ideovej

pribuznosti a nazvali zrnkd mudrosti:

e Prvou $kolou dietata je jeho okolie a jemu najblizsi — rodi¢ia. Co sa dieta
v tejto Skole nauci, to ostane. (OK, s. 63)

e Pravidla zivota pre rodi¢ov:

— si knihou z ktorej Tvoje deti ¢itaja,

— si zrkadlom z ktorého sa ucia aké majt byt a preto:

— bud’ taky, aké chces mat’ deti,

— ¢in, ¢o maju Cinit deti,

—necin, ¢o nesmu C¢init’ deti,

— 7i, ako sa slusi zit’ pred detmi, nielen ked’ Ta vidia, leZ i ked’ Ta nevidia,

—ked sa Ti dieta nepozdava, spytuj seba, skimaj svoje zmyslanie, reci
a skutky,

—ked bada$ chyby, hriechy, pobludenia na dietati, najprv naprav seba
a potom hl'ad’ napravit’ dieta,

— pamétaj, ze Tvoje okolie je svetlo, ale také, aké sa odrdza od Tvojho Zitia.
(OK, s. 63—64)

e Aky duch panuje okolo kolisky v rodine, taki z nej vychadzaji obcania. (OK, s. 44)

e Vo vychove je Cas zlaty peniaz; neda sa ni¢im nahradit’ na svete, ani dukatmi —
ba ani len novym ¢asom. (OK, s. 16)

e Odkladat’ s vychovou na dalSie Casy, ked’ diet’a bude starsie, je najtazsi hriech
proti dietat'u. (OK, s. 16)

e Dobra vychova dietat’a je ta najt’azSia a najhlbsia veda. (OK, s. 15)

e Vychova dietok je dielo veliké, praca tazka. (OK, s. 19)

e Diet’a sa u¢i napodobnovanim. (OK, s. 43)

e Dieta uz od maluckd musi byt vychovavané k dobrému; a celd jeho prva
vychova zéleZi na privykani a napodobnovani. (OK, s. 46)

e Zivot rodi¢ov byva malym detom najvyssi zékon, ktory uznavajua a nasleduji.
(OK, s. 43)

e Keby ste s vychovou, ¢i s dobrym u€enim a prikladom, chceli ¢akat’ do tych
Cias, kym ono bude vediet’ posudit, ¢i to, o vidi, Co pocuje, ¢o sa mu kaze,
k ¢omu ho nutia, je dobré alebo zIé, ¢i to ma robit’ a ¢i nie: do tych ¢ias bolo
by Vase diet'a uz celkom skazené. (OK, s. 46)

e Deti sa naucia to, ¢o im rodic¢ia prikladom ukazuja. (OK, s. 50)

e Jeden maly priklad vo vychove ma viacsiu hodnotu nez sto velkych kazni.
(LJP,s. 112)

o Clovek zostdva obycajne za cely Zivot taky, aky bol v prvych §iestich rokoch.
(LJP, s. 68)

e Mravny zivot rodicov je zéklad zdravia dietata. (LJP, s. 9)

e Laska sa ma odzrkadl'ovat’ v prirodzenom pomere medzi rodi¢mi a detmi.
Treba ju len vyvinit’ a pestovat’. (JKk, 1906, s. 93)
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e Kazdé¢ surové zaobchadzanie od rodicov ho (dieta — poznamka autorov) uraza,
aka, odstrasuje, zarmucuje, utlaca. (JKk, 1906, s. 93)

e Prilisné trestanie otupuje, ziadne posmel'uje. (LJP, s. 145)

e Malé diet'a mnohému rozumie, na ¢o vy ani nepomyslite. (LJP, s. 73)

e Kazdy rozumny rodi¢ akonahle zbada, ze dieta robi, ¢o nie je dobré, ma ho
pokarhat’. (LJP, s. 75)

e Hl'ad’te, aby Vas deti poc¢uvali vd’acne a s radost’'ou. (LJP, s. 110)

e Neucte svoje dietky marnotratnosti, ked im peniaze do ruky davate
k slobodnému nakladaniu. (LJP, s. 66)

o Ak budes$ svojmu dietat’u stale sluzit’ stane sa ti tarbavym. (LJP, s. 78)

e Pomdzte detom pri zhotovovani hraciek a ukazte im, ako sa maju s nimi
zabavat’ i sami zahrajte sa s nimi. (JKk, 1901, s. 93)

e Ako sa Vase dieta v skole chova a uci pytajte sa Casto ucitel’a. (LJP, s. 86)

e Ucte svoje deti zavCasu Boha ctit’ a milovat’ a deti budu i k Vam mat’ vacsiu
uctu a lasku. (LJP, s. 93)

e Mravnost’ bez nabozenstva je strom zbaveny korena, ktory mu sily a zivot
podaval. (KfS, ro¢. 1, 1871, s. 83)

e Skola je zaklad blahobytu krajin, uholny kameii §tastnej budtcnosti ludi.
(KfS, 1872, s. 123)

e V rukach uéitel'ov leZi naga buducnost’. (KfS, 1872, s. 72)

e Utitel’ musi dobre poznat’ svojich Ziakov. (KS, 1875, s. 116)

e Utitel’ potrebuje doveru rodica. (KfS, 1872, s. 5)

e Domov — to nie je len miesto, to je i stav duse.

e Niet vel'kosti bez obety a kazda obeta je kus bolesti.

e Vsetko velké je tazké. A vo chvili vel'kého utrpenia a velkej opustenosti
spozname pravi hodnotu Bozej opory™.

Hibka zoskupenych myslienok z mnohych publikovanych diel rezonuje
rozmer, do akej Sirky a rozsahu sa Osvald zamyslal vo svojej obsahovej linii
nad vychovnymi a vzdeldvacimi aspektmi. Mnohych pri ich ¢itani zaujme ich
mysSlienkova hodnota, spolo¢ensky, socialny, pedagogicky rozmer a najméa
nadcasovost’. Su odrazom doby, v ktorej zil. Su zriedlom poucenia. Inspiruju
k duchovnému a duSevnému zamysleniu a tvorivému pracovaniu s nimi
v neobmedzenom case a priestore.

Zrnka mudrosti F.R. Osvalda predstavuju subor edukacnych a socidalnych
pravidiel, uvah, pouceni a zasad, urCenych rodiCom, vychovavatelom,
ucitelom, katechétom ale aj SirSej verejnosti a s bezhrani¢ne aktualne do
dnesnych dni.

3 Zoznam skratiek: JKk — Jednota — Katolicky kalendar, KS — Katolickd kola, KfS —
Konfessionalna skola, LJP — Len jedno je potrebné, OK — Od kolisky. Myslienky bez odkazu na
pramen su prevzaté z expozicie k 75. vyro¢iu umrtia FrantiSka Richarda Osvalda v Olahovom
seminari v Trnave, 2001-2002.
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Dielo Osvalda je vyrazne humanistické, postavené na vzajomnej kooperacii
a tolerancii rodiny, Skoly, cirkvi, Statu. Vychovno-vzdelavacie a hlboké socialne
nazory, aktivity, rady pontkal v prvom rade rodi¢om ako kI'i¢ovym ¢initelom
vychovy. Vyznamnou tlohou a poslanim bolo pre neho vzdelavat' rodicov,
vychovavatel'ov, katechétov a uclitelov. Radil im, poucoval o telesnom,
dusevnom, duchovnom, emocionalnom a socialnom vyvoji dietata. Aky mudry
to odkaz pre dnesnu spolocnost’.

Znameniti pozornost tak ako Komensky aj Osvald venoval zasadam,
metodam vychovy a vzdelavania deti v predSkolskom a mladSom skolskom veku.

Nazory a aktivity Osvalda obsahuju predovsetkym mudroslovné poznatky
odpozorované zo zivota 'udu, poznatky nadobudnuté stidiom knih a spristupnené
prostrednictvom jednoduchého vyjadrovania zlozitych pedagogickych myslienok.
Ramec jeho diel je tvoreny svojskym spdsobom, do ktorého vlozil reflexie, ktoré
tvoria hlavni cast’ jeho obsahovej linie. Vychovno-vzdelavacie a socialne
problémy su v jeho diele stanovené nad¢asovo a vSel'udsky.

Zaver

V prispevku sme viac pozornosti venovali menej znamej osobnosti
v pedagogickej verejnosti — F.R. Osvaldovi v snahe spristupnit’ jeho
pedagogické myslienky a pedagogické aktivity. J.A. Komensky s F.R. Osvaldom
zhodne zddraznovali, Ze rozvoj dietata v predskolskom veku a jeho vychova sa
nemoze uskutoc¢iiovat’ sama od seba, bez akéhokol'vek zasahu, vedenia zo strany
rodicov. Obaja davali velky akcent na rodinni vychovu. Nabadali,
povzbudzovali rodi¢ov, aby sa stali midrymi radcami deti a sprievodcami ich
zivota. Tieto pripomienky J.A. Komenského a F.R. Osvalda na adresu rodi¢ov
sa nam zdaji mimoriadne aktualne aj vo vztahu k dneSnym rodicom
a v celom globalnom kontexte predprimarnej edukacie. Mnohi rodicia sa
domnievaju, ze ich deti maju dostatoény prijem vychovno-vzdelavacich
vplyvov prostrednictvom materskej Skoly, televizie, pocitaca, mobilu. Vela
rodicov si odvyklo byt intenzivne s det'mi, zaujimat sa o ich detsky svet, o ich
hry, zazitky, potreby. Svoju vychovnl nepritomnost’ a nedostatok vzajomnej
blizkosti sa snazia nahradzat drahymi hrackami a réznymi technickymi
vymozenostami. No aj ta najperfektnejSie zariadena detskéd izba nemusi byt
pre dieta miestom, v ktorom nachadza pocit istoty, bezpecnosti, l'udskej
vzajomnosti, miestom, v ktorom nachadza svoj domov. Tieto a mnohé dalSie
postoje sucasnych rodicov ku svojim detom pozoruju pedagogicki
zamestnanci materskych $§kol. Snazme sa v redlnom Zivote o humanisticky
pristup k vychove a vzdelavaniu, aby rodiny a s$koly v intenciach
J.A. Komenského myslienky sa stali dielniami ludskosti.
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Kazimierz Szmyd

WYCHOWANIE WOBEC PRZEMIAN ZYCIA -
KONTEKSTY CYWILIZACYJNE I KULTUROWE

UPBRINGING TOWARDS LIFE CHANGES -
CONTEXTS OF CIVILIZATION AND CULTURE

Streszczenie

Tekst jest proba spojrzenia na dyskurs, ktory toczy si¢ w literaturze pedagogicznej, socjologicznej,
kulturoznawczej 1 filozoficznej na temat wspotczesnych problemow zycia w perspektywie przemian
kulturowych, cywilizacyjnych i pokoleniowych. Sformutowano tezg, zgodnie z ktéra cywilizacja post-
modernistyczna i liberalno-demokratyczna przynosi réznorodne, czgsto destruktywne skutki kulturowe,
aksjologiczne, etyczne i edukacyjne, zmieniajace wspodtczesne zycie jednostkowe, spoteczne, pokolenio-
we 1 miedzygeneracyjne. Generalnie mamy do czynienia z zanikiem wi¢zi spotecznych, empatii miedzy-
ludzkiej, erozji spotecznych i indywidualnych autorytetoéw, z narastaniem przemocy, a nawet brutalizacji
w przestrzeni spotecznej 1 kulturowej. Dochodzi do znamiennego dla doby postmodernistycznej rozmija-
nia si¢ kultury tradycyjnej 1 uniwersalnej, poszerza si¢ takze dystans niezrozumienia pomiedzy pokole-
niami. W powszechnym odczuciu w relacjach mi¢dzy ludzmi ma miejsce swoiste ,,0szustwo” w sferze
rzeczywistych intencji i postaw.

Tekst odwoluje si¢ do wielu stanowisk badawczych i analiz teoretycznych, gloéwnie polskich, ale
takze do zagranicznych publikacji. Stara si¢ znalezé pewna wspdlna perspektywe postrzegania tych
ztozonych zjawisk kulturowych i psychologicznych — zaréwno negatywnych, jak i rokujacych nadzieje
na naprawe kondycji humanistycznej wspolczesnego czlowieka. Wiele miejsca poswigcono ocenom
1 postulatom edukacyjnym, wychowawczym, waznym dla zachowania wartosci uniwersalnych, tradycji
1 symboli kulturowych, dla kontynuacji podstawowych wartosci humanistycznych. Sformutowano postu-
laty dotyczace wychowania dla zycia, pojmowanego jako fenomen istnienia i rozwoju cztowieka, warto-
$ci filogenetycznych i ontogenetycznych. Problematyka wychowania dla kontynuacji pozadanych warto-
$ci kultury i wiezi pokoleniowych nie moze podlega¢ Slepej grze nihilistycznych tendencji 1 skrajnie
liberalnym modom zycia, ktore staja si¢ zaprzeczeniem $wiadomego ksztaltowania oblicza przysztosci
przez refleksyjne i $wiadome wychowanie. Czg$¢ twierdzen zawartych w tekscie wywiedziono z badan
spoteczno-edukacyjnych i etnologicznych oraz ujg¢ poréwnawczych i przemyslen autora.

Stowa kluczowe: edukacja, wychowanie, kultura, pokolenia, generacja, cywilizacja, postmo-
dernizm, tradycja, konsumpcja.

Abstract

The text concerns contemporary life problems in perspective of changes in culture, civiliza-
tion and generation. The author shows that postmodernism and liberal-democratic civilization
gives destructive cultural, axiological, ethical and educational effects, which change life of indi-
vidual human and society.

Key words: education, upbringing, culture, generation, civilization, postmodernism, tradi-
tion, consumption.
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Wprowadzenie

Historyczna i aksjologiczna egzegeza wychowania cztowieka wskazuje na
nierozwigzywalng opozycje pomiedzy ideami i intencjami tego zjawiska a in-
dywidualnymi i zbiorowymi skutkami kulturowego fenomenu istnienia cztowie-
ka. Fakt ten ujawnia immanentne ograniczenia zjawiska wychowania i wycho-
walnosci cztowieka, sprzecznos$ci pomiedzy jego funkcja adaptacyjng a nieu-
stanng progresja zmieniajacej si¢ rzeczywistosci'. Tym bardziej ze ponadczaso-
wym zadaniem teleologii wychowania cztowieka pozostaje jego filogenetyczny
rozwoj, przygotowanie do zastanej cywilizacji i przysztych jej form, zachowu-
jac 1 rozwijajac rownoczesnie jego humanistyczng kondycje.

Kolejna fundamentalna sprzeczno$¢ zasadza si¢ pomiedzy zbiorows i kultu-
rowg strong wymogow zycia a indywidualnym, podmiotowym spelnianiem wta-
snego, cztowieczego losu. Inaczej méwiac, nieprzezwyciezalng w petni pozosta-
je antynomia wiezi i odrgbnosci pomigdzy kulturowo-spolecznym wymiarem
zycia a indywidualnym fenomenu istnienia i autonomii zZycia osobniczego.

W tym konteks$cie nasuwa si¢ pytanie, czy mozna t¢ ontologiczng sprzecz-
no$¢ w jaki$ sposob pozytywnie rozwigzywac, czy jest to mozliwe i pozadane,
konieczne dla uzyskania swoistej harmonii pomi¢dzy istnieniem indywidualnym
1 zbiorowym bytowaniem cztowieka. Istnieje wiele réznych stanowisk w obrgbie
filozofii kultury, antropologii kulturowej, pedagogiki kultury, psychoanalizy
1 personalizmu humanistycznego, ktére probowaty ten problem rozwigzaé
z punktu widzenia aksjologii kultury i psychologii humanistycznej, teorii warto-
$ci w wychowaniu (m.in.: H. Ricker, W. Windelband, W. Dilthey, E. Spranger,
S. Hessen, B. Nawroczynski, Z. Mystakowski, B. Suchodolski i inni).

Poszukiwania autoréw tego nurtu pedagogiki i filozofii kultury zmierzaty
do rozwigzania opozycji egzystencjalno-kulturowej; sytuacji cztowieka oso-
bowego, indywidualnego wobec czlowieka zbiorowego, uspotecznionego,
wytwarzajacego 1 ,.konsumujacego” kulturg. Probowano kompromisowego
zatarcia czy zintegrowania owej naturalnej nierozdzielnosci i réznorodnos$ci
natury czlowieka — polegajacej na subiektywnej tworczosci dobr kulturowych,
a jej zdolnoscia do uniwersalizacji i obiektywizacji kultury ponadindywidual-
nej. Usitowano przezwyciezy¢ opozycje pomiedzy tym, co ponadczasowe,
filogenetyczne, a autonomiczne i jednostkowe, niepowtarzalne w osobie ludz-
kiej. Cho¢ koncepcje te nie rozwigzaty problemu, zardbwno w plaszczyznie
antropologicznej, jak i edukacyjnej, to stworzyly warto$ciowa teorie, ktora

! Por. m.in. Z. Mystakowski, Wychowanie w zmiennej spolecznosci. Studia z filozofii wycho-
wania, Warszawa 1964; B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1980.

2 K. Szmyd, Miedzy tradycjg a zmiang teleologii wychowania, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2003, nr 3(189), s. 91-104; tenze, Antyczne i renesansowe rodowody humanistyki, ,,O$wiata
i Wychowanie” 2003, 3(748), s. 27-30; tenze, Edukacja dla kultury wspotzycia. Konteksty uni-
wersalne i lokalne (srodowiskowe), Rzeszéw 2010.
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zmierzata do zintegrowania cztowieka osobowego ze $wiatem zewnetrznym,
kulturowym i przedmiotowym.

Problem ten nabiera szczeg6lnego znaczenia w dobie przesilen postmoder-
nistycznych, w $wiecie globalnym, wtedy kiedy mamy do czynienia z procesem
gubienia autotelicznych, humanistycznych wartosci fenomenu zycia, jako catej,
holistycznej formy. Aktualne bowiem pozostaje pytanie o sens harmonijnego
wychowania, dla wielowymiarowej egzystencji ludzi w obliczu nadmiernego
indywidualizmu i skrajnego subiektywizmu wspotczesnej doby cywilizacyjnej,
przy jednoczesnym naruszeniu podstaw ,,ludzkiego wspétbycia razem”. Swiat
w istocie stat si¢ ,,obcy 1 niepojety”, coraz czgsciej opresyjny wobec tych, kto-
rzy tworza te ,,mato ludzka” rzeczywistos¢’.

Paradoks obecnego czasu polega na tym, ze fundamentalny postulat indy-
widualizacji 1 wolnosci jednostki zwraca si¢ przeciwko jednostce w zbiorowym
i indywidualnym zyciu. Z kolei wspodtczesne formy zycia zbiorowego stajg si¢
trudne do zaakceptowania przez coraz bardziej ,,samoalienujace si¢” w tym
$wiecie jednostki, glownie ze wzgledu na brak wzajemnej empatii w rozpedzo-
nym ,konglomeracie odczlowieczonego” zycia. Powstaly mechanizmy Zzycia
gluche i odporne na wszelkie nawotywania i dziatania na rzecz ograniczenia
przemocy strukturalnej, kulturowej i indywidualnej. Zawodzi edukacja 1 wy-
chowanie, nie przynosi oczekiwanych zmian w powszechnej skali. Powyzsze
uwagi wstepne sa, jak si¢ wydaje, adekwatne do istniejgcego stanu rzeczy, rze-
czywiste, ale rownocze$nie niezbedne do uwzglednienia w kulturowej edukacji
pokolen wspotczesnych, jako rezultat empirycznej diagnozy tych zjawisk
w skali lokalnej i globalnej oraz powaznych publikacji w tym obszarze®.

1. W stron¢ uniwersaliow

Z wymienionych wyzej powodow pozadany staje si¢ uniwersalny i zarazem
szczegblny rodzaj pedagogii antropologiczno-humanistycznej obecnego czasu
pozwalajacej na ponowne niejako ,,odkrywanie cztowieka”, kulturowego i oso-

3 Problematyka ta jest prezentowana z roznych punktow widzenia w literaturze po$wieconej
dobie postmodernistycznej, m.in. Z. Bauman, Z. Melosik, J. Banka, H. Skolimowski, W. Sztum-
ski, J. Szmyd, B. Sliwerski, T. Szkudlarek, S. Kawula, J.E. Stiglitz, P. Singer, A.T. Tymieniecka.

* W kontekscie tej problematyki nalezy przywota¢ m.in. nastepujace pozycje: B. Suchodolski,
Skqd i dokqd idziemy, Warszawa 1999; 1. Wojnar, Aktualne procesy edukacji i kultury w Polsce
[w:] Swiat przyszto$ci a Polska, Warszawa 1995, s. 123-136; J. Szczepanski, Sprawy ludzkie,
Warszawa 1984; J. Banka, Edukacja i czas. Wychowanie dla terazniejszosci, Warszawa 1995;
Z. Bauman, Plynna nowoczesnos¢, Krakow 2006; H. Skolimowski, Medytacje o prawdziwych
wartosciach cztowieka, ktory poszukuje sensu zycia, Wroctaw 1991; Z. Melosik, Postmoderni-
styczne kontrowersje wokot edukacji, Torun—Poznan 1995; J. Szmyd, Odczytywanie wspotczesno-
Sci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i edukacyjna, Krakow 2011.
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bowego cztowieczenstwa, nie tylko ,,dla siebie”, ale dla zycia ,,razem i ze sobg”
— stanowczo przeciwstawiajaca si¢ ideologii zycia: ,,obok siebie” czy tym bar-
dziej: ,,przeciw sobie”. W tym konteks$cie niezbedna jest refleksja nad §wiato-
pogladem, takze nad tzw. sumieniem, jako uniwersalnych kategorii wychowania
i rozwoju cztowieka indywidualnego, autonomicznego oraz czlowieka zbioro-
wego, jako organicznej czastki zycia kulturowego, a zatem czlowieka istniejg-
cego w dwoch wymiarach: ontogenetycznym i filogenetycznym.

W tym kontekscie odwotajmy si¢ do klasyka i uniwersalnego pojecia ,,Swia-
topoglad”. Sergiusz Hessen uzyl sformutowania ,,cztowiek jako mikrokosmos™,
co mozna rozumie¢ jako swoiste skupienie w jednym ,,matym” istnieniu ludz-
kim ,,wszystkiego”. Ktadzie on takze nacisk na sens budowania i odkrywania
siebie, tworzenia wlasnego zycia. Przez to staje si¢ fenomenem wlasnego istnie-
nia osobowego, skazanym réwnoczesnie na obcowanie we wspolnotach ludz-
kich. Obie te formy istnienia ludzkiego funkcjonuja razem, ale tez osobno,
majg odrebng i podobna zarazem naturg. Gtowny problem polega jednak na
tym, jaki ksztattujemy stosunek do siebie jako czastki ogodlnego S$wiata
1 wigkszo$ci wartosci.

Autor twierdzi, ze moze to by¢ stosunek poznawczy, afirmujacy czy odrzu-
cajacy owe wartosci. W kazdym przypadku jest to wybor, czyli ocena aksjolo-
giczna podmiotu®. Ale tez moze zachodzié, co w dobie postmodernistycznej jest
coraz czgstsze, postawa skrajnie egocentryczna, indyferentyzm i ambiwalencja
aksjologiczna. W istocie rzeczy w ten sposob powstaje lub nie powstaje okre-
$lony ideal zyciowy, ktéry mozna okresli¢ jako swiatopoglad wyrazajacy stosu-
nek nie tylko do $wiata jako cato$ci, ale nade wszystko do czlowieka, ktory jest
kwintesencja i ludzkim upostaciowieniem owego $wiata. Stanowi zatem kon-
strukt poznawczy (wiedzy o $wiecie i zyciu) oraz przezyciowy i warto$ciujacy.
Z tym wiaze si¢ system postaw, czyli wzglednie trwatych i adekwatnych zacho-
wan i dziatan cztowieka jednostkowego i ludzi.

Swiatopoglad w tym znaczeniu staje si¢ pojeciem szerokim, pojemnym,
swoistym narzedziem pedagogicznym, stanowigc wraz z osobowoscia integralne
odniesienie dla dzialan wychowawczych i edukacyjnych. Kategoria ta jest
wspolczesnie marginalizowana, by¢ moze ze wzgledu na jej stereotypowe kono-
tacje ideologiczne czy religijne. Tymczasem jest to dziedzina okreslajaca kazdo-
razowy fenomen egzystencjalny czlowieka, zycie osobnicze, oswietlajaca 6w
mikrokosmos, biosfer¢ indywidualnego poznania, rozumienia i przezywania
$wiata. Obrazuje indywidualng 1 zbiorowag aksjologi¢ istnienia czlowieka
w historycznie wytworzonej, ciagle rekonstruowanej kulturze i cywilizacji.
Wymienione paradygmaty ulegaja indywidualnej i spotecznej zmianie, ksztattu-
ja zycie jednostkowe 1 wspolnotowe. Jako takie przynalezg rowniez do fenome-

3'S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania, Warszawa 1997, s. 21.
6 Tamze, s. 21.
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nu edukacji, jako dziatan wspolnotowych i ,,unifikujacych” ludzi, ale tez inicju-
jacych osobista autokreacje cztowiecka w ciggu zycia 1 poprzez zycie.
Mikro-kosmos samoswiadomosci i §wiadomosci $wiata ma znaczenie dla warto-
sciowania edukacyjnych efektow tworzenia czlowieka, dostarcza réwniez prag-
matycznych narzegdzi dla teleologii wychowawcze;.

Swiatopoglad i wynikajaca z niego samowiedza pozwalaja rozumie¢ ludzkie
postgpowanie, kierowa¢ nim, nadawac¢ sens osobisty, umozliwiajac formutowa-
nie celow, wartosci, zobowiazan’. Ma zatem swoja indywidualng dynamike jako
autoteliczna wlasnos¢ cztowieka, ale takze zbiorowa, kulturowa tendencje roz-
wojowa, momenty wzglednie state i zmienne. Jest strukturg naturalng, posiada
rowniez wymiar edukacyjny i wychowawczy. Dla edukacji, autokreacji i samo-
wychowania cztowieka, dla podmiotowego i kulturowego formowania si¢ wy-
jatkowosci kazdego zycia, jest to sfera doniosta teoretycznie i empirycznie dla
urzeczywistnianego zycia, dla postgpowania wobec siebie 1 innych, dla antropo-
centrycznego wymiaru zycia.

Nie chodzi tu o jaka$ metafizyczng ,,nowg wiarg”, a raczej o nawigzanie
do tego, co jest immanentnie wpisane w dazenie poszukiwania przez cztowie-
ka swojej pozycji wobec tajemnic natury §wiata, przejawOw zycia i1 jego
aksjologii. Jest to wazny, zlozony, ale jednocze$nie oczywisty fundament
tworzenia cztowieka w kazdym przypadku osobnego, za kazdym razem innego
i na nowo, ale tez zycia podobnego innym w sensie podstawowych wartosci
uniwersalnych i osobliwych dla wtasnego srodowiska zycia. Jest tak dlatego,
ze $wiatopoglad, samowiedza i autokreacja spoteczna cztowieka okreslaja
kulturowe, historyczne i cywilizacyjne zmiany bytu ludzkiego, fenomenu zy-
cia. Wszystko to ze szczeg6lng sila objawia si¢ w Zyciu generacji ponowo-
czesnych, w Swiecie globalnych uwarunkowan myslenia, moralnosci, kultury
i zachowan czlowieka. W tym obszarze trwa wielostronny dyskurs na temat
wspotczesnych potrzeb edukacyjnych®.

2. Humanistyczna kondycja wspétczesnego cztowieka

Mozna tu przywota¢ z kregu literatury kulturowo-pedagogicznej i aksjo-
logii wychowania wiele prob analizy tego zjawiska. Sg to rowniez proby dia-
gnozy 1 propozycje terapii antropoedukacyjnej, kulturotworczej i osobowo-

7 Tamze, s. 24-26.

8 B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 1998; T. Kuczynski, Czy
cztowiek wspotczesny ma jeszcze dusze, Radom 2005; Z. Kwiecinski, Zapetlenie kwestii edukacyj-
nej w sytuacji gwattownej zmiany jej kontekstu [w:] Polacy na progu, red. J. Brzezinski, Z. Kwie-
cinski, ,,Forum Os$wiatowe” 1997, t. 1-2(6-7), Warszawa—Torun 1997; T. Szkudlarek, Wiedza
i wolnosé¢ w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu, Krakow 1993; L. Witkowski, Edukacja
wobec sporow o (po)nowoczesnosé¢, Warszawa 1998.
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tworczej’. Niektorzy autorzy wymieniaja intrygujace okreslenia stosowane
W opisie tej ,,niezrownowazonej rzeczywistosci”, m.in.: ,,arytmia egzystencji”’,
»plaska ziemia”, ,komercjalizacja zycia”, ,,sptaszczenie zycia”, ,taniec na li-
nie”, ,,ptyngca nowoczesno$¢”, ,, zagubieni w niepojetym $wiecie”. Dodajmy do
tego 1 takie okreslenia: ,.czlowiek niezakorzeniony”, ,,wedrujacy cztowiek”,
»pokolenie bez przysztosci”, ,nieprzewidzialna perspektywa”, ,karnawalizacja
zycia” itp.

Wszystkie te hasta, mniej czy bardziej treSciowo jasne, czy poznawczo uza-
sadnione konstatacje, efektowne przenosnie 1 metafory sa $wiadectwem zainte-
resowania wspotczesnym ,kryzysem wychowania” cztowieka w makroskali
moralno-kulturowej, wyrazajg niepokoj, rysuja obraz szans i zagrozen dla kon-
dycji humanistycznej cztowieka, jego kultury i cywilizacji.

Warto w tym kontekscie przytoczy¢ m.in. takie opinie: ,,W naszym jakze
skomplikowanym §wiecie nie umiemy znalez¢ wtasnego miejsca, jakiej$ radosci
istnienia; nie potrafimy zrozumie¢ struktury $wiata, ktory si¢ zmienit”'" czy
inne, cho¢ podobne stwierdzenie: ,,Wigkszos¢ z nas nie rozumie $wiata, to zna-
czy nie wie, co si¢ dzieje i dlaczego tak whasnie si¢ dzieje”''. Szerzej i bardziej
wyczerpujaco opisuje te zjawiska J. Szmyd, stwierdzajac: ,,Szczegdlnie duze
trudno$ci w rozumiejacym odczytywaniu wspotczesnosci [...] majg z reguly
ludzie starsi; ludzie uksztattowani w sferze swych postaw, mentalno$ci i umie-
jetnosci w dobie poprzedzajacej »ponowoczesnosc« — ery zasadniczo odmiennej
od calej dotychczasowej ludzkiej przesztoici”'?. Powstaje rownocze$nie nie
akademickie, ale realne, edukacyjne pytanie: czy ,,zagubienie w niepojetym
swiecie” dotyczy tylko ludzi starszych. W tym $§wietle warto przyglada¢ sig
sytuacji milodszych pokolen, a zwlaszcza zjawiskom naruszajacym wigzi
i poznawczo-duchowy solidaryzm migdzypokoleniowy i narastajacy dystans
kulturowej recepcji i zaburzenia wielopokoleniowego tworzenia wspotczesnosci
1 przysztosci.

W tym kontekscie warto przeanalizowa¢ niektore kwestie z pogranicza fe-
nomenu zycia i proby jego modelowania przez edukacje w wymiarze filogene-
tycznym i antropologicznym. Wedtug K. Wilbera, dla wspolczesnej egzystencji
w coraz szerszej skali liczy si¢ ,,Natura powierzchni, mononatura, Swiat senso-
rycznych, materialnych form — oto Bog, oto Bogini materialistycznego i post-

% Por. Arytmia egzystencji spolecznej a wychowanie, red. T. Frackowiak, Warszawa 2001.
Tamze teksty m.in.: W. Pasterniak, Z. Melosik, A. Radziewicz-Winnicki, M. Dabrowska-Bak,
J. Gnitecki, S. Kawula, W. Pomykato i inni; I. Wojnar, J. Kubina, Edukacja wobec wyzwan XXI
wieku, Warszawa 1998.

19'H. Skolimowski, J.K. Gorecki, Zielone oko Kosmosu. Wokél filozofii w rozmowie i ese-
jach, Wroctaw 2003, s. 15.

). Czerny, Zagrozenia wychowawcze we wspdlczesnym swiecie, Katowice 1999, s. 57.

12.J. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i eduka-
cyjna, Krakow 2011, s. 25.
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modernistycznego $wiata”". W zwiazku z tym nasila si¢ wotanie o zatrzymanie

,postmodernistycznego kontredansu”, nie ustajg ostrzezenia, aby zatrzymac si¢
w radykalnych dazeniach do ostatecznego ,,zinstrumentalizowania” cztowieka,
aby spojrze¢ w stron¢ humanizmu ludzkiego i ponownie go odkry¢é w dobie
komercji ,,wszystkich warto$ci”. Tym bardziej ze ,,sensoryczny” Bog nie nad-
chodzi i nie spelnia oczekiwan, czyni zagubienie cztowieka i jego aksjologiczng
pustke. ,,Nowy Bog” sie nie pojawia, a ten ktdry istnieje w postaci pozbawionej
podstaw duchowosci, urzeczowiony w formach konsumpcji neoliberalnej i roz-
pedzonej kultury masowej nie przynosi ukojenia, tym bardziej rozwigzan pro-
bleméw wspotczesnego zycia. Mimo wielu rzeczy-gadzetow cywilizacyjnych
i towarzyszacych im doznan ,sensorycznych” postawionych do dyspozycji
cztowieka nie odczuwa on pelnej hedonii. Rzeczywisto$¢ sprawia, ze ,,goracz-
kowo szukamy w skonczonym zyciu skonczonego zbawienia i zyjemy w okry-
tych kurzem ruinach catkowitej niemoznoséci”'*. Dzieje si¢ tak w obu glownych
wymiarach zycia cztowieka, jednostkowym i zbiorowym, co fundamentalnie
zaburza jego kondycje, paradoksalnie wtedy, gdy powinien by¢ szczgsliwy, gdyz
pozadane przedmioty staja si¢ dostepne, realne, osiaggalne.

Czy jednak wystarczajaco wielu ludzi wspolczesnych ma ten rodzaj $wia-
domosci, syntetyczny ,,wlasny oglad” i $wiatopoglad, formy samo$wiadomosci
informujace go o zaistnialtym stanie rzeczy. Czy posiada wystarczajaco jasne po-
czucie ograniczonos$ci takiej egzystencji. Zapewne zdecydowana wigkszo$¢ — nie.
Nie ma tez samoswiadomosci ,,dramatu” swojego zycia i istnienia pozbawionego
poczucia pokoleniowej kontynuacji i zakorzenienia gdzie$ i u kogos. Co wigcej,
wspoétczesna populacja nie ma $wiadomosci ,,splaszczenia zycia”, wystarczajg
gadzety, konsumpcja materialna, kultura obrazu, pospieszny karnawat zycia, bez-
refleksyjnos¢, krotka chwila zycia, szybkie zycie 1 przezywanie, zmeczenie po-
$piechem, oczekiwanie na co$ wigcej itp. Rodzi to narastanie i spotegowanie po-
$piechu, w koncu zniechecenie 1 duchowo-podmiotowa pustke.

Jednocze$nie rowniez towarzyszy temu sptaszczenie edukacji, jednostronny
styl edukacji, ktora porzucita wspolnote, kolektywizm na rzecz kultu neoliberal-
nego nihilizmu humanistycznego, pozbawionego uczuciowej emocjonalnosci,
aksjologicznych interakcji w szkole z rowie§nikami, w rodzinie i catym zyciu.
Edukacja staje si¢ utomna, a nawet bezrozumng funkcja czasu doby ponowocze-
snej, ktéra wytwarza w sposdb niezamierzony, ale rzeczywisty niedorozwoj
catego holistycznie pojetego cztowieka.

W tym konteks$cie powstaje pytanie, czy rzeczywiscie mamy do czynienia
z ,,wysychaniem” kultury aksjologicznej, kultury sktaniajacej do oceny i wzru-
szen, do transcendencji w obrebie zycia ludzkiego i bytu poza nim, ale z nim
immanentnie zwigzanym. Niknie kultura oceniajgca i postawa fenomenologicz-

13 K. Wilber, Krétka historia wszystkiego, Warszawa 1987, s. 311.
" Tamze, s. 311.
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na, poza- i ponadzalozeniowa, istniejgca poza jakimikolwiek kanonami i znie-
walajgcymi wzorami narzuconymi przez rzeczywisto$¢ pedu i podporzadkowa-
nia ludzi. Zanika rowniez kultura zawierajaca pierwiastek pickna, harmonii,
sensu wykraczajacego poza horyzont chwili, pseudohedonii, zaspokajania teraz-
niejszego egocentryzmu posiadania i dysponowania. Problematyka ta jest
przedmiotem zainteresowania filozoféw, nauk spotecznych, historycznych, so-
cjologii, psychologii, kulturoznawstwa duchowego, systemow etycznych, a tak-
ze wspolczesnej pedagogiki i edukacji, twierdzacych, ze ,,umieraja symbole”".
Cokolwiek mozna przez to pojecie zrozumie¢ — wspoélczesne zycie eliminuje
warto$ci symboliczne, pozostaje inwencyjnos$¢ tylez wyrazna, co krgpujaca,
ograniczajaca umyst i refleksje, przezycie i emocje. Jednoczes$nie i paradoksal-
nie rodza si¢ przejawy nietolerancji dla inno$ci swiatopogladowej, obyczajowej
i kulturowej, fundamentalne aksjologie, zastygle w schematach ideologii spoza
uniwersalnego humanizmu.

W ten sposob ging w zapomnieniu immanentne i archetypowe drogowska-
zy, konstrukcje etyczno-aksjologiczne, rézne, ale uniwersalizujace systemy
myslenia i orientacji kultury zycia. Erozji ulega poczucie tozsamosci, etosu,
wiezi, komunikacji przy gwaltownej modernizacji zastepujacej ,,zywego
cztowieka” doby ponowoczesnej i globalnej. Tradycja i symbolika warto$ci
staja si¢ niewygodnym hamulcem na drodze do aksjologicznego hierarchizo-
wania i scalania §wiata, w dramatycznym poszukiwaniu tadu i statosci. Ale na
to w obecnej kulturze brakuje miejsca, co powoduje dezintegracje kulturowa
i egzystencjalna, wewnetrzng i zewnetrzng wspotczesnego cztowieka. Naste-
puje ,,oddzielenie tego, co jest, od tego, co bylto i co by¢ powinno”'®. Zatem
niezrealizowana w sensie humanistycznym przestrzen edukacyjna tworzy luke
$wiatopogladowa, niezdolno$¢ do samofunkcjonowania w calej i ciaggtej kul-
turze zycia.

3. Konsumpcja i warto$ci zycia

Przede wszystkim w powszechnym odczuciu wspoétczesne pokolenia pozosta-
ja w stanie swoistej ,,dezorientacji cywilizacyjnej”, co wyraza si¢ schizofrenia
poznawczg i aksjologiczng. Z jednej strony w sposob naturalny oczekuje si¢ kon-
tynuacji tradycji zapewniajacej pewna trwatos$¢ i ciaglos¢ wartosci. Z drugiej za$
starsze pokolenie traktuje nastgpujace (obecne) pokolenie jako ,,bezcenny kapitat
spoteczny i narodowy, nadzieje na lepsza przyszto$é”!’. Rownoczesnie zmiany,

1SW. Pasterniak, Aksjologiczne bariery cywilizacyjne a nadzieje pedagogiki [w:] Arytmia
egzystencyi..., s. 105.

16 K. Dabrowski, Elementy filozofii rozwoju, Warszawa 1989, s. 23.

17 7. Melosik, Mlodziez a przemiany kultury wspélczesnej [w:] Arytmia egzystencji..., s. 362.
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ktore ucielesnia mtodziez, postrzegane sa jako zagrozenie dla istniejacego po-
rzadku zycia indywidualnego i zbiorowego, jako naruszajace kulturowe normy
i formy zycia, a nawet niebezpieczne dla ,,normalnych ludzi”. W §wiadomosci
generacji schodzacych i pokolen w ,sile wieku” narasta poczucie zagrozenia
zawarte w takich m.in. pytaniach: czy mtodzi ludzie nadal zyja razem w spo-
lecznos$ciach opartych na naturalnych wigziach, czy tylko obok siebie, a czesto
przeciw sobie. Ale tez pokolenie to jest ,,produktem” rodzin przezywajacych
permanentny kryzys wartosci, sg tez pokoleniem rozwodow, instrumentalizacji
zycia rodzinnego, eurosieroctwa itp.

Jak widac, jest to przejaw swoistego dualizmu egzystencjalnego, $wiado-
mosciowego i $wiatopogladowego ludzi pokolen ,,przedmodernistycznych” wo-
bec formacji ,,postmodernistycznych”. I nie jest to ,,zwykly”, w pewnym sensie
naturalny konflikt mi¢dzypokoleniowy, ktory na ogét rodzit zmiany i postep
wspottworzony w partycypacji i kontynuacji miedzypokoleniowej'®. Dzi§ mamy
do czynienia z drastycznym przerwaniem nici powigzan, zwlaszcza w sferze
duchowej, spowodowanej dystansem techniczno-cywilizacyjnym, co wigze si¢
ze swoistg rezygnacja, banicja osobowa i pokoleniowa ludzi starszych i srednich
pokolen. Powstaje nieznany dotad mechanizm ,,autozastraszenia cywilizacyjne-
g0”, narastania barier psychomentalnych, zanik dialogu i przekazu. W rezultacie
generuje to rozdzielenie 1 rozwarstwienie ludzi w roznym wieku. W tej sytuacji
brak jest humanistycznie poje¢tej alternatywy edukacyjnej dla waloryzowania
obu stron tej cywilizacyjnej 1 kulturowej prézni, dysonansu kulturowo-
-pokoleniowego.

Mimo wielu badan, analiz i opisdéw nie udaje si¢ tak naprawde okresli¢
charakteru 1 wyczerpujacego zdefiniowania tozsamosci egzystencjalnej i kul-
turowej wspotczesnego pokolenia, pojetego jako formacja wielogeneracyjna,
a zatem wewngtrznie zréznicowana. Tym bardziej trudne do zidentyfikowania
sg szybko zmieniajgce si¢ i dokonujace procesy psychologii i socjologii war-
tosci w obrebie generacji w tym pokoleniu. Raczej oceniamy te spoteczne,
kulturowe i demograficzne byty 1 procesy do$¢ powierzchownie, nie wiemy,
jak jest naprawde. Dla pelnego poznania nie wystarczaja juz klasyczne, pozy-
tywistyczne i o§wieceniowe metody, ktore badaja zewnetrzne, ilosciowe prze-
jawy zjawisk. Ich natura wymaga niekonwencjonalnych — hermeneutycznych,
aksjologicznych, fenomenologicznych, poréwnawczych i jakosciowych spo-
sobow badawczych'’.

8 1. Wojnar, Aktualne problemy edukacji i kultury w Polsce i na $wiecie [w:] Edukacja wo-
bec wyzwan XXI wieku, red. 1. Wojnar, J. Kubina, Warszawa 1998, s. 11-35.

Y Por. B. Goflebiowski, Od kulturozbieractwa do Internetu, Warszawa 2001; M. Jaworska,
Polityka zycia mtodego pokolenia przetomu wiekow XX/XXI. Studia socjologiczno-politologiczne,
Torun 2006; K. Szmyd, Pokoleniowe przemiany wsi podkarpackiej 1930-2010. Wybrane dziedzi-
ny tradycji, kultury i edukacji regionu krosnienskiego, Rzeszow 2012.
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Przede wszystkim barierg na drodze do okreslenia czynnikow warunkuja-
cych istotne sktadniki natury pokoleniowej jest w istocie rzeczy ambiwalencja
metodologiczna 1 intelektualna, dominujg raczej atrakcyjne opisy publicystycz-
ne. Brak jest rzetelnej diagnozy, a zwlaszcza odpowiedzialnej edukacji kulturo-
wej, aksjologicznej, brak autorytetow, relatywizm warto$ciowania poczynan
ludzkich. Faktu tego nie thumaczy ani pluralizm i wolnos¢ jednostki, takze kon-
sumeryzm egzystencjalny. Sam konsumeryzm, cho¢ oczywisty w swoich prze-
jawach i skutkach, jest i coraz bardziej staje si¢ bezrozumnym, samym w sobie
»spektaklem kulturowym” (Z. Melosik). Jest rownocze$nie organicznym, arche-
typowym pragnieniem zaspokajania przez cztowieka potrzeby szczgscia. Ten
trend do zewnetrznego szczescia to szczescie ograniczone, ale jest ono jedno-
czesnie gleboko ludzkie, zakorzenione w dazeniu gatunkowym cztowieka, trud-
no wiec go ogranicza¢ prostymi $rodkami, co w istocie nie jest mozliwe do
spetnienia.

Wspodlczesna cywilizacja podsuwa najtatwiejszy z mozliwych sposobow
zaspokajania potrzeb rozbudzonych przez cywilizacje¢ globalng i postmoderni-
styczng. Jest to zaspokajanie uniwersalnej dla cztowieka ciekawosci, dgzenie
do probowania wszystkiego i osiggania satysfakcji wedtug rzymskiej tradycji:
,hic co ludzkie nie jest nam obce”. Ale zawsze pozostaje pytanie: co jest tak
naprawde ludzkie, humanistyczne, cenne i1 warto$ciowe, co tak naprawdg
sprzyja fenomenowi ludzkiego tworzenia kondycji humanistycznej czlowieka
i jego kultury. Owa konsumpcja pozornie i na krotki czas ,,wzbogaca jego
egzystencje i czyni go szcze§liwym”?. W kontekscie dzisiejszego czasu poja-
wia si¢ pytanie, jakie warto$ci moga zapewni¢ harmonijne szczescie cztowie-
ka w jego egzystencji, czy i w jakim stopniu kontynuowac tradycje, jak tez
humanizowac¢ to, co zostato zdehumanizowane ,,0dczlowieczong technologia
zycia”. Zabawa i rado$¢ egzystencjalna bylty zawsze celem samym w sobie.
Dzisiaj jednak owa przyjemno$¢ doznaniowo-materialna jest wszechwladna,
jest ustawiczna, ma wypetniaé cale zycie bez reszty, stajac si¢ swoistg religia,
swoistym ,,celem najwyzszym™',

Kulturowym i mentalnym nastgpstwem tej ideologii zyciowej jest wymie-
nialno$¢, wyscig, postep za wszelka ceng, eksploatacyjne podejscie do przyrody,
zasobow natury, a nawet samego cztowieka, eksploatacja zardéwno siebie, jak
i innych, naduzywanie zaréwno pracy, jak i wypoczynku. W rozwarstwionym,
neoliberalnym zyciu tworzy si¢ nowa hierarchia celow zycia budowana na kon-
sumpcji. Nieuchronnie towarzyszy jej frustracja, narastajace wyzwalanie nie-
zbyt dobrych cech czlowieka, raczej jego drapieznej anizeli empatycznej, afir-
matywnej i koncyliacyjnej natury. Przyczynia si¢ to do ograniczen poczucia

20 7. Melosik, Mlodziez a przemiany..., s. 366.
2! Tamze; M. Feathherstone, Consumer Culture and Postmodernism, London 1991, s. 91.
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siebie, jako istoty przezywajacej duchowo i postrzegajacej intelektualnie i prze-
zyciowo ludzki i przyrodniczy, bliski i dalszy swiat. Nie sprzyja to wyzwalaniu
indywidualnego i zbiorowego myslenia o antropologicznym przede wszystkim
wymiarze $wiata. Wyzwala swoisty, mentalny rozpgd do kolejnych alienacji, na
coraz to wyzszym poziomie niespetnien konsumpcji przedmiotowych. Taki bo-
wiem ksztatt i tre$¢ jednostronnej hedonii staje si¢ nieskoniczonym ciggiem kon-
sumowania, ktore narasta i w zasadzie nigdy si¢ nie konczy. Co wigcej, ma mate
szanse na zmiane kierunku®.

Inne stanowisko w tej kwestii moéwi o tym, ze wraz z tym procesem do-
petniania si¢ formacji postmodernistycznej poglebia sie relatywizm kulturowy,
nieche¢ do statosci, tradycji, rownowagi i umiaru. Mozna w tym konteks$cie
postawi¢ pytanie, czy nastapi kiedys ludzkie nasycenie dobrami materialnymi.
By¢ moze wtedy nastapi zwrot ku warto§ciom ponadmaterialnym i powrdt do
naturalnej rownowagi wartosci duchowych i materialno-konsumpcyjnych.
S. Kowalczyk pisze, ze konieczne 1 mozliwe bedzie w powszechnej skali rozpo-
znawanie transcendujgce $wiat materialny, jak tez tworzenie odbiorcow wy-
tworow kultury, bez ktérych wychowanie nie byltoby mozliwe®. Nawiazuje
w ten sposob do wiary w antropologiczng sit¢ wartosci kulturowych i eduka-
cyjnych, subiektywnych i obiektywnych wyrazanych przez aksjologiczny nurt
pedagogiki kultury™.

W podobny sposob rozumuje L. Kotakowski, ktory stwierdza, ze mimo roz-
nych prob demitologizacji zycia ludzko$¢ nie obejdzie si¢ bez rzeczywistosci
mistycznej i symbolicznej”. Dodajmy, Zze we wspolczesnej dobie dochodzi do
swoistego przesilenia, do pewnego opamigtania i poczatku kresu radykalnych
modeli liberalno-postmodernistycznych przetomu XX i XXI w., Zze stopniowo
odradza si¢ wrazliwos¢ antropologiczna, swiadomos¢ zagrozen i proby antycy-
powania humanistycznych elementow zycia na nowym poziomie konsumpcji.
Swiadczy o tym uciekanie sie ,,sytych materialnie” w przestrzen ,,dobrego zy-

ia”, tzn. ,,spokojnego zycia”, ,,zwolnionego zycia”. Jest to znamienny efekt
zmegczenia pedzaca cywilizacja, dewastujacag sily 1 naturalny porzadek istoty
ludzkiej. Jest to przejaw pozytywnej i rownoczesnie negatywnej tendencji, po-
niewaz nie rezygnuje si¢ tu z bezwzglednego wyscigu po dobra materialne, ale

2 7. Melosik, Miodziez a przemiany...; J. Baudrillard, From Marxism to Postmodernism and
Beyond, Cambridge 1989, s. 365; E. Sullivan, Critical Pedagogy and Television [w:] Z. Melosik,
Mitodziez a przemiany..., s. 365.

3 Por. S. Kowalczyk, Filozofia kultury, Lublin 1997.

* Por. L. Chmaj, Prqdy i kierunki w pedagogice XX wieku, Warszawa 1964, s. 343—422.

5 L. Kotakowski, Czy Pan Bog jest szczesliwy i inne pytania, Krakow 2009; tenze, Obecnos¢
mitu, Paryz 1977, por. takze: J. Banka, Edukacja i czas. Wychowanie dla terazniejszosci, Warsza-
wa 1995; W. Sztumski, My zagubieni w swiecie. Przyczynek do filozofii srodowiska zZycia jako
podstawy enwiromentologii, Katowice 2006.
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po to, aby w zaciszu odgrodzonych od §wiata rezydencji ,,na fonie natury” syci¢
si¢ krotkotrwalym spokojem i niekoniecznie ,,wysoka kultura”. I nadal w istocie
rzeczy jest to egocentryczna postawa konsumpcyjna. Poza tym dotyczy to wa-
skich grup ludzi zme¢czonych cywilizacyjng gonitwa, ktorzy juz co$ osiagneli,
cala reszta pozostaje w rydwanie pogoni za kumulacjg dobr materialnych. Ten
wykwit wspolczesnosci raczej dezintegruje cigglosé, wymiane, narusza zasady
réwnosci i egalitaryzmu spolecznego, wigzi spoleczne, wrazliwos¢ i wspotczu-
cie miedzyludzkie, zdolno$¢ do empatii ponadgrupowe;j.

Zwlaszcza z koncem I dekady XXI w. pojawiaja si¢ w dyskursie antropolo-
gicznym i aksjologii edukacyjnej symptomy powrotu do wartosci trwatych, zwe-
ryfikowanych w edukacji filogenetycznej i pokoleniowej, do korzeni zycia $ro-
dowiskowego 1 lokalnych kultur zycia, tradycji regionalnych, kultur osobnych
itp.”® Sg to swoiste przejawy utomnej, nadal komercjalnej i do pewnego stopnia
karykaturalnej formacji humanizmu ,,postpostmodernistyczgo”. Jest to tez po-
sta¢ swoistej ambiwalencji i zewnetrznego traktowania kultury antropologicz-
nej, jako swoistej namiastki 1 substytut esencji kultury humanistycznej. Ale
pozostaje ona nadal ,,sptaszczona”, cho¢ wzglednie otwarta i poszukujaca no-
wych form, tresci i warto$ci, chwilowej uroczystosci, zabawy, ale nie jest prze-
jawem zmiany zasadniczego nurtu kultury.

Zdaje sie, ze ten powrdt do mitologii humanistycznej jest nieuchronny ze
wzgledu na site pragnien i istot¢ ludzkich daznosci. Takie zjawiska wystepuja
w globalnych spoteczefistwach, ktére dostrzegaja potrzebe odnajdywania
i przywracania do zycia swojej unikalno$ci, korzeni, swoisto$ci, niepowtarzal-
nos$ci, lokalno$ci, fenomenu form swojego istnienia. Nastgpuje niejako nowa
mitologizacja, a wlasciwie poszukiwanie wspotczesnego mitu w obliczu zagro-
zenia ostatecznego zagubienia®’.

Paradoksalnie w globalnych spoteczenstwach o kulturze opozycyjnej wobec
tradycji, mitu, symboli krepujacych indywidualng ekspresje czlowieka nastepuje
w mtodym pokoleniu fragmentaryzacja tozsamos$ci wtasnej, indywidualnej na
zasadzie roznorodnosci stylu, odmienno$ci wlasnej ,,inscenizacji”. Dzieje si¢ tak
wedlug raczej przypadkowych wyr6éznikow, w kregu skladnikow tej samej
»Sptaszczonej” kultury. Jest to, co moéwig A.T. Tymieniecka, J.E. Stiglitz,
Z. Bauman, Z. Melosik, T. Szkudlarek, L. Witkowski, J. Szmyd i inni — r6znica
przypadkowa, koniunkturalna, tymczasowa obliczona na efekt chwilowy. Bo tak
naprawde dominuje ten sam schemat kulturowy czasu. Pozostaja dwa rozwigza-
nia: akceptowac istniejacy stan rzeczy, uznajac, ze tak musi by¢, czy podejmo-
wac dzialania wychowawcze dla kultury humanistycznej, uznajac, ze jest to ,,zty
tor” w dziejach historii cztowieka.

2 K. Szmyd, Pokoleniowe przemiany wsi podkarpackiej 1930-2010. Wybrane dziedziny tra-
dycji, kultury i edukacji regionu krosnienskiego, Rzeszow 2012.
2" K. Dobrowolski, Wychowanie dla wartosci kultury, Warszawa 1997, s. 105.
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4. Pokolenia a kultura zycia (wspotzycia)

Wielu badaczy wspotczesnych zjawisk megateorii wychowania i edukacji
dla kultury zycia zwraca uwage na pokoleniowa ,,ambiwalencj¢” wobec rzeczy-
wistych; egzystencjalnych, etycznych i ,antropokulturowych” przejawow
wspolczesnego zycia®™ (J.E. Stiglitz, Z. Bauman, Z. Melosik, T. Szkudlarek,
J. Szmyd, W. Sztumski, I. Wojnar, S. Wielgus, T. Frackowiak). Rézne stano-
wiska diagnozowania, opisywania i interpretowania tych zjawisk prowadza do
podobnej konkluzji. Zgodnie z nia w powszechnej, cywilizacyjnej skali mamy
do czynienia z odwracaniem uwagi od wymiaru duchowego, transcendencyj-
nego wymiaru wlasnego, osobnego i wspolnotowego wspotistnienia, zrozu-
mienia spoteczno-empirycznej i swoiscie metafizycznej wspotzaleznosci ludzi
wobec siebie. Coraz mniej jest refleksji 1 naturalnej zdolnosci do przezywania
ludzkiej wspdlnoty jako catosci, ciaglosci, celu, skutkéw, mozliwosci i po-
trzeby myslenia o zagrozeniach wspdlnoty losu, np. ,,erozji cztowieczenstwa”,
etycznej odpowiedzialnosci za $wiat 1 Ziemig, ktora jest poki co jedynym
swiatem dla ludzi itp.

Owa bezrefleksyjnos¢ w stosunku do zycia staje si¢ ,,jedynym mitem jedno-
czacym, marzeniem, jedynym kontekstem, w ktérym moze ona (mlodziez) zna-
lez¢ komfort™. Jest to wlasciwie stan swoistego zawierzenia i przeswiadczenia
egzystencjalnego i kulturowego, zgodnie z ktorym trzeba i$¢ dalej, spieszy¢ sig,
stara¢ si¢ o swoje szczescie, ktore i tak nie jest osiggalne, ale jaka$ czastke
mozna uchwyci¢ za wszelkg cen¢. Natomiast rzeczywistos¢, w ktorej odbywa
si¢ to pospieszne zycie i gwaltowne pozadanie do szczegscia, traktowana jest
jako ,,wytwornia przyjemnosci”, ale takze licznych ,,nieprzyjemnosci”. Trzeba
szybko wybiera¢ w tym potoku zdarzen i nadarzajacych si¢ sytuacji.

Rowniez pokolenia mtodych ludzi obecnego czasu sg wielorako zréznico-
wane — zwlaszcza $srodowiskowo, co determinuje wiele innych sktadnikow zy-
ciowych postaw, losow, mozliwosci, perspektyw socjalnych, zawodowych, kul-
turowych i w zakresie wartosci zyciowych. Istnieje jednak wiele dos¢ oczywi-
stych cech wspolnych dla catej ponowoczesnej ,,formacji ludzkiej”. Generacja
ludzi mtodych i dochodzacych do $redniego wieku nadal nie buduje alternatywy
dla postawy egzystencjalnej ,,polskiego postmodernizmu”, ktéry wyrastat jako
specyficzna kontestacja i wybicie si¢ ponad ograniczenia socrealizmu. Laczy je
wspolny rodowod syndromu ,,transformacyjno-liberalny”, swoisty kazus neofic-
ki ludzi wyzwalajacych si¢ z ograniczen ustrojowych, sterowanego zycia i re-
glamentowanej kultury, ograniczonej ekspresji siebie i subkultur pokolenio-
wych. Ale tez towarzyszy temu wspolny rozbrat z tradycja, kultura humani-

2 Por. I. Banka, Cywilizacja — obawy i nadzieje, Warszawa 1979; A.T. Tymieniecka, Zycie
w petni logos, ksigga I: Metafizyka Nowego Oswiecenia, Poznan 2011.
¥ 7. Melosik, Mlodziez a przemiany..., s. 376.
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styczng, legenda polskosci, z historyczng tozsamoscia, jaka byta dotad. Uznaje
si¢ jg jako obcigzenie i ograniczenie indywidualnej i generacyjnej ekspresji
wolnosci. Generacje te s3 nade wszystko zorientowane na ,,na urzeczywistnianie
liberalnej wersji sukcesu zyciowego rozumianego jako zdobycie symbolicznego
prestizu i wysokiego poziomu materialnego zycia. Postrzega ona swojg przy-
sztos¢ w kontekScie drabiny, po szczeblach ktoérej nalezy si¢ spinaé,
a zycie jako wyscig™’.

Z. Melosik okresla ksztattujace si¢ odtamy wspotczesnych generacji ludzi
mianem: ,,.X 1 Y”. Przypisuje im odmiennosci i réznice, do$¢ trudne do zidenty-
fikowania 1 catkowitego rozdzielenia socjologiczno-kulturowego. Pierwsza
z tych formacji pokoleniowych charakteryzuja ,,Przypadkowe spotkania, nieu-
strukturalizowane »przyjaznie« i »odejsciag, banalnos¢; wszystko to okraszone
»momentami euforycznej intensywnosci«’”’'. Natomiast pokolenie Y zachowu-
jac podobne cechy spotecznego i kulturowego funkcjonowania, ,.cieszy si¢
ogromnym zainteresowaniem mediow, ktore komercjalizujg ich w stopniu eks-
tremalnym”*>. Obie te generacje wedlug wielu autordw w $wiecie i w Europie
rodzg si¢ i tworzg swojg tozsamos¢ pokoleniowg w atmosferze dominacji §wiata
informatyki i kultury komputerowej, jednocze$nie w obliczu kryzysu rodziny,
zametu wartos$ci, pozornego bogactwa materialnego, coraz powszechniejszego
bezrobocia, rozwodow i swoistego sieroctwa cywilizacyjnego, w dobie domina-
¢ji i manipulacji $wiadomosciowej mass mediow nad wlasciwa trescig ,,miazgi
zycia” wytwarzang w naturalnych zwigzkach ludzkich, w rodzinie, w sasiedz-
twie, we wspolnocie lokalnej, sSrodowiskowej itp.

Istotnym zjawiskiem egzystencjalnym i kulturowym staje si¢ przesunigcie
relacji 1 miejsca tych roznych wzgledem siebie wspoélistniejacych tendencji
w holistycznie pojetej osobie ludzkiej. Generalnie w konsumpcji materialnej,
rzeczowej 1 przedmiotowej egzystencji fizykalna i hedonistyczna strona istnie-
nia cztowieka i catego pokolenia wysuwa si¢ na plan pierwszy w hierarchii zna-
czen istnienia czlowieka, jego wspodlczesnego ,.etosu”. Koncentracja na
,ucieczke w ciato™ jest w duzej mierze rezultatem modelu przygodnych warto-
Sci, ale tez czgsto towarzyszy temu swoiste doskonalenie rozumu, jako instru-
mentu, wlasnego narzedzia do walki o osobisty prestiz. Rodzi to swoiste huma-
nistyczne i osobowe zwyrodnienie, jednoczes$nie zagubienie, bezradno$¢ wobec
szerszego spektrum zycia, ktore w ich oczach zawgza si¢ subiektywnie. Ale tez
obiektywna rzeczywisto$¢ zycia im dostgpna staje si¢ rowniez podobna. Przeko-
nujaco przedstawia to szersze zjawisko Z. Melosik: ,,Mtodziez gldéwnego nurtu
[...] jest bowiem zorientowana na urzeczywistnianie liberalnej wersji sukcesu

30 Tamze, s. 379.
3! Tamze, s. 378.
32 Tamze, s. 379.
3 Tamze, s. 381.
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zyciowego, jako zdobycie »symbolicznego prestizu« [...]. Postrzega ona swoja
przysztos¢ w kontekécie drabiny, po szczeblach ktorej nalezy si¢ wspinac,
a zycie jako wyscig”*.

Wspotczesna dbatos¢ o konsumpcje i forme cielesng jest krucha, pozbawio-
na motywacji racjonalnych, pozbawiona harmonii ciala i ducha, fizis i psyche,
wspotczesnej eudajmonii. Wszelkie sztuczne doskonalenia i korekty wlasnej
osoby maja charakter dorazny, czesto tragiczny w skutkach. Z drugiej za$ strony
pokoleniu mtodych coraz rzadziej towarzyszy naturalna rados¢ istnienia psycho-
fizycznego, dbatos¢ o kondycje ciata, raczej probuje sie, mniej czy bardziej
skutecznie, upigkszaé to, co jest naturalne, przez to samo w sobie pickne. Wy-
glada to na absurdalne targowisko proznosci, porownywanie wilasnych ciat, co
uruchamia niepozadane dziatania prowadzace np. do anoreksji i innych zabu-
rzen umystu, ducha i ciata, relacji kulturowych i spotecznych.

W sumie nastgpuje nienaturalne nagromadzenie w ,,zwyczajnym zyciu”
»hadzwyczajnych” czynnikow, stresogennych prob przekraczania ludzkich moz-
liwosci 1 ograniczen wedlug absurdalnego i1 nieosiggalnego ideatu cziowieka.
Ten nowy mit, osobliwy etos pokolenia prowadzi do niepowodzen, frustracji,
rezygnacji, w istocie rzeczy odwodzi od tego, co jest mozliwoscig i perspektywa
kazdego czlowieka, nad czym nalezatoby si¢ koncentrowaé w ,inter-
edukacji” pokoleniowej i wielopokoleniowej w globalnych spoteczenstwach.
Sama za$ globalno$¢ wspotczesnosci powinna by¢ efektywniej wykorzystana
jako narzedzia skrocenia drogi cztowieka do czlowieka.

5. Kulturowy neoliberalizm i edukacja dla zycia

Globalizm cywilizacyjny, postmodernizm kulturowy i nihilistyczny libera-
lizm spoteczno-ekonomiczny i edukacyjny w przestrzeni zycia poczatku XXI w.
obok wielu negatywnych aspektow ,,dehumanizujacych” tradycyjny tad wartosci
i form Zzycia moze przynosi¢ rowniez realne korzysci i mozliwosci. Mozna bo-
wiem zatozy¢, ze ten ,,paranoiczny” pod wieloma wzgledami ped cywilizacyjny,
nieprzewidywalny czas biegnacy jakby obok calego dorobku ,.humanizmu kla-
sycznego”, przynoszacy chaos aksjologiczny, wyniszczajacy tradycyjne warto-
$ci, naruszajacy ciaglto$¢ pokoleniowego przekazu, kontynuacji i ograniczony
rekonstrukcjonizm przynosi rowniez egalitaryzm kulturowy, otwarto$¢ i dostgp-
no$¢ w najszerszej skali do warto$ci postepu ,,naczelnego gatunku”. Wszech-
dominujgca kultura popularna, jak stwierdzaliSmy wielokrotnie, stanowi nie-

3* Por. D. Keller, Media Culture. Curtural studiem, identity and politiks betveen the modern
and postmodern, London 1995 [w:] Z. Melosik, Mtodziez a przemiany..., s. 338-379; Por. takze
Z. Melosik, Wspotczesne amerykanskie spory edukacyjne. Miedzy socjologiq edukacji a pedago-
gikqg postmodernistyczng, Poznan 1995, s. 23-25.
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watpliwie szans¢ dla tej formacji dziejowej, tego etapu filogenetycznego rozwo-
ju cztowieka.

Jednoczes$nie proces ten nie moze odbywac si¢ w sposob zywiotowy, pozba-
wiony ostony humanistycznego do$§wiadczenia filogenezy ludzkiej. Coraz bardziej
zauwazalna jest ,,dramatyczna luka” pomiedzy czlowiekiem a systemami cywili-
zacyjnymi, ktdre on stwarza, nad ktorymi nie panuje w indywidualnym i zbioro-
wym zyciu, ktore stajg si¢ coraz bardziej niesprawiedliwe, ale tez niosg czgsto
zhudng nadziej¢ na spetnienie osobiste, zyciowe i pokoleniowe. Problem zatem
polega na tym, ze wspoélczesna epoka oferuje wiele, ale nie wiele zapewnia. Po-
wstaje wiec dysonans ludzki i cywilizacyjny, konflikt wiary i realiow zycia.

Rowniez epoka ta cechuje si¢ niezaleznie od tych ocen swoistym upodmioto-
wieniem cztowieka, jego wolnosci w kregu rzeczy 1 przedmiotdéw konsumpcyjnych,
ekspres;ji ,,bycia kimkolwiek”, do granicy zatracenia swojej odrebnosci, niepowta-
rzalno$ci, w sumie catej tozsamosci osobowej jednostki. Ta antropocentryczna, po-
jemna i jednostkowa réwnoczesnie formuta wspolczesnego zycia pozwala na wie-
lo$¢ drég i realizacji ré6znorodnych celow ludzkich, spelniania w pewnych ramach
fenomenu ,,zycia informatycznego, konsumpcyjnego i pozarefleksyjnego”. Wiaze si¢
to takze z brakiem calosciowego spojrzenia, historycznego i kulturowego na przy-
sztos¢ whasnego gatunku we wspotczesnej edukacji wychowujace;.

Jednocze$nie rowniez przez ten fakt wspolczesna rzeczywisto$¢ niesie tylez
samo zagrozen co obiecujacych nadziei. ,,Czlowiek staje wiec wyeksponowany,
zndw staje sie¢ najwazniejszy, rownoczesnie jednak zostaje postawiony w obli-
czu wielkiej odpowiedzialnosci za siebie i swoj los™. Ale czy ta ponowoczesna
nobilitacja i wyzwolenie czlowieka sa powszechne i polifoniczne, wielowymia-
rowe we wszystkich kulturach globalnego zycia w $wiecie? — zapewnie nie.
Obok neo-liberalnych nierownosci ekonomicznych, niesprawiedliwosci global-
nego podziatu dobr materialnych, duchowych i kulturowych pojawil si¢ nowy
problem zycia. Staje si¢ nim ,,uzaleznienie od wtasnej aktywno$ci”, od swoistej,
wolnosciowej, egalitarnej do granic egotycznej, nihilistycznej i destrukcyjnej
postawy. Moze to prowadzi¢ do indywidualnego i zbiorowego zagubienia per-
spektyw zycia, swiadomej odpowiedzialnosci za siebie i wlasng zbiorowos¢,
najblizsza spoleczno$é, grozi utrata $wiadomosci swoich korzeni, rodowodow
etnokulturowych, rodzinnych itp.

W tej sytuacji bardzo doniosty staje si¢ dylemat: ,.ku czemu zdazaé, czego
unikaé, jak osigga¢ sukces, a jak stroni¢ od dotkliwej porazki”*®. Ale tez z dru-
giej strony humanizm egzystencjalny J.P. Sartre’a stanowi, ze jednostka jest
warto$cig samg w sobie i ,,dla samej siebie”. Zatem epoka wspotczesna w skraj-

35 7. Wolk, Zagrozenia doroslej egzystencji [w:] Arytmia egzystencji..., s. 491.

3 T. Frackowiak, Kontrowersje wokol $wiata wartosci a przeobrazenia spoleczne [w:]
Pedagogika spoleczna. Pytania o XXI wiek, red. A. Przectawska, W. Theiss, Warszawa 1999,
s. 492.
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nej postaci i formie eksploatuje 6w imperatyw egzystencjalny, zgodnie z ktorym
uprawnione pozostaje poszukiwanie sensu wlasnego istnienia i tworzenia wila-
snego istnienia nie tylko poprzez ogoélnie pojeta cywilizacje wytwarzania i kon-
sumowania, ale poprzez edukacyjny powrot do mitologicznej i symbolicznej,
etosowej strony zycia ludzkiego.

Wobec réznorodnych zagrozen, o ktorych byla mowa wczesniej, powstaje py-
tanie o to, co, jak i poprzez jakie srodki edukacyjne, psychologiczne i kulturotwor-
cze te cele mozna i nalezy jednak urzeczywistnia¢. Inne pytanie dotyczy tego, jak
wprzeggnac tradycje 1 wartosci uniwersalne kultury do zrownowazenia wspotcze-
snego wychowania antropologicznego, humanistycznego i uspoleczniajacego jed-
nostke. Jednym z glownych postulatéw wspotczesnej makroedukacji i meta-
pedagogii w globalnej perspektywie antropologicznej — przy zachowaniu i posza-
nowaniu réznorodnosci geokulturowych — pozostaje konieczno$¢ zrownowazenia
elitarnej tradycji kulturowej i egalitarnej kultury popularnej. Daje to szans¢ na —
w pewnym sensie — ponowne odkrycie w ponowoczesnym egocentryzmie takich
wartosci, jak wielowymiarowo$¢ zycia, ztozonos¢ i dynamika osobowosci, powrot
do wrazliwosci na drugiego cztowieka itp. Chodzi zwlaszcza o przetamanie ambi-
walentnych nastawien do tego, co jest catym i realnym do$wiadczeniem kulturo-
wym, z fundamentalnym tadem uniwersalnych wartosci.

W tych okolicznosciach warto lepiej rozpoznawaé sens i wartos$¢ kultury
masowej, petniej rozumie¢ osobowosciowe i zbiorowe nastawienia jej wyznaw-
cow. Stanowi ona bowiem rozlegle tlo wszelkich, wspotczesnych — egzysten-
cjalnych i kulturowych ekspresji pokoleniowych, stajac si¢ waznym zadaniem
edukacji i wychowania kulturotworczego dla perspektywy humanistycznej. Czeg-
sto zapomina si¢, ze ponowoczesna kultura masowa jest tez alternatywa mniej
czy bardziej §wiadoma, ale istotng wobec wspolczesnych dekadencji, zaniechan
kulturowych. Odwrodcenie si¢ od sensu i tresci popkultury, ignorowanie jej pod
wzgledem diagnostycznym i teleologii pedagogicznych prowadzi¢ moze do
jeszcze wiekszej indolencji wychowania kulturowego, aksjologicznego, huma-
nistycznego 1 ogolnie ,,antropofilogenetycznego™ itp.

Z punktu widzenia warto$ci pedagogicznych nigdy nie wiadomo, co jest juz,
a co moze by¢ potencjalng i perspektywiczng wartoscig wychowania. Nalezato-
by odrzuci¢ dominujace nastawienie w réznych pedagogiach, ktore ,,a priori”
zaktadaja wyzszos¢ kultury elitarnej nad popularng. Przyjmuja arbitralng posta-
we, stosujgc swoistg przemoc wobec szerokich rzeszy pokoleniowych tworcow
i uczestnikow kultury masowej. Trzeba ja lepiej zrozumieé¢, aby mie¢ na nig
edukacyjny wptyw. Takie stanowiska reprezentuja postawy wyzszosci moralnej
i aksjologicznej, sa zyciowo nieuprawnione®’. Pozostaja w zasadniczej sprzecz-

37 Por. J. Jensen, Fandom as a pathology [w:] The Adoring Audience, red. A. Lewis, Fun
Culture and Popular Media, London 1992, s. 3, 24-25, cyt. za: Z. Melosik, Wspdlczesne amery-
kanskie..., s. 386.
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nos$ci z pojmowaniem roznorodno$ci, rownowaznosci tego co racjonalne i ewo-
lucyjne w historycznym, holistycznie i kulturowo pojetym istnieniu cztowieka.
Ten rodzaj postawy nie uwzglednia doswiadczenia, przemian i ciaglosci, zasady
podmiotowosci indywidualnej 1 zbiorowej, kulturotworczej roli generacji i po-
kolen. W efekcie ,,wytwarza si¢ luka migdzy doswiadczeniami i oczekiwaniami
mtodego pokolenia a oferta pedagogiczna, ktora jest po prostu odrzucana’®.

Jest to zatem fundamentalny dylemat wspotczesnej edukacji antropologicz-
nej 1 kulturotwoérczej, wychowania dla zycia. Dotyczy bowiem wyczerpywania
si¢ wizji intelektualnych, konceptualnych i aksjologiczno-antropologicznych
w kulturze i1 cywilizacji wspdtczesnej Europy i Ameryki, w istocie calego $wia-
ta, ale w rozny sposob. Problem swoistego ,,rozpadu kulturowego” dotyczy
w zasadzie wszystkich kregow i przestrzeni kulturowych w Azji, Afryce, w ca-
tym globalnym $wiecie. W tej sytuacji konieczna jest zmiana edukacji z przed-
miotowo-funkcjonalnej, z natury rzeczy sktaniajacej do konkurencji, przezwy-
cigzania i zwycigzania drugiego, innego cztowieka — na orientacj¢ afirmatywna,
otwarta na ,,wspotdziatanie dla tworzenia”. Nie ma wyboru — kultura popularna
staje si¢ istotng ptaszczyzng dziatania edukacyjnego catej wspolczesnej kultury
pedagogicznej, porzucajacej neoliberalny instrumentalizm na rzecz ,,neohuma-
nizmu postmodernistycznego”. Co wigcej, pedagogika i wychowanie wspotcze-
sne nie chca i nie rozumieja zbyt dobrze tego co oddolne, autentycznie ludzkie,
co nadal jest zwigzane z osobistym mitem, pragnieniami istnienia i rozwoju
kazdego mtodego cztowieka. W tym nurcie zatraca si¢ odczuwanie, przezywanie
i mys$lenie mtodziezy kategoriami wspdlnoty i solidaryzmu pokolen schodza-
cych i wstepujacych, ktére jednak nadal istnieje.

6. Postulaty pedagogiczne i edukacyjne

Wspotczesna edukacja, jak si¢ wydaje, w duzej mierze pogubita najwaz-
niejsze cele 1 gtbwna swoja misje. Niewystarczajagco rozpoznaje i uwzglednia
wage przetomowego zjawiska ludzkiego, jakim jest wspotczesnos¢. Pedagogika
raczej opisuje, anizeli rozwigzuje teoretyczne i praktyczne problemy nabrzmiate
we wspoélczesnosci. Gtowny jej wymiar polega na ,,odchodzeniu cztowieka od
cztowieka”. Mimo réznych narracji, werbalnych zapewnien o potrzebie badan,
analiz i gruntownego poznania, wspoétczesna pedagogika raczej feruje oceny,
klasyfikuje, oczekuje uznania i postuszenstwa dla i wobec wartosci, ktore sa
coraz mniegj rozumiane, nieuwewnetrzniane w jednostkowych i1 zbiorowych
fenomenach zycia®.

38 7. Melosik, Wspélczesne amerykanskie..., s. 387.
3 Por. P. Carrigan, Punkt, Pedagogy and Popular Cultur Forms [w:] Z. Melosik, Wspélczesne
amerykanskie..., s. 387; tamze, J. Fiske, Understanding Popular Cultur, London 1991, s. 387.
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Wspotczesnie, w dobie gruntownej przebudowy kulturowo-cywilizacyjnej,
poréwnywalnej do przetomow os$wiecenia i industrializacji XIX 1 XX w.,
w gtéwnej mierze chodzi o ponowne ustalanie i rekonstruowanie w odmiennych
realiach technologicznych ,,nowej tozsamosci” cztowieka. ,,Rzeczywistosc,
w ktorej zyjemy, ma charakter zfragmentaryzowany. Tysiace sprzecznych prawd
rywalizuje w niej ze soba o status jedynej prawdy, relatywizujac siebie nieu-
stannie. Wszystko jest zmieszane do granic niemozliwosci”*. Oznacza to, Ze nie
ma statych, wzglednie trwalych odniesien poznawczych, obiektywnych
i aksjologiczno-normatywnych. Wszelkie wartosciowanie, formulowanie ocen
i porownan wobec braku tadu staje si¢ trudne, wrgcz niemozliwe. W tej sytuacji
nalezy zgodzi¢ si¢ z Z. Melosikiem, ze w obliczu tych wszystkich ,,wariacji”
wyczerpuje si¢ ,,pedagogika nowoczesna” z jej paradygmatami prawdy, ponie-
waz ta prawda jest abstrakcyjna, zyczeniowa, postulatywna i nierealistyczna.
Prawdy nalezy poszukiwaé tam, gdzie ona jest, tj. we wszystkich realnych od-
cieniach zycia.

W tych okoliczno$ciach dokonuje si¢ niezalezny proces swoistego ,,samo-
wychowania pokoleniowego”. Polega on na tworzeniu si¢ niezaleznych ,,odreb-
nych tozsamos$ci” wspolnot pokoleniowych, wykraczajacych ponad tradycyjne,
naturalne wigzi srodowiskowo-rodzinne. Oznacza to, ze rzeczywisty proces
wychowania do zycia odbywa si¢ poprzez ,,pozaedukacyjne”, osobne ekspery-
menty zyciowe, w tonie spoteczno$ci doby ponowoczesnej. Dlatego pozadana
staje si¢ pedagogia réznych tozsamosci lokalnych, srodowiskowych, osobo-
wych, wychodzaca naprzeciw afirmacji roznych $wiatow kulturowych, rozmai-
tych doswiadczen ludzi, dazen i1 pragnien, ktore sg w ludzki sposdb wlasne
i autonomiczne dla kazdego. Nie moze to by¢ tylko potwierdzanie zastanych
stereotypow kulturowych, intelektualnych i egzystencjalnych, ale poszukiwanie
»mapy roznych dyskursow” o wszystkim, o przesztosci, tradycji, wspotczesnosci
i przysztosci, bez definitywnych kategoryzacji*'. Ale przede wszystkim nie-
zbedna staje si¢ pokora i zaduma nad réznorodnoscia tak wielu wariacji, nie za$
przyjmowanie istniejgcego swiata ludzkiego jako monolit, cho¢by nawet naj-
bardziej powszechnej kultury. Istnieja jego liczne ztozone i sprzeczne formy
i przejawy, podobne i niepodobne fenomeny zycia.

W edukacji i wychowaniu dla wspotczesnosci nie wystarcza juz herme-
tyczne pojeta definicja osobowosci. Ta kategoria egzystencjalna i psycholo-
giczna musi teoretycznie, a zwlaszcza w praktyce wychowawczej ulec istotnemu
dopetnieniu edukacyjnemu i kulturowemu. Chodzi o to, aby niezbedna edukacje
kulturowo-aksjologiczng ujmowa¢ pojemnie — jednostkowo i ponadjednostkowo
— czyli w sensie istnienia, rozwoju i moralnego wymiaru udzialu mtodziezy

40 7. Melosik, Wspotczesne amerykanskie..., s. 389.
“1'Por. J. Rutkowiak, ,, Pulsujgce kategorie” jako wyznacznik i mapy odmian myslenia o edu-
kacji [w:] Odmiany myslenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Krakow 1995, s. 5-51.
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w ,,swoim 1 nie swoim” §wiecie. Dla wspotczesnych generacji $wiat ten nie
jest edenem ani piecklem, czgsto jednak jest to $wiat peten koszmarow zafun-
dowanych przez ,,poprawnych” godnych, autorytarnych ,,misjonarzy” tadu,
porzadku i ,,warto$ci obowigzujacych”. Zatem ,,Glgbokiej reorientacji wyma-
ga takze ksztalt aspiracji edukacyjnych oraz towarzyszacych im warto$ci”,
i dalej: ,,jak ongi$, zapewne nadal beda dostrzegalne nicuchronne przeciez
konflikty i napiecia [...], wiele 0s6b odczuwac bedzie znang naszemu pokole-
niu, lub tez nieznang, jaka$ formeg spotecznej, politycznej czy ekonomicznej
degradacji”**.

Czy jednak mozna w edukacji pojetej jako egzystencjalna i kulturowa zara-
zem odrzuci¢ i poming¢ takie wazne kanony filogenezy ludzkiej, jak: prawda
obiektywna, pickno, wartosci dobra, stuszno$¢, zasadnos¢, racjonalnosé, ustalo-
ne kategorie wartosci moralnych, estetycznych itp.* Pokolenia wspotczesne
warto$ci tych nie odrzucaja, raczej si¢ je lekcewazy, niedowierza im, jest wobec
nich sceptycznym, agnostycznym itp. Stad dos¢ bliska droga do tworczego kry-
tycyzmu i dyskursu w obszarze wartosci zyciowych. I ta wlasnie sfera podlega
refleksji wychowawczej i aplikacji edukacyjnej na rzecz osobowosci i $wiato-
pogladu czlowieka wspolczesnego.

W tej sytuacji kultura, ktora jest najwszechstronniejszym systemem znaczen
ludzkich, tacznosci, relacji i wymiany, ulega w globalnym czasie zaburzeniom
jako calos¢ swiadomosci wspottworzenia jej tresci i wartosci. Ale tez problemy
te, poza dyskursem akademickim, toczonym w kregach filozoficznych, socjolo-
gow, kulturoznawcow i pedagogow, sa ignorowane w edukacji i najszerzej poje¢-
tym wychowaniu, w ogolnej polityce kulturalnej i edukacyjnej. Brakuje kierun-
kowych mysli i orientacyjnych aplikacji w catej infrastrukturze spotecznej, kul-
turalnej, os$wiatowej, takze wizji w osrodkach wychowania moralno-
-religijnego. Brak jest zainteresowania dla glebszej reorientacji wychowania, dla
aspiracji edukacyjnych, ktorym towarzysza wartosci*’. Zapomina si¢ o warto-
$ciach autotelicznych, humanistycznego recentywizmu wartosci dla bycia, nie
tylko dla posiadania wylacznie®’. We wspolczesnej edukacyjnej i kulturowo-
-cywilizacyjnej ,,wariacji” i sprzecznosci konieczne staje si¢ radykalne przewar-
toSciowanie podmiotu wychowawczo-edukacyjnego, jakim jest osobowo$¢
cztowieka, pojmowana jako osobliwy i niepowtarzalny hessenowski ,,mikro-

42 A. Radziewicz-Winnicki, Zreby potocznego myslenia humanisty o nowym stuleciu [w:]
T. Frackowiak, Kontrowersje wokdt..., s. 174-175. Por. takze, Modernizacja niedostrzegalnych
obszarow rodzimej edukacji, Krakoéw 1999.

# A. Radziewicz-Winnicki, Zreby potocznego..., s. 172.

* Tamze, s. 174.

4 por. C. Banach, Edukacja wobec wyzwar wspélczesnego swiata [w:] Ten $wiat — czlowiek
w tym Swiecie. Obszary sprzecznosci edukacyjnych, red. I Wojnar, Warszawa 2003; J. Banka,
Edukacja i czas...; J. Szmyd, Wyzwania i poszukiwania edukacyjne. Szkice z pogranicza filozofii
wychowania, Krakéw 2002.
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kosmos”, jako krag znaczen aksjologii osobistej i wielorakich jej odniesien do
swiata dostepnych cztowiekowi wartosci.

Moze to polega¢ na tagodzeniu ,,spetnien i niespetnien pokoleniowych”, na
ograniczaniu huraoptymizmu i nadmiernego pesymizmu mig¢dzypokoleniowego,
na humanistycznym dowarto$ciowaniu postmodernizmu, jako nieuniknionej
perspektywy, z jej kulturg ,,wytwarzania i konsumpcji”, na stabilizowaniu ,,pty-
nacej rzeczywistosci”, na zacieraniu granic pomiedzy realng rzeczywistoscia
a mirazami i iluzjami przekroczenia granic technologii, wobec labilnos$ci 1 wir-
tualnego myslenia o rzeczywistosci, ktora zawsze pozostaje realna. Chodzi row-
niez o przeciwstawienie si¢ w edukacji nierealistycznej, niemozliwej do spet-
nienia nadziei na wypetnienie calego zycia ,,uniwersalng” hedonig materialno-
-konsumpcyjng, swoistym karnawatem i nierownowaga pomiedzy duchem
i materialng rzeczywistoscia.

Mozna by zatem powiedzie¢, ze edukacja dla i na rzecz cztowicka moze
przyczyni¢ si¢ do wspottworzenia fenomenu cigglosci zjawisk ludzkiego zycia.
Wobec zaistniatych peknig¢ kulturowej ciaglosci, poglebiajacych si¢ antynomii
pokoleniowych i cywilizacyjnych, wobec przyspieszonej zmiany $wiadomos$ci
cztowieka 1 jego bycia w tym $wiecie edukacja musi podja¢ bardziej wspottwor-
czg 1 odpowiedzialng rol¢ za perspektywe antropologiczng gatunku. Powinna
zdecydowanie bardziej uwzgledni¢ wspotczesne realia zycia, uczac humani-
stycznej aksjologii zycia. Pedagogika i edukacja, jako dziedziny w wyjatkowy
sposob syntezujace i stosujace w praktyce spoteczno-kulturowej wiedze o czto-
wieku, dysponujac narzedziami jego zmieniania, powinny podjac¢ role misji
zachowania i rozwoju jego kondycji humanistycznej. Moze to czyni¢ poprzez
humanistyczne dowartosciowanie miejsca zycia, pracy, srodowiska wspdtu-
czestnikow wlasnego 1 innych zycia. Postulaty te wyraznie wykraczaja poza
obecng teleologi¢ i aksjologi¢ edukacji i wychowania, poza wyczerpany juz
w duzym stopniu schemat obecnej szkoty, programy, mentalno$¢ nauczycieli,
klimat w szkole i wokot niej, relacji edukacji z zyciem, ktore jest urzeczywist-
nianiem kultury w indywidualnym i zbiorowym zyciu cztowieka.
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Krystyna Bartég

CIERPIENIE JAKO WARTOSC I SENS
LUDZKIEJ] EGZYSTENC]JI

SUFFERING AS THE VALUE AND MEANING
OF HUMAN EXISTENCE

Wartosci, ktorymi cztowiek powinien sie staé, nie zalezq od niego. Ofiaro-
wujgq mu sig, poruszajgc go i pociggajqc cate jego bycie do utozsamienia sig
z nimi, bez stawania si¢ ich panem. Cztowiek wspotodczuwa te wartosci.
Wspélodczucie czyni go ,, bliznim” bytu, ktéry go poruszyl i pociggnagt'.

Streszczenie

Treécig artykutu uczyniono cierpienie jako szczegdlng warto$¢ dla rozwoju, stawania si¢
cztowiekiem. Analizie poddano bol, cierpienie, jego rodzaje, etapy, trajektoryjny przebieg, traume
0sOb nim dotknigtych, a jednoczes$nie fenomen ludzkiego cierpienia dla lepszego do$wiadczania
siebie, konstruktywnego, kreatywnego, duchowego rozwoju, dla rozwoju czlowieczenstwa.

Stowa kluczowe: cierpienie, bol, trajektoria cierpienia, wartosci, zZycie, egzystencja.

Summary

The article is about suffering as a special value in the development, in becoming a human.
The author analysed the pain, suffering, its types, stages, trajectorial course, the trauma of the
affected people, and at the same time the phenomenon of human suffering for experiencing one-
self, constructive, spiritual development of humanity.

Key words: suffering, pain, trajectory of suffering (course, stages), values, life, existence.

Wprowadzenie

Choroba, bdl to okoliczno$¢ wyzwalajaca refleksje, ciszg, gdzie nie ma
miejsca na réznorodne zewngtrzne bodzce 1 informacje. W sytuacji traumy
cztowiek jest zmuszony podda¢ refleksji swoje zycie, przeanalizowaé wiele
wydarzen z przesztosci, sprobowaé dokona¢ odpowiedzi na pytanie dotyczace
przyczyny cierpienia, spojrze¢ niejako do wlasnej egzystencji, zminimalizowac
cele 1 zadania, spojrze¢ w trudng przyszto$¢ z innej niejako perspektywy.

'S, Grygiel, Edukacja ku wartosciom? [w:] Dolentium Hominum. Duchowni i $wieccy wobec
ludzkiego cierpienia, red. A. Muszala, J. Binnebesel, P. Krakowiak, M. Krobicki, Krakow 2011,
s. 373.
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Kazdy czlowiek w swoim zyciu i rozwoju moze doswiadczaé cierpienia.
Niezaleznie od ludzkiego doswiadczenia, drogi zycia, cech osobowych czy spo-
lecznego statusu cierpienie moze stanowi¢ jedynie zasygnalizowany problem,
jakis zaskakujacy epizod wprowadzajacy w lgk, lub moze sta¢ si¢ catym traj-
ektoryjnym procesem zlozonym z etapow bolu i rozpaczy, strachu i bezsilnos$ci.
Moze wigc sta¢ si¢ nieodtacznym elementem catozyciowej ludzkiej egzystencji,
prowadzac do pokory, bélu, wyboru szczeg6lnych wartosci.

W ksiazce Sprawy ludzkie (1984) Jan Szczepanski m.in. pisze: ,,W tych go-
dzinach, gdy mija sen po narkozie, a zbudzona §wiadomos¢ reaguje nadczynno-
$cig, jakby uszczesliwiona wyrwaniem si¢ z niebytu, sprawdzajaca wszystkie
swoje mozliwosci funkcjonowania jakby na przekdr minionej nieczutosci i nie-
pamigci, uswiadomitem sobie, co chcg napisa¢. Wige o sprawach ludzkich, ale
tych, ktore tkwia w nas. Nie o tych sprawach cztowieka w cywilizacji technicz-
nej, naukowej itp., ale o tych, z ktérymi musi si¢ rozprawi¢ kazdy czlowiek, bez
wzgledu na epoke, poziom wyksztatcenia, poglady, orientacje polityczne, przy-
naleznos$¢ klasowa [...]. Sa to sprawy »§wiata wewnetrznego« cztowieka, »czy-
stej indywidualno$ci«, mozliwosci zycia, ludzkiego budowania w cywilizacji

poza dazeniem i dziataniem™”.

1. Cierpienie, b6l — czym jest fenomen cierpienia?

Cierpienie w swej wielowymiarowosci jest pojeciem interdyscyplinarnym, sze-
rokim, niezmiernie trudnym do jednoznacznego zdefiniowania. Jest elementem
ludzkiego doswiadczenia. Juz w starozytno$ci poszukiwano sensu i wartosci ludz-
kiego cierpienia. Wspotczesnie ,,rowniez nie brakuje teorii, ktore szukaja najlepsze-
g0 sposobu oswojenia, przyzwyczajenia si¢ do bolesnej ludzkiej egzystencji, a nawet
do wykorzystania cierpienia do zdobycia wewnetrznej dojrzatoscei 1 glebszego prze-
zycia czlowieczenstwa (w sensie psychologiczno-etycznym). W tym przypadku
cierpienie pomaga dotrze¢ do istoty ludzkich wartosci, pozbawia zludzen, masek
1 egoizmu, oczyszcza 1 wyzwala. Wynikiem do$wiadczenia cierpienia moze by¢ tez
otwarcie na los drugiego cztowieka w duchu miedzyludzkiej solidarno$ci™.

Juz samo pojecie cierpienia rozpatrywa¢ mozna zardwno w jednostkowym
aspekcie, jak i w szerszych kontekstach, takich jak: psychologicznym, pedago-
gicznym, filozoficznym, socjologicznym, etycznym. Najcze$ciej przyjmuje sie,
ze cierpienie to: ,,doznanie konkretnej osoby w konkretnej sytuacji”*. Rowniez

7. Szczepanski, Sprawy ludzkie, Warszawa 1984, s. 5-6.

> A. Gretkowski, za: J. Brusito, Cierpienie czlowieka jako konstruktywny element natury
ludzkiej [w:] Dolentium Hominum..., s. 424.

4 M. Gorecki, Cierpienie jako doswiadczenie siebie i $wiata [w:] Czego obawiajq sie ludzie?
(Wspotczesne zagrozenia spoteczne — diagnoza i przeciwdziatanie), red. M. Libiszewska-
Zo6tkowska, Wroctaw 2007, s. 62.
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»clerpienie zawsze si¢ wigze z tym, ze trzeba si¢ przystosowa¢ do nowej roli
(pacjenta), do nowego otoczenia (szpitala) czy do nowego stownictwa (uzywa-
nego przez personel medyczny). Osoba, ktora przekracza prog szpitala, czuje si¢
oszotomiona i zagubiona. Odzyska spokoj, jesli bedzie mogta zaufaé persone-
lowi”. Wedlug Stownika jezyka polskiego cierpienie to ,,b6l, meka, meczarnia,
dolegliwosé, przykro§¢™® . Natomiast cierpie¢ to ,,odczuwaé, przezywaé, znosic
bol fizyczny lub moralny, bole¢ nad czyms$ lub z powodu czegos, doznawac
czegos$ przykrego. Cierpie¢ z powodu rany w nodze. Cierpie¢ bol, gtod, nedze,
zimno. Cierpie¢ za popetnione winy. Cierpie¢ nad czyim$ nieszczesciem”’. Po-
jecie cierpienia tozsame jest z pojeciem bolu. Bol to: ,,wrazenie zmystowe, cier-
pienie powstajace pod wptywem bodzcoéw uszkadzajacych tkanke. Dotkliwy,
ostry, przejmujacy bol. Bol w boku, w kolanie. Cierpie¢ na bdl (bdle) glowy.
Jeczec, wic sig z bolu. Skarzy¢ sie na bole. Odczuwac bol. Usmierzy¢, ztagodzié
bol. Lekarstwo od bélu gtowy. Bol dolega, chwyta, nie ustaje”.

W etycznym aspekcie, sktaniajac si¢ ku aksjologii warto$ci, cierpienie do-
$wiadczane przez cztowieka staje si¢ dla niego pomostem wiodacym do osia-
gnigcia trwatego dobra moralnego. W rozdziale Cierpienie jako doswiadczanie
siebie i Swiata M. Gorecki’ prezentuje je jako warunek petni bytu oraz bodziec
stymulujgcy rozwdj wewnetrznego zycia. Autor ten przyjmuje, ze racjonalne,
rozumowe przyjecie i zaakceptowanie cierpienia oraz trwanie w cierpieniu bez
postawy buntu, sprzeciwu wobec jego bolu w konsekwencji moze prowadzi¢ do
formowania si¢ aksjologicznej osobowos$ci jednostki zblizajacej si¢ do wyz-
szych etapow jej rozwoju, jej moralnosci, jej cztowieczenstwa, jak: altruizmu,
empatii, samorealizacji.

,Cierpienie jest czym$ bardziej jeszcze podstawowym od choroby, bardziej
wielorakim, a zarazem glebiej jeszcze osadzonym w calym czlowieczenstwie.
Jaki$ poglad na te sprawe daje nam rozréznienie pomiedzy cierpieniem fizycznym
a cierpieniem moralnym [...]. O ile mozna do pewnego stopnia uzywaé zamiennie
wyrazow »cierpienie«, »bol«, o tyle cierpienie fizyczne zachodzi wowczas, gdy
w jakikolwiek sposob »boli ciato«, cierpienie moralne natomiast jest »bdlem du-
szy«. Oczywiscie istnieje jeszcze cierpienie psychiczne, mozna mowic o »cierpie-
niu $wiata, ktore obejmuje w zasadzie wszystko, co si¢ kojarzy ze ztem, choroba,
przykroscia, niedostatkiem, a w koncu takze z przemijaniem, staro$cig, $mier-
cia”'’. Przypisujac cierpieniu potgzne wiasciwosci w uksztalttowaniu czlowieka,
nalezy stwierdzi¢, iz ,,cierpienie jest najpowszechniejszym zjawiskiem zycia. Co

5 A. Pangrazzi, Kapelan, opieka duchowa i kapelania [w:] Dolentium Hominum..., s. 278.

8 Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, t. I, Warszawa 1995, s. 283.

" Tamze.

¥ Tamze, s. 182.

? Por. M. Gorecki, Cierpienie jako...

197, Brusito, Cierpienie czlowieka jako konstruktywny element natury ludzkiej [w:] Dolen-
tium Hominum..., s. 423-424.
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wiecej, jest ono koniecznoscia rozwoju. Bez cierpienia nie ma korekty dazen
ludzkich i nie ma dazenia do doskonatosci. Nie ma uczenia si¢ i nie ma refleksji
nad wiasnym postepowaniem. Dla wielu filozoféw Zzycia cierpienie jest jego pod-
stawowym skladnikiem™''. Cierpienie, podobnie jak $mier¢, charakteryzuje sie
,»podobna ambiwalencja, ktéra z punktu widzenia teologicznej nadprzyrodzonej
cigglosci zycia po $mierci nie begdzie stanowi¢ juz nawet zadnej przypadiosci,
natomiast filozoficznie rzeczywiscie moze stanowi¢ integralng cze$¢ natury ludz-

kiej, w rozwinietej klasycznej formule filozofii cztowieka™'?.

2. Cierpienie jako warto$¢, jego znaczenie w procesie rozwoju
cztowieczenstwa

To wiasnie dlugotrwale cierpienie jest okolicznoscia 1 doswiadczeniem, ktore
uczula na bol i traumatyczny los drugiego czlowieka, na jego przezycia, rozpacz,
samotnos¢, akceptacje bolu i trudne wybory, krzywde. W adaptacji do sytuacji
cierpienia, w przyjeciu go jako warto$¢ — osoba do$§wiadczajaca bolu zyje bardziej
w perspektywie wyodrebnienia, nazwania i odrdznienia rzeczy waznych od mniej
znaczacych, przyjecia postawy wobec koniecznosci hierarchizacji podstawowych,
zyciowych warto$ci. W sytuacji cierpienia u osoby zanika egoizm, pycha, zarozu-
mialos¢. ,,Cierpienie jest zatem tym wspolnym §wiatem przezy¢, gdzie spotykaja
si¢ wszyscy wielcy i mali, biedni i bogaci, wierzacy i niewierzacy, panujacy i pod-
dani, wszyscy jednakowo prawie wyposazeni w zdolno$¢ odczuwania cierpienia
i w mechanizmy jego unikania”"”.

W linii zycia kazdy cztowiek do$§wiadcza rowniez sytuacji cierpienia, ,,mia-
nowicie: musi on umrze¢, musi cierpie¢, musi walczy¢. Zdany tez jest na dziata-
nie przypadku oraz w sposob nieunikniony wplatany jest w wine”'*. Jednak
z innej perspektywy ,,cierpienie jest impulsem kazacym zrozumie¢ i pozna¢ ludzi.
Bo moga by¢ Zrédlem cierpienia lub tez mogg by¢ wyzwoleniem od niego. Lecz
poza tym utylitarnym dazeniem do poznawania ludzi wtasnie cierpienie pozwala
mi pozna¢ i zrozumie¢ u innych ludzi to, co i dla mnie jest wielkiej wagi — moge
pojac¢ innego czlowieka jako istote tak samo podlegajaca cierpieniu i tak samo jak
ja szukajaca od niego ucieczki. Moja samolubna postawa, wynikajaca z faktu, ze
jestem przede wszystkim istotg cierpigca, kazaca mi patrze¢ na innych ludzi prze-
de wszystkim jako na mozliwe zrodto cierpienia lub tez jako na mozliwe zrodto
ulgi w cierpieniu, nie przeszkadza mi jednak dojrze¢, ze inni ludzie sg tak samo

). Szczepanski, Sprawy ludzkie..., s. 10.

12 J. Galarowicz, za: J. Brusito, Cierpienie cztowieka..., s. 427.

13 J. Szczepanski, Sprawy ludzkie..., s. 13.

4 K. Ablewicz, Cierpienie warunkiem wzrostu? Rozwazania nad sensem bolesnosci w wy-
miarze pedagogicznym [w:]| Pedagogiczne problemy edukacji dzieci i miodziezy, red. J. Wtodek-
-Chronowska, Krakow 1996, s. 61.
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istotami cierpigcymi, i ze wspotczucie w cierpieniu jest podstawowym faktem
lezacym u podstaw wszelkiej ludzkiej solidarnosci”".

Cierpienie moze by¢ rowniez warunkiem wzrostu, rozwoju i przemiany osoby
ku uniwersalnym warto$§ciom. Mozna zaryzykowa¢ twierdzenie, ze to wiasnie
cierpienie jest ,,koniecznoscig rozwoju. Bez cierpienia nie ma korekty dazen ludz-
kich i nie ma dazenia do doskonatosci. Nie ma uczenia si¢ i nie ma refleksji nad
wlasnym postgpowaniem [...] Cztowiek musi cierpie¢, aby dziata¢ [...]. Cierpienie
jest takze przyczyng odkrywania $wiata i poznawania $wiata. Jest motorem dgzen
poznawczych. Bez cierpienia inteligencja czlowieka pozbawiona bytaby kierun-
kowskazu. Cierpienie bylo pierwszym sygnatem wskazujacym rdéznice migdzy
prawda i fatszem, migdzy dobrem i ztem, migdzy drogg wtasciwag i niewlasciwa.
W tym sensie cierpienie jest drogg rozwoju cech uznawanych za najistotniejsze
dla cztowieka: cech moralnych, intelektualnych i estetycznych”'®.

Z perspektywy swej zlozono$ci cierpienie jako proces moze mie¢ takze:
~wymiar spoteczny, a nawet ogolnoludzki [...]. Fenomen cierpienia, ktore wigze-
my raczej z do$wiadczeniem indywidualnym, jednostkowym, moze wigc prze-
ksztatca¢ si¢ w cierpienie ludzkosci czy $wiata. Zbiorowe cierpienie moze by¢

czynnikiem intrygujacym dana spoteczno$é lub przeciwnie — dzielacym ja™'”.

3. Etiologia, rodzaje cierpienia

W poszukiwaniu etiologii cierpienia uzasadniajace jest przyjecie wielosci
jego przyczyn i uwarunkowan. W zasadzie zrodtem ludzkiego cierpienia ,,moze
sta¢ si¢ cialo cztowieka (dolegliwosci, niesprawnos¢, defekty kosmetyczne),
jego psychika (depresja, lgk, zaburzenia sprawnosci umystowej), duchowosé
(poczucie winy, poczucie ograniczenia wolnos$ci, kryzys egzystencjalny). Poza
tym cierpienie moze by¢ takze spowodowane przez skutki whasnych lub cudzych
czyndw, a takze przez zdarzenia losowe (kataklizmy, wypadki itp.)”'. Rowniez
w zaleznosci od przyjecia okreslonych kryteriow mozna zaproponowac rozne
ujecia i klasyfikacje cierpienia. J. Szczepanski pisze: ,,tam gdzie bl fizjologicz-
ny kaze cztowiekowi cofac si¢ i uciekac, tam gdzie strach przed bélem i samo
odczuwanie bolu kaze cztowiekowi rezygnowac z wysitku, moralny i filozoficz-
ny wymiar cierpienia, powiedziatlbym »ludzki wymiar« cierpienia, kaze czto-
wiekowi go szukaé, znosi¢, mierzyC si¢ z nim, czyni¢ cierpienie miarg swojej
warto$ci ludzkiej, »za nic mie¢ sobie $mier¢ i cierpienie« — jak mowit Sokrates.

15 ). Szczepanski, Sprawy ludzkie..., s. 12—13.

16 Tamze, s. 10-11.

17.7.3. Ryn, Sens cierpienia, ,,Charaktery” 2004, nr 4, s. 62.

18 K. de Walden-Gatuszko, Problem cierpienia u 0s6b z chorobg nowotworowq, ,Pedagogia
Christiana” 2006, nr 1(17), s. 149.
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OczywiScie nie mozemy poming¢ czy lekcewazy¢ fizjologicznego i psychiczne-
g0 poziomu cierpienia”".

W zalezno$ci od sfery osobowego funkcjonowania czlowieka, w ktorej
umiejscowiony jest bol, mozna dokonac¢ nastepujacej klasyfikacji cierpienia:

— fizyczne,
— psychiczne,
— duchowe.

Cierpienie fizyczne to odczuwanie bolu fizjologicznego, jako konsekwencji
dolegliwos$ci somatycznych, fizycznych, z choroby, niesprawnosci organizmu.
Tego rodzaju cierpienie zazwyczaj powoduje u osoby nig dotknigtej poczucie
niezawinionej krzywdy, szok, lgk czy niepokoj. Czasem moze by¢ sytuacja re-
zygnacji czy odnalezienia si¢ w innej, duchowej przestrzeni, w wewnetrznej
wolnoéci®. Z kolei psychiczne cierpienie jest odnoszone do psychiki i jest zwig-
zane z procesami zachodzacymi w psychice, obejmujgc dobry lub zty stan psy-
chiczny cztowieka®'. Natomiast cierpienie duchowe/moralne jest gleboko osa-
dzone w catym cztowieku, jest ,,bolem duszy”, taczy si¢ z wizjg filozoficzng
osoby ludzkiej, osobiste decyzje moga utrudnia¢ wolnos¢ i mito$¢ jednostce,
zdolno$¢ do przezywania uczu¢ wyzszych, mogg zaburza¢ poczucie sensu ludz-
kiego zycia®. Cierpienie niejako stanowi swoisty §wiat i egzystuje z cztowie-
kiem, prowadzac do pytania o jego sens. W literaturze cierpienie pokazane jest
jako trajektoryjny proces, w ktérym mozna wyodrgbni¢ etap szoku, kryzysu
emocjonalnego, pozornego przystosowania i realistycznego przystosowania si¢
do nowej trudnej sytuacji*. Rowniez Jan Pawet II** wyodrebnia etapy cierpie-
nia, jakiego doswiadcza osoba. Sg to:

— u$wiadomienie cierpienia,
— tworcza akceptacja,
— ofiara.

Z takiej perspektywy cierpienie staje si¢ warto$cig, gdzie nastepuje jego
przeksztatlcenie w tworcze wartosci, w mitos¢, dla osiggniecia bezkresnej we-
wnetrznej wolnosci®. Z perspektywy osoby nalezy wigc uwzglednié¢ rézne wy-
miary funkcjonowania czlowieka chorego, czyli nie tylko biologiczny, soma-
tyczny wymiar fizyczny, ale rowniez psychologiczny, duchowy, neotyczny.

19 1. Szczepanski, Sprawy ludzkie..., s. 11.

2 Por. M. Gorecki, Cierpienie jako... Por. J. Brusito, Cierpienie czlowieka...

2 Por. Stownik jezyka...

22 ). Brusito, Cierpienie czlowieka...

% por. W. Dykcik, A. Twardowski, Wspomaganie rozwoju i rehabilitacja dzieci z genetycz-
nie uwarunkowanymi zespolami zaburzen, Poznan 2004; E. Pisula, Potrzeby rodzicow dzieci
z zaburzeniami rozwoju [w:] Wspomaganie i rehabilitacja dzieci z genetycznie uwarunkowanymi
zespotami zaburzen, red. W. Dykcik, A. Twardowski, Poznan 2004.

24 Por. Jan Pawet 11, za: J. Brusito, Cierpienie cztowieka...

3 Por. Z.J. Ryn, Sens cierpienia...
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4. Interdyscyplinarna perspektywa cierpienia

W swym fazowym, trajektoryjnym przebiegu cierpienie staje si¢ punktem
wyjscia dla rozwoju jednostki, dla przyjecia wartosci. W pedagogicznym aspek-
cie w sytuacji cierpienia nastepuje z jednej strony poznanie np. wlasnej bezsil-
nos$ci, niemocy, natomiast z drugiej w perspektywie ma miejsce poszukiwanie
sity w sobie, mocy walki z cierpieniem, bolem, dazenie do jego przezwycieze-
nia. ,,JJestem istota cierpigca i szukam wspoétczucia, pomocy, ulgi. Kazdy mdj
blizni jest w tej samej ludzkiej kondycji. Kazdy cierpi i szuka wspodtczucia, po-
mocy, ulgi. Mozna spojrze¢ na sprawe z punktu widzenia racjonalnego egoizmu
i powiedzie¢ sobie: pomagaj innym, to najpewniejszy sposob zapewniania po-
mocy sobie. Mozna patrze¢ z punktu widzenia innych filozofii: pomagaj innym,
a wtedy zmniejszysz rozmiar ludzkiego cierpienia, zmienisz ludzka egzystencje.
Pomagaj innym, zeby stwarza¢ przekonanie o ludzkiej dobroci i stwarza¢ wizje
$wiata moralnie lepszego”™.

W wychowawczym aspekcie cierpienia w jednostce dokonuje si¢ we-
wnetrzna przemiana, przeorganizowanie wartosci, celow zyciowych, wyborow
i sensOw. Zmianie ulega hierarchizacja wartosci, perspektywa postrzegania wia-
snego zycia oraz innych: ,,musze cierpie¢, by spehito si¢ moje powolanie ludz-
kie, moje przeznaczenie, zyje, aby by¢ zbawionym, i dlatego cierpienie jest pro-
ba 1 ceng ptacong za wieczng szczesliwosC 1 rozkosz bez cierpien. Albo: zyje,
aby tworzy¢ dzieta §wiadczace o wielkosci cztowieka, 1 dlatego muszg cierpiec,
aby zna¢ wszystkie wymiary jego wielkosci. Albo: zyj¢, aby uzywac Swiata
i jego rozkoszy, ale bez cierpienia wszystkie rozkosze szybko by zbladly i straci-
ly swoj smak, cierpienie jest wiec odmiang, ktéra pozwala mi poznaé glebie
rozkoszy, jest wigc ceng za rozkosz, tu na ziemi. Albo: zyj¢, by spetni¢ obowig-
zek wobec innych ludzi, a cierpienie jest koniecznos$cia, by osiagna¢ moralng
doskonato$é lub zblizy¢ si¢ do niej w stuzbie innych ludzi”?’.

W edukacyjnym aspekcie cierpienie uczy cierpliwosci i pokory, zmienia ce-
le i decyzje, wybory i sady, przekonania, nastawienia i postawy, postrzeganie
wlasnego zycia i innych. ,,Ku takiej rozszerzonej antropologii sktaniaja pewne
zyciowe obserwacje: miedzy mitoscig a cierpieniem jest czgsto cienka, ptynna
granica dla wielu ludzi, ktorzy potrafig nada¢ cierpieniu subiektywny sens, zycie
z bolem (czgsto niewyobrazalnym) pozwala na poglebienie swojego cztowie-
czenstwa, rozumne dowartosciowanie wolnosci 1 mitosci, poza tym istnieje bo-
gata sfera odniesien teologicznych, w ktérych sam Bég przyjmuje cierpienie,

aby na nowo ukonstytuowaé pierwotna wielko$é natury ludzkiej”*".

26 J. Szczepanski, Sprawy ludzkie..., s. 15.
2 Tamze, s. 17.
28 J. Brusilo, Cierpienie czlowieka..., s. 421.
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W aktywizujacym aspekcie cata aktywnos$¢ jednostki jest zmotywowana do
aktywnosci w sensie wyboru najbardziej oczekiwanych wartosci. Jednostka
koncentruje si¢ tu na wyciszeniu bolu, przyjeciu postawy dla ztagodzenia cier-
pienia, przyjecia i oferowania pomocy. Rowniez w sytuacji zagrozenia zycia,
przygotowania si¢ do $mierci, do§wiadczania cierpienia, co prowadzi do formu-
lowania pytan dotyczacych sensu zycia, ludzkiej egzystencji, otwarcia si¢ na
uniwersalne wartosci, nawet z edukacyjna potrzeba ksztalttowania okreslonego
nastawienia, postawy wobec $mierci®.

Mimo iz cierpienie najczesciej postrzegane jest z perspektywy zta, jakie wy-
rzadza czlowiekowi bol, to w swojej istocie przezywanie, doswiadczanie cierpie-
nia prowadzi do rozwoju osobowego, poznania wlasnego wewnetrznego ja i 0sig-
gnig¢cia moralnego dobra. W filozoficznej perspektywie cierpienie i jego przebieg
»Izeczywiscie moze stanowi¢ integralng czg¢$¢ natury ludzkiej, w rozwinigtej kla-
sycznej formule filozofii cztowieka. Biorgc pod uwagg tradycj¢ arystotelesowsko-
-tomistyczng oraz antropologie adekwatng’® Karola Wojtyly, do takich cech natury
ludzkiej jak podmiotowa samoistnos$¢, wolno$¢, rozumnos¢ (w tym zdolnos¢ do
milosci) prawdopodobnie mozna doda¢ takze swiadome i dobrowolne przezywa-
nie cierpienia we wszystkich wymiarach. Ku takiej rozszerzonej antropologii skta-
niaja pewne zyciowe obserwacje: mi¢dzy mito$cig a cierpieniem jest czesto cien-
ka, pltynna granica dla wielu ludzi, ktérzy potrafig nada¢ cierpieniu subiektywny
sens, zycie z bolem (czgsto niewyobrazalnym) pozwala na poglebienie swojego
czlowieczenstwa, rozumne dowarto$ciowanie wolnosci 1 mitosci, poza tym istnie-
je bogata sfera odniesien teologicznych™'.

5. Cierpienie jako paradygmat w doswiadczaniu siebie i §wiata

Czlowiek jako autonomiczny podmiot posiada godno$¢ i warto$¢ sama
w sobie jako osoba. Zbyt wielka, nadmierna sita cztowieka moze stac si¢ przy-
czyng destrukcji, upadku, moralnej degradacji, moze cztowieka przytloczyé
i stlamsi¢. Moze by¢ przyczyna degradacji, zastoju w rozwoju psychicznym
i fizycznym. Jednocze$nie nadmiar cierpienia moze sta¢ si¢ poczatkiem rozwo-
ju, moralnego wzrostu i wejsScia na droge ku warto§ciom. Duchowos$¢ nadaje
sens ludzkiej egzystencji. To duchowos¢ jako indywidualna sprawa kazdego
cztowieka dyktuje wartosci, jako dekalog dla ludzkiego zycia. Osoby, ktore
przejawiaja pozytywny stosunek do samego siebie, akceptuja i doceniaja siebie
jako warto$¢, maja szans¢ na rozwijanie swej duchowosci.

¥ Por. T. Olearczyk, Wybrane aspekty cierpienia. Czego moze uczyé cierpienie? [w:] Bol
i cierpienie, red. G. Makietto-Jarza, Z. Gajda, Krakéw 2007.

39). Galarowicz, za: J. Brusilo, Cierpienie czlowieka..., s. 427.

31). Brusito, Cierpienie czlowieka..., s. 428.
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W zasadzie mozna przyjaé, ze ,,cztowiek radzi sobie z cierpieniem dzigki wy-
zwolonej instynktem Zzycia nadziei: zdolnosci trwania mimo i wbrew oczekiwa-
niom. Czlowiek nie traci jej nawet wtedy, gdy traci godnos¢ i honor, ani wtedy,

gdy nie ma juz zadnych rokowan na pomyslna zmiane — Dum Spiro spero™>.

Zakonczenie

W konkluzji istotne wydaje si¢ postawienie pytania o sens cierpienia, cele
i warto$ci. W odpowiedzi nalezy wskaza¢, ze musimy zrozumieé, ze cztlowiek to
co$ wiecej niz tylko jego organizm, Ze cierpienie domaga si¢ spojrzenia na oso-
be w jej wielowymiarowosci, w ujeciu holistycznym, w osobowej warto$ci.
,Domniemywa¢ mozna, ze jest celowe — czemus stuzy. Brak celowosci cierpie-
nia czynitby go niepotrzebnym, trudnym, a nawet niemozliwym do zniesienia,
szczegblnie gdy bol przekracza granice ludzkiej wytrzymatosci™’.

Cierpienie, bol, choroba ,.to nie tylko problem natury biochemicznej czy
zmiana w organizmie. To takze do$wiadczenie, ktore wplywa na calos¢ funk-
cjonowania cztowieka. Chory to nie tylko »cialo«, czy »istota ludzka«. Cztowiek
jest osoba, posiada inteligencje 1 wolno$¢, wyznaje pewne wartosci, wchodzi
w relacje migdzyludzkie, ma pewne wyobrazenie o sobie i o $wiecie, planuje
swoje zycie i bierze za nie odpowiedzialno§é™**.

Mimo wielu negatywnych aspektéw ,,uczestnictwo w tajemnicy cierpienia
zmusza do refleksji, ukazuje meke cierpienia i rado$¢ pomocy, budzi postawe
pokory wobec cztowieka cierpigcego, uswiadamia specyfike pedagogicznych
tresci z niego ptynacych™.

Ostateczny sens cierpienia mozna dostrzec jedynie po skonfrontowaniu go
z warto$ciami absolutnymi. Cierpienie moze stac¢ si¢ rowniez poczatkowym ogni-
wem prowadzacym do duchowego rozwoju czlowieka, a tym samym doprowadzi¢
do wewnetrznej dojrzatosci i petni cztowieczenstwa™. Cierpienie samo w sobie
nie decyduje jeszcze o osobowym rozwoju w kierunku podstawowych wartosci.
Moze by¢ jednak poczatkiem, punktem wyjscia i w sytuacji jego przyjecia droga
ku dojrzatosci i moralno$ci, skonfrontowania swoich mozliwo$ci, odkrywania
swojego czlowieczenstwa i poglebiania wewnetrznej duchowosci ku absolutnym
warto$ciom. Uczestnictwo w tajemnicy cierpienia zmusza do refleksji, ukazuje
meke cierpienia i rado$¢ pomocy, budzi postawe pokory®’.

32 M. Goérecki, Cierpienie jako doswiadczanie siebie i Swiata [w:] Czego obawiajq sie..., s. 68.
3 T. Olearczyk, Wybrane aspekty.., s. 98.

3 J.A. Pagola, W strone medycyny holistycznej [w:] Dolentium Hominum..., s. 289-290.
35 T. Olearczyk, Wybrane aspekty..., s. 107.

* Por. tamze.

37 Tamze.
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PRACA PODSTAWOWA KATEGORIA PEDAGOGIKI PRACY
1 JEJ AKSJOLOGIZM

WORK AS A BASIC CATEGORY OF PEDAGOGY OF WORK
AND ITS AXIOLOGY

Streszczenie
Podjete w tym tekscie rozwazania dowodza, Ze praca to nie tylko jedna z podstawowych ka-
tegorii pojeciowych pedagogiki pracy, ale rowniez warto$¢ istotna dla procesu edukacji, a przede
wszystkim dla cztowieka. Prace czlowiek postrzega jako warto$¢ nie tylko samg w sobie, ale zro-
dlo innych warto$ci. Wyrazaja je efekty pracy czlowieka bedace zrodtem dobra dla innych.
Stowa kluczowe: praca, wartosci, pedagogika pracy.

Abstract

The text shows that work is not only one of basic categories in pedagogy of work. It is also
a significant value in education process, mainly for human. People see work as a value, which is
a source of other values. It is expressed by humans’ work effects- good for other people.

Key words: work, values, pedagogy of work.

Wprowadzenie

Rozwazania nad praca w kategoriach wartosci rodza potrzebg odwotania
sie do tworcow i piewcoOw wartosci. Za takich uwaza si¢ filozofow starozyt-
nych z Platonem na czele, ktoremu zawdzigczamy trzy wartosci przenikajace
i nadajace sens zyciu czltowieka. Za takie uznat prawdg, dobro i piekno, ktore
nazwane zostaly warto$ciami uniwersalnymi. Ich najwyzszym wymiarem sg
ideaty prawdy, dobra i pickna, nieosiggalne dla cztowieka zyjacego na ziemi,
dlatego sa idea, a model owego wychowania nazwano wychowaniem ducho-
wym', ktore dopetnia si¢ — obok wychowania umystowego opisanych zyciem,
zachowaniem i prawdg, wychowaniem moralnym z podstawowg kategorig
wartosci jaka jest dobro oraz wychowaniem estetycznym odniesionym
do pigkna jako podstawowej kategorii wartosci, wyznaczajac sens ludzkich
dazen.

!'S.C. Hessen, Podstawy pedagogiki, Warszawa 1931; S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej
pedagogiki, Lublin 1993, 1996.
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W aspekcie uniwersalnych wartosci i wychowania do nich spdjrzmy na prace,
czesto opisywang takimi warto$ciami, jak: sensowna, uzyteczna, odpowiedzialna,
potrzebna, doktadna, szanowana, dostosowana do mozliwosci czlowieka, oszczgdna,
punktualna, rzetelna, sumienna, dobra, rozwijajaca, dowarto§ciowu; qcaz, umozliwia-
jaca samorealizacj¢’ i urzeczywistnianie si¢ cztowieka w procesie pracy, a takze
godna cztowieka, potrzeba bycia podmiotem pracy i solidaryzujacego si¢ z bliznimi*.
Wartosci te pracy nadaja charakter humanistyczny, czyniac ja ,,dobrem cztowieka,
dobrem jego czlowieczenstwa [...], praca jest czynem, a jej doswiadczanie jest klu-
czem do prawdy™”, co sprawia, ze cztowieka poprzez prace ,nie tylko przeksztatca
przyrodg, dostosowuje ja do swoich potrzeb, ale takze urzeczywistnia siebie jako
cztowieka, a takze poniekad staje si¢ cztowiekiem™.

1. Rodowdd, istota i struktury warto$ci

W ostatnich latach termin ,,warto$ci” nalezy do szczeg6lnie modnych. Je-
go pojecie wywodzi si¢ od stow tacinskich valor, valére i oznacza ,,by¢ sil-
nym, zdrowym, pot¢znym, wartym, majacym znaczenie dla siebie i dla ko-
go$”’. Zacytowany zakres znaczeniowy odnosi si¢ przede wszystkim do czto-
wieka, ktory zawsze chce by¢ silnym, zdrowym, poteznym, wartym, majacym
znaczenie dla siebie, ale rowniez dla kogo$. Poprzez te cechy cztowiek chce
si¢ dowarto$ciowywac, poniewaz majg one znaczenie zarowno dla danej oso-
by, jak i dla cztonkéw danej zbiorowosci spotecznej, w ktorej on zyje, pracuje
i dziala. Powyzszy dualizm interpretacyjny to wynik ,,pozytywnych emocji,
skupiajacy na sobie pragnienie i dgzenie czlowieka”, ktory unaocznia co jest
»wazne i istotne w zyciu, godne pozadania, na zdobyciu czego jednostce naj-
bardziej zalezy oraz czego na co dzien poszukuje jako rzeczy cennej”®. Poglad
ten ilustruje sposob myslenia, dziatania, dazenia, ktéremu towarzysza warto-
$ci nieujawnione wprost, a ktore cechujg ,,mglisto$¢, ptynnos¢ i podatnos$¢ na

ZW. Furmanek, Podstawy edukacji technicznej, Rzeszow 2000, s. 172-173; tenze, Zarys
humanistycznej teorii pracy, Warszawa 2006; por. Z. Wiatrowski, Praca w zbiorach wartosci
pracujgcych, bezrobotnych i miodziezy szkolnej, Wtoctawek 2004; tenze, Podstawy pedagogiki
pracy, Bydgoszcz, Wtoctawek 2005.

3 T. Lewowicki, Humanista i idee humanizmu spefnione w pedagogice pracy [w:] Pedagogi-
ka pracy w kontekscie integracji europejskiej, red. H. Bednarczyk, U. Jeruszka, Z. Wiatrowski,
Warszawa 2003, s. 15.

4J. Moskwa, Prorok i polityk, Warszawa 2003, s. 86.

3 Jan Pawet 11, Homilie. Wybor, Warszawa 1999, 2005.

8 Jan Pawel 11, Laborem exercens. Encyklika Ojca Swietego Jana Pawta II, t. I, wyd. II, Kra-
kow 1981, 1996.

7 Stownik wyrazow obcych, Warszawa 1994, s. 448.

8 J. Marianski, W. Zdunkiewicz, Wprowadzenie do socjologii moralnosci, Lublin 1991.
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rozmaite interpretacje”. Te grupy wartoéci, ktorych do$wiadcza czlowiek,
czesto $wiadomie (umystowo, zmystowo) lub nieswiadomie (intuicyjnie) maja
charakter niewymierny, poniewaz to co dla jednego cztowieka jest cenne,
godne pozadania, stanowi wzor do nasladowania, dla innego nie posiada zad-
nej warto$ci. Ten rodzaj wartosci dotyczy przekonan i przezy¢, mysli i pra-
gnien cztowieka'’.

Inne rozumienie warto$ci odnosi si¢ do rzeczy realnie istniejacych, ktore maja
swoja wartos¢ jako przedmiot wyznaczony ceng, checig posiadania, modg i innymi
walorami, przez co ma on znaczenie dla innych. Ow aspekt ilustruje wymierny cha-
rakter warto$ci 1 opisany jest cechami danej rzeczy, wartej posiadania przez czlowie-
ka. W tym wymiarze warto$cia jest to, co stanowi odpowiedz na potrzebe w sensie
jej zaspokojenia. Wartos¢ jest rowniez cecha opisang ceng przypisang danemu zja-
wisku, rzeczy, na podstawie ich aprobaty, przezycia''. Powyzsze dowodzenie pro-
wadzi do tezy, ze ,,wartosci istniejg niezaleznie od tych, ktorzy je poznajg”, nie
ujawniajg si¢ wprost, lecz manifestujg si¢ poprzez sposoéb myslenia i ekspresji, sa
niedookreslone, co wynika z ich ztozonego charakteru'®. Sa tym, co cztowiek uznaje,
zatem s3 czyms$ obiektywnym i subiektywnym, bytem realnym i psychicznym, po-
chodnym aktow $wiadomosci, tzw. fenomenow". Stawiaja czlowiekowi wymaga-
nia, wywolujac przymus wewnetrzny, przez co cztowiek dziata na te rzeczy, ktore
uznaje za dobre, prawdziwe, pigkne, poniewaz ,,prawda doskonali intelekt, dobro
rozwija wole, a pickno ksztattuje uczucia', daja rados¢ cztowiekowi, pozwalaja
lepiej 1 tatwiej znosi¢ trudy zycia. Dlatego wartosci — poza tym, ze mogg istnie¢
same w sobie — istniejg rowniez w sytuacji aksjologicznej, a cztowiek jako podmiot
musi wytworzy¢ warunki do zaistnienia 1 ukazania przedmiotu i jego wartosci — to
trzecie rozumienie wartosci. R. Ingarden okresla je stosunkiem podmiotu do
przedmiotu i rozumie jako wartosci. Czwarte stanowisko prezentowane przez Plato-
na wynosi wartosci poza $wiat ludzki, nadajac im ,,egzystencje wieczysta”, z ktorg
oddzialywuje nasz $wiat'®. Platon okresla je wartosciami uniwersalistycznymi,
ideami, to jest warto$ciami, ktorych pehnia jest nieosiagalna dla cztowieka za jego
zycia 1 wazne jest przygotowanie cztowieka na spotkanie z owymi ideatami, kto-
rych cztowiek moze doswiadczy¢ w ,,domu Pana”'’. Zadanie wypetnia — zdaniem

9 K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej, Poznah 1994, s. 15.

19 Por. T. Nowacki, Postawy i wartosci [w:] Edukacja nauczycieli wobec przemian szkoly,
red. E. Laska, Rzeszow 2006, s. 179-181.

1'7. Ziembinski, O pojmowaniu pozytywizmu oraz prawa moralnego, Poznaf 1993.

12 K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej..., s. 14-15.

13T, Nowacki, Postawy i wartosci..., s. 183.

14 1. Potturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Warszawa 1996, s. 39.

SR, Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Krakow 1987.

16T, Nowacki, Postawy i wartosci..., s. 183.

17 Jan Pawet I, Homilie. Wybor, Warszawa 2005.
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S. Hessena'™ i S. Kunowskiego'® — wychowanie duchowe, a J. Tischnera®™
i A. Solaka®' — etyka chrze$cijanska.

Relacje miedzy wartosciami ziemskimi i dostepnymi cztowiekowi a ideami
ilustruje rys. 1, ktéore — zdaniem T. Nowackiego™ — moze postuzyé za punkt
wyjs$cia podzialu wartosci, wedlug kryterium bodzcow, a $cislej ich przynalez-
nosci do czterech sfer.

IDEE

MILOSC
PRAWDA, DOBRO, PIEKNO

duchowe

spoteczne

psychiczne

biologiczne

NADIR

Rys. 1. Sfery wartosci wedlug kryterium rodzaju bodzcow>

Warstwa pierwsza, czyli biologiczna (zob. rys. 1) wyrazona stosunkiem
cztowieka do bodzcow to biologiczna potrzeba, ktora ilustruje stopien jej zaspo-
kojenia warto$ciami uzytkowymi 1 utylitarnymi, takimi jak pozywienie, pienia-
dze, cenne przedmioty, przydatne np. na wymiane.

'8 S.C. Hessen, Podstawy pedagogiki...

' S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Lublin 1993, 1996.

20 1. Tischner, Etyka Solidarnosci, Krakow 1981.

21 A. Solak, Czlowiek i jego wychowanie. Zagadnienia wybrane, Tarndw 2001,
22 T. Nowacki, Postawy i wartosci..., s. 185.

B 7a:T. Nowacki, Postawy i wartosci..., s. 185.
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Warstwa druga obejmuje wartosci psychiczne, takie jak np. przezycia, ra-
dos¢, smutek, zadowolenie, wzniostos¢ itp.

Wreszcie trzecia warstwa skupia warto$ci spoteczne, wsrod ktorych miesz-
czg si¢ obyczaje, kultura danej spotecznosci, jej prawo itp.

Owe warstwy dopelnia sfera duchowa wartosci, ktérych charakter wykracza
poza wymienione trzy sfery wartosci, dajg one rado$¢ cztowiekowi, pozwalaja
lepiej i tatwiej znosi¢ trudy zycia i nadawac¢ mu sens.

Jak pisze T. Nowacki**: ,,wartoéci kazdej ze sfer nie sg oddzielone nieprze-
nikniona linia, lecz wrecz przeciwnie — oddziatuja na siebie wzajemnie”>, pod-
legajac nieustannym zmianom, wzmacniajgc istniejgce wartosci lub przesuwajac
je na rozmaitych skalach.

Jakie zatem wartosci sg cenne dla cztowieka? Czy beda to wartosci realne,
autoteliczne i co do nich si¢ zalicza, czy tez warto$ci absolutne, uniwersalne
i co z kolei tworzy 6w $wiat wartosci?

Odpowiedz na powyzsze pytania wiedzie do ich typologii, wérdd ktorych
istotne miejsce przypada wartosciom autotelicznym. Sg nimi czlowiek, nauka,
praca oraz prawa moralne. One same w sobie sg wartoscia, czego dowodza pogla-
dy m.in. M. Gotaszewskiej, personalistow z osoba Jana Pawla II (1920-2005)
i J. Tischnera (1931-2002), a takze pedagogéw: K. Denka™ i J. Potturzyckiego®’,
w tym pedagogéw pracy: T. Nowackiego™ i Z. Wiatrowskiego™.

Mozna zatem postawi¢ tezg, ze warto$ci powstawaty wraz ze §wiatem. One
sprawity, ze czlowiek zaczat dostrzegac nie tylko pigkno i groze przyrody, ale
réwniez jej uzyteczno$¢ i potrzebe uczenia si¢ pewnych zachowan i czynnosci.
One pozwalaty korzysta¢ cztowiekowi z dobr przyrody i umozliwily mu przetrwa-
nie. Obcowanie praczlowieka z przyroda pozwolito dostrzec Platonowi (427-347
p-n.e.) rowniez te jej walory, istotne dla cztowieka, ktore okreslit mianem wartosci
i uznal je nie tylko za podstawowe dla czlowieka, ale uniwersalne. Staty si¢ one
podstawa do tworzenia roznych zbioréw wartosci, np.: 1) witalnych identyfikowa-
nych z zyciem, zdrowiem; 2) poznawczych utozsamianych z prawda, prostota,
teorig, sagdem; 3) estetycznych kojarzonych z brzydots, ekspresja, fantastyczno-
$cig, komizmem, tatwoscig, patosem, poetycznoscig itp.; 4) moralnych, ktorych
odpowiednikami mogg by¢ m.in.: bezinteresowno$¢, dobro, godno$¢, mitosierdzie,

* Tamze.

* Tamze, s. 184.

26 K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej...

27 1. Potturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli...

2T, Nowacki, Leksykon pedagogiki pracy, Radom 2004; tenze, Postawy i wartosci...; tenze,
Wartosci w andragogice [w:] Stan i perspektywy refleksji nad edukacjg dorostych, red. T. Alek-
sander, D. Barwinska, Krakow—Radom 2007; tenze, Praca ludzka, Radom 2008.

2 7. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, Bydgoszcz, Whoctawek 1994, 2000, 2004.
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odpowiedzialnos¢, ofiarno$¢, szlachetnos¢, szczerosé, zrozumienie, uzytecznosc,
uczciwo$¢ itp.; 5) hedonistycznych kojarzonych z przyjemnosciami zabawy, roz-
rywka, wypoczynkiem, seksem itp.; 6) religijnych kojarzonych z Bogiem, dekalo-
giem, §wigtoscia™.

IDEE
MILOSC
PRAWDA, DOBRO,
PIEKNO
ZENITH

duchowe: Bog, swigtos¢, wiara, religia

spoteczne: demokracja, patriotyzm,
praworzadnosé, solidarnos¢, toleran-
cja, rodzina, praca, kariera, stawa,

majatek, wladza

psychiczne: rados¢, smutek, zadowo-
lenie, wzniosto$¢, uczucia, mitos¢ itp.

biologiczne: pozywienie, sita, Zycie,
zdrowie, bezpieczenstwo

NADIR

Rys. 2. Opis warstw warto$ci wedlug wyodrebnionego
przez T. Nowackiego’' kryterium rodzajéw bodzca zbierania wartosci
(z whasng modyfikacja)*

W obliczu roéznych typologii zasadne staje si¢ ponowienie pytania o grupy
warto$ci 1 ich cenno$¢ dla cztowieka oraz miejsce ich ksztaltowania. Odpowiedzi
na powyzsze pytania dostarczaja typologie m.in. E. Sprangera (1882-1963),
W. Tatarkiewicza (1886—1980), M. Schelera (1874—1928), R. Ingardena (1893—
1970), J. Tischnera (1931-2002) czy T. Kotarbinskiego (1901-1984), Jana Pawta II

K. Kottowski, Filozofia wartosci a zadania pedagogiki, Wroctaw 1968, s. 50—54.
31T, Nowacki, Postawy i wartosci...
32 Por. B. Baraniak, Wspélczesna pedagogika pracy, Warszawa 2010.
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(1920-2005), K. Popielskiego™, a takze A. Solaka™, ktorzy uwazaja, ze by war-
tosci mogly zaistnie¢ w czlowieku, musi si¢ on na nie otworzy¢
i je zaakceptowac: ,,na nich ksztaltuja si¢ cechy wtasciwosci i zachowania czto-
wieka, sposob zycia. Ich typologie wartos$ci nie tylko mieszczg si¢ w ramach
podziatu wartosci wg rodzaju bodzcow”?’, ale pozwalaja opisaé kazdg z warstw
roznymi wartosciami (zob. rys. 2).

Jak juz wspomniano, kryterium tworzenia rozmaitych typologii wartosci
staly si¢ prawda, dobro i pigkno, ktore traktuje si¢ jako byty wzorcowe, co
oznacza, ze najwyzszy ich poziom znajduje si¢ poza zasiggiem ludzkiego zy-
cia i dzialania, poniewaz czlowiek nigdy w pelni ich nie osiagnie, tj. ,,nie po-
zna pelnej i calkowitej prawdy o sobie i $§wiecie”, ,,nie osiaggnie peini dobra,
bo kazde z nich skazone jest czastka zta” oraz ,,nigdy nie ujrzy pigkna petne-
g0, bez skazy”™* bytujac na ziemi.

Dazenie do powyzszych wartosci to zadanie cztowieka wyrazone powinno-
$cia, czyli potrzebg ich poznawania i ksztaltowania oraz rozumienia ich roli
i znaczenia dla czlowieczenstwa. Wyraza go aspekt swiadomosciowy, dzieki
ktéremu cztowiek dokonuje wyboréw miedzy dobrem a ztem, prawda a fatszem
oraz pigknem a brzydota w prze§wiadczeniu, ze ,,dobro chroni przed czynami
niegodnymi [...] prawda przed zaklamaniem”, wydajac owoc w postaci dobra
i prawdy’’. On daje rado$¢ cztowiekowi, pozwala cieszy¢ si¢ poprzez dostrze-
ganie jego pickna. Uniwersalny charakter warto$ci dowodzi, ze sa one istotnym
sktadnikiem $wiata ludzkiego, czlowiek musi wytworzy¢ warunki do ich zaist-
nienia, ukazania i okreslenia ich znaczenia. Jednym z takich warunkow jest wy-
konywanie okreslonych czynnosci, istotnych dla teorii pedagogiki pracy, ktorej
waznym elementem sa kwalifikacje czlowieka.

Zatem, jakie sg zwiazki wartosci z praca? W odpowiedzi na powyzsze py-
tanie stwierdzi¢ nalezy, ze stanowig kryterium warto$ciowania pracy.

2. Warto$ciowanie pracy

Wyodrgbnione przez Platona trzy wartosci: prawda, dobro i pigkno nazwane
zostaty warto$ciami uniwersalnymi, sa one bowiem podstawa roznych innych
typologii. Zasadne jest pytanie, czy one rowniez odnosza si¢ do pracy czlowieka
i jak oddzialujg na niego, prace¢ oraz jej wytwor?

3 K. Popielski (red.), Czlowiek — wartosci — sens, Lublin 1996, s. 71-73.

3 A. Solak, Czlowiek i jego wychowanie, Tarnow 2003; tenze, Wychowanie i praca. Studium
wspotzaleznosci, Tarnow 2003.

35 T. Nowacki, Postawy i wartosci...

3¢ K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej..., s. 19.

37 A. Anzenbacher, Wprowadzenie do filozofii, Krakow 1987.



Praca podstawowg kategorig pedagogiki pracy i jej aksjologizm 103

Odpowiedzi na powyzsze pytania dostarcza charakterystyka pracy opisana
takimi przymiotami, jak np.: praca sensowna, uzyteczna, odpowiedzialna, po-
trzebna, doktadna, szanowana, dostosowana do mozliwosci cztowieka, oszczed-
na, punktualna, sumienna, dobra, rozwijajaca, dowartosciowujaca, samorealizu-
jaca, godna, urzeczywistniajaca itp.

Powyzsze przymioty pracy wyznaczaja zadania dla czlowieka, ktory chcac
wytworzy¢ dobry, piekny, uzyteczny i weigz poszukiwany produkt musi:

1) mie¢ przeSwiadczenie o sensie pracy w wymiarze osobistym oraz spolecz-
nym. Pozwola one na wykorzystanie posiadanego potencjatu intelektualno-
-sprawno$ciowego w podejmowaniu decyzji zgodnych z wymaganiami pro-
cesu technologicznego, co do ilosci i jako$ci stosowanych surowcow
i materialdow pomocniczych, do wytworzenia jednostki produktu dobre;j
jakosci oraz spotecznie pozadanej. Owo podejscie do pracy uczyni jg
wolng, odpowiedzialng, oszczedng, a takze oczekiwana i spolecznie
pozadana;

2) wypehia¢ normatyw produkeji wyrazony iloscig i jakoscig zastosowanych su-
rowcow oraz materiatbw pomocniczych, a takze efektywnym wykorzystaniem
czasu pracy, co bedzie mozliwe dzigki wlasciwemu stosunkowi do pracy, wyra-
zonemu sumiennos$cia w pracy oraz poczuciem przydatnosci pracownika;

3) chcie¢ wytworzy¢ produkt odpowiadajacy cechom opisanym we wlasciwej
normie przedmiotowej, dzigki czemu powstanie produkt debry, piekny, spo-
lecznie pozadany, uzyteczny;

4) podejmowac inicjatywy usprawniajace prace, przez co stanie si¢ ona rozwijaja-
ca, dowarto$ciowujaca, urzeczywistniajaca, sensowna i godna czlowieka oraz
bedzie odbywac si¢ w bardziej przyjaznych i bezpiecznych warunkach;

5) by¢ przekonany o spotecznej przydatno$ci wytwarzanych produktow, przez co
praca uznana zostanie za spolecznie pozadang, sensowna, uzyteczna itp.

Wartosciowy kontekst procesu pracy dominujaca rolg przypisuje czlowie-
kowi (zob. rys. 3), ktérego postawa i stosunek do pracy pozwala ja postrzegaé
jako godna, wolna i odpowiedzialna, a przez to dobra, rzetelna, sumienng, ma-
dra, tworcza, poszukujacg, rozwijajaca, dowartosciowujaca, spotecznie pozada-
ng i oczekiwang.

Pozostajagce w nurcie wartosci twierdzenia: ,,Czlowiek warto$cig najwyz-
sza” i ,Praca miernikiem wartoéci cztowieka™® wyznaczajg prymat cztowieka
nad otoczeniem i wszelkg dziatalnoscia™, w tym praca (por. rys. 3).

Czlowiek poprzez wolne wybory pozyskuje godne jemu wyksztatcenie,
dzieki ktéremu podejmuje kolejne, wolne decyzje co do miejsca pracy. Wow-
czas w niej dzieki odpowiedzialnemu dziataniu wptywa na jakos¢, efektywnosé,

38 7. Wiatrowski, Praca w zbiorach wartosci pracujgcych...
3 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 2000, s. 155.
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przebieg i produkcj¢ uzytecznych i spotecznie pozadanych wytwordw, zgodnych
z normg, moda i trendami rozwojowymi. Wymogi te podkres$laja dominujaca
role cztowieka we wszelkiej dziatalnosci, ktora zawsze pozostaje wtdrna, po-
niewaz stanowi nastepstwo mysli, ktore czynig go tworca.

praca czlowieka > Wytwor pracy
dobra, sensowna, uzyteczna itp.) (produkt dobrej jakosci, spotecznie
vt p P | P 1] P
< > pozadany, oczekiwany)
srodki pracy wolnos¢
(dobra jakos¢) g O
8%)
\ 4 3R M7
. =2 & H <
przedmioty pracy O 4 = N
(sprawne i bez- é § S a
i Vel O o NS
pieczne w uzyciu) L[E é‘ N %
3 -9
= a
o
godnos¢
Czynnosci
»  (dobrze wykonywane, bezpieczne) >
Umiej¢tnosci
> Nawyki >
Sprawnosci

(od poprawnosci do perfeke;ji)

Rys. 3. Czlowiek i proces pracy w konstelacji wartosci
(model Wlasny)4°

Zakonczenie

Podjete rozwazania dowodza, ze praca to nie tylko jedna z podstawowych
kategorii pojeciowych pedagogiki pracy, ale rowniez jako wartos¢ istotna dla

40 B. Baraniak, Wspdlczesna pedagogika pracy...; por. takze M. Nowak, Podstawy pedagogi-
ki otwartej..., s. 155.
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procesu edukacji, ale przede wszystkim czlowieka. Prace czlowiek postrzega
jako warto$¢ nie tylko samg w sobie, ale zrodto innej warto$ci. Wyrazaja je
efekty pracy czlowieka bedace zrodtem dobra dla innych. Kolejny wymiar war-
tosci pracy to jej zmiennos¢ i potrzeba jej celem zaspokajania coraz wyzszych
potrzeb cztowieka. Te ostatnie staja si¢ impulsem dla projektantow, tworcow
starajacych si¢ sprosta¢ oczekiwaniom spotecznym, ktorych konsekwencja staja
si¢ coraz lepsze wytwory pracy, poprawiajg si¢ jej warunki, nadajac pracy no-
we, bardziej wartosciowe oblicze, ktére wymaga innego, czgsto nowego przygo-
towania, a tym samym doskonalenia zawodowego wyrazonego potrzeba daze-
nia do mistrzostwa, ktdérego wartoscia jest idea i potrzeba jej osiggnigcia przez
cztowieka. One — czlowiek, praca i idea — wyjasnig uniwersalistyczny ich sens
opisany aksjologicznymi twierdzeniami, wedtug ktorych: ,,Praca jest miernikiem

warto$ci cztowieka”, natomiast ,,Czlowiek warto$cia najwyzsza™*'.
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WPLYW GLOBALIZAC]JI NA PROCES WYCHOWANIA
(KILKA UWAG O ZJAWISKU)

THE IMPACT OF GLOBALIZATION
ON THE PROCESS OF EDUCATION
(SOME COMMENTS ABOUT THE PHENOMENON)

Streszczenie

Zasadniczym zadaniem autorow tekstu bylo zasygnalizowanie wplywu, jaki na wspotczesny
proces wychowania wywiera szeroko rozumiana globalizacja. Nalezy zaznaczy¢, iz zjawisko to nie
objeto swym zasiggiem wylacznie sfer politycznych czy ekonomicznych. W znaczacym stopniu
globalizacja, wkraczajac w $wiat ludzi dorostych, wptyneta na sposob postrzegania $wiata przez
mtodych ludzi.

Stowa klucze: globalizacja, wychowanie, system wartosci.

Summary

The main task of the authors of the text was to signal the impact on contemporary parenting
process-ing globalization has broadly understood. It should be noted that this phenomenon does
not only embraced the spheres of political or economic. The globalization significantly entering
the world of adults, affected the perception of the world by young people.

Key words: globalization, education, system of values.

Wprowadzenie

Za truizm mozna uznaé twierdzenie, z ktorego wynika, iz szalony rozwoj
wspotczesnego Swiata w zasadzie we wszystkich dziedzinach ma charakter nie-
odwracalny. Owo szalenstwo polega jednak na tym, iz nierzadko 6w rozwoj ma
wymiar o zdecydowanie pejoratywnym zabarwieniu. Nie zawsze bowiem czlo-
wiek chce, by ,,dobro” stanowilo istotny punkt odniesienia. Swiadczyé moga
o tym liczne konflikty zbrojne, zwlaszcza na kontynencie afrykanskim, ktorych
dramatyczne konsekwencje odczuwaja przede wszystkim ci beneficjenci, ktorzy
w zadnym wypadku nie sg w nie uwiktani. W pewnym sensie odpowiada za to
proces globalizacji, ktéry obok aspektéw pozytywnych doprowadzit do swoistej
polaryzacji wspotczesnego $wiata, w ktorym interes tzw. ,,stabych” podporzad-
kowany jest catkowicie interesom tzw. ,,silnych”. Z pewnos$cia mozna stwier-
dzi¢, iz jest to juz taka cywilizacyjna tradycja, zapoczatkowana jeszcze w cza-
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sach starozytnosci (Egipt, Rzym), a kontynuowana w okresie wiekoéw S$rednich,
czy rewolucji przemystowej z przetomu XVIII i XIX w. dajacej podstawy tzw.
»feudalnemu kapitalizmowi”, w ktérym podobnie jak w $redniowieczu panowat
permanentny wyzysk cztowieka przez cztowieka (zmienity si¢ jedynie nazwy
wyzyskiwanych, i tak chlopa zastapit robotnik). Z drugiej jednak strony patrzac,
troche si¢ jednak zmienito na $wiecie (nickoniecznie dlatego, iz mamy Internet
i telefoni¢ komorkowa) w relacjach miedzyludzkich. Gdy si¢ jednak przyjrzymy
temu bardziej doglebnie, to mozna odnie$¢ wrazenie, iz owe zmiany na lepsze sg
jedynie pozorne. Zamierzeniem autoréw niniejszego tekstu nie jest jakas$ rady-
kalnie negatywna ocena procesu globalizacji, a raczej analiza jego zaréwno
pozytywnego, jak i negatywnego wplywu na wychowanie wspotczesnych mto-
dych ludzi.

Globalizacja — wybrane aspekty

Przedstawiciele nauk spotecznych od wielu lat toczg nieustanny spor
o istot¢ procesu globalizacji. Nie ma co prawda w tej kwestii jednoznacznego
stanowiska, niemniej jednak ich charakter wydaje si¢ by¢ coraz bardziej zblizo-
ny. Warto przytoczy¢ kilka najbardziej znanych definicji tego zagadnienia.
Martin Albrow' pisze, iz globalizacja ,,0dnosi si¢ do tych wszystkich procesow,
w wyniku ktorych narody $wiata zostaja wtaczone w jedno §wiatowe spoleczen-
stwo, spoteczenstwo globalne”. Inny znany badacz Roland Robertson dostrzega
w tym zjawisku ,,zesp6t procesow, ktore tworza jeden wspolny $wiat™”.

Dla Anthone’go Giddensa globalizacj¢ mozna zdefiniowa¢ jako ,,intensyfi-
kacje stosunkow spolecznych o $wiatowym zasiegu, ktora taczy lokalnosci
w taki sposob, ze lokalne wydarzenia ksztaltowane sg przez zdarzenia zachodza-
ce w odlegtosci wielu tysigcy mil i same zwrotnie na nie oddziahuja™’.

Przytoczone powyzej definicje globalizacji, ktorych autorami sg wybitni ba-
dacze 1 znawcy analizowanej problematyki, wskazuja na ponadwymiarowos¢ tego
procesu. Racje zatem mial Marshall McLuhan, ktory w 1962 r. w swoim epoko-
wym dziele Galaktyka Gutenberga uzyt terminu ,.globalna wioska”, opisujac
w nim jednoczes$nie swoisty trend, ktorego gtownym punktem odniesienia stang
si¢ elektroniczne mass media, obalajace szeroko rozumiane granice czasowe
i przestrzenne, umozliwiajace ludziom komunikowanie si¢ na szerokg skale. Swiat
wigc dzigki takim wynalazkom, jak telewizja (czy nieco pozniej Internet) skurczy
si¢, co w konsekwencji wptynie na gwattowny rozwdj procesu globalizacji.

"'M. Albrow, Introduction [w:] Globalization, Knowledge and Society, red. M. Albrow,
E. King, London 1990, s. 9.

2 R. Robertson, Globalization: Social Theory and Global Culture, London 1992, s. 396.

% A. Giddens, The Consequences of Modernity, Cambridge 1990, s. 64.



Wplyw globalizacji na proces wychowania (kilka uwag o zjawisku) 109

Piotr Sztompka® proponuje za cytowanym wyzej amerykanskim socjolo-
giem R. Robertsonem wprowadzenie swoistej typologii czterech ,,obrazow po-
rzadku globalnego™.

Pierwszy to ,,Globalny Gemeinschaft I”. Swiat jest tu postrzegany jako bo-
gata mozaika zamknietych, odgraniczonych wzajemnie wspdlnot albo unikal-
nych i egalitarnych, albo — co prawda — wyzszych i nizszych w rozwoju kultu-
rowym, ale wzajemnie izolowanych i niemajacych aspiracji do podporzadkowa-
nia odmiennych od siebie. Taki obraz jest typowy dla ideologii antyglobalizmu,
gdzie uzyskuje zabarwienie normatywne raczej niz opisowe. Jest wyrazem
sprzeciwu wobec odmiennych realiow uniformizacji kultury. W wersji hierar-
chicznej pojawia si¢ w fundamentalistycznych orientacjach religijnych (np.
islamie), ktére postulujg odrodzenie witasnych wspolnot w czystym, idealnym
ksztalcie, z pozostawieniem niewiernych samym sobie, w sidtach ich podrzed-
nych kultur, nie mogg one bowiem w niczym zagrozi¢ kulturze nadrze¢dne;.

Drugi obraz to ,,Globalny Gemeinschaft II”. Jest to idea ogo6lnoludzkiego
konsensu wokot pewnych wspolnych wartosci i ideatow. Roéwniez 1 tu wyste-
puje ton postulatywny raczej niz sprawozdawczy. Swiat jeszcze nie jest jedno-
$cig gatunku ludzkiego, ale trzeba, by takim si¢ stawal. Takie przestanie niosa
chrzescijanska idea krolestwa bozego na ziemi, koncepcja Kosciota powszech-
nego i tendencje ekumeniczne we wspolczesnym Kkatolicyzmie wyrazone
w hasle nowej ewangelizacji §wiata przez Jana Pawta II. W dziedzinie §wieckiej
takie ogdlnoludzkie aspiracje wyrazaja ruchy pokojowe czy ekologiczne, a takze
ruch praw czlowieka.

Wizja trzecia to ,,Globalny Gesellschaft 17, a wigc mozaika suwerennych,
niezaleznych panstw narodowych powigzanych silnymi, wzajemnymi wig¢ziami
kooperacyjnymi w dziedzinie ekonomii, polityki i kultury. Niegdy$ okreslato si¢
to jako ,,koncepcje pokojowego wspdtistnienia”. W wersji egalitarnej widzi si¢
uczestniczace panstwa jako rownych partnerow zaangazowanych we wzajemnie
korzystna wspotprace. W wersji hierarchicznej uznaje si¢ istnienie wiodacego
mocarstwa czy mocarstw, ktore, nie ingerujac w wewnetrzne sprawy innych
krajow, biorg na siebie powinno$¢ utrzymania $wiatowego porzadku (role
L»Swiatowego policjanta”).

Wreszcie wizja czwarta, ,,Globalny Gesellschaft II”, przewiduje zanik
panstw narodowych i unifikacje¢ najpierw regionalng, a p6zniej globalng pod
egida wspodlnej organizacji politycznej czy ponadnarodowego rzadu $wiatowe-
go. Najsilniejsze wysitki w kierunku przyblizenia takiej wizji pojawily si¢
w Europie, poczynajac od integracyjnych instytucji ekonomicznych typu
Wspdlnoty Wegla 1 Stali, potem Wspolnego Rynku, az po uni¢ walutowa. To-
warzyszg im nowe, ponadnarodowe instytucje wymiaru sprawiedliwosci — Try-
bunaly w Hadze czy Strasburgu, a takze coraz silniejsze ciata polityczne: Parla-

* P. Sztompka, Socjologia — analiza spoleczeristwa, Krakow 2002, s. 596-597.
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ment Europejski czy Komisja Europejska. Dokonuje si¢ unifikacja tego ogrom-
nie istotnego segmentu kultury, jakim jest prawo, w postaci zintegrowanego
bloku prawa europejskiego. W tym przypadku procesy globalizacji dokonuja-
ce si¢ oddolnie i spontanicznie uzyskujg mocne wsparcie w celowym integra-
cyjnym projekcie ekonomicznym i politycznym. Globalizacja przestaje by¢
tylko tendencjg spoleczng, a staje si¢ pomystem na lepsze urzadzenie ludzkie-
go Swiata.

I ta ostatnia wizja zdaje si¢ by¢ powoli, aczkolwiek bardzo symptomatycz-
nie realizowana na starym kontynencie (na przyktadzie Wspolnoty Europej-
skiej), ktory wcigz obok Stanow Zjednoczonych wyznacza swoiste standardy
cywilizacyjne dla ludzkos$ci. Nie nalezy w niniejszych stowach doszukiwacé si¢
zadnej megalomanii, jest to raczej oczywisty fakt, z ktorym jakakolwiek pole-
mika wydaje si¢ by¢ bezcelowa.

Tutaj warto zatem postawi¢ sobie pytanie, o to jaki jest wlasciwie zwigzek
miedzy wydaje si¢ krancowo odleglymi procesami (przynajmniej pozornie), jaki-
mi sg we wspotczesnym, zunifikowanym $wiecie globalizacja i wychowanie?

Proces wychowania

Polski pedagog i historyk wychowania K. Szmyd dostrzega bardzo istotna
kwestig, z ktorej jednoznacznie wynika, iz ,,w konteks$cie [...] probleméw wy-
chowania i samowychowania cztowieka w realiach warunkéw $rodowiskowych
istotne znaczenie ma poszukiwanie swoistej jednosci edukacyjnej regionalizmu
i uniwersalizmu. Jest to zagadnienie trudne, zwtaszcza wobec zamgtu wartosci
i niejasnosci teleologii wychowawczych doby ponowoczesnej. Przez regiona-
lizm rozumiemy tu terytorialng, geokulturowg odmiennos$¢ tradycji, wartosci
tresci kultury, zycia, obyczaju, a nawet pewnych elementéw myslenia, refleksji
egzystencjalnej, Swiatopogladu. A nade wszystko wyraza si¢ on odmiennoscia
stylow zycia, kultura materialng, symboliczna, charakterystycznym rodzajem
zachowan ludzi, typem ludzkich postaw’”.

Whiosek wydaje si¢ zatem tutaj az nazbyt czytelny, a mianowicie proces dyfuzji
kulturowej w szalonym okresie cywilizacyjnej i postmodernistycznej hekatomby
doprowadza w zastraszajacym tempie do jednej z pozytywnych zmian wynikajacych
z szeroko rozumianego mieszania si¢ réznych aspektow zycia spotecznego poszcze-
golnych wspolnot narodowych, ale rowniez nierzadko wypierania tych wartosci
wirod niektorych z nich, ktore dzisiaj mozna uznaé za archaiczne.

Ponadto autor ten zauwaza réwniez, ze ,,wspoOlczesnie rozumiany regiona-
lizm dotyczy zarowno egzystencjalnych aspektow zycia cztowieka, [...] ale tak-
ze, a moze przede wszystkim w $wiecie globalnej wioski zainteresowanie od-

3 K. Szmyd, Pokoleniowe przemiany wsi podkarpackiej 1930-2010, Rzeszow 2012, s. 466.
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rebnoscig kultury poszczegolnych regionow catej ojczyzny i postmodernistycz-
nego $wiata bez granic fizycznych, kulturowych, cywilizacyjnych. [...]. Na cata
rzeczywistos$¢ kulturowego i cywilizacyjnego istnienia czlowieka sktadajg sie
warto$ci powszechne, ponadczasowe, uniwersalne, ktore wyrazaja si¢ z osobno-
$ci zycia czlowieka i matych grup oraz globalnej wymiany wartosci humani-
stycznych. Te dwa $wiaty wzajemnie si¢ dopelniaja i wzbogacaja, tworzac
0g6Ina i osobng zarazem kulture ludzka™’.

Gdzie zatem w tym wszystkim ulokowa¢ wychowanie, ktore przeciez jest
nieodtagcznym aspektem kultury ludzkiej. Zagadnienie wychowania, a moze
lepiej proces bywa definiowany na wiele, rozmaitych sposobow. Sa tacy bada-
cze, ktorzy twierdza, iz istnieje tyle definicji tego pojecia, ile jest wspotczesnie
teorii 1 nurtow z nim zwigzanych. Niektorzy nawet twierdza, ze w naukach pe-
dagogicznych czy spotecznych jest duzo réznorodnych rodzajow definicji, przy
czym kazda z nich ktadzie nacisk tylko na pewien aspekt, uznajac go za wazny,
gdzie w innej aspekt ten jest mato istotny. Nalezy jednak pamigtac, ze wigk-
szo$¢ dotychczasowych definicji oprocz tego, ze sa formulowane réznym jezy-
kiem i podkreslaja odmienne jego aspekty, bywa na ogol wyrazem okreslone;
koncepcji teoretycznej znanej w pedagogice i naukach jej pokrewnych’.

Warto zauwazy¢, iz teoria wychowania jest jedng z podstawowych subdys-
cyplin wspolczesnej pedagogiki jako nauki, natomiast przedmiotem jej badan
jest usystematyzowana, spojna i uporzagdkowana wiedza o wychowaniu, jego
celach, tresciach, metodach, formach, srodkach i uwarunkowaniach. W Nowym
stowniku pedagogicznym Wincentego Okonia teoria wychowania jest definio-
wana jako ,,dyscyplina uwazana w Polsce za jedng z podstawowych nauk peda-
gogicznych, zajmujgca si¢ problematyka celow, tresci, metod i organizacji wy-
chowania moralnego, spotecznego, estetycznego i fizycznego™. Warto zauwa-
zy¢, 1z samo pojecie wychowania ,,okreslane jest jako $wiadome i celowe dzia-
fanie pedagogiczne zmierzajace do osiggnigcia wzglednie stalych skutkow
(zmian rozwojowych) w osobowosci wychowanka™’.

Wyodrebnia si¢ definicje wychowania formutowane na uzytek wylacznie pe-
dagogiki, psychologii, socjologii Iub filozofii. R6znorodnos¢ i wielos¢ definicji
wychowania sktania badaczy tej problematyki do swoistego wyodrebnienia ich
podstawowych rodzajow, czyli uporzadkowania wedlug okreslonego kryterium
ich podziatu. Jedna z definicji sformutowana dla potrzeb pedagogiki mowi, iz
proces wychowania jest to dynamiczny, ztozony uktad oddziatywan spotecznych,
instytucjonalnych, interpersonalnych, posrednich i bezposrednich, wywolujacych
zmiany w osobowosci cztowieka tym oddzialywaniom poddawanego.

® Tamze, s. 467.

" M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakow 2005, s. 32.
8 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, s. 40.

° Tamze, s. 319.
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Wychowanie jako proces — zgodnie z wigkszos$cig definicji — jest utozsa-
miane z oddziatywaniem na psychike i zachowanie cztowieka, przy czym przez
oddziatywanie to rozumie si¢ szczegélnie wywieranie wptywu na zmiany czy
przeobrazenia w osobowosci i zachowaniu, zwlaszcza opinii 1 przekonan o ota-
czajacym $wiecie oraz postaw wobec ludzi, samych siebie i wartosci. O tym, iz
wychowanie jest przede wszystkim dokonywaniem zmian w osobowosci czto-
wieka lub — najogodlniej mowiac — w jego rozwoju (przez wywieranie na niego
wplywu z zewnatrz, mozna dowiedzie¢ si¢ z wielu definicji tego pojecia. Warto
przytoczy¢ kilka z nich, i tak wychowanie to:

— ,,dynamiczny, ztozony uktad oddziatywan spotecznych [...] wywolujacych
zmiany w osobowosci cztowieka tym oddziatywaniom poddanego”';

— ,,spotecznie uznawany system dzialania pokolen starszych na dorastajace,
celem pokierowania ich wszechstronnym rozwojem dla przygotowania wedtug
okreslonego ideatu nowego cztowieka do przysztego zycia™'';

— ,,dziatanie zmierzajace do trwalej modyfikacji, uksztattowania lub rozwi-
nigcia dyspozycji emocjonalno-wolicjonalnych, a wiec kierunkowych, w oso-
bowosci jednostki”lz;

— ,,System dzialan zmierzajacych do okreslonych rezultatow wychowaw-
czych”";

— ,,cato$§¢ wplywdéw 1 oddziatywan ksztattujacych rozwdj cztowieka oraz
przygotowujacych go do zycia w spoteczefistwie”'”.

Takie podejscia sugeruja — zdaniem niektorych pedagogéw i psychologdow —
nadmierne kierowanie rozwojem cztowieka w procesie wychowania. Widzi si¢
W tym niebezpieczenstwo manipulowania wychowankami lub wrecz ich
uprzedmiotowiania w najgorszym rozumieniu tego stowa (zwraca na to szcze-
gblng uwage M. Lobocki), a nawet grozbe bardziej lub mniej jawnego sprze-
niewierzenia si¢ przez wychowawcow poszanowania godnos$ci i1 niezaleznos$ci
osobistej] wychowankow. Ostatnimi czasy jednak w wielu definicjach wycho-
wania akcentuje si¢ nie tyle wywieranie bezposredniego wplywu na wychowan-
kéw, ile wspomaganie ich w naturalnym i spontanicznym rozwoju. Postulat ten
znajduje glebsze uzasadnienie w psychologii humanistycznej, jak rowniez
w wielu koncepcjach pedagogicznych.

Przytoczone definicje moga z pewnoS$cig znalez¢ zastosowanie zar6wno
w pedagogice, jak i psychologii, jednakze godng uwagi jest definicja wychowa-
nia w ujeciu klasyka francuskiej mysli socjologicznej Emila Durheima, z ktorej

1 A. Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego, Warszawa 1979, s. 55.

'S, Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, L6dz 1981, s. 189.

12 H. Muszynski, Zarys teorii wychowania, Warszawa 1978, s. 29.

13 R. Wroczynski, Pedagogika spoleczna, Warszawa 1976, s. 11.

4T, Pilch, T. Wujek, Metody i techniki badar w pedagogice [w:] Pedagogika, red. M. God-
lewski, M. Krawcewicz, S. Wujek, Warszawa 1974, s. 31.

15 Cyt. za: M. Lobocki, ABC wychowania, Warszawa 1982, s. 11.
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wynika, iz ,,wychowanie jest oddzialywaniem pokolen dorostych na te, ktore nie
dojrzaty jeszcze do zycia spolecznego. Inny socjolog Jan Szczepanski traktuje
wychowanie jako intencjonalne ksztatltowanie osobowosci dokonywane w ra-
mach stosunku wychowawczego migdzy wychowawca a wychowankiem, we-
dhug przyjetego w grupie ideatu wychowawczego™'®.

Najdawniejsza, pierwotng formg wychowania bylo wychowanie naturalne,
ktore dokonywato sie dzigki uczestnictwu dzieci i mtodziezy w zyciu spoteczen-
stwa dorostych. Przez kontakt i wzdr, ulegajac wymaganiom, jakie stawiato
otoczenie, wystepujac na drogi nasladownictwa, mlode pokolenie stawato sie
podobne do dorostych, przejmowato wszystko to, czym zyta grupa i co w przy-
sztosci uosobione w ich samych stawalo si¢ z kolei modelem dla nastepnego
pokolenia. Taki typ wychowania zachowat si¢ az do naszych czaséw. Zanim
dziecko przejdzie dzi$ pod opieke zawodowych wychowawcow w przedszkolu
czy w szkole, jest ono juz w pewien sposob uksztaltowane przez oddziatywanie
rodziny, otoczenia, srodowiska. Wychowanie naturalne, zaréwno przed wieka-
mi, jak 1 wspotczesnie, ma charakter zachowawczy 1 przystosowuje czlowieka
do istniejacej rzeczywistosci' .

Za sprawg wychowania naturalnego mitode pokolenie wzrasta powoli
w kulture dorostych, uczy si¢ uznawac jej wymagania, staje si¢ postuszne istnie-
jacemu stylowi zycia. Ow proces wydaje sie byé oczywisty i nicodwracalny.

Wychowanie celowe to ksztalcenie zorganizowane celowo, ale dokonujace
si¢ W powigzaniu i na marginesie czynnosci spoteczno-zawodowych ludzi doro-
stych, zachowuje swe znaczenie az do dnia dzisiejszego. Ten typ ksztalcenia nie
tylko przetrwat do naszych czasoéw, ale zyskuje sobie coraz wigksze uznanie ze
wzgledu na bezposrednig tacznos¢ z rzeczywistoscig. Wychowanie organizowa-
ne $wiadomie i celowo na tle procesdéw wychowania naturalnego miato i ma
charakter podobny do charakteru wychowania naturalnego, z ktérego wyrastato.

Dziatato ono podobnie jak wychowanie naturalne, przystosowujaco, ale
bywato jednak sitg stuzaca do rozpowszechniania tego, co nowe ',

Wspdtczesny §wiat zaczyna jednak lansowaé paradygmaty wychowawcze,
ktére znacznie zaczynajg odbiega¢ od ogodlnie przyjetych wartosci. Bez watpie-
nia ma na to wptyw proces globalizacji, ktory obok ewidentnych cech pozytyw-
nych posiada szereg negatywnych aspektow.

Wychowanie globalne w perspektywie przysztos$ci — wnioski

Wydaje sie, iz nawet w tak konsumpcyjnych czasach, jakie mamy obecnie,
niektore warto$ci powinny by¢ trwale i niezniszczalne. ,,Dobro¢”, ,,zyczliwos¢”,

16 Tamze, s. 13.
"7 B. Suchodolski, Pedagogika, Warszawa 1985, s. 11-13.
18 Tamze, s. 16.
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,»uczciwosc”, ,,poczucie sprawiedliwosci”, ,,szacunek”, ,,prawda”, ,,pickno” czy
»wiarygodno$¢” to z punktu widzenia aksjologicznego pojecia, ktéore powinny
by¢ wpisane w momencie urodzenia w kod genetyczny kazdego cztowieka.

Systemy normatywne muszg, a przynajmniej powinny obowigzywaé kazde
spoteczenstwo. Sa one bowiem swoista matryca tozsamosci, w ktora kazde,
nowe pokolenie jest niejako wkomponowane.

Juz XX w., a zwlaszcza jego koniec pokazat jednoznacznie, iz zmienig si¢
sensu largo reguly gry. Wartosci nie odgrywaja juz takiej roli, jak miato to miej-
sce w latach poprzednich, zwlaszcza Ze Zycie nabrato zupetnie nowego tempa,
ktore generacji przyktadowo w. XIX bylo catkowicie obce. Dzisiaj wiec warto-
$ci mozna przyjmowac i porzuca¢ do woli, a to zwtaszcza dlatego, ze $rodki
masowej komunikacji nierzadko w sposéb decydujacy wplywaja na poczucie
naszego ,,ja”. Szeroko rozumiana kultura popularna w ogromnym stopniu domi-
nuje w zyciu codziennym wspotczesnych spoteczenstw, zwtaszcza starego kon-
tynentu i USA. Ma to oczywiscie przelozenie na ksztaltowanie si¢ tozsamosci
mtodziezy i preferowanego przez nia stylu zycia.

Jeden z bardziej znanych badaczy problemu Z. Melosik zauwaza istotny pa-
radoks dotyczacy debaty na temat tozsamos$ci mtodziezy, dostrzegajac z jednej
strony nowo powstajace roznorodne teorie 1 koncepcje wychowania, ktore maja
udzieli¢ odpowiedzi: jak wychowywac?, z drugiej za§ w praktyce mamy do czy-
nienia z sytuacjg, w ktorej tradycyjne instytucje, takie jak rodzina, szkota czy
Kosciot wyraznie tracg na znaczeniu, a ich role przejmuja grupy rowiesnicze,
a zwlaszcza srodki masowego komunikowania.

Warto pamigta¢ o tym, ze dorosli zawsze chcieli wptywac na opinie mtodych
ludzi, jest to zjawisko powszechne i zrozumiale, z tym ze luka migdzypokoleniowa
wystepujaca zwlaszcza w obecnych czasach wydaje si¢ by¢ tak duza, ze trudno
oczekiwaé, aby udalo si¢ ja w najblizszych latach zniwelowa¢. Swiat tzw. ,trady-
cyjnych pedagogik” — pisze Z. Melosik — odchodzi w przesztos¢, a na jego miejsce
pojawia sie $wiat oparty na nowych zasadach, objety zjawiskiem globalizacji'’.

W procesie wychowywania i edukowania mtodych ludzi pojawit si¢ nowy
,bozek”, ktory odrzuca wspomniane wczesniej tradycyjne wartosci lansowane
chociazby przez rodzine czy szkote, a jest nim skrajny konsumpcjonizm. Dla
wspotczesnych, mtodych ludzi 6w $wiat konsumpcji stat si¢ $wiatem catkowicie
normalnym, naturalnym i obowiazujacym w szeroko rozumianym przekazie
kulturowym. Powszechne wydaje si¢ przekonanie, z ktorego wynika, ze jest to
$wiat optymalny, jedyny do przyjecia.

Gltowna ideologia tego $wiata jest wszechogarniajgca przyjemnosc. Zmienia
si¢ system moralny, w ktorym kiedy$ obowiazywatly jakie$ zasady nierzadko
czerpane z religii, dzi§ gldownym obowigzkiem zwlaszcza mlodego cztowieka

19°7. Melosik, Kultura instant — paradoksy pop-tozsamosci [w:] Pedagogika u progu trzeciego
tysigclecia. Materialy pokonferencyjne, red. A. Nalaskowski, K. Rubacha, Torun 2001, s. 33.
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jest hedonizm w kazdej postaci. Zasadnicza regula tej nowej moralnosci jest uspra-
wiedliwianie radosci potaczone z przekonaniem jej wyznawcow, iz zycie bardziej
radosne jest moralne, a nie jak na przyktad twierdzi Kosciot katolicki — grzeszne.
Swoistym potwierdzeniem tego jest prawo konsumenta, ktére wymusza wrecz na
nim otaczanie si¢ osobami, produktami, towarami, ktore uczynia go szczgsliwym.
Rado$¢ i zabawa staja si¢ w tym wypadku celami samymi w sobie. Sama idea przy-
jemnosci zawiera w sobie swoisty obowigzek bycia szczeSliwym niezaleznie od
okolicznosci 1 za przystowiowg wszelkg cene. Wyraznie zatem zmienit si¢ w global-
nym $wiecie wymiar szczgscia, ktory dawniej oparty byl na udanym zyciu rodzin-
nym, duchowym czy zawodowym. Dzisiaj jego synonimem sg przyktadowo eufo-
ryczne zakupy w hipermarkecie badz galerii handlowej czy jak to méwia miodzi
ludzie: ,,ekstatyczny seks” na przypadkowej imprezie. Zbiezno$¢ zjawisk bynajmniej
nie jest tutaj przypadkowa. Najwazniejsze wydaje si¢ w tym wypadku bycie ,,tren-
dy”. Styl zycia ponad wszystko musi by¢ nowoczesny, cickawy, a przede wszystkim
zgodny z duchem czasu. Wszystko co przestarzale jest ,,passe”.

Tempo zycia nie pozwala si¢ cofa¢, wszystko nalezy robi¢ szybko, najlepiej
natychmiast. Wérod mtodziezy obowigzujaca jest swoista triada, ktorej symbo-
lem staly sig:

—fast food (to kuchenka mikrofalowa, rozpuszczalna kawa, goracy kubek,
McDonald’s i coca-cola jako natychmiastowa forma skondensowanej przy-
jemnosci);

— fast sex (to natychmiastowa satysfakcja seksualna, bez zobowigzan i zaanga-
zowania emocjonalnego, niosaca jednak zagrozenie AIDS);

— fast car (to Concorde — symbol kurczenia si¢ czasu i przestrzeni).

Nie bez znaczenia jest tutaj btyskawiczna komunikacja, do ktorej rzecz ja-
sna potrzebne sg telefony komorkowe, e-maile, Internet. Dla mtodych ludzi sg to
rzeczy tak oczywiste, ze trudno sobie w ich opiniach wyobrazi¢ $wiat bez tych
,,drobiazgdw”. To wszystko w zasadniczy sposob wptywa nie tylko na styl zycia
mlodziezy, ale przede wszystkim ich tozsamo$¢. To pokolenie wychowane
w tzw. ,,natychmiastowos$ci” nie chce i nie potrafi, a moze nawet nie umie cze-
ka¢. Wszystko ma by¢ podane na przystowiowe ,,wczoraj”.

Zjawisko to z punktu widzenia pedagogdw, socjologdw czy psychologow
wydaje si¢ by¢ mocno niepokojace, zwlaszcza ze poprzednie pokolenia zmie-
niaty si¢ stosunkowo wolno, miato to raczej charakter ewolucyjny. Dzi§ mamy
do czynienia ze swoistg generacyjng rewolta, dla ktorej gtdéwnym punktem od-
niesienia staje si¢ czas i pieniadz, bo to wlasnie dzicki nim mozna zy¢ beztrosko
i przyjemnie. Dla wspolczesnej mtodziezy umiejetnos¢ i nawyk adaptacji cig-
glych zmian jest calkowicie normalny, a to dlatego, iz Zyje ona w tzw. ,nie-
ustannej przyszlosci”.

Proces globalizacji zrelatywizowat rowniez tzw. pojecie sensu zycia. Kie-
dy$ oddanie zycia w imi¢ wielkiej sprawy (przyktadowo za ojczyzn¢) mozna
bylo uzna¢ za swoiste przeznaczenie cztowieka. Obecnie czas wzniostych idei
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mingt bezpowrotnie, sam rytm zycia sklada si¢ z drobnych, codziennych mo-
mentow czy czynno$ci. Mlodziez delektuje si¢ rozmowami telefonicznymi,
z ktoérych nic nie wynika, najczesciej dotycza one problemow dnia codziennego.
Tak zwane tematy trudne w zasadzie sg przez nich unikane. Nie moze wigc dzi-
wi¢ fakt, iz w opiniach dorostych takie postawy mtodych ludzi wywotujg wra-
zenie, iz tozsamos$¢ tego pokolenia jest pozbawiona glebi i istoty. Refleksja nad
istnieniem czy poszukiwanie sensu zycia sg tematami, ktore mtodziez uwaza za
sobie catkowicie obce. Rodzice, nauczyciele czy ksi¢za to w ich opinii ,,nudzia-
rze”, ktérzy nie potrafig cieszy¢ si¢ zyciem. A ono jest zbyt krotkie, by tracié
czas na jakie$ refleksyjno-egzystencjalne dyskursy.

Wspotczesna generacja mlodziezy zyje w Swiecie catkowicie zdominowa-
nym przez media, w ktorych ogromna role odgrywaja tzw. ,,opery mydlane”,
stanowigce swoisty substytut szarego, nudnego i monotonnego zycia przecigtne-
go chtopca czy dziewczyny, ktorzy uciekaja w 6w czesto nierzeczywisty, niere-
alny $wiat wspaniatych mitosci, bogactwa czy stawy. To w konsekwencji powo-
duje nie tylko brak poczucia rzeczywistosci i realizmu, ale nierzadko stany cho-
robowe z depresja na czele.

Obserwacje zachowan wspolczesnych nastolatkow potwierdzaja ich global-
ng tozsamo$¢. Trudno w niej dostrzec warto$ci narodowe czy panstwowe, do-
minuje tu raczej opisywana wyzej ideologia konsumpcji (MTV, sluchanie an-
glojezycznej muzyki, deskorolka, McDonald’s czy coca-cola). Podobienstwo
stylow zycia nastolatkéw w Polsce do ich rowiesnikow w bogatej Europie Za-
chodniej czy USA wydaje si¢ az nazbyt oczywiste. Wniosek zdaje si¢ by¢ tutaj
az nazbyt czytelny, a mianowicie tzw. kultura popularna niweluje r6znice naro-
dowe, panstwowe czy jezykowe. Dominujaca cechg nastolatkow staje sie prag-
matyzm, tatwos¢ komunikowania, a takze tolerancja dla réznic i odmienno$ci.
Wspomniane wczesniej zmiany wymuszaja na nim szybka internalizacje nie-
zbedng do kulturowego przetrwania.

Przed naukami spotecznymi, zwlaszcza pedagogika czy socjologia wycho-
wania stoja dzisiaj nie lada problemy, ktore mozna sprowadzi¢ do pytania o to,
czy bycie istota globalng jest zjawiskiem pozytywnym czy raczej negatywnym.
Zdania s3 w tej kwestii mocno podzielone. Krytycy twierdza, iz globalizm redu-
kuje cztowieka do zwyktego zwierzecia, nadajagc mu ksywke ,,cztowiek-nikt”.
Istota ludzka zostata tu pozbawiona decyzyjnosci, woli, refleksji, kierujac si¢
jedynie ku masowej wegetacji, w ktorej jest tak duzo zjawisk dysfunkcjonal-
nych czy wrecez patologicznych (narkotyki, alkoholizm, sekty itd.).

Warto tez zaznaczy¢, iz globalizacja moze by¢ przyczyng innego niebezpie-
czenstwa, a mianowicie unifikacji i standaryzacji mys$lenia, zachowan i postaw
ludzi w skali wykraczajacej poza spolecznos¢ lokalng. To wigze si¢ z zagroze-
niem utraty tozsamosci, a w konsekwencji sptyceniem uczestnictwa w kulturze
opartej na najmniej warto§ciowych tre$ciach.
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Optymistyczne wydaje si¢ jednak to, ze pomimo wszystkich zasygnalizo-
wanych powyzej watpliwosci 1 zagrozen istnieje mozliwos¢ dotarcia do mto-
dziezy, a moze nawet zmiany ich stosunku do zycia. Wigza¢ si¢ to bedzie
z umiejetnoscig prowadzenia dialogu, wstuchiwania si¢ w potrzeby i problemy
mtodych ludzi, rozmowy o tym, co ich bezposrednio dotyczy i interesuje. Po-
mimo kryzysu szeroko rozumianych autorytetow w dobie globalizacji wspo-
mniana powyzej zwykla rozmowa z mtodzieza moze podtrzyma¢ ducha wartosci
etycznych i moralnych w jednostce.
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Abstract

The paper analyses factors affecting communication in the educational environment. The
study is focused on communication styles and skills in the teacher’s work. Then the attention is
paid to the intercultural communication within the content of curriculum and its effectiveness in
the learning process as well as the factors of gender differences in communication are discussed.
The paper is written within a theoretical framework, its core content is based on two research
projects coordinated by the authors in the Slovak Republic.

Key words: communication style, teacher's competencies, multicultural communication,
gender differences.

Abstrakt

V prispevku je analyzovana problematika faktorov vplyvajiicich na komunikaciu v eduka¢nom
prostredi. Obsah Stidie je zamerany na komunikacné Styly a kompetencie v praci ucitela.
V nasledujucej Casti orientujeme pozornost’ na multikultirnu komunikéaciu v obsahovom kurikule
a jej efektivitu v edukatnom procese. V poslednej Casti Studie je analyzovany faktor rodovej
odlignosti v komunikacii. Stadia ma teoretické zameranie, jej obsah vychadza z dvoch
vyskumnych projektov ktoré jej autori koordinovali v Slovenskej republike.

Kracové slova: komunikacny $tyl, kompetencie ucitel’a, multikultirna komunikacia, rodova
odliSnost’.

Uvod

Otdzkam multikulturality a jazyka sa vo svetovom meradle venovalo vel'a
pozornosti. Pedagogickd praca v multikultirnom prostredi si  vyzaduje
reSpektovat’ Specifické rozdiely v edukacii. Tieto rozdiely mdézu vyplyvat
z rodinného, Skolského alebo mimoskolského prostredia, z postojov
pedagogickych pracovnikov a rodicov k edukécii, osobnosti ziaka, kultirnych
a historickych tradicii prislusného naroda alebo etnika. Vzhl'adom na S$irku
a roznorodost’ tychto Cinitelov sa tymito otdzkami zaobera nielen pedagogika,
ale aj sociologia, kulturologia, psycholégia a iné vedy. V tejto stadii
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orientujeme pozornost na Skolské prostredie a osobnost ucitela. Podla

J. Prichu' existuji vyznamné rozdiely vo vzdelavani medzi jednotlivymi

krajinami. Tieto s z pedagogického hl'adiska podmienené:

— inou organizaciou vyucovania, z hl'adiska ¢innosti $koly a obsahu vyucovania,

— inymi ciel'mi a hodnotami, ktoré¢ ucitelia na vyucovani sleduju,

—rozdielnou pracou uclitelov na hodinach pri vybere metod, foriem
a prostriedkov préace,

— odlisnym komunikaénym $tylom prace ucitel’a pri praci so ziakmi.

1. Komunika¢né Styly prace ucitela so Ziakmi

Vo svojom prispevku svoju pozornost’ zameriame na odlisné komunika¢na
Styly prace ucitela so ziakmi. Repertoar komunika¢ného sprévania vo velkej
miere zavisi na kultire, v ktorej sme boli vychovavani. Tyka sa to teda aj
komunikécie ucitel'a, ktora je podmienena edukac¢nou troviiou vysokej Skoly
obsahujucej prvky tradicii prislusnej kultiry naroda. Komunikaény styl ktory si
pritom ucitel’ osvojil nemusi byt v intencidch s komunika¢nym Stylom ziaka.
Aby sme predisli pripadnym nedorozumeniam vyplyvajicim z roéznorodosti
komunikaénych Stylov je potrebnd priprava ucitela pre multikultarne edukacné
prostredie. O kurikularnom modeli takejto pripravy boli publikované viaceré
prace’. (Kominarec 1., Kominarecova E., Mistrik E.)’. Sti¢astou tohto modelu je
aj nadobudnutie multikultirnych komunika¢nych kompetencii, ktoré su podla
nasho nazoru implementované v troch zakladnych zlozkach osobnosti ucitel’a:
motivacnej, poznavacej a komunikativnej. Na zaklade teoretickej analyzy sme
z tychto zloziek deduktivnym spdsobom Specifikovali nasledovné kompetencie
uditel'a (Kominarec I., Kominarecové E.)*:

2. Kompetencie ucitel’a

Motivacna zlozka
—vzbudenie zaujmu — motivacia zdujmu o rieSenie problému je dolezitou
sucastou multikultarnej vychovy. Motivacia je predpokladom uspesnosti
rieSenia edukacnej situdcie;

!'J. Priicha, Interkultarni psychologie, Praha: Portal, 2004. ISBN 80-7178-885-6.

2 1. Kominarec, E. Kominarecova, Multikulturalita a edukécia, PreSov: PreSovskd univerzita
FHPV, 2005. ISBN 80-8068-380-8.

3 E. Mistrik, Multikultirna vychova v priprave ucitelov, Bratislava: IRIS, 2000, ISBN
80-89018-10-6.

* 1. Kominarec, E. Kominarecova, Multikulturalita a edukécia, PreSov: Prefovska univerzita
FHPV, 2005. ISBN 80-8068-380-8.



Faktory ovplyvitujiice komunikéciu v multikultirnom edukaénom prostredi 123

— prejav reSpektu — prejavenie reSpektu pre inych l'udi, ziakov je vSeobecne
platna norma multikultirneho spravania. Respekt sa moze vyjadrit’ verbalnymi
aj neverbalnymi prejavmi;

— empaticky postoj — jednotlivci, ktori st schopni prejavit’ svoje vnimanie inych
0sdb, ziakov, vniknut do ich pocitov a skusenosti st povazovani za
kompetentnejsich v multikultirnej interakcii.

Poznavacia zloZka

—orientdcia na poznanie — znamend pochopenie svojho miesta vo svete.
Kompetentné poznavanie sa realizuje vtedy, ked vSetka skusenost’ a jej
interpretacia je individualna, ziskand vlastnou skusenostou a nie
zovSeobecnena;

—tvorivy pristup — nakolko multikultirna vychova sa uskuto¢nuje Casto
v realnom zivote, pochopenie a ziskanie schopnosti rieSenia problémov je
vel'mi dolezité;

— tolerancia pre odlisnosti — kompetentny multikultirny komunikator je schopny
prekonat’ nervozitu a frustraciu, ktoré sprevadzaju zlozité situacie, vie sa
prisposobit’ zmenam a adaptovat’ na nové meniace sa edukacné situacie.

Komunikativna zloZka

— Interakény manazment — mnohi jedinci st schopni pri uskutocnovani
interakcie diskutovat’, spravne reagovat’ na situaciu a pod. Tieto zru¢nosti st
velmi délezité, pretoze vzajomna interakcia prispieva k obohateniu ¢loveka
0 nové poznatky a skisenosti;

— Nehodnotiaci postoj — znamena schopnost odpovedat nehodnotiacim
spdsobom, zalozenom viac na opisnom, ako na hodnotiacom stanovisku;

— Definovanie problému — predpoklada jasné a konkrétne stanovenie problému
a sposoby jeho riesenia.

3. Multikultirna komunikacia a edukacé¢né kurikulum

Priklaname k nazoru, Ze je potrebné zac¢lenit multikultirnu komunikaciu do
edukacného kurikula, a to ¢i uz v ramci vyucby cudzich jazykov, alebo ako
sucast’ inych predmetov tak, ako je to v eurdpskom vzdeldvacom systéme.
Uvadzame zakladné kultarne podmienené faktory, ktoré je potrebné zvladnut’ na
dosiahnutie komunikativnych kompetencii. Ide o pat’ oblasti ilustrujticich socio-
kultarne aspekty procesu ucenia sa jazyka:

1) Struktura a organizacia jazykového prejavu,

2) vhodnost’ pouzitia jazyka v socialnom prostredi,

3) paralingvistické prejavy (hlasitost a intondcia, neverbalne prejavy,
vzdialenost’ pri komunikacii, gestd, vyrazové prostriedky, rec tela atd’.),
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4) jazykova pragmatika (explicitnost’ a implicitnost’ prejavu, rychlost’ reci,
spdsob pocuvania, kulturne normy, kedy a ako je vhodné sa vyjadrit’, priame
a nepriame vyjadrovanie, vyjadrenie statusu, vyber tém atd’.),

5) kognitivno-akademicka jazykova vyspelost (abstraktnost a konkrétnost
prejavu).

4. Efektivita multikultirnej vychovy a komunikacie

Na zéklade poznania pri¢in obmedzujtcich kvalitu multikultirnej vychovy
a komunikéacie sa domnievame, ze jej efektivnost’ bude zavisld na tychto
faktoroch:

— Uvedomenie vyznamu multikultirnej vychovy — ucitelia tejto kategorie si
uvedomuju potrebu multikultirnej vychovy v edukacnom procese.

— Ziskavanie informacii — kontinualne sebavzdeldvanie obsahujuce nielen
vSeobecné poznatky o multikultarnej vychove ale aj poznanie Specifickych
informécii z tejto oblasti, ktoré za¢lenuju do u¢ebnych osnov a vyucovacieho
procesu.

— Osobnostné a profesionalne kvality — sivisia s interiorizaciou multikultirnej
vychovy vo vnutornom presvedceni a vonkajSom vystupovani ucitel'a, co sa
prejavuje v potrebe uplatiovat’ poziadavky multikultirnej vychovy.

— Realizacia v eduka¢nom proces — suvisi s inovativnym pristupom k realizacii
multikultirnej vychovy v edukacnom prostredi. Ucitelia aktivne tvoria
a aplikuju metody a prostriedky multikultirnej vychovy v praxi.

— Vysledky edukacie — komplexny rozvoj osobnosti ziaka vratane jeho
multikultarnych hodnoét je v centre zaujmu tejto skupiny ucitel'ov. Podpora ich
sebadovery a aktivity, odstranovanie predsudkov k inym kultiram a ich
hodnotam.

— Spolupraca v edukacii — suvisi so snahou o socialny konsenzus, koordinaciu
a spolupracu s pedagogickymi pracovnikmi, rodi¢mi a ziakmi, najst’ spolo¢né
a efektivne sposoby realizacie multikulturnej vychovy.

— Eliminacia nerovnosti — demokraticky pristup spojeny so snahou o neustéle
dosiahnutie rovnosti a spravodlivosti. Tito ucitelia hl'adaju tvorivé sposoby
v posiliiovani sebavedomia Studentov a vzajomného ocenenia.

Potrebu skvalitnenia a SirSicho uplatiovania multikultirnej vychovy na
Skolach potvrdzujii aj naSe skusenosti z tejto oblasti vychadzajuce z préce
v Learning Centre (vzdelavacie centrum) na americkej vysokej skole. Tieto st
zamerané na pripravu najmd zahrani¢nych Studentov v oblastiach: jazykovych
a multikultarnych kompetencii, volno ¢asovych aktivit a oboznamuju so
systémom vzdelavania na americkych vysokych Skolach. Programy edukacného
procesu v USA st zalozené na filozofii interdisciplinarnej integracii poznatkov
a dostupnosti vzdeldvania pre vSetkych.
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Zakladné charakteristiky fungovania tohto programu uréeného na
poskytovanie akademickych prilezitosti pre Studentov z menej vyhodného
prostredia, ¢i uz v zmysle financnych prijmov alebo podmienené uroviiou
predtym navstevovanych $kol v mieste bydliska, im dava moznost’ vyrovnat’
vzdelanostné Standardy. Poukazujii aj na dostupnost’ roéznorodych volno-
Casovych aktivit, ktorych cielom je formovanie postojov v danom kultirnom
priestore. Vychadzajlc z vlastnych skusenosti z pobytu a pozorovania na Penn
State (USA) ich mozno rozdelit do viacerych kategorii. Existencia tychto
vzdeldvacich centier potvrdzuje tvrdenie antropologa Brislina, ze kultira moze
sluzit ako mnastroj procesu komunikacie vtedy, ked” vyucuje kultirne
podmienené spravanie a konvencie’.

Domnievame sa, ze samotné informacie nemusia viest’ k hlbsiemu pohl'adu
na podstatu veci, ale multikultirne uvedomenie podnecuje kritické myslenie
a dava vacsi priestor pre porozumenie a toleranciu. KluCovym atributom
¢innosti vzdelavacieho centra je filozofia zdoraznujtca fakt, Ze ziadna z kultir
nemdze byt dominantna alebo podcenovana a Studenti si musia uvedomovat’ ich
roznorodost’ a nasledne to respektovat. Multidimenzionalita kultiry podmieniuje
odlisnosti komunikacie, preto sa domnievame, Ze je potrebné venovat tymto
fenoménom ndlezitd pozornost' a doddvame, ze obsahovo by mala tato zlozka
vychovy a vzdelavania byt’ sucastou kurikula, nielen v ramci vyucby cudzieho
jazyka na vysokych Skolach alebo implicitne zahrnuta do jednotlivych
predmetov v naSom vychovno-vzdelavacom procese.

5. Fenomén rodovej odlisnosti v komunikacii

Problematika rodovych odlisnosti je tiez zavaznym fenoménom multikultrnej
edukacie. Uvedieme niektoré teoreticko — metodologické vychodiska podmienujtice
rodové odlisnosti. Novodobé vyskumy potvrdzujt, ze rod, ¢i muzsky alebo zensky,
ma znacny vplyv na pouZzivanie jazyka a mnoh¢ slova, stvisiace s maskulinitou maja
pozitivnejsie konotacie nez opacne a Ze aj tu sa da hovorit’ o istej diskriminacii.
V sucasnosti je silnd tendencia vyhybat sa rodovo podmienenym vyrazom
a nahradzat’ ich rodovo neutralnymi. (napr. poziarnik, hasi¢ nema v nasom jazyku
zensku paralelu a je spajany zvacsa s muzskym rodom).

Z celej skaly T'udi, ktori ovplyviuju naSu orientdciu su rodi¢ia na prvom
mieste. Preberanie rodi¢ovskych modelov a s nimi spojenych rodovych
rozdielov prechadza fazami od napodobiiovania vzorov, k oceneniu, pokarhaniu,
atd. Od dievCat sa zvdcSa vyzaduje pomahanie, spolupraca, starostlivost,
spravanie vnimané svojim vyznamom ako zenské. Chlapci naopak su vedeni
k asertivite, sutazivosti, nezavislosti, atd. Formovanie rodovej prisluSnosti

5 R. Brislin, Understanding Culture’s Influence On Behaviour, Florida. Orlando: Harcourt
College Publishers, 2000.
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a celkova komunikécia st vyrazne ovplyviiované pozorovanim rodicov a ich
napodobniovanie. Rodové stercotypy st istou odpoved’ou na socialne spravanie
okolia, ktoré ma nesmierny vplyv na rozvoj kazdého jedinca, formuju jeho
repertoar spravania a napliianie odakavani. Existuji mnohé odborné 3tudie’
(Tannen) zaoberajuce sa odliSnostami rodicovského pristupu k opacnému
pohlaviu. V podstate mozno konstatovat, ze rozvoj interpersonalnych vztahov,
spravanie sa k okolitému svetu, stupen asertivity a odliSné socidlne zru¢nosti su
reakciou na rodi¢ovské pristupy a celkove na vychovu.

K tomuto vydatne prispievaju d’alSie faktory, ako st napr. hracky, vyber
oblecenia, pridelovanie uloh a réznych povinnosti. Aj napriek tomu, ze v Gtlom
veku este nie st vyrazne rozdiely vo vybere hier a hraciek, rodi¢ia ich vSak
smeruju istym smerom’. Dal§im sposobom ako rodi¢ia ovplyvituju rodova
orientaciu je pridel'ovanie domacich prac, resp. odlisnostami v ocakavaniach od
chlapcov a dievcat. Toto sa premieta aj do vonkajSieho vyzoru a starostlivosti
o zovnajSok. Vo vseobecnosti je zauzivany postoj explicitnejSej a tvrdsej
komunikacie v spolocenskom priestore chlapcov ako dievcat. Od nich sa to
priam neocCakava a naopak, vyzaduje sa od nich ista ,,Zenskost' a jemnost™,
nehovoriac o dolezitosti, vyzname az nadradenosti muzskych potomkov pred
zenskymi platnych v niektorych kultarach.

Rodicia maji nezastupitel'ni rolu vo formovani chépania rodovej prislusnosti
a orientacie svojich deti. Prostrednictvom vedomych a podvedomych procesov,
napodobiiovania spravania, odrdzaju rodiovské postoje a interakcie. Rodova
socializacia za¢ina v utlom detstve a pokracuje do neskorSieho veku ovplyviiovana
okolim, kultirou, médiami a celkove prostredim, v ktorom sa jedinec vyvija.

6. Neverbalna komunikacia, rod a edukacné prostredie

Neverbalny komunika¢ny $tyl v rodovej interakcii predstavuje d’alSie
vyrazné odlisnosti vo formovani rodovej identity a kultivovani kognitivnych
socidlnych zru€nosti. Artefakty su silnym komunikdtorom a indikatorom
kultirnych odliSnosti a stereotypov manifestujicim prejavy feminity
a maskulinity. Medzi ne patri $tyl odievania, ich farebnost, typy hraciek,
Sportové aktivity, dokonca aj jedlo a rézne veci osobnej potreby typické pre
muzsky alebo Zensky stereotyp. Znamy antropoléog Edward Hall® umociiuje
a dokumentuje uvedené odlisnosti velkost'ou komunikaéného priestoru, ktory sa
vyrazne odlisuje v zavislosti na kultirnom podklade.

% D. Tannen, You Just Don’t Understand, New York: Ballantine Books, 1990, ISBN 0-345-
37205-0.

7 Ibid.

8 E.T. Hall, The hidden dimension, Garden City, New York: Doubleday/Anchor Books, 1966.
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Stcastou neverbalnej komunikacie su dotyky, vyjadrujuce rodove
oCakavania, odrazaji istym sposobom muzsku dominantnost, silu a odli§né
socializa¢né vzory, ku ktorym bol nasmerovany cely vychovny proces od utleho
detstva. Re¢ tela, mimika tvare, o¢ny kontakt, otvorené vyjadrovanie citov, su
nesporne dalsim faktorom reflektujucim rodové odliSnosti signalizujtice
komunika¢nu Ustretovost, respektive rezervovanost’.

V poslednych desatroéiach nastal vyrazny posun v rodovej komunikacii. Zeny
hlasnejsie verbalizuju svoju rovnost’ s muzmi, ich repertoar komunikacného stylu
je omnoho rovnopravnejsi ako v minulosti. Masmedialne prostriedky v tomto
zohravaju velmi silni podpornti rolu, tym Ze odstraiiuju myty o pretrvavani
tradi¢ného podriadeného postavenia zien. V. USA sa rozbehlo tzv. hnutie sily
dievéat (girl power movement)’. Avsak nielen zenska komunikécia zaznamenéva
znacné komunika¢né posuny a zmeny. Historicky muzsky komunikacny prejav
ako otvoreny, priamociary, vychadzajuci z dominantného postavenia a moci meni
obsah a silu svojej rétoriky a komunikacné stereotypy. Sucastou modernych
civiliza¢nych trendov je zmena ponimania komunikac¢nych stylov muza a Zeny
v tom zmysle Ze sa meni tradi¢nad muzska a Zenska rola v komunikacii. Stieraju sa
typické Crty maskulinity a feminity v komunikacii. Sucastou tychto zmien je aj
vel'mi pocetna literatiira ktora sa zaobera rodovou podmienenostou v komunikacii
a jej prepojenim na kultarne $pecifika.

Tieto vyznamné zmeny komunikécie sa odrazaji aj v edukacnom kontexte.
Prejavuje sa to v dominantnejSom postaveni zien v riadiacich funkciach
vzdelavania a Skolstva, ako aj v zmenach v komunikac¢nej interakcii (ucitel’ — rodic¢
— ziak). Viaceré vyskumy potvrdzuji nové dimenzie vyrovnavania rodovych
rozdielov (muzov a Zien), o sa prejavuje v réznych rovinach: vo vybere
vzdelavacieho zaujmu a tiez v pracovnych poziciach aj na urovni Skolstva.
Tradi¢na rola pedagdga v nasej spolocnosti zostava sice stale zenskou doménou,
¢o vsak vyrazne ovplyviuje ekonomicky a nie rodovy faktor. V zapadoeurdpskych
krajinach a USA sa tieto rozdiely medzi percentudlnym zastipenim Zien a muzov
v skolstve vyrovnavaju. Sir§i ramec profesionalneho Zivota v sucasnosti
predstavuje vyssi stupeni rodovej rovnosti v nasej spolocnosti, ¢o je tiez postupny
trend aj v Skolstve, napr. pri zastavani roznych funkcii.

Zaver
Z hladiska perspektiv budtcej inteligentnej spolocnosti sa nevyhnutne bude

podporovat’ rovnaky status muzov a zien aj vytvaranim rovnocennych
podmienok uz na zakladnych stupnioch edukacného procesu, a to v zmysle

® I.T. Wood, Gender Lives. Belmont California: Wadsworth/Thomson Learning, 2003,
s. 327. ISBN 0-534-58163-3.
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sebauvedomovania, definovania vlastnej identity a podporovania eliminacie
rodovej odli$nosti. Je potrebné mat’ stale mysli, Ze komunikacia, rod a kultara st
navzajom prepojené a vzajomne sa ovplyviiuji. Ulohy modernej spoloénosti
spoCivaji v chapani a reSpektovani odliSnosti rodovej identity, kultirnej
podmienenosti a socio-ekonomického postavenia ludi. Je vSak potrebné
vytvarat’ novu viziu tejto spolo¢nosti z hl'adiska rovnocenného participovania na
rozvoji tohto sveta, bez ohl'adu na rod, rasu, triednu prislusnost’ a orientaciu.
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SOCIAL CHANGES IN CONTEMPORARY
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Abstract

The author of the paper, based on the analysis of social situation, raises the need to address
problems of multicultural education in the society. The educational setting plays an important role
as well as the educators. Within the context of multiculturalism it is also necessary to change the
content of educators’ training. The author proposes to include it into educational programs; the
stresses that media also have an impact on issues of multiculturalism.

Key words: social change, relations between national, ethnic groups, multiculturalism.

Abstrakt

Autor v prispevku na zaklade analyzy spolocenskej situdcie nastoluje potrebu rieSenia
multikultirnej vychovy v spolo¢nosti. V edukacnom prostredi ma v tejto vychove déleziti ulohu
kazdy vychovavatel. V suvislosti s multikultarnost'ou prostredia je potrebné zmenit’ aj obsah ich
pripravy. Navrhuje zaradit do vzdelavacich programov a medialnych vplyvov aj problematiku
multikulturality.

KPicové slova: spolocenské zmeny, vztahy medzi narodnymi a etnickymi skupinami,
multikulturalita.

1. Reflexia multikultarneho prostredia

Sucasny svet je svetom globalizacie, ktora sa prejavuje v kazdej oblasti
nasho Zivota. Globalna je ekonomika, v ktorej rozhodujuci vplyv maja
nadnarodné monopoly, globalnou je politika v ktorej rozhodujtci vplyv maji
mocenské Staty a tento vplyv sa prenasa aj do oblasti vzdelavania a kultary.
V dosledku rozvoja cestovného ruchu a turizmu, vzniku nadnarodnych firiem,
otvdrania spolo¢nych pracovnych trhov, dochddza k =zvySenej migracii
obyvatel'stva. Na jednej strane sa tymito zmenami stieraju rozdiely medzi
jednotlivymi kultrami dochadza k vzniku transkultirnosti pri ktorom sa jedna
kultara stava priesecCnikom viacerych kultar. Na strane druhej je tento proces
ovplyvneny aj tym Ze postoje prislusnikov domacej krajiny k imigrantom zavisia
na miere rozdielnosti, ktora je medzi ich kultarou a kultarou imigrantov. Cim
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véicsia je tato kultarna diferenciacia, tym je pravdepodobnejsie, Ze imigranti
budd menej pozitivne prijimani novou krajinou a kultirou'.

Napriek tymto nezastavitelnym globalnym trendom si spolocenské zmeny
multikultirneho prostredia vyzaduju reSpektovat’ Specifické rozdiely v kazdej
sfére a aj v edukacnom prostredi. Tieto rozdiely vyplyvaju z mnohych faktorov,
z rodinného, Skolského, alebo mimoskolského prostredia, z postojov
pedagogickych pracovnikov a rodi¢ov k edukacii, osobnosti ziaka, kultirnych
a historickych tradicii prislusného etnika. Vzhl'adom na Sirku a réznorodost’
tychto Cinitel'ov sa tymito otazkami zaobera nielen pedagogika ale aj socioldgia,
kulturologia, psycholdgia, politologia a iné vedy. Dieta, ktoré vyrasta v etnicky,
alebo narodnostne roznorodej rodine, je casto nielen bilingvalne alebo
bikultarne otvorené novym veciam, nema problém pohybovat sa v rdznych
prostrediach. Do zivota ho rodic¢ia vybavia toleranciou a schopnost’ou rozmyslat’
bez predsudkov. Vo vSeobecnosti sa dd hovorit' skor o pozitivach takéhoto
prostredia. Ako negativum sa javi, ak je dieta vychovavané v uzavretom
minoritnom sociokultirnom prostredi a po stretnuti s rovesnikmi z majoritnej
kultiry ma problém s adaptaciou. Inym pripadom je rodina kultirne rdéznoroda.
Idealnym stavom je, ked’ sa partneri v takomto multikultirnom vztahu vzajomne
obohacuju a reSpektuje to aj ich okolie. Odvratenou strankou je naopak
odsudenie okolim, ktoré vedie partnerov k tomu, aby sa znamosti vzdali.
Netolerantnost’ v spolo¢nosti ma svoje dovody hlavne v predsudkoch, ktoré
vladnu v krajinach s nizSou mierou kultirnej tolerancie a spolocenskej
demokracie.

Z pohl'adu na nabozenstvo je mozné povazovat Slovensko za naboZensky
homogénnu krajinu. Za veriacich sa na Slovensku oznacilo v scitani
obyvatel'stva priblizne 84% obyvatelov, pricom niektori z krestanskych
cirkvi si zvolilo takmer 82% obyvatel'ov. Toto Cislo je pravdepodobne dost’
nadhodnotené, pretoze nie vsetci veriaci aj praktizuju vieru. Inych
vierovyznani ako krestanského (moslimovia, zidia, budhisti) je pomerne malo.
Hoci l'udia nie st vo svojom vierovyznani taki prisni, neznamena to, ze by
napriklad nemali problém zobrat si neveriaceho alebo Cloveka inej cirkvi.
Slovensko je mimoriadne konzervativna krajina. LCudia, ktori deklaruju, ale
nepraktizuju nabozenstvo, aj tak zastdvaji mnohé tradi¢né hodnoty. To sa
tyka hlavne vidieckeho prostredia, ktoré je mozné hodnotit’ ako tradicné
a uzavreté. A ako sa prejavuje tato uzavretost’, aké predsudky mame? Jednym
slovom by sa to dalo oznacit’ ako xenofobia. Obsahom tohto slova je strach
z inych. Sme mald krajina, ktord ma sice néarodnostné menSiny, ale
v skutocnosti nema skusenost’ s odliSnostou. Nevieme, ako funguje spoluzitie
s inymi kultarami.

!'J. Priicha, InterkultGrni psychologie, Praha: Portal, 2004. ISBN80-7178-885-6, s. 103.



Spolo¢enské zmeny v sti¢asnej multikultirnej spolo¢nosti 131

Z vysledkov prieskumu nazorov pre kampan Rady Europy z roku 2006
Kazdy iny — vetci rovni® vyplyva, ze az 70% mladych l'udi si mysli, Ze ute¢enci
z nedemokratickych krajin by u nds mali dostat’ Sancu na dostojny zivot. Stale
vsak zostava 30%, ktoré si myslia, Ze by sa nemali utvarat’ podmienky na to, aby
sa tu usadili. Je teda potrebné nieCo zmenit,, aby 'udia vnimali utecencov, alebo
cudzincov ako plnohodnotni sucast’ spolo¢nosti. UrCite sa musi zmenit
vzdeldvaci systém a multikultirna vychova. Deti aj mladez si nemaji kde
formovat’ postoje, pretoze napriklad vo vyucovacich predmetoch na Skolach sa
ziaci o menginach uéia velmi malo resp. ni¢. Ziaci nemajii takmer Ziadnu
osobnll skusenost’ a v Skole ich nevedu k tomu, aby vSetkych l'udi vnimali
otvorene. Multikulturna vychova by preto mala informovat’ o tom, aki l'udia ziju
na Slovensku, a podporovat’ s nimi interkulturny dialog. Ideéalna je preventivna,
nenasilnd forma vzdeldvania. Prikladom menSiny, ktord zije na Slovensku
a vieme o nej vel'mi malo si Vietnamci, ktora je v poradi 9 najpocetnejSia
komunita na Slovensku. Je tu uz prvd generacia deti, ktoré sa tu narodili
a chodia do slovenskych §kél, poznaji naSu kulturu a jazyk. Na druhej strane
chyba iniciativa zoznamit' sa s touto nam vzdialenou kultirou. Je Skoda, Ze
bezné slovenské diet’a, ktoré ma vietnamskych spoluziakov, nevie o Vietname
ni¢. Multikultarna vychova by sa mohla realizovat’ aj v spolupréci s tymito
detmi a ich rodi¢mi pri ukazkach ich jedla, obliekania, kultirnych tradicii,
zvykov a pod. Jednalo by sa o zaujimavu ale aj zdbavnt formu ucenia.

Oproti mnohym krajinAm mame omnoho vacsi podiel narodnostnych
mensin, $tatisticky trad Slovenskej republiky’ uvadza ich pocet 18. Podla
sCitania obyvatel'stva z roku 2001 tvoria prislusnici mensin nieco vySe 14 %
populacie. Vieme vsak, Ze pri s€itaniach sa mnohi Romovia nehlasia k romskej
narodnosti preto ich pocet 1,6% je realne vyssi a tvori okolo 5-6% populacie.
O cudzincoch, ktori ziju na Slovensku, vieme vel'mi malo. Pozname sice ich
pocet alebo z akych krajin pochadzaju, ale veI'mi malo sa vie o nich samotnych.

O tom, ze multikultirna vychova na Slovensku je potrebnd, potvrdzuje aj
prieskum, ktory sa realizoval na vzorke romskej a nerémskej populacie ziakov
zékladnych a strednych $kol v Kogickom kraji'. Vysledky tohto prieskumu
naznacili Ze Romovia st menej akceptovani ako ini ob¢ania Zijlici na Slovensku,
¢i uz ako susedia v dome, alebo priatelia. Romov poklada mladez za skupinu,
ktora je socialne malo prispdsobiva.

Problémovym je predovSetkym odlisny Zzivotny Styl, tradicie, hodnoty,
romske myslenie, svojrazny temperament a d’alSie hlboko zakorenené instinkty
a socialne navyky, s ktorych dispoziciami uz prichadzaju na svet z ktorych

? http://www.radaeuropy.sk/?kampan-kazdy-iny-vsetci-rovni

3 http://portal.statistics.sk/showdoc.do?docid=31412

1. Kominarec, E. Kominarecov4, Multikulturalita a edukécia, PreSov: Grafotla¢, 2005. ISBN
80-8068-380-8.
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niektor¢ mozno charakterizovat' ako socialne dedicné. Najviac im prekaza
u Romov vyhybanie sa poctivej praci, nedostato¢na hygiena a neprispdsobivé
spravanie.

Existuje zna¢ny rozdiel v hodnotovej orientacii romskych a nerémskych
ziakov. Obidve skupiny respondentov povazuju za najdolezitejSie hodnoty
zdravie a lasku. V ostatnych hodnotach sa vicsie rozdiely. Romski respondenti
povazuju za doleziti hodnotu slobodny Zivot a poslednou hodnotou v rebricku
hodn6t je Gspech v zamestnani.

Z aspektu interakénych vztahov prieskum ukazal, Ze postoje neromskych
ziakov k Romom st viac negativne, ako postoje romskych Ziakov k nerémom
a to bez ohl'adu na vek. Neromski ziaci sa citia viac zvyhodnovani v porovnani
s romskymi ziakmi. Je tomu tak preto, lebo Romovia st narodnostna mensina
a vo vztahu k majoritnej skupine sa podceniuji. Naopak majoritnd skupina sa
povySuje a podceniuje Rémov. V oblasti medziludskych vztahov, maja
neromovia horsie postoje k Roémom aj preto, ze mali s nimi zIé osobné
skusenosti. Neromski respondenti nam potvrdili, Ze sa nevedia vcitit’ do kultary,
tradicii a mentality Romov. Nechapu, Ze ich spravanie a konanie neprekracuje
ich hranice kulttry.

Proces odstranovania bariér spoluzitia romskeho a nerémskeho etnika
je procesom zdihavym a zasahuje vietky oblasti utvarania osobného
a spolocenského vedomia. Doterajsie sklsenosti vSak potvrdzuju ze
rozhodujucu ulohu v tomto procese ma utvaranie autonoémnej mravnej identity.
Ako uvadza M. Zilinek v tomto procese musime pri utvarani mravnej osobnosti
vychaddzat z jej plnej zvrchovanosti, reflektovat kultaru jej vlastného
poznavania, hodnotového prezivania a uskuto&iiovania’. Pri utvarani mravnej
identity osobnosti musime rozvijat’ aj jej multikultirne hodnoty a to z aspektu
sebapoznania 1 sebarealizacie jednotlivca v SirSich socidlnych vztahoch.
V tomto smere ma vyznamnu Ulohu spolocensky edukacny systém
a profesionalny pristup jednotlivych jeho komponentov.

Zaver

V prispevku sme sa snazili ukdzat’ na zmeny v spolocenskom prostredi,
ktoré ovplyviiuji aj edukacné vychovné prostredie. Tieto zmeny suvisia
s viacerymi globalnymi otazkami ako st integracia eurdpskych krajin v ramci
jednotného kultirneho, ekonomického a politického priestoru. ZvySeny zaujem
I'udstva o spolo¢né problémy suvisiace so zachovanim mieru a odstranenim
vojen, nasilia, terorizmu. Snahou o vyrovnavanie ekonomickych rozdielov

> M. Zilinek, Etos a utvaranie mravnej identity osobnosti, Bratislava: IRIS, 1997, s. 73.
ISBN 80-88778-60-3.
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medzi jednotlivymi krajinami sveta. Tieto ako aj dalSie globalne otazky
a problémy l'udstva ovplyvituju aj edukaéné prostredie. Prejavuje sa to vo vacsej
miere riesit’ aj otazky multikultirnej pripravy obyvatel'stva a mladeze. V tomto
smere maju rozhodujucu ulohu okrem rodiny, S$koly, mimoskolskych
vychovnych zariadeni aj iné inStiticie spolo¢nosti ako su policia, cirkev,
masmédia a iné. Edukacia vzdy bola a bude determinovana l'udskou ¢innost'ou.
Preto sme toho ndzoru, ze kultirno-antropologicky a socialno-psychologicky
aspekt vychovy v sti¢asnej dobe nadobudaju intenzivnejsi rozmer.

V multikultirnej vychove ma vel'mi vyznamnu ulohu edukator nech je
v akejkol'vek pozicii: rodica, ucitel'a, volnocasového pedagoga, socialneho
pracovnika, policajta, kinaza, resp. in¢ho ktory pracuje s detmi a mladezou.
Domnievame sa, ze s0casny stav pripravy profesionalnych pedagogickych
pracovnikov nezodpoveda tymto zmendm a poziadavkam vychovy. Navrhujeme
preto aby do ich pripravy boli zaradené aj Specifické problémy multikultirne;
vychovy. Okrem teoretickych vedomosti z tejto oblasti, ktoré kazdy
pedagogicky pracovnik méze aplika¢ne vyuzit’ v oblasti ktorej pracuje s detmi
a mladezou, by mali byt’ sucastou jeho pripravy aj pedagogicko-psychologické
vycviky pri rieSeni roéznych kultirnych a psychologickych odlisnosti deti
a mladeze. Preto na niektorych univerzitach pripravujucich napriklad buducich
ucitel'ov sa zarad’uju Specialne predmety a vycviky z multikulturnej vychovy.

Bibliografia

Kominarec I., Kominarecova E., Multikulturalita a edukacia, PreSov: Grafotla¢, 2005. ISBN
80-8068-380-8.

Prticha J., Interkultarni psychologie, Praha: Portal, 2004. ISBN80-7178-885-6.

Zilinek M., Etos a utvaranie mravnej identity osobnosti, Bratislava: IRIS, 1997. ISBN 80-88778-60-3.

Internetové zdroje

http://www.radaeuropy.sk/?kampan-kazdy-iny-vsetci-rovni
http://portal.statistics.sk/showdoc.do?docid=31412



Valentina Sut’akova, Janka Ferencova

MULTIKULTURNA VYCHOVA AKO SUCAST VYCHOVY
K HODNOTAM DEMOKRATICKEHO OBCIANSTVA
V SKOLE

MULTICULTURAL EDUCATION AS A PART
OF EDUCATION FOR DEMOCRATIC CITIZENSHIP
VALUES IN SCHOOL

Abstract

The issue of values is still the hot topic of various sciences. Pedagogy, like other social
sciences deals with different values, specifically addressing their relationship to education. In
contemporary society the more that we often meet with the notion of crisis of values. In this paper
we focus on the area values of democratic citizenship, which is possible to develop by a child
already using diverse educational actors, processes, strategies, resources. One of the most
important and overriding factors is undoubtedly the family, but also the school. The importance of
this group of values is due to the nature of contemporary society, its needs and the needs of every
individual who wants to succeed as a citizen of a democratic society. The aim of this paper is to
indicate and emphasize the need to develop a holistic personality through school education,
to emphasize educational, but also formative role of the school. In our contribution we focus on
the values of democratic citizenship and the role of multicultural education in their development.
In accordance with the intention of the contribution the content line runs through the definitions of
value, value system, value orientation, a brief description of types of values, through closer
characteristic values of democratic citizenship, an indication of possible schools for their
formation through multicultural education and closer characteristics of this cross-cutting theme,
the nature, objectives and means of achieving them. Although the possibility of schools in
promoting the values of democratic citizenship much more diverse, we focused on the area of
multicultural education, the importance of which grows mainly in connection with the
hybridization of different cultures in today's global society and the need to know and respect
the different culture and to know, respect and know to vindicate own culture.

Key words: Value, Value system, The value orientation, The values of democratic
citizenship, Values education, Multicultural Education.

Abstrakt

Problematika hodnét je a bude stale aktualnou témou réznych vied. Pedagogika, podobne ako
d’alsie spolocenské nauky, sa zaobera rozliénymi hodnotami, Specificky riesi ich vztah k vychove,
ktora je zakladnym predmetom jej skimania. V sti€asnej spolo¢nosti o to viac, Ze sa Casto stretavame
s pojmom kriza hodnét. Pedagogika nazerd na hodnoty predovsetkym ako na cielové kategorie
vychovy a vzdelavania. V prispevku sa zameriavame na oblast’ hodnot demokratického obcianstva,
ktoré je mozné a ziaduce rozvijat’ uz u dietata vyuzitim najrozmanitejSich vychovnych ¢initelov,
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postupov, stratégii, prostriedkov. Jednym z najvyznamnejsich a prvoradych ¢initel'ov je nepochybne
rodina, no vyznamnym cielavedomym, zamernym charakterom posobenia sa na rozvijani hodnot
demokratického obcianstva podiela aj Skola. Vyznam tejto skupiny hodnét je dany charakterom
sucasnej spolocnosti, jej potrebami a potrebami kazdého jedinca, ktory chce obstat ako obcan
demokratickej spolo¢nosti. Cielom prispevku je naznacit' a zddraznit' potrebu rozvijat celistvu
osobnost’ prostrednictvom Skolskej edukacie, zdoéraznit' nielen vzdeldvaciu, ale aj vychovni
a formativnu funkciu Skoly. V naSom prispevku sa zameriavame na hodnoty demokratického
obcianstva a tlohu multikultirnej vychovy pri ich rozvijani. V stlade so zamerom prispevku sa jeho
obsahova linia tiahne cez vymedzenie pojmov hodnota, hodnotovy systém, hodnotova orientécia,
struénu charakteristiku druhov hodnét vychadzajic z dimenzii utvarania osobnosti ¢loveka, cez
bliz§iu charakteristiku hodndt demokratického obcianstva, naznacenie moznosti Skoly pri ich
formovani prostrednictvom multikultirnej vychovy a blizsiu charakteristiku tejto prierezovej témy, jej
podstaty, cielov a prostriedkov ich dosahovania. Aj ked’ st moznosti $koly pri rozvijani hodnot
demokratického obcianstva ovel'a roznorodejsie, zamerali sme sa na oblast’ multikultirnej vychovy,
ktorej vyznam rastie najmé v suvislosti s prelinanim réznych kultir v stcasnej globalnej spolo¢nosti
a s potrebou poznat’ a reSpektovat’ tieto kultury a zaroven poznat, reSpektovat a vediet’ sa zastat
kultary vlastne;j.

Kracové slova: Hodnota. Hodnotovy systém. Hodnotova orienticia. Hodnoty
demokratického obcianstva. Vychova k hodnotam. Multikultarna vychova.

Uvod

Stucasnad humanisticky orientovanad Skola plni v spolo¢nosti i z hl'adiska
vyvinu jedinca niekol'ko dolezitych uloh. Jej prvoradou ulohou je nepochybne
vzdelavat,, av§ak Coraz viac sa tiez zdoraznuje jej uloha vychovna i formativna,
smerujuca k rozvijaniu nielen kognitivnej, ale aj afektivnej stranky osobnosti,
k rozvoju postojov, zaujmov, hodnét.

Hodnoty, hodnotovy systém, hodnotova orientacia,
vzt’ah hodndt a vychovy

Hodnoty zohravaji nezastupitelnti formacnu ulohu v Zivote ¢loveka, lebo
svojim primarnym a dynamizujicim zdrojom motivuju ¢loveka, co je dolezité
najmd z hladiska vychovy. Samotny pojem hodnota, ako uvadza Sedlacek
a Novotny (1948), je odvodeny z gréckeho timé (cena, hodnota, odmena, pocta),
alebo axén — os, axis — os, vertikala a latisnkého slova valor. Spociatku sa
pouzival na oznacenie vymeny materialnych veci, ich Gzitkovej (ceny) hodnoty.
Vicsina sucasnych axioldgov prisudzuje pojem hodnota vsetkému, ¢o ¢loveka
uspokojuje, ¢o clovek povazuje za nutné, uzitocné, o ¢o sa usiluje, Co si vazi
a ocenuje.

V dejinach filozofie pojem hodnota nie je definovany jednotne. Cely rad
axiologov od staroveku (sofisti, skeptici, Spinoza, Locke, pozitivisti) vychddza
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zo zistenia, ze hodnota nejakého predmetu je podmienena jednak objektivnymi
kvalitami, jednak kvalitami hodnotiaceho subjektu, ale ani kvality objektu, ani
kvality subjektu nie su hodnotami. Podstata hodnoty netkvie v kvalite, ale vo
vztahu. Vztahové ponatie hodnoét so zmyslom pre nezanedbatelni stcinnost
subjektu a objektu v akte hodnotenia je svojou povahou dialektické. Hodnota je
jav subjektivno-objektivny. Hodnoty nam ponukaju roézne javy vo vztahu
k Tudskym potrebam, tendenciam, hodnoty ¢lovek objavuje, vytvara ich svojim
zivotom tvarou v tvar skutoCnosti. Kazda potreba si hl'ada objekt, ciel’, tcel,
ktory ju uspokoji (Juhasova, 2010).

Pojem hodnota by sem mohli rozoberat’ z rozli¢nych pristupov a hl'adisk. Nas
zaujima predovsSetkym ponatie pedagogické, podla ktorého je hodnota subjektivne
ocenenie alebo miera ddlezitosti, ktorti jedinec pripisuje ur€itym veciam, javom,
symbolom a inym cielom. Hodnoty su osvojované v procesoch socializacie
(celozivotny proces, v priebehu ktorého si jedinec osvojuje Specificky ludské
formy spravania a konania, jazyk, poznatky, hodnoty, kultiru a zaclefuje sa tak do
spoloc¢nosti) a enkulturacie (proces, prostrednictvom ktorého si jedinec v priebehu
svojho zivota osvojuje kulturu danej spoloc¢nosti).

Ako uvadza Darak (2004), 'udské hodnoty pramenia v dimenziach, v ktorych
si Clovek osvojuje svet. Veci, javy a okolnosti, ktoré pomahaji cloveku
vyrovnavat sa s tlakom prirodnej determinacie a uspokojovat jeho vrodené
biologické potreby Clovek ocenuje ako prirodné hodnoty. Nachadza ich vo svojom
biologicko-prirodnom prostredi. K uspokojovaniu Specificky l'udskych
materialnych i duchovnych potrieb, ktoré vyplyvaju z kultirno-spolocenske;j
determinacie, Clovek vyuziva sustavu prebratych a osvojenych spolocensko-
-kulturnych hodnot materialnej i duchovnej povahy. V procese sebarealizacie
potom clovek vytvara cely rad vlastnych, osobnostno-kulturnych hodnét, ¢im
naplia zmysel vlastnej sebarealizicie a zaroveii prispieva k rozvoju spolo&nosti
ijej kultury.

Hodnoty, ktoré clovek uznava a ktoré ho pritahuju, nepredstavujii ani
konglomerat, ani nahodné zoskupenie, ale st medzi sebou navzajom
usporiadané tak, ze predstavuju urcity poriadok, a preto hovorime o hodnotovej
hierarchii, resp. hodnotovom systéme. Tento systém ma nielen konkrétny
clovek, ale aj skupina a spolo¢nost’. Individualny hodnotovy systém sa moze
viac alebo menej blizit' k hodnotovému systému skupiny alebo spolocnosti,
v ktorej clovek zije. Priblizovanie alebo vzdalovanie sa individudlneho
hodnotového systému od spolocenského je meradlom socidlnej zaclenenosti
jedinca i meradlom psychickej vyvazenosti a dusevného zdravia. Hodnotovy
systém je vyrazom vztahu, podl'a ktorého v poradi hodnét je nieco prvé a nieo
posledné, nieco na zaciatku a nieco na konci. Nejestvuje vSak jediny princip
delenia, podl'a ktorého sa hodnoty navzajom medzi sebou odstupiujt.

Vznik hodndt a hodnotového systému a jeho posobenia je u kazdého
normalneho ¢loveka zlozity psychicky proces, ktory zvycajne vyjadrujeme
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pojmom hodnotova orientdcia, ktora pozostava z latinského oriens — vychod, rano

a orientatio — smerovanie na vychod (http://sk.wikipedia.org/wiki/Hodnotova

orientrientdcia). V nasom ponati hodnotovou orientaciou rozumieme sposob, ako

a preCo sa urCité javy a predmety odrazaji u daného Cloveka ako hodnoty

a hodnotové systémy a ako vzniknuté hodnoty a hodnotové systémy orientuju

Pudské spravanie urcitym smerom. Aj preto pokladdme hodnotovl orientaciu za

dolezita zlozku l'udskej osobnosti, pretoze je podstatnym cCinitelom motivacne;j

sféry kazdého z nas. Zdruzuje v sebe vyznamné zivotné skusenosti, ktoré ¢lovek
nadobuda pocas svojho Zivota. Clovek preziva svoj Zivot v Tudskej spolo¢nosti

a tato spdtost’ spdsobuje, ze Clovek ma dojem, Ze sam rozhoduje pri utvarani

vlastnych zivotnych hodnét. V skutocnosti systém hodnot zavisi od hodnotového

systému spolo¢nosti. Najvacsi vplyv ma vychovné pdsobenie.

Hodnotové orientécia v podstate odpoveda na dve otazky:

—ako sa Clovek orientuje pri vzniku hodnotového systému (vyplyva to
z tvrdenia, preco u ¢loveka vzniké prave taky systém);

—ako vzniknuty hodnotovy systém d’alej orientuje I'udské spravanie a do akej
miery ovplyviiuje vychovu ¢loveka v spolo¢nosti (Grac, 1979)

Dalsim hladiskom hodnotovej orienticie, ktord sa v savislosti s danym
hodnotovym systémom uplatiiuje, je jej vertikalna Struktarovanost’. Spravidla po
odhaleni obsahového okruhu ¢lovek zist'uje, ktoré hodnoty v jeho systéme su
dominantné, ktoré zavaznejSie a ktoré menej zévazné, ide tu o interhodnotova
analyzu. Nezanedbatenym c¢initelom hodnotovej orientacie Cloveka v jeho
systétme hodndt je aj intrahodnotovéa analyza, ktorej ulohou je odhalit, ako
intenzivne ¢lovek preziva, uznava alebo si ziada urcitii hodnotu.

Hodnoty a hodnotovy systém cloveka je ovplyviiovany mnohymi
faktormi. Rodina je prvym prostredim, v ktorom sa formuju hodnoty ¢loveka
(Kraj¢ova, Pasternakova, 2009). Vysledky vyskumov poukazuju na jej
dominantny vplyv na formovanie a utvaranie osobnosti, a tym i jej hodnot.
Vychova v akomkol'vek ponimani sa chape tiez ako pokus o ovplyvnenie,
resp. usmernenie hodnotového sveta jednotlivca, v stilade s vychovnymi
cielmi. Pedagogicky proces vytvara tak pre pedagodga Siroky priestor pre
vychovu k hodnotam. Klauner a kol. (1981, In Langmeier, 2007) rozdeluju
vychovu do troch vyznamovych koncepcii:

1. Normativne vymedzenie vychovy — vychovou sa rozumie také konanie
vychovavatel'a, ktorym pdsobi na vychovavaného so zamerom dosiahnut
urdity pozitivny ciel’ vo vyvoji jeho osobnosti.

2. Preskriptivne ponatie vychovy — urcené moralkou spolo¢nosti a uzSieho
spolocenstva ako rodina, $kola.

3. Deskriptivne ponatie vychovy — skimaju sa vSetky postupy, ktoré
vychovavatelia pouzivaju, ¢i uz vedu k Ziaducim, ¢i neziaducim vysledkom.

Z hladiska vychovného pdsobenia je dolezité poznamenat, ako to uvadza
Kl¢ovanska (2001), Ze vytvaranie hodnotovej orientacie kazdy 2z nas
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uskutoCnuje v trichotomickej rovine: na zaklade intelektudlneho usudku

(intelektualna aktivita pri  vybere hodnét), emocionalnych preferencii

(emocionalne zaangazovanie sa) a existencialneho prezivania (skisenost’).

Vo vztahu k hodnotam a jednotlivym druhom hodndt vymedzenych
z hl'adiska vysSie spominanych dimenzii utvarania ¢loveka je d’alej pre vychovu
z hladiska napinania jej humaniza¢ného zmyslu mozné vymedzit' tri zakladné
funkcie, ktoré spocivaju:

1.V kultivacii a transformacii prirodzenosti dietat’a, jeho vitalnych potrieb,
hodndt a vizieb so svetom prirody. Pdvodne biologické reakcie spdja
s hodnotovym konanim, ktoré prenaSa vitdlne potreby do roviny kultiirno-
spolo¢enského suzitia.

2.V sprostredkivani kultirnych hodnoét, tradicii, poznatkov a skusenosti,
nevyhnutnych pre uspesné zaclenenie a prispdsobenie sa jedinca podmienkam
danej spolo¢nosti.

3.V rozvoji osobnosti ako neopakovatelnej individuality, ktora je schopna
vytvarat’ vlastné hodnoty v procese sebarealizacie (podl'a: Dardk, 2004, s. 41)

Vzt'ah hodnot a vychovy vystizne charakterizuje Blizkovsky (1992), ktory
uvadza, ze vychova z overenych hodnot vychadza, hodnotami sa uskutociiuje,
k hodnotam smeruje, je nimi napifiana a sama ich napiiia. Hodnoty sa tak
stavaju vychodiskom, cielom i prostriedkom vychovy.

V naSom prispevku hovorime o hodnotach ako o cielovych kategoriach
vychovy a vzdelavania. Specificky sa zameriavame na hodnoty, ktorych vyznam
rastie v suvislosti s charakterom stcasnej spoloc¢nosti, o hodnotach
demokratického obc¢ianstva.

Hodnoty demokratického obc¢ianstva

Hodnoty demokratického obcianstva patria do skupiny civiliza¢nych,
mravnych hodnét. V stvislosti s touto skupinou hodnot je dolezité ozrejmit
samotny pojem demokracia, na ktory sa dané hodnoty viazu.

Demokracia (http://sk.wikipedia.org/wiki/Demokracia) pochadza z gréckeho
slova dnpokparia (kracia), o v preklade znamena vlada 'udu a z gréckeho slova
onupog (demos), ¢o v preklade znaci I'ud v spojeni s kpatew (kratein), o je
vladnut’. Tento pojem mozeme analyzovat’ takto:

— demokracia je formou politického zriadenia, v ktorej je zdrojom vsetkej moci
I'ud. Vo vseobecnej forme demokracie sa mensina v ramci danych politickych
organiza¢nych Struktir podriad’uje rozhodnutiam vacSiny a tato vécSina je
zaroven zaviazand k reSpektovaniu neodobratelnych prav mensiny. V dnesnej
dobe je demokracia vSeobecne povazovand za ,,najmenej zly” (Churchill)
model vlady,
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— demokracia je forma historicky politického zriadenia v starovekom Grécku vo
vacsine jeho mestskych Statoch, najmi v Aténach v 6. — 4. storo¢i pre nasim
letopoctom,

— demokracia v SirSom slova zmysle oznaCuje aj sibor nazorov a postojov
jednotlivca k okolitému svetu.

Podla Lobkowicza (In Pol, Rabusicova, Novotny, 2006) mézeme rozlisit
rozne vyznamy podstatného mena demokracia a pridavného mena demokraticky:
— sposob vlady, ktory bud’ existuje, alebo neexistuje, my nemozeme hovorit

o tom, ¢i je demokracia demokratickejsia alebo nedemokratickejsia,

— spdsob chovania, usporiadania (demokratickych) vztahov, ktoré sa tykaju
nielen Statov a foriem vlad, ale aj prejavovanie tychto vztahov v inych
inStituciach,

— cnost’, ktord ma co robit’ so spravodlivostou.

Vseobecne sa konstatuje, ze povod modernej demokracie vidime v tom, Ze
sa zacina presadzovat’ vo vSetkych formach l'udskej spolocnosti, preto aj z tohto
hl'adiska sa zacali na §kolach zaoberat’ demokraciou a vnasat’ ju do jej priestoru,
&i uz prostrednictvom konkrétnych predmetov alebo vztahov. Skola sa takto
humanizuje a v ramci tejto humanizacie prezentuje hodnoty demokracie a to
prostrednictvom vychovy k narodnym hodnotam, snazi sa tak vychovat jedinca,
ktory bude prospesny pre demokraticku spolo¢nost. Demokracia v sebe ukryva
hodnoty, ku ktorym by mal spiet’ kazdy jedinec, ako je: participacia — ucast
na rozhodovani, spravodlivost — vyjadruje vztah medzi skutkami a javmi
z hladiska rozdelenia pomeru dobra a zla medzi 'ud'mi; pojem spravodlivosti
sa tyka vztahu medzi skutkom a odplatou za nejaky ¢in, medzi zasluhami
a odmenami, medzi pravami a povinnostami, rovnost’ — odstranenie akejkol'vek
diskriminacie, spolocné rozhodovanie, timova praca, spolupraca, zodpovednost
— charakterizuje vztah jednotlivea k spolocnosti z hladiska toho, ako
uskutoc¢nuje urcité moralne poziadavky, ktoré si mu kladené; problém
zodpovednosti je v kone¢nom dosledku otdzkou redlnej mravnej slobody
Cloveka, ktord sa v plnej miere uskutocnuje len na zaklade harmonického
rozvoja osobnosti Cloveka, teda ide tu o jeho celostny rozvoj osobnosti,
Cestnost, vzajomny respekt, volbu vyberu, delbu pravomoci, ¢i posiliovanie rol
roznych l'udi a ich skupin, svedomie — schopnost’ ¢loveka uskuto¢fiovat’ moralnu
sebakontrolu, samostatne formulovat’ moralne povinnosti pre seba, vyzadovat
ich dodrziavanie a robit’ sebahodnotenie svojich ¢inov, povinnost’ — predstavuje
nevyhnutnost’, ktora je vyjadrena v moralnych poziadavkach v takej forme,
v akej ony vystupuju pred uréitym konkrétnym clovekom, dostojnost —
vyjadruje predstavu o hodnote kazdého ¢loveka ako mravnej osobnosti a aj
kategorie etiky, ktord vyjadruje Specificky moralny vztah cloveka k sebe
samému a vztah spolocnosti k nemu, v ktorom sa uzndva hodnota osobnosti
Cloveka; prostrednictvom uvedomenia si svojej vlastnej dostojnosti dochadza
k sebauvedomeniu a sebakontrole osobnosti, na ktorej sa zakladd naroc¢nost’
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cloveka k sebe samému. K hodnotdm demokratické¢ho obcianstva d’alej patria
hodnoty [ludskych prav, porozumenia a respektu, tolerancie, socidlnej
spravodlivosti a pod., hodnoty ako ldska k rodnej krajine, k ndrodu, ale aj
k obcanom inych ndarodnosti Zijucich na uzemi danej krajiny, obcianska
angazovanost, ucta k rodine, medzindrodné porozumenie a solidarita.

Ako sme uz spominali, rozvijanie tychto hodnét je v sucasnosti
neoddelite'nou sucastou vychovy a vzdelavania. Pri ich kreovani doélezita tilohu
zohrava nielen rodina, ale aj Skola. Prave skola disponuje r6znymi prostriedkami
rozvijania hodnot demokratického obcianstva. Ma a mala by aj vyuzivat
rozliéné moznosti pre vytvorenie demokratického kurikula. Ide o typ kurikula,
ktory vytvara podmienky pre sebarealizaciu a rozvijanie hodnot, ktoré cloveku
ulah¢ia zivot v spolo¢nosti, pretoze ho naucia reSpektovat’ jej principy
a pravidla.

Multikultirna vychova v kurikule Skoly

Myslienka ucCenia demokratickému obcianstvu je zalozena na velkom
mnozstve inovativnych pristupov. Tieto pristupy sa zameriavaju na: ludské
prava, posiliiovanie socialnej sudrznosti podporovanim mieru a nenasilia,
obc¢ianskej zodpovednosti, podporovanie kultirneho pluralizmu a tolerancie
k odlisnostiam, otazky globalnej vzajomnej zavislosti a pod. Tieto pristupy je
mozné najst v povinnych i1 nepovinnych ucebnych predmetoch, niektoré
prenikaji vzdelavacimi procesmi kros-kulturne a iné sa realizujii mimo skolu.
Aj ked’ sa lisia v zamerani a spdsobe realizacie, ich dlhodobé ciele su rovnaké,
t.j. podpora zodpovednosti za udrzate'ni demokraciu zaloZzent na univerzalnych
Pudskych hodnotach.

V sucasnosti sa najmd v suvislosti s procesmi globalizacie zdoraziuje ako
sucast’ vychovy k demokratickym hodnotam vychova multikultirna. Ma
nezastupitelné miesto v kurikulach slovenskych skol.

Samotny pojem multikultiirna vychova je v Pedagogickom slovniku (1998)
ponimany ako vyjadrenie snahy prostrednictvom vzdelavacich programov
vytvarat’ sposobilost’ l'udi chapat’ a reSpektovat’ iné kultiry nez len svoju
vlastni. Podla Mistrika (2000) oznacuje vychovu k medzikutirnemu
porozumeniu. Je to vychova, ktora podporuje kultarnu pluralitu a mierové
spolunazivanie v tejto pluralite. Podl'a autora pomaha chapat’ kulturu vlastného
spoloCenstva a utvrdit’ sa v nej, pomaha oslobodit’ sa od vlastnych kultarnych
obmedzeni a vybavuje kompetenciami, ktoré im umoznia utvarat’ a spravovat
obc¢ianske spolocenstvo pracujuce pre spolocné dobro. Pricha (2002) hovori
o multikultarnej vychove a chape ju jednak ako proces, prostrednictvom ktorého si
jedinci vytvaraji predpoklady na pozitivne vnimanie a hodnotenie odlisnych
kultir a ucia sa regulovat’ svoje spravanie k prislusnikom inych kultar, jednak ako
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konkrétny vzdelavaci program, ktory v programoch vyuCovania zabezpecuje také
vzdelavacie prostredia, ktoré su prispdsobené jazykovym, kultirnym potrebam
ziakov z roznych minorit (jazykovych, rasovych, nabozenskych a inych).

Pri  vymedzeni multikultirnej vychovy by sme mali vychadzat
predovietkym zo Statneho vzdelavacieho programu. Podla dokumentu je
,multikultirna vychova zaradend do obsahu vzdeldvania s ohladom na
slovenské kultarne prostredie, kde po starocia spolunazivali prislusnici rézneho
etnického, narodného, nabozenského a kultirneho povodu. Tradi¢na kultarna
rozmanitost’ sa pritom v sucasnosti eSte prehlbuje vd’aka viacerym trendom,
ktoré sa Casto zastreSuju pojmom globalizacia. Jednym z tychto trendov, ktory
vyrazne zvySuje rozmanitost kultir na Slovensku, je migracia prislusnikov
vzdialenejSich a doposial’ nepoznanych kultar a subkultar. Multikultirnost
slovenskej spolo¢nosti vSak nikdy neznamenala len pokojné spolunazivanie
roznych skupin obyvatel'ov, ale vzdy bola a dodnes je poznacena aj predsudkami
a stereotypmi, ktoré sa prejavuju v réznych podobach neznasanlivosti, rasizmu,
¢i  xenofobie”. (http://www.statpedu.sk/sk/Statny-vzdelavaci-program/Statny-
vzdelavaci-program-pre-2-stupen-zakladnych-skol-ISCED-2/Vzdelavacie-oblasti-a
- prierezove-temy/Prierezove-temy/Multikulturna-vychova.alej) .

Ako uvadza Kominarec a Kominarecova (2005), Skolské prostredie
predstavuje Siroky priestor pre multikultirnu vychovu, ¢o je dané okrem
osobnosti ucitel’a aj obsahom vyucovania a obsahom vyucovacich predmetov.
Multikultirnu ~ vychovu  mozno prirodzene zaélenit do humanitnych
a spolocenskovednych predmetov. Prvky multikultirnej vychovy vSak mozno
v obsahovej a metodickej rovine ¢i s pomocou vhodnych prikladov rozvijat’ aj
v prirodovednych predmetoch ¢i pri vyucbe materinského a cudzich jazykov.
Ako prierezova téma ma nadpredmetovy charakter, Skoly si v§ak mozu vyclenit
aj samostatny predmet zamerany prave na tuto obsahova oblast’ edukacie. Ako
uvadza Dubravova (2006) priestor pre rozvijanie cielov multikultirnej vychovy
poskytuje mnozstvo vychovnych predmetov, ako je vytvarna vychova, hudobna
vychova, ale aj telesna vychova. Dalej st to spolodenskovedné predmety ako
dejepis, zemepis, literatira, cudzie jazyky cez témy zamerané na poznavanie
vlastnej kultary i inych kultar. Dokonca aj ucitelia matematiky, fyziky, chémie
pripravuji slovné tulohy tak, Ze obsahovo koreSponduji s multikultirnou
vychovou.

Podl'a Mistrika (2000) je multikultirna vychova vychovou hodnotovou, ktora
okrem vzdelavania chce zasahovat do hodnotovych orientacii vychovavanych,
a tak formuje ich postoje a empatické schopnosti. Multikultirnou vychovou
rozvijame vSetky stranky osobnosti ziaka, formujeme fou aj tzv. klucové
kompetencie osobnosti, ktoré s ako ciele vychovy a vzdelavania zadefinované aj
v zakone o vychove a vzdelavani (Skolsky zakon). Multikultirnou vychovou sa
podielame predovSetkym na rozvijani takych kompetencii ako su: socialne
a obcianske kompetencie, kultirne kompetencie, schopnost’ riesit’ problémy,
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posiliiovat’ uctu k svojej kultre, pripravovat’ sa na zodpovedny zivot v slobodnej

spolo¢nosti, v smere porozumenia a znaSanlivosti, rozvijat' priatel'stva medzi

narodmi, narodnostnymi a etnickymi skupinami.

Cielom prierezovej témy multikultirna vychova je ,,vychovné a vzdelavacie
pdsobenie zamerané na rozvoj poznania rozlicnych tradicnych aj novych kultar
a subkulttr, akceptaciu kulturnej rozmanitosti ako spolo¢enskej reality a rozvoj
tolerancie, reSpektu a prosocialneho spravania a konania vo vztahu ku kultirnej
odlisnosti. Edukac¢na ¢innost’ je zamerana na to, aby Skola a Skolské vzdelavanie
fungovali ako spravodlivé systémy, kde maju vsetci ziaci rovnaki prilezitost
rozvijat’ svoj potencial. Ziaci spoznavaju svoju kultaru aj iné kultury, historiu,
zvyky a tradicie ich predstavitelov, reSpektuju tieto kultiry ako rovnocenné
a dokazu s ich prislusnikmi konstruktivne komunikovat’ a spolupracovat™. (http://
www.statpedu.sk/sk/Statny-vzdelavaci-program/Statny-vzdelavaci-program-pre-2-
stupen-zakladnych-skol-ISCED-2/Vzdelavacie-oblasti-a-prierezove-temy/Prierezove
-temy/Multikulturna-vychova.alej).

Podla Manniovej (2005) sa prostrednictvom multikultarnej vychovy
ziaci naucia: spoznavat kulturnu diferenciaciu, vélenit roznorodé kultary
a spolocenstva do svetovej historie, budu lepsie chapat’ vzajomnil komunikaciu
a dynamiku kultur, lah$ie nadviazu dialdog s inymi kultirami a vstipia do
dialogu s inymi kultarami, naucia sa lepSie chapat’ vztahy vlastnej kultary
s inymi kultarami, ich prepojenie a ovplyviiovanie, vyhody ¢i obmedzenia vlastnej
kulttry a inych kultar, naucia sa rozvijat’ toleranciu a empatiu voci inym kultiram,
ale aj spolupracovat’ s nimi, ¢i poskytnit’ im starostlivost, naucia sa schopnosti
prekonéavat’ bariéry medzi [ud’'mi a zit' s nimi v optimalnej integracii. Je zrejmé,
a na tomto mieste to znova pripominame, ze ciele multikultirnej vychovy sa
tykaji vSetkych rovin osobnosti. Ako uvadza Mistrik (2000) vysledky procesu
multikultirmej vychovy je mozné pozorovat v kognitivnych a afektivnych
zrucnostiach a tiez v zruénostiach ovplyviiujucich spravanie.

Vseobecné ciele multikultarnej vychovy prehl'adne vymedzuje Dubravova
(2006, s. 17):

— poznavat’ rozne etnické a kultarne skupiny, ktoré ziju na Slovensku a v Europe
(aj v SirSom svete, podl'a zaujmu ziakov);

—rozumiet” a charakterizovat' zékladné pojmy multikulturalizmu — kultura,
kultirna pluralita, etnikum, narodnost’, identita, diskrimindcia, xenofobia,
rasizmus, extrémizmus;

—poznavat’ dokumenty v oblasti l'udskych prav a dalSie, ktoré legislativne
zakotvujii prava a slobody etnickych skupin na Slovensku a v EU, vediet, ¢o
je majorita a minorita a mat’ informacie o postaveni mensin na Slovensku;

—poznat zdkonné¢ moznosti, ako vyjadrit vlastny nazor v oblasti
multikulturalizmu;

—poznat' symboly narodnej identity, poznat' zasady ich pouzivania a vyznam
pouzivania symbolov réznych sociokultirnych skupin;
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— schopnost’ rozpoznat' prejavy a dopady rasovej neznasanlivosti a poznat’
moznosti prevencie vzniku xenofobie, extrémizmu;

—rozpoznat’ a tolerovat’ odlisnosti inych etnickych, nabozenskych a socialnych
skupin;

— poznat’ viaceré priciny (socidlne, politické, ekonomicke, historické) imigracie,
orientovat’ sa v tom, kto je azylant, ute¢enec;

—vediet’, ktoré inStiticie a organizacie mozno ziadat o pomoc pri rieseni
problémov multikultirneho charakteru a poznat organizacie na podporu
multikulturality — UNICEF, Amnesty International a d’alSie.

V oblasti zru¢nosti a postojov zddraziuje schopnosti:

— komunikovat' a zit' s prisluSnikmi inych sociokultarnych skupin, vediet
o svojich pravach, reSpektovat’ prava inych (pozitivna asertivita);

— chapat’, Ze vSetci 'udia maju pravo spolo¢ne Zit’ a spolupracovat’;

—uvedomovat si a vediet’ prejavit’ vlastnt identitu (kto som), vediet’ o vlastnom
kultirnom zazemi (odkial’ prichadzam);

— ovplyvnovat’ hodnotovy systém s dosahom aj na zmeny spravania ziakov, tym,
ze ich uci, ako ovplyviujui predsudky a stereotypy vzt'ahy majority a minorit
aj k cudzincom (Dubravova, 2006, s. 17).

Pre podmienky slovenskych §kol spracovala Hurajtova (2009, s. 8)
pracovny material k prierezovym témam (navrh ucebnych osnov), kde
vymedzuje obsahovy aj cielovy Standard aj pre prierezovt oblast’ Multikultirna
vychova. Do obsahového Standardu zaradila autorka nasledovné obsahové
oblasti:

1) Kultarna diferenciacia (vnimat jedine¢nost kazdého c¢loveka a jeho
individualne zvlastnosti, vnimat’ cloveka ako nedelitelni jednotu telesnej
a duchovnej stranky, ale i ako sucast’ etnika, spoznavat vlastné kulturne
zakotvenie, reSpektovat’ zvlastnosti réznych etnik/zvlast cudzincov alebo
prislusnikov  etnik zijucich v mieste Skoly/, rozpoznavat problémy
sociokultirnych rozdielov v Slovenskej republike a v Eurdpe).

2) Cudské vztahy (uvedomovat si pravo vSetkych ludi zit spoloc¢ne
a podiel'at’ sa na spolupraci, udrziavat’ tolerantné vztahy a rozvijat’ spolupracu
s inymi 'ud’'mi, bez ohl'adu na ich kulturnu, socialnu, nabozenskl, zaujmovi
alebo generacnu prislusnost, vztahy medzi kultGrami /objavovat’ vzijomné
obohacovanie roznych kulttr, ale 1 konfliktov vyplyvajacich z ich rozdielnosti/,
konfrontovat’ predsudky a zivé stereotypy majority /pri¢iny a dosledky
diskriminacie/, objavovat a osvojovat si dolezitost integracie jedinca
v rodinnych, vrstovnickych a profesijnych vztahoch, uplatiiovat principy
slusného spravania /zakladné moralne normy/, chapat’ vyznam kvality vztahov
na harmonicky rozvoj osobnosti, prakticky si osvojovat’ toleranciu, empatiu,
vediet’ sa vzit' do role druhého cloveka, prejavovat’ I'udski solidaritu, osobne
prispievat k zapojeniu spoluziakov z odlisSného kultirneho prostredia do
kolektivu triedy).
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3) Etnicky pdvod (ocenit’ a akceptovat’ rovnocennost’ vSetkych etnickych
skupin a kulttr, odliSnost’ I'udi a ich vzajomnu rovnost’, analyzovat’ postavenie
narodnostnych mens$in, osvojit’ si zdkladné informacie o réznych etnickych
a kultrnych skupinach zijucich v slovenskej a eurdpskej spolo¢nosti, spoznavat’
rozne spdsoby zivota, odlisné myslenie a vnimanie sveta, rozpoznavat’ dovody
vzniku rasovej neznasanlivosti).

4) Multikulturalita (spoznavat multikulturalitu dnesného sveta a jej
predpokladany vyvoj v buducnosti, vnimat’ a ohodnotit’ multikulturalitu ako
prostriedok vzajomného obohacovania, spoznavat’ Specifické rysy jazykov a ich
rovnocennost’, u¢it’ sa nacuvat’ druhym, komunikovat’ s prislusSnikmi odlisnych
sociokultarnych skupin, vytvarat’ si otvoreny a ustretovy postoj k odlisnostiam,
chapat’ vyznam vyuzivania cudzicho jazyka ako nastroja dorozumenia
a celozivotného vzdelavania sa).

5) Princip socialneho zmieru a solidarity (osvojovat’ si postoj zodpovednosti
a vnimat’ potrebu aktivneho prispievania jednotlivca k odstraneniu predsudkov
voci etnickym skupindm, osvojit' si postoj nekonfliktnosti v multikultarne;
spolo¢nosti, osvojit’ si zrucnosti aktivneho podielania sa /podla svojich
moznosti/ na pretvarani spolo¢nosti, zohl'adilovat’ potreby minoritnych skupin,
konfrontovat” otazku Tl'udskych prav so zakladnymi dokumentmi a s ich
praktickym uplatiiovanim v spolo¢nosti) (Hurajtova, 2009, s. 9-10).

Vykonovy Standard podl'a autorky tvori:

1. V oblasti vedomosti, zru¢nosti a schopnosti Ziak sa uci:

—osvojit’ si znalosti o rdznych etnickych a kultarnych skupinach Zijicich
v slovenskej a eurdpskej spolo¢nosti,

—rozvijat’ zru¢nosti orientovania sa v pluralitnej spolo¢nosti a vyuzivat
interkultirne kontakty k vzajomnému obohateniu seba i druhych,

— komunikovat’ a zit’ v skupine s prislusnikmi odlisnych sociokultarnych skupin,
uplatiiovat’ svoje prava a reSpektovat prava druhych, chapat a tolerovat
odlisné zaujmy, nazory i schopnosti druhych,

— prijimat’ druhého ako jedinca s rovnakymi pravami, uvedomovat’ si, ze vSetky
etnické skupiny a kultury s rovnocenné a ziadna nie je nadradena inej,

—rozvijat’ schopnost’ spoznavat’ a tolerovat’ odliSnosti inych narodnostnych,
etnickych, nabozenskych, socidlnych skupin a spolupracovat’ s prislusnikmi
odlisnych sociokultirnych skupin,

—rozvijat’ schopnosti rozpoznat' prejavy rasovej neznaSanlivosti a napomahat’
prevencii vzniku xenofobie,

—uvedomovat’ si mozné dopady svojich verbalnych i neverbalnych prejavov
a pripravenost’ niest’ zodpovednost’ za svoje spravanie,

—osvojovat si znalost niektorych zakladnych pojmov multikultirnej
terminoldgie: kultara, etnikum, identita, diskriminacia, xenofobia, rasizmus,
narodnost’, netolerancia...,
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2.V oblasti postojov a hodndt ziak sa uci:

— prostrednictvom informacii vytvarat postoje a reSpekt k odlisSnym
sociokultirnym skupinam, reflektovat’ zazemie prisluSnikov ostatnych
sociokulturnych skupin a uznavat’ ich,

—uvedomovat si vlastni identitu, byt sam sebou, reflektovat’ vlastné
sociokulturne zazemie,

— stimulovat’, ovplyviiovat’ a korigovat’ svoje spravanie a svoj hodnotovy systém,
ucit’ sa vnimat’ odlisnosti ako prileZitosti k obohateniu, nie ako zdroj konfliktu,
—uvedomovat’ si nezluCitelnost’ rasovej /nabozenskej alebo inej/ intolerancie

s principmi zivota v demokratickej spolo¢nosti,

—angazovat’ sa pri potierani prejavov intolerancie, xenofobie, diskrimindcie,
rasizmu,

—vnimat’ seba ako obcana, ktory sa aktivne spolupodiel’a na utvarani vzt'ahu
spolo¢nosti k minoritnym skupinam (Hurajtova, 2009, s. 8-9).

Ak v procese multikulturnej vychovy mame sledovat’ formovanie osobnosti
vo vSetkych troch v pedagogike vymedzovanych rovinach, potom je vel'mi
dolezita aj otazka volby stratégii, ktorymi stanovené ciele dosahujeme pri
reSpektovani didaktickych zasad multikulturnej vychovy. Zdsady a postupy
multikulturnej vychovy vymedzuje Dtbravova (2006, s. 25) nasledovne:

1. Vyucba musi podporovat rozvoj ziaka komplexne, vo vSetkych
oblastiach (zasada komplexného rozvoja osobnosti ziaka).

2. Ucenie ma rozvijat’ individualne predpoklady ziaka (zasada primeranosti
a individualneho pristupu).

3. Predkladané tedrie, poznatky prepojit’ s praxou, so zivotom a ukazat na
moznost ich aplikdcie, ucit’ sa ¢innostou (zasada prepojenia tedrie s praxou).

4. Vyucba poskytuje nielen overené, vedecké poznatky, ale ma podporovat’
u ziakov hl'adanie a objavovanie ,,novych® poznatkov vo vsetkych oblastiach
(zasada vedeckosti).

5. Vysvetlit' ziakom, ¢o sa ucia, aj k comu ich ucenie smeruje. Informovat’
ziakov o moznosti dosiahnut’ ciele v urcitej kvalite a informovat ich
o dosiahnutych vysledkoch. Poskytnut’ podnety na samostatnt1 aj skupinovu pracu.
Mysliet na to, ¢o ziakov motivuje a aktivizuje (zasada uvedomelosti
a aktivity).

6. Podnety na ucenie poskytovat' tak, aby boli zapojené vsetky zmysly
a mysel’ ziaka mala o ,,spracuvat™ (zdsada nazornosti).

7. Poskytovat’” poznatky a rozvijat' Zzivotné zru€nosti aj upeviovat
hodnotové postoje je optimalne tak, ze v urcitej logickej postupnosti rozvijame,
rozsirujeme, dopliiujeme a upeviujeme (zasada sustavnosti).

8. Zabezpecit socializaciu ziakov v zmysle reSpektu medzi pohlaviami,
socialnymi skupinami a rozlicnymi kulturami (zasada kultirneho kontextu).

9. Stavat’ na vedomostiach a predchadzajucich zru¢nostiach a postojoch
ziakov, neustale to zistovat a nadvdzovat na ne pri konStruovani alebo
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rekonStruovani  ziakovych poznatkov, zrucnosti a postojov (zdsada

predchadzajucich spdsobilosti).

10. Rozmanitost’ uc¢ebnych Stylov ziakov a Urovenn osvojeného poznania
a schopnosti spolu s reSpektom k podnetom pre vSetky zmysly a pre deti
z roznych kultir, prisposobit’ vyucbu ich potrebam (zasada rozmanitosti)
(Dtbravova, 2006, s. 25).

I pri vybere metod je potrebné mat na paméti celostny rozvoj osobnosti.
V tomto smere ako najefektivnejSie uvadza Mistrik (2000) tieto metddy
multikultirnej vychovy:

— sktsenostné ucenie — ziaci a Studenti touto metdodou na zaklade vlastnej
zistuju, o znamena pochopit’ int kultaru, ako sa da veitit’ do inej kultary, ako
prebieha kultirna vymena, ako vzt'ahy kultur vplyvaju na pocity ¢loveka,

— kooperativne ucenie — je to metoda prostrednictvom, ktorej sa ziaci aktivne
zapajaju do skupinovej prace a ziskavaju tak zrucnosti pre spolupracu.
Studenti sa ugia chapat’ a re$pektovat’ odlignosti i sa podl'a nich spravat’,

—metoda rieSenie konfliktov — napomahaju im procesy kooperativneho ucenia
sa, pri prezentovani ale aj rieSeni konfliktov Studenti lepSie spoznavaju
stanoviska aj postoje druhych, hl'adaju korene tychto postojov a réznorodost’
zaujmov, hl'adaji kompromisy a spolo¢né riesenia.

Metody ako kooperativne ucenie a metody rieSenia konfliktov by sa mali
zakladat’ na prezentovani kultirnych artefaktov a aby budovanie spoluprace
prebiehalo v pritomnosti roznych kultir. V multikultirnej vychove efektivne
posobia tiez individualne projektové prace, praca v teréne Ci exkurzie, tvorba
pripadovych stadii, portfélia. Dolezitti ulohu plnia Studijné pobyty v zahranici,
diskusie, moderné média (najmé internet).

Kominarec, Kominarecovd (2005) uvadza tiez tieto metody multikultirnej
vychovy:

Z hladiska struktury osobnosti:

— metoda objasiiovania,

— metoda presvedCovania,

— metoda prikladovania,

— metoda cvicenia,

— metdda zhodnocovania.

Metody z hl'adiska zdroja podnetov:

— prednasky,

— pisomné materialy,

— pocitacové programy, filmy,

— metddy problémového ucenia a metdda inscenacnej hry,

— metddy pripadovych stadit,

— multikulturne cvicenia.

Podla faz vyucCovaciecho procesu prehladnym spdsobom deli metody
multikultarnej vychovy Dubravova (2006, s. 27):
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Motivacné metddy/aktivity — cCitanie pribehu, vlastna skusenost —
rozpravanie, hudba, metafory, text pesni¢ky, hadanky, kviz, pozorovanie
spravania — videofilm, kreslenie, asociacie.

Expozicné metddy (viazu sa na fazu vykladu uciva) — vysvetlovanie,
prednaska, rozpravanie, diskusia, stretnutie s odbornikom, metdéda otazok
a odpovedi, heuristicka, problémova vyskumna metdda, metody zazitkového
ucenia, napriklad hry (situacné, rolové, tvorivé), dramatizicie, parove,
skupinové interview, nedokoncené vety.

Fixac¢né — dramatizacia, hry, rieSenia pripadovych $tudii, samostatnd praca —
projekty, kvizy, otazky a odpovede medzi ziakmi v triede, krizovky.

Diagnostické — testy, kvizy, otazky, odpovede, stitaz, vyplnenie pracovnych
listov, rolové hry, praktické cvicenia, simulacie, kreslenie obrazkov, schém,
ucenie sa ziskavat' informéacie k téme, zapisovat' si Struktaru vykladu,
zostavovat’ otazky do interview a pod.

Aplikacné — pisanie — esej, dennik, akény plan, domace zadanie,
vypracovanie projektu, hry so scenarom, navrh na postup riesenia, vypracovanie
zadania, napisanie textu basne, piesne, vyhladavanie v literatare, praktické
¢innosti.

Vyhodou aplikacie uvedenych metdéd vo vyucovani je, ze je nimi mozné
rozvijat' nielen nami popisovanu oblast’ multikultarnej vychovy, ale zaroven
realizovat’ aj d’alSie ciele spété s rozvijanim kI'iC¢ovych kompetencii osobnosti
1 aplikaciou prierezovych tém do vyucovania beznych vyucovacich predmetov.

Zaver

Vychova je a stale bude dolezitym procesom formovania hodndt jedinca.
Formovania hodnoét, ktoré budu Ziaduce z hl'adiska potrieb jeho samotného ako
individuality, ale aj z hl'adiska potrieb sucasnej spolo¢nosti. Vo vychove plni,
alebo mala by plnit, prvoradu ulohu rodina. Je v§ak nepochybné, Ze aj tilohou
Skoly ako vychovno-vzdelavacej institacie je formovat’ nielen kognitivnu, ale aj
afektivnu a konativnu zlozku osobnosti. V sucasnej dobe sa vel'mi zdoraznuje
prave tento formativny vplyv Skoly, doraz sa kladie na hodnotova vychovu,
ktora by mala byt neoddelitelnou stcastou vzdelavacieho procesu. V nasej
praci sme sa zamerali na oblast vychovy k hodnotam demokratického
obcianstva, Specificky na oblast’ rozvijania hodndt, ktoré st dolezité pre ¢loveka
dnesnej globalnej spolo¢nosti. Ta si vyzaduje a kladie doraz na schopnost’
reSpektovat’ a tolerovat’ Tudi odliSnej narodnosti, etnika, socialnej C¢i
nabozenskej prislusnosti, schopnost’ reSpektovat’ vo vSeobecnosti inakost
a zaroven poznat, byt hrdy a vediet’ si zastat’ svoju odliSnost, vyplyvajucu
z kultirnych tradicii. V stlade s tymito potrebami sa v sucasnej slovenskej skole
mimoriadne zdoraziuje rozvoj obcianskych kompetencii ako cielovych
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kategorii vychovy a vzdelavania, ako aj potreba uplatnenia multikultirnej
vychovy ako obsahovej zlozky Skolskej edukacie, ktora smeruje k rozvijaniu
hodn6t demokratického obcCianstva. V prispevku definujeme o ktoré hodnoty
konkrétne ide, ako sa premietaju do cielov, obsahu i procesu multikultirnej
vychovy v Skole. Zdoraznujeme, ze prave prostrednictvom procesualnej zlozky
vyuCovania je mozné realizovat’ aktudlne ciele multikultrnej vychovy, ciele,
ktoré vyplyvaji z potrieb sGCasnej spolocnosti a stcasného jedinca.
Domnievame sa, Ze nie je potrebné pretazovat ziakov mnozstvom novych
predmetov zavadzanych do kurikula Skoly ako povinne volitelné predmety, ale
je potrebné hladat’ cesty, moznosti, ako v ramci existujucich predmetov
formovat’ osobnost” Ziaka nielen po stranke kognitivnej, ale aj afektivnej
a konativnej, a to v sulade s cielmi stanovenymi v Skolskom zakone
a podrobnejsie v staitnom vzdeldvacom programe pre jednotlivé stupne $kol.
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AIAAOT KYABTYP Y ®AXOBIN ITIATOTOBLII
ITEAATOTA

DIALOGUE OF CULURES IN THE PROFESSIONAL
TRAINING OF A PEDAGOGUE

Streszczenie

Przygotowanie ,,nauczyciela-Europejczyka” powinno by¢ skierowane na rozwijanie jego
otwarto$ci na $wiat, szacunek dla kultur réznych narodéw oraz skupia¢ si¢ na ksztaltowaniu
umieje¢tnosci dialogu z innymi kulturami. Wspoétczesny nauczyciel musi by¢ mobilny w swoim
rozwoju i pracy, powinien posiadaé¢ systemowe i krytyczne myslenie oraz rozumie¢ zwigzki
i wzajemne zalezno$ci decydujace o rozwoju spotecznym. W artykule tym analizujemy rozne
aspekty formowania nauczyciela-fachowca, ktory charakteryzuje si¢ odpowiedzialnoscia za wlasny
rozwoj zawodowy, naukowy i tworczoscia w dziatalnosci praktycznej, a takze nieustajaca praca
nad systematycznym doskonaleniem.

Stowa kluczowe: kultura, dialogicznos¢ myslenia, kreatywnos¢, spoteczenstwo zglobalizowane,
metanawyki.

Abstract

Development and training of the ,,European pedagogue” should be focused on the openness
to the world, respectful attitude towards other cultures, and orientated to the international
dialogue. Modern educators should be active in their development and work; their thinking should
be systemic and critical, they should always remain open to novelty and understand
interconnections of the societal development. Thus, the author of this article considers some
aspects of the educators’ formation, which are personal responsibility, scientific foundation,
creativity at practice, continuous and systemic education, and constant professional development.

Key words: culture, dialogical thinking, creativity, global society, metaskills.

I'moGanizoBanuii xapakTep Cy4acHOTO CYCHUIBCTBA 3YMOBIIOE TIEPETHH
KUTTEBUX 1 KyJIbTYPHUX LUIAXIB SIK OKPEMHX JIOJEH, Tak 1 nusinizanii. Came
B [MBUII3ALIHHOMY BHMIpPI 0COOJIMBOTO CTAaryCcy HaOyBarwOTh IPOOJIeMHU
KOMYHIKAIlil KyJbTyp Pi3HHUX HapoOAiB 1 CHIUIILHOT, 30Kpema, W mpodiiema ix
CHIBICHYBaHHSI B €JIMHOMY CBITOBOMY MpPOCTOpi. 3 OISy Ha Iie, BaXKIUBO
3pO3yMITH MiCIle KOXKHOI CaMOCTIHHOT KyJNbTYPH B €JAHMHIN 3arallbHOIOJICHKIH
KYJIBTYpPi, KOJIH, 3 OAHOTO OOKY, BiJIOYBA€THCS TIPOIIEC B3AEMOTPOHUKHEHHS
1 B3aeMo30araueHHs KyJbTyp, a 3 IHIIOTO — HE TPHUIIUHAETHCS 3MaraHHs
KynbTyp. Boanowac mocrac mnwuranHs: UM MOXIJIHMBE —[MBLTI30BaHE
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CHIBICHYBaHHA PI3HUX KYJbTYP y €IWHOMY CBITOBOMY IIPOCTOpPiI B €IMOXY
rnobanbHuX 3MiH?” Amxe XX CTONITTS — e CTOMNITTS, Y SKOMY BEIUYE3HUIH
MOTEHLIad KyJbTYpU BHUSBUBCS Y 3JaTHOCTI JOKOPIHHO 3MIiHIOBAaTH JKUTTS
moneii. BoueBuab, Hacammepen, Iie IOB’SI3aHO 3 HAYKOBO-TEXHIYHOMO
KyJIBTYpolo. AJDKE BiJOMO, LIO0 32 yMOB CYyYacHOI'O HayKOBO-TE€XHIYHOT'O
Mporpecy KoOXHI 5—6 poOKiB Bi0yBa€ThCs 3MiHA TMOKONIHb TEXHIKH. A 1Ie
BUMAarae BiAMOBIAHUX Tpo(deciiHUX 3HAHb 1 HABHYOK, SKUMH MAIOTh BOJIOMITH
(haxiBIli, BOJHOYAC 3MIHIOETHCS CIIOCIO KHUTTS JIFOACH Ta ixHI morpedu. OkpiMm
TOr0, IiCHye Beindye3Ha HeOe3neka CTUXIHHOIO PpO3BUTKY KYJIbTYpH,
BUKOPHCTAHHSI JOCSATHEHb JIIOACHKOI TBOPYOCTI Yy BY3BKOKOPHCIWUBUX
iHTepecax, I CTBOPEHHS HOBUX IHCTPYMEHTIB 1 (OpM MPUTHOOICHHS
JIFOJIMHU, HEJIOOLIHIOBaHHS 11 miHHOCTi. CaMe TOMY, OJIHUM 3 HaWBa KJIMBIIIUX
3aBJaHb Ha Cy4yaCHOMY eTalli y MiAroToBHi (axiBLiB, MalOyTHIX MeIaroris
€ BUpPOOJICHHS 1 TPOBENCHHS TNPOJYMAHOI KYJIBTYPHOI TONITHKH, TOOTO
NOJITUKA B cdepi KynbTypH, siKa BH3HAYAE€ LI KyJIbTYpHOT'O DPO3BHUTKY,
OCHOBHI TPUHIUIH, METOJM 1 3aCO0M pPErylioBaHHS KyJIbTYpHHX IIPOIIECIB
Yy Cy4acHOMY CYCITiJIbCTBI.

Sk 3aznauae B. MacnoBa, ,KynbTypa — I€ CYKYIHICTH BCiX (opm
IisutbHOCTI CyO’eKkTa y CBITi, IO IPYHTYETHCSI HAa CHCTEMi YCTaHOBOK...,
LIHHOCTEH Ta HOPM, NMPHUKIA/IB Ta 1JIealiB, II¢ MMaM’sTh KOJCKTHUBY, IO ICHYE
TinbKH B Jiano3i 3 inmmmu kymsTypamu”'. BojgHodac, CHCTEMa OCBITH € THM
MOCEPETHUKOM MK JIIOJIMHOIO Ta 3arallbHOI0 KyJIbTYpOIO, Uepe3 sIKy Maibke
KO>KHA JIIOJIMHA HE TUIBKH Mi3HA€ OCHOBHUH 3MICT KyJIbTYPH, 1 3aCBOIOE Ti.

['omoBHUMH TPHHIWIIAMH OCBITHROI KYJBTYPHOI IOMITHKA Ha SKHUX Mae
IPYHTYBAaTUCS MpOLEeC MiATOTOBKH Cy4dacHOro (axiBLs-Tiefarora €: MPHHLUI
€IHOCTI 1 PI3HOMAHITTS KyJIbTYypH, NMPHUHIMI KYJbTYPHOTO BHUMIPY PO3BHTKY
JIIO/ICTBA, MPUHLIUI KyJIbTYpHOI AeMokpaTii. [IpuHIMI €1HOCTI 1 pi3HOMAaHITTS
KyJIbTypH TIOJIITA€E B TOMY, IO CBITOBAa KYJIBTYpa € Pe3yJbTaTOM TBOPYOCTI
KyJIBTYp YCiX HapoJiB, sIKi CKJIQAaloTh JIOACTBO. Ilo3ask KyibTypa KOKHOTO
Hapoay € YaCTHHOIO CBITOBOI KyJBTYPH, TO 3 LBOTO CIIAY€, IO HENPaBHIBHO
pO3MOJUIATA KYyJIbTypH Ha ,BHIN~ Ta ,HWKYI . AJKe, SK 3a3HAUCHO
y Jexmnaparii Mexiko ,,He00XiJJHO BU3HAYUTH PIBHICTh y IIHHOCTI BCIX KYJIBTYP
1 TpaBO KOXHOTO HapoAy 1 KOXHOTO KyJIBTYpHOTO CIIBTOBapMCTBa
YTBEpDKYyBaTH, 30epiratm CBOIO KyJbTypHY CaMOOYTHICTh 1 3a0e3medyBaTH
ii moBary”. OkpiM TOro0, 30€peKEeHHSI KyJIbTypu — Ii¢ OOOB’S30K HE TiIBbKH
Hapoy, 1o ii CTBOPHB, aJie i yChbOTO MIKHAPOJAHOTO CIIBTOBAPHCTBA, OCKUTEKH
TBOPIHHS KYJIBTYPH [ILOT'O HAPOAY € YACTHHOIO CBITOBOI KYJIbTYPH.

HacTymuuii BaxnmuBWid TPWHIMN — 1€ TPHHIWIN KyJIbTYPHOTO BHUMIpPY
PO3BHUTKY JIIOJCTBA, SIKUH IOJSTAE Yy TOMY, IO OyAb-sIKi IPOTpaMu PO3BUTKY

' B.A. MacnoBa, JIHHIBOKYIBTYpOIOrHs: yueb. mocoGue [is CTYH. BbICHI. yueGH. 3aBel./
B.A. Macnosa. — M. : Beicm. o6pasosanne, 2001. — C. 11.
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JOJICHKOTO CYCIIBCTBA — €KOHOMIYHI, COIIabHi, MOMITHYHI, HAYKOBO-TEXHIYHI
000B’sI3KOBO MAarOTh BKJIIOUAaTH B ce0Oe SK CKIIAMOBY YACTHHY 1 SK KPHUTEpid
HEOOXiJHOCTI OCBITHIX TporpaM KyJbTYpHUH acmekT. BaximBum Tyt
€ PO3yMIHHS TOTO, IO JIFOJWHA — II€ TIOYaTOK 1 KiHIleBa MeTa po3BHUTKY. Ciina
3ayBa)KUTH, 110 METa PO3BHTKY — Il HE 3POCTAaHHS BUPOOHUUTBA, MPUOYTKIB
1 CIIO)KMBaHHS BUPOOJICHUX TOBapiB, a iX BIUIMB HA MOXMJIMBOCTI PO3BHUTKY Ta
BJIOCKOHAJICHHSI OCOOMCTOCTI, Ha OIiJIbII TIOBHE 3aJIOBOJICHHS ii JyXOBHHUX
nparfess 1 3anuTiB. Came TOMy, HEOOXiTHO T'yMaHi3yBaTH PO3BUTOK JIIOJCTBA,
HaJaTH TUTAaHaM 1 CTpaTerisM pO3BUTKY 30alaHCOBAHOTO, IIHHICHO-TYMaHHOTO
XapaxTepy.

[lle oguH BaXKJTUBUH MIPUHIIUII, KU JISKUTHh B OCHOBI IITOTOBKHU (DaxiBIls
MOJIIKYIBTYPHOTO CBITOBOTO TOBapHCTBA — NPUHIMI KYJIbTYPHOI JEMOKpATii.
Le#t mpuHuMO 0a3yeTbcsi Ha PO3YMIHHI TOTO, WIO KYJIBTypa CTBOPIOETHCS
CYCHUILCTBOM 1 HAJIGKUTh YChOMY CYCIIUIBCTBY, & TOMY, CTBOPEHHS KYJIbTYpHU
1 KopucTyBaHHs ii OiaramMu He NMOBHMHHI OyTH mpuBineeM enitu. KynabTypHa
JIEMOKpATiss HECyMiCHAa 3 JUCKPHUMIHAINEIO, 31 CIIpoOaMu OOMEKHTH yd4acTh
JI0JIel y CTBOPEHHI, MOLIMPEHHI 1 KOPHUCTYBaHHI KyJIbTYpOIO Ha OCHOBI iX
COLIAJILHOTO CTAHOBHMILA 1 IIOXOJOKEHHS, CTaTl, MOBH, HallOHAJILHOCTI,
peniriiHuX nepeKoHaHb, HaJEKHOCTI 0 MEBHUX €THIYHUX Tpym. KymbrypHa
IeMoKpaTis mependadae reorpadidHy 1 aaMiHICTPAaTUBHY IELICHTPAII3aIliio
KYJIbTYPHOTO KUTTSI, OUIBLI PIBHOMIPHUI PO3MOAiN KyJbTypHUX LEHTPIB Ha
TepuTopii KpaiHu, HAOMMKEHHS I1X 10 TOTped HAaCeICHHS KOHKPETHUX
perioHiB, BU3HAYEHHs KyJIbTYpHHX IUIAaHIB 1 mporpaMm y mpoleci aianory
PI3HUX KYIBTYP.

OTxe, BaXJIUBICTh KYJIBTYPU B JKUTTI CY4YaCHOI'O CYCHUJIBCTBA 1 KOXKHOT
JIIOJIMHU 30KpeMa € 0e33arepeuyHiM, a TOMY BaKJIMBHM aclleKTOM Y IiJrOTOBII
(axiBis, MalOYTHBOTO MeAarora. 3HaHHsI KyJIBTYPH BIaCHOTO HApOy 1 CBITOBOI
KYJIETYPH CIIPUSIE JTyXOBHOMY PO3BUTKY OCOOUCTOCTI, 30araueHH}o i J{lyXOBHOTO
CBITY. 3HaHHS 1 pO3YMIHHA KyJbTYp IHIIMX HApoJiB, MmoBara J0 iX LiHHOCTEH
1 YMIHHSI T1IHO TPEJCTABUTH KYJIbTYPY BIACHOTO HApOJy — XapaKTepHi pUCH
Cy4acHO{, IO-CIIPaBKHbOMY KYJIbTYPHOI JTIONHH .

Ha manomy erami cTpiMKOrO MEpexojly JIFOJICTBA HA SIKICHO HOBHI PiBCHb
r7100abHOTO PO3BUTKY 3 SBUBCS KYJIBTYPHHH TilEPIPOCTIp, XapaKTEpHOIO
03HAKOI0 SIKOTO € B3aEMO3ANICKHICTh KYJIbTYyp HApOIiB CBITY. 3MOJCIHOBAaHA
KapTHHA Cy4YacHOi CBITOBOi KYJNbTYypH — L€ CIUIaB 0araTboX B3a€MOIIOUHX
CcaMOOYTHIX KyJBTYp Pi3HUX MUBLTI3AIIMHAX PETiOHIB, €THOCIB, TTOKOJIIHE TOIIIO.
Bci BoHU 3HaxX0ThCsl y IOCTIMHOMY Zliasio31 Ta B3a€EMOAIT 0J1HA 3 O/HOIO.

€IMHOI CHPUATIMBOI (OPMOI0 iX CHIIBHOIO ICHYBaHHS Ta B3a€MOIii
€ pianor KynabTyp. OnmHak, moOuW BeCTH Takui Aiajor, KyJbTypy HOTpiOHO
Mi3HABATH, 3HATH 1 PO3YMITH, MMOTPIOHO OYTH YKOPIHEHHMM Yy Hil. Baxkiuse miciie
TYyT HaJEKUTb OCBIiTi, KYyJbTypHE SAPO SIKOi CTAHOBISTH 3arajibHOJIOJCHKI,
I'YMaHiCTUYHI I[IHHOCTI, 110 BUXOBYIOTHCSI Y€pe3 BiJTHONICHHS JI0 MalOyTHLOTO
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¢axiBIg AK 10 BUTBHOI, IUTICHOT OCOOMCTOCTI, IO 37aTHA y MPOIECi CBOTO
PO3BHTKY CaMOCTIHHO OOMpaTH UUISIXM KYJITYPHOTO CaMOBH3HAYCHHS,
IIHHOCTI, CTIOCOOW TBOPYOI camopealtizaiii.

®deHoMeH Tianory OyB 1 3aJMINAETHCS MPEIMETOM BHBUYCHHS (inocodis,
KYJBTYPOJIOTIB, JIHTBICTIB, JiITEPaTypO3HABIIIB, MUCTEIITBO3HABIIIB, COI[IOJIOTIB,
MICUXOJIOTIB, TMEAaroriB, SKi JOCHIDKYBaJIM pi3HI HOro acmekTH: sIK
3arajJbHOIOICEKY PEANbHICTh, ()OPMY JIFOJICKKOT CBITOMOCTI Ta CaMOCBIOMOCTI
(M. baxtin, M. ByGep Ta iH.); npupoIy Aiajory Ta AiaJoriuHICTh MHUCICHHS
(B. bionep, JI. Burorcekuii, O. JleonTtrse, C. Py6iamreitn, O. CokomnoB Ta iH.);
pONBOBY JianoriuHy B3aemofiro y komyHikamii (A. doOposuy, B. M’scuues,
S1. Slmoymexk Ta iH.); O0COONHMBOCTI, CTPYKTYpY, GyHKIil miamory (M. baxris,
M. bi6nep, B. Kyuuncekmii Tta in.). OpmHak, DIMPOKE KOJO MHTaHb, IO
CTOCYIOTBCS JANOTy KYJIBTYp Yy TpoIieci mpodeciitHoi miAroTOBKY Texarora e
HEJ0CTAaTHbO JOCIIIKEHE.

®dinocodchKuil CIOBHUK BU3HAYAE ,,/T1ATIOT KYIbTYp” SIK:

1) mpouec CHiKyBaHHSI KyJIbTYp, Y XOJi SKOTO Ma€ Miclle iX B3aeMHa
Tparchopmarris;

2) pi3HOBUJ MIKKYJIBTYPHOI B3a€MOJIi, IO TNependadac akTUBHHUNA OOMiH
3MiCTOM KyIIbTYp KOHTPAT€HTIB TpH 36epekeHHI HUMHI CBO€T cCaMOByTHOCTI .

VY comniasbHO-KOTHITUBHOMY BiJHOIICHHI [iaJlor KyJbTyp Iepeadoadae
HIIMPOKUH CHEKTP IUTaHb, 3arajoM JpPYTOpsAHOTO XapakTepy, 3a SIKUMH
y MekKax KOXHOI KyIbTYypU aKTUBHO BHBYAETHCA ,,JIyMKa”  KYJIbTYpH-
KOHTPAreHTa, IIyKatoThHCs i BI/Ip06J'I$II-OTBC$I BJIACHI r[apaneni i anazorii; oOMiH
i1e Ha piBHI nepudepiiHuX IHTeprpeTaliii, He 3a4inaryu sapa KOTHITHBHUX
CTPYKTYP KyJIBTYp- KOHTpareHTlB sKi 30epiraroTb CBOIO CTPYKTYpY 1 3MicT.
VY comianbHOMY IUIAHI Jiajor KynbTyp Iiependavae HasiBHICTH OUTBII-MEHII
HIMPOKUX MPOIIAPKIB, SIKI BITHOCATHCS A0 Cy0’€KTIB Ti€l UM 1HIIOT KYIbTYpH.

3a B. Bibnepom, ,Jiamor KyinbTyp” — Il CHTyallisi 3iTKHEHHS KYJIBTYp
MUCJICHHS, 10 NPUHIMIIOBO HE 3BOJATHCS OAHA A0 OJHOI, PI3HHUX (QOpM
PO3yMiHHS .

YdeHMMH BHOKDEMJICHO TpPH MOXJIMBI cTpaTerii B3aeMOAil KyJIbTyp:
JIOMiHYBaHHsSI OJIHI€] 3 HHUX, CHHTE3yBaHHS KYJIbTypH 0€3 30epeKeHHS
ii camoOyTHOCTI, cUHTEe3yBaHHS 31 30epexkeHHsM 11 camoOyTHOCTI. TibKM TpeTs
cTpaTeris mepeadadae MOKINBICTh 30aradeHHs Ta CIPaBXKHIN CHHTE3 KYJIbTYD,
Opd  ObOMY MeXi 1X CBOEPIZHOCTI HE NOPYLIYIOTbCS a, HaBIaKH,
PO3LINPIOIOTHCS, 1110 CIIPUSE TX MOAATIBIIOMY PO3BUTKY.

VY BHLIMX HaBYAJBHMX 3aKJIaAax TiaJlor KyJIbTYp peali3yeThecsl y TMporeci
BUBYEHHS ILMKIY I[CHXOJOIO-NEAAaroriyiuX  AUCLUIUIIH, TIyMaHITapHUX

% dinocodckuii eHIEKIONe YAl cioBHuK / Ham. akax. Hayk Vipaiu, iH-T dimocodii im.
I'. CxoBoponu. — K. : Abpuc, 2002. — C. 169.

3 B.C. bubnep, Ot HaykoydeHus — K noruke KynsTypsl / B.C. Bubnep. — M.: Bmazoc, 1991. —
C. 162.
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MPEIMETIB, 10 YMOJIIUBIIOE CTBOPEHHS CHPHUSTIMBUX HABYAJIbHUX CHUTYaLiH,
KOJI CTYACHTH IPOCTEKYIOTH MEBHI PO30IKHOCTI ¥ CBOIN Ta Uy)KHX KyJIbTypax,
BYATHCSl 3 TIOBarol0 CTaBUTUCS A0 HUX. BomHowac y MmailOyTHiX QaxiBuis-
nenaroriB (OpMyeThCSl MOYYTTS TOPAOCTI 3a CBOIO KpaiHy, Hapo[, KyJIbTypy.
30KkpeMa MOXKHA TOBOPUTH NP0  MDKKYJIBTYPHMH KOMIOHEHT  LHKITY
TYMaHITApHUX TUCIUTLIIH, 0 CIpUse GOPMYBAHHIO Y CTYACHTIB YABICHHS PO
Jiamor KyJabTyp SIK OpO €IMHY MOXIMBY B CYYacHHX TMOJIKYJIbTYPHUX
cribHOTaX (ig0co(ir0 ICHYBaHHS, sKa BIAPI3HAETHCS ETHIYHOIO, PacoBOIO,
COLIIAJIbHOIO Ta PENIriiHOI0 TOJEPAHTHICTIO 10 MPEIACTABHUKIB 1HIIUX KYJIbTYP
y Tporieci TIIodami3aiiHiX OCBITHIX BHKIHKIB. AJDKE OCBITAa Ha YCIX PIBHAX
€ OJIHUM 13 3aC00iB CTBOPEHHS CBITOBOI KyJbTypH. BoHa 1y’ke akTUBHO pearye
Ha rio0aji3aliiiHi CBITOBI BUKJIHMKH, OYIy4Yd FOJOBHHM IHCTUTYTOM Cy4aCHOTO
iH(pOpPMaLIHHOTO CYCHiNIbCTBA, SIKMH 3aKjalae OCHOBHM He JHIIC NMpodeciiHol,
a W TpPOMAamsIHCBKOI 1 eK3WCTEHIIaTbHO-0COOMCTICHOI —camoimeHTHdikarii
moaunu. [moGamnizamis He Iue paJIuKanbHO 3MIHIOE CBITOBI OCBITHI MPOIIECH,
a 1 camMa 3MIHIOETHCS MiJL IX BIUIUBOM.

VYkpaiHa HaJeKUTh A0 JepXKaB i3 MOJIKYJIbTYPHUM CEpPEIOBHILEM, SIKE
(hopmyBasocst ynpooBx 0aratbox CTONITh. O/HE TMOKONIHHS 3aJIAIIAIO TICIA
cebe Tpaauuii, 3BWYAl, 1HIIE, yIOCKOHAIUBINK iX, TEpPENaBajo HACTYIHHM
nokoJiHHAM. CiBiCHYBaHHA PI3HOETHIYHUX TPYT Y TIEBHUX COIIaJIFHIX YMOBaX
CTPUSIIO HATIPALFOBAHHIO COLIAJIbHOTO IOCBiy, IEBHUX HOPM Y B3a€EMHUHAX.

[lomikynpTypHE CcepenoBHUIle, B SKOMY JKHBE 1 IPAIfOE OCOOUCTICTD,
CIIOHYKA€E JIFOJIMHY OyTH TOTOBUM O OyJIb-SKMX yMOB JXHUTTS, SIKi IIBUJKO
3MIHIOIOTECS. TOMY, PO3BHTOK CydacHOi OCOOWCTOCTI mepeadadae 3amydeHHS
il B COILIOKYJIBTYpHE CEPEJOBUIIE, JO PI3HUX BHJIIB KYJIBTYpHOI JisUIBHOCTI,
IHKyJIbTyparii Ta camopeanizaiii ocoouctocTi. [1omiKyIbTypHICTE OYAb-SIKOTO
CYCHUIBCTBA BUMArae Bij mejarora po3yMiHHSI W TOJIEPAHTHOTO CTaBJICHHS 0
JMONeH, SKi MaloTh BIAMIHHOCTI B CHOCOO1 JKWTTS, TNEPEKOHAHHAX, ifX,
MOBEJiHII TO0. Take pO3yMiHHS MOXKIIMBE JIUIIE 32 YMOBU C(HOPMOBAHOI
B MaiOyTHBROTO (haxiBIls MOJIKYJIBTYpHOI KApTHHH CBITY, Ky Tpeba pO3BUBATH
3 IUTHHCTBA 1, 30KpeMa, y IIKUIbHOMY Bili. Tomy MaiiOyTHeoMy (axiBiesi,
30KpeMa Te/larorosi moTpioHo OyTm 00i3HAHWM i3 MeXaHi3MaMH (HOPMyBaHHS
MOJIIKYJIbTYPHOTO 00pa3y CBITY IUTHHH, BOJOJITH C(PEKTUBHUMH METOIaMH
poGotu 3 Momomo”.

[MonmikynbTypHa KOMIETEHTHICTh PO3MIIAJAETHCS SIK  KaTeropis, IO
BiZloOpakae SIKiCHI XapakTepUCTUKH, SIKI CBiT4aTh MPO TOTOBHICTH 1 31aTHICThH
nenarora  3IMCHIOBAaTH  BHUXOBaHHA JWTUHH SIK  JIFOJUHH  KYJIBTYpH
y TOJNIKYJIBTYPHOMY OCBITHROMY MpOCTOpi. BojHouac BuuTeneBi HEOOXiIHO

* JLA. T'onuapenko, [1igroToBKa BUnTeNiB 10 (OPMYBAHHS B YUHIB HOMIKYIHTYPHOI KAPTHHHI
ceity / JL.A. T'onuapenko, A.M. 3y6ko, B.B. Ky3pmenko / 3a pen. B.B. Ky3pmenka. — XepcoH:
PIIIO, 209. - C. 4.
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YCBIIOMIIIOBATH, IO BiH YaCTHHOIO CHUCTEMH KYJIBTYpPOIJIOTIYHOI OCOOMCTICHO-
OpIEHTOBAaHOI OCBITH, 3aCaJHUYMMHU TPHHIWIIAMHU SKOI €: IHIWBiTyaIbHO-
OCOOMCTICHMH TMiJXi/, IIHHICHO-CMUCIIOBUN TIiJXiJ, CITiBIIpaIlsd, MapuUTEeTHI
B3a€MOBIJTHOCHHH, B3a€MOIIOBara. 30KpeMa, XOMaHH BHIUISE JBI CKJIAJIOBI
MOJIIKYJIBTYPHOI OCBITH: ,,...[TO-TIEPIIE, CIiJIbHE BUPIMICHHS MDKKYJIBTYPHUX
KOH(JTIKTIB ICHyBaHHS SIKUX Mae OyTH BH3HAaHE 1 YyCBIJIOMJIEHE, TO-JpYTE,
36araueHHs BIACHO! KyJbTYpH 3a PAXYHOK Jialory 3 4yKHMH KyIbTypamm’.
Takoi ) ayMKH JOTpuUMyeThcsi Tomac, BBaKalo4H, IO ,,[ONIKYJIBTYpHa OCBiTa
Mae MicIie, KOJIM TIeBHa 0co0a IparHe B CIIJIKYBaHHI 3 JIFOJIbMHU 1HIIO! KYJIbTYPH
JI0 PO3YMIHHS 1X CHEIU(IYHOT CHCTEMHU CIPUHHSATTS, Mi3HAHHA 1 MUCIEHHS,
MparHyTH 10 PO3yMiHHS iX CcHCTeMH IiHHOcTel i BumHKiB™®. Boamouac
3 MI3HAHHSAM 4Yy>K0i KyJbTYpH B IPOLECi A1aJlOrOBOr0 MiAXOAy MONIKYJIbTypHA
OCBiTa CHOHYKAa€ 0 aHali3y BIAaCHOI KyJnbTypH. MojepHizalisi mnpouecy
MiATOTOBKM MaiOyTHBOTrO Imeaarora Oe3MnocepeqHbO CTOCYETbCS W BHXOBHOI
pobotH, siKy 3ailicHIOBaTUME MaiOyTHIM (axiBelb y OCBITHIX HaBYaIbHUX
3aknaaax. Jlo BUMOr Cy4acHOro rio0aji3oBaHOro CyCHUIBCTBA BOHA MOBHHHA
3IIHCHIOBATH Ha MOJIKYJIBTYpHIH OCHOBI, 4yepe3 (OpMyBaHHS TOJEPAHTHOCTI,
MOBark J0 €THIYHOrO, KOH(ECIHHOro, KyJIbTypHOIO PO3MAITTSI Ta TOPJOCTI 3a
BJAaCHE HaliOHaJbHE OYTTS, KYyJIbTYpY, iAeHTHYHicTh. B yHiBepcuTeri Mmae
JOMiHYBaTH OCOOMCTICHE HAaBYaHHS i BUXOBAaHHA, AyX TBOPUYOCTI i CHiBIpari
BUKJIaJa4a i cTyJeHTa. A Tomy, abu MailOyTHI MeAarorun Moriu 3a0e3neunTH
BUXOBAHHS YUHIB Ha OCHOBI JA1aJiOTy KyJBTYp, IXHS MIATOTOBKA Mae Oa3yBaTHCS
Ha MPUHIUIAX:

— YCBIIOMIIEHHSI CYTHOCTI $K BJacHOi HAaIlOHANBHOI KYyJIbTYpH, TaK
1 KyJIbTYpHU €THIYHUX CHUIBHOT, Pi3HUX HAPO/IiB;

—3a0e3nmevyeHHs]  TIUMOOKOrO0  pO3YMiHHA ~ MalOyTHIMH — TeAaroramu
E€KOHOMIYHUX, MOJIITHYHHIX, ICTOPHYHHUX IPHYUH MiTparii;

— ¢opMyBaHHS TEPEKOHAHHS WIKIJJIMBOCTI ETrOLCHTPUYHUX  MO3UILIH
1 CTEPEOTHUIIIB B MOPAIbHO-CTUYHIH MTOBEJIIHIII 0COOUCTOCTI;

— BU3HaHHS ce0e yuaCHUKaMU MPOLECy KYJIbTYpHOTO B3aEMOOOMIHY;

— 3a0e3MeveHHs CIIPUATIMBUX YMOB BUBUCHHS 1HIIUX KYJIBTYP;

— CTBOPEHHSI MDKKYJIBTYPHHX IIEHTPIB JJIsl HAKOMUYEHHS 1 03HAWOMIICHHS
HIMPOKOTO 3araity 3 AOCSATHEHHSIMH 1HIIUX KYJIbTYP;

— B3a€EMOOOMIH MIDK CTYJASHTaMHU 1 BHKIaJadyaMd BHIIUX HaBUYaJIbHHX
3aKaJliB 3 METOI O3HAHOMIIEHHSI 3 KYyJIbTYPHO-ETHIYHHMH OCOOJIMBOCTSIMH
KpaiH, IXHIMH OCBITHIMU CUCTEMaMH TOIIIO;

5M. Hohmann, Interkulturelle Erziehung als Herausforderung fiir allgemeine Bildung.
Erziehung in der multikulturellen Gesellschaft. — Berlin: VE-Info, 1987. — S. 98.

®H. Thomas, Modellversuch ,Integration ausldndischer Schiiler an Gesamtschulen”.
Gesamtschulinformationen Sondern. — Berlin: VE-Info, 1987. — S. 83.
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— po3po0Ka i BUKOPHCTAaHHS HaBYAJIbHO-METOJMYHOTO 3a0€3IMCUCHHS, SKE
0 cpusTo peanizamii MKKYJIBTYPHOI B3aEMOJTIT.

3 orsiny Ha Lie, akTyaJbHOIO € AymKka B. Kpemens npo Te, mo: ,,cboroaHi
gepe3 PO3BUTOK KyIbTYPH MU TIOBHHHI MiHSATH MEHTAIITET HamIoi Hailii. bymemo
YEeCHUMH, YKpaiHChbKa Hallisl — He MOJIepHa, a KOHCepBaTHBHA. | 116 00yMOBJIEHO
TIOTIEPETHIM PO3BUTKOM. YKpaiHelb HE 3aBKIH TOTOBHI 0 3MiH — 1 I1€ ITOTaHO.
Oco0HMBO CHOTOJTHI, KOJIH JFOACTBO BCTYIIJIO B iHHOBAIliIWHUIM TUN LUBLTI3aIii
— KOJIM 3MIHHICTh € HE BUKITIOUEHHSM B JKUTTI HApOIy YU JIOIUHU — a HAHOUIBII
XapaKTepHOIO 03HAKOIO0 CIIOCOOY JKUTTA 1 HisSUIBHOCTI Hauiid Ta JIoAei. 3HaHHS
W TEXHOJIOTIl 3MIHIOIOTBCS IIBUIIIE, HDK JKUTTS OOHi€l momauHn. TomMy MH
MMOBUHHI BUXOBYBATH JIIOJMHY, 34aTHY CIPUAMATH 1 TBOPUTH PO3YMHI 3MiHHK .

Hdns  toro, mo® Oyrn mnpuBaOIMBUM 1 e(QEKTHBHUM, OCOOHUCTICTh
Maii0yTHBOTO TeJarora Mae BiAMOBIJATH BUMOTaM 4Yacy, MoTpedam MpaKTHKH,
THUM TIEPCIIEKTUBAM, SIKi OKPECIIOIOThCS B MPOLEC cycmijbHOT TpaHcdopMmanii.
BinnoBigs Ha BUMOTH 4acy sikpa3 i BU3Haya€ OCHOBHI HampsMKHA (HOpMYBaHHS
1 PO3BUTKY OCOOHMCTICHMX XapaKTepHCTHK cy4yacHoro mnexaarora. Cepex HUEX,
30KpeMa, CJiJi BHOKPEMHUTH: 1) mMOrMMOJCHHS 1 PO3MIMPEHHS HAYKOBOTO
CBITOMIISAY Tejarora; 2) MiJBUILEHHS 3arajbHOi HOro KyJIbTYpH — MOJITHYHOI,
MOpPaJIbHOI, €TWYHOI; 3) TOCTiiiHE OHOBJIECHHS HAYKOBUX 3HAHb, PaLliOHAJIBHOI
CKJIaJIOBOT 0COOMCTOCTI; 4) KpHUCTAJIi3allif0 BOJBOBUX SIKOCTEH; 5) ITiIBUILCHHS
MefaroriyHoi  MaiictepHocTi; 6) TOTIMOJICHHS OpPraHiuyHOTO 3B’SI3KY Iejarora
3 HTTSM, COLIATBHOIO MPAKTHKOIO, B3AEMUHH Ta CIUIKYBaHHS 3 PEICTABHUKAMHU
eTHIYHUX TIPYIM; 7) YTBEPKEHHSI aKTUBHOI JKUTTEBOT MO3UIIT Ha 3acafax Aianory
KYJBTYP.

BBaxxaemo 3a  HeOOXimHE BUIUIMTH IT'SATh THIIB  TPOOJIEMHHX
KYJIbTYpO3HABUMX 3aBAaHb, SIKI CIPHATUMYTb TOJIKYJIBTYPHOMY PO3BHUTKY
CTYZICHTIB Yy TIPOIIECi BUBUCHHS IICUXOJIOTO-TICArOTIYHNX JTUCIIAILTIH:

— BU3HAHHS ce0e MOJIKYIbTYPHUM Cy0’€KTOM Y PiTHOMY CEpEIOBHILI;

— po3yMiHHS aKTy iICHYBaHHSI PI3HUX PIBHO3HAYHUX KYJILTYP;

— BUSIBJICHHSI CTYJICHTAMH COLIOKYJIBTYPHHUX NOAIOHOCTEH Ta po30i)HOCTEH
MIX [IPEICTABHUKAMU PI3HUX KYJIbTYPHUX I'PYII;

— BU3HAYCHHSl CTYJCHTOM CBOIO MiclLis, pOJdi 1 3HAYUMOCTI B Jianosi
KYJIBTYD,

— iHimiamis Ta yd4acTb y JMifX, HampaBlICHUX MPOTH KYJIbTYpPHOI arpecii,
KyJIbTYPHOI TUCKPUMIHAIII Ta ,,KyIbTYPHOTO BaHIATI3MY .

3a3Ha4MMoO, 10 3aJy4eHHS CTYJCHTIB /O OBOJIOAIHHS MOJIKYJIbTYPHUMH
3HAHHSMHU CIPHsIE BU3HAHHIO KOKHUM YYaCHHKOM HABYaJIbHOTO IIPOLIECY CBOET
0CcOOMCTOCTI K HOCIS MEBHOI HAaliOHAJIbHOI KyJIbTYpM 1 B TOW JKe dac
TPOMaJTHAHA CBITY, TOTOBOTO JO BIAKPHUTOTO CIIUIKYBAaHHS 3 HOCISIMHU IHIIOT
KYJIBTYPH.

OpnHak, ciiJl 3ayBakKUTH, IO CTYAEHTH HE 3aBXKIU € €KCIIepTaMM Yy CBOIil
pimnili  KyneTypi. I[HpoOpMamis mTpo CBOIO PpiIHY KyJIbTYpy HEIOCTAaTHHO
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MIPEJICTaBJIeHa y HaBYAIBHUX TOCIOHHMKAX 3 MEJAroriky Ta ICUXOJOTii, TOMl K
,,0€3 3HAHHA PiHOT KyJbTYpH CTYACHT HE MOXe OyTH MOBHOI[IHHUM Cy0’€KTOM
pianory kymeTyp”.

VYpaxoBylour BHIICBHUKIAACHE, MOTPIOHO BH3HAYMTH OCHOBHI NPUHIIMITA
METOJIUKH JIaJIOTy KYJIBTYp B MiATOTOBIII MAalOyTHHOTO Tie1arora;

— JIIOJIMHA, K CY0’€KT KyIbTYPH, BJIACHOTO KHUTTS 1 iHAWBIAYaJIbHOTO
PO3BHTKY;

— OCBITa PO3YMIETBCSA SIK KYJbTYPHO pO3BUBAJIBHE CEPEJOBHIIE, IO
BUPONIYE 1 KHUBUTh OCOOWCTICTh MalOyTHHOTO (axiBis, Momae ii JKHUTTIO
KYJIbTYPHOTO CEHCY;

— TBOPYICTB 1 JiaJIOT BHCTYMAIOTh CIIOCO0aMH iCHYBaHHS 1 CaMOpPO3BUTKY
MaiOyTHBOTO (axiBIs B KYJIbTYPHO-OCBITHROMY ITPOCTOPI.

CyuacHa napaaurma OCBiTH, IONPHU YCBIIOMIIEHY Ta BrOJIOC apTHKYJIbOBaHY
KpH3y JOTenepiimHboro ii GopmMary, monpu AUCKYCIHHICTD cITOcO0IB MOIONIAHHS
SK YMHHUKIB, TaK 1 HACHIAKIB Ili€l KpW3W, Jeiali aKTUBHIIIE Aaleiroe 0
(hyHIaMEHTAIbHUX, OHTOJIOTTYHUX 3aCa]l JIFOJICHKOI IPUPOIH, 10 TaK YU 1HAKIIIC
ameyioe 70 KOHTEKCTy aianory KynbTyp. IIpomoBucra meradopa Icaaka
HeloToHa monae MUCKYypCOBI MATETHKH M MPaKTUYHOCTI BOJHOYAC: ,,CAMOMY
co0i s BUJIaBaBCA TIJIbKU XJIOMYUKOM, 110 OaBUTHCS HA MOPCHKOMY Oepesi, yac
BiJl 4acy 3HaXOJsM4M TO Kpalle BiAmuIi)oBaHOIO KaMiHYMKa, TO MYIUIIO,
rapHimly BiJ iHIOIMX, TUMYacoM SIK BEJIMYEC3HHH OKeaH iCTUHH JIeKaB Iepeai
MHOI reTh HesBimammii”t. Ilo TPHOX CTONITTSX 3acCBIIYMMO: TJIOOANIbHI
HAYKOB1 BiJKPHUTTA, IETaJlbHI JOCHIJUKEHHS MakKpo-, MIKpO- Ta METacBiTiB
HEMHUHYY€ CYCIIATh 13 THUM CaMUM HE3BIIAHUM ,,BEJIMUE3HUM OKEaHOM
ictuan”. ToMy, fK MOHONITHAa cHopyda 3 HaWXxuMepHIIIUM Qacagom
[MOYUHAETHCS 13 PETEIbHO CIACOBAHUX KaMEHIB y CBOEMY (PYHIAMEHTI, Tak
1 sIKiCHa, BHMCOKOpPE3YJbTaTUBHA OCBITa IMOYMHAETHCS 13 MIKOJM — TOTO
CepeIOBHINA, JIC MAIOTh TAPMOHIMHO ,,3yCTPITHCS HEIOBTOPHA MEHTAJIbHICTb,
IHTENEeKT i ePEeKTUBHUI MECHE[KMEHT.

[Ipobnema miArOTOBKM aJeKBATHOTO CYYaCHMM BHUMOTaM BUMTENs Ta
BUKJIaJlaua 3aJCKJIapoBaHa y psijii JepKaBHUX JOKYMEHTIB Ykpainu: JlepxaBHiii
HalioHanpHIM mporpami ,,Ocsita” (Ykpaina XXI cromitts), Haumionanbhii
JOKTpHHI po3BUTKY ocBiTH y XXI cromitti, Yka3i [Ipesunenra Ykpainu ,,I1po
JOJATKOBI 3aXO0JM 00 3a0e3neueHHs PO3BUTKY OcBiTH B Ykpaini” (2001
poky), 3akoni Ykpainu ,,Ilpo ocsity”; IloctanoBi BepxoBhoi Pagun Ykpainu
,I1po ctaH, HanpsiMu pedopMyBaHHS 1 GiHaHCYBaHHS OcBiTH B YKpaini” (2001
poky), VYkasi [lpesngenta Ykpainu ,,[Ipo ocHoOBHI Hampsimu pedopmMyBaHHS
Bumoi ocBith B Ykpaini” (1995 poky), HiIbOBI KOMIUIEKCHIH mporpami

"PIL. Mumspyn, Ilopor MEHTAIBHOCTH POCCHICKMX M AHDIHHCKHX —CTYIEHTOB IIPH
conprKkocHOBeHHH KyabTyp / P.I1. Munspyn // HOCTpanHse si3uKkH B mKkoie. — 1997. — Ne 4. — C. 19.
§ M. Kaiixy, Bisii: sx nayka 3sminuts XXI cropiuus. — JIssis: Jlitomuc, 2004. — C. 8.
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»BUHTeNns”, mpuiHATIH y 1997 pomi 1 KoHCTaTroBaHI SIK e()EeKTHBHO
BUKOHYBaHI{ y 3amporioHOBaHi TepmiHH. [lormsn nepskaBu Ha CHTyaIlio i3
MiZITOTOBKOIO MOJIOJIOTO TEJIarora BUPa3HO KOPECTIOHTY€EThCS 13 TPHUHIIUTIOBUMHE
3acaJlaMH Py BH3HAHUX YKpaiHOIO MDKHAPOIHUX HOKyMEHTIB: IIporpamamm
nmoxkymenT FOHECKO (1995 poky), JlicaboHcbkoro KoHBEHITIEI0 TIPO BU3HAHHS
kBaTi(pikaIii CTOCOBHO BHIIOI OCBITH B €BpoIeiicbkoMy perioHi (1995 poky),
CribHOIO JeKiapariiero 3yctpidi MiHicTpiB ocBiti €Bponu (M. bononbs, 1999
poky), IIporpamoro TACIC B Ykpaini. [lo3utnBHa AuHAMIKA SK TOCTIIKCHHS
3aCaIHAYNX acCIIeKTiB, TaK 1 BIANpamMOBaHHA CE(PEKTHBHUX METOIUK YH 1X
CJIEMEHTIB 3aCBiueHa HAYKOBISIMUA, METOJJICTAMH, YIUTEISIMH.

Ha nepexonanns O. CaBY€HKO, ,,aHai3 CydacHOI JIMCHOCTI Ja€ MiJCTaBu
3pOOUTH Psii BOXKIMBHX BHCHOBKIB: 1) mpodeciiiHe cTaHOBJIEHHS MOJIOJIOTO
BUMTEJISL BiOYBA€ThCS B CYNEPEWIMBOMY IE€AAarOriuHOMY CEpeJOBHUII, SIKe
AKTUBHO 3MIHIOETHCS, 1 B COIIAJIBHOMY CEpPEJIOBHII, IO JAJICKO HE 3aBXKIU
€ CIPUSTIMBUAM JUJIi OCBITM 1 BUXOBaHHS; 2) OCTaHHIM 4YacoM CTHXIHHO
POSIMIMPHITHCS i YCKTagHIIMCs GYHKIIT BUnTeIbChbKoi mpari’™. Came MmionuHa
IHTErpyBaHHSl IIKOJW Ta PI3HOMAHITHOCTI 1HCTUTYLIHHO TI0320CBITHBOT'O
MpocTopy MoTpedye aJeKBaTHOrO PO3YMIHHS Ta CBO€YacHOI TpaHchopmarii.
MikpocepenoBuille HABYATBHOTO 3aKJIaady CHHTE3YE NEepUIONPUYMHY 1 HACIiAO0K
r7100abHO /11aJI0ri30BaHOI0 KOHTEKCTY: 3 OJHOTO OOKY, YHAOUHIOE MPOOIIeMH
CYCHUIBCTBA, 3 JIPYroro — MOJEINIoe Ta mnepcoHidikye ix maniOyTHil (opmar.
ToMmy KpHu3a € TIEPMAaHCHTHOIO O3HAKOIO INKOJHU, CBIAUCHHSAM I BHYTPIIIHBOT
JIMHAMIKH, @ TaKOX CIIOHYKOI 0 aKTHBHOIO KOHTaKTy i3 CBITOM 1032
HIKIJIbHOK Opamor”. HeBumnajakoBo po3mMoBa I0A0 pepopMyBaHHS OCBITH
TpPHUBAa€E BXE JIOCUTHh JOBro, OiNbllle TOTrO, MUCKYCisl cTae 0araToacneKkTHOO
1 SICKpaBO 3aCBIIUy€ CBOIO aKTyalIbHICTh, HAYKOBY OOTPYHTOBAHICTH 1 METOIMYHY
Pe3yIbTaTUBHICTb.

OpHi€r0 13 HAMOLIBII MOMITHUX MPOOJIEM, SIKi CYIPOBOKYIOTh ITiITOTOBKY
BUMTEISl Ta BHKIagaya, € KOMYHIKATUBHA KOMIIETEHTHICTh MaHOYyTHBHOI'O
niejarora. Y CKJIAJHCHHS Ta PO3MIMPEHHS (PYHKIIHA OCBITH SK OCOOMCTICHOTO Ta
CYCIIJIBHOIO IPOEKTIB MOTPedye 3acagHudvol Kopekiii cucteMu (HaxoBoro
HaBuaHHsA. Mivio Kaiiky, NMOKIHKaOUnCh Ha IOCBIJ 1 aBTOPHUTET Yy IapwHi
MeHelkMeHTy Jlectepa TypoBa, TBEpIUTh, IO CHOTOJHI CHOCTEPIraeThCs
,CEHCMIUYHUN 3CyB Yy TEHepyBaHHI OaraTcTBa Ha IDIAHETI” 1 IIOSCHIOE:
,»y IBIIATH TIEPIIOMY CTOPiYYi KIFOYOBUMH CTPATETIYHHUMH YHHHUKAMH
OyIyTh PO3YyMOBI 3MIOHOCTI ¥ ysBa, BUHAXIUIMBICTH Ta OpraHi3amis HOBUX

°0. CaBueHKo, [HBapiaHTHa KOMITOHEHTa y TIArOTOBI[I BYMTENS IMOYATKOBHX KJaciB //
IlinroroBka BYMTENs TMOYATKOBOI MIKOJM B yMOBAaxX HOBOI MapajurMy OCBITH: Martepiaiu
MikHaposHOT HayKoBOo-MeToau4yHOI KoHpepeHuii: 1-2 xBitHs 2004 p. — K. HIIY im
M.II. [Iparomanosa, 2004. — C. 3.
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texuonorii”'’. Omke, mpodeciitHa Tenaroriusa OCBiTa IOCTaBIEHA TEpes

HEOOXI/THICTIO PO3BHHYTH HACTUIBKH ONTHUMAlbHY CHCTEMY HAaBHYOK 1 BMIiHb,
HACKIJIBKA IIhOTO TIOTpeOye CTPIMKHIA PO3BHTOK cycminbeTBa. OOCSAT 3HaHB
MIOMITHO TMOCTYIAETHCS KOMIIOHEHTI 1X MPaKTUYHOCTI, CUTyaTHBHOI 3HAYYIIOCTI,
mianorignocti. Kinmekicte mkepen iHdopmamii Oe3ymuHHO 3pOCTae, TOMY
aKTyaJIbHICTh TIepeMicTHiIacs 13 HasBHOCTI 3HAHHS y CBIJIOMOCTI W mam’sTi Ha
TEXHOJIOT11 OTpUMaHHs, MOAU]IKaIlii Ta ONPUIBHEHHS IILOTO 3HAHHSI.

Etan npuBrnacHeHHs YyXOro JOCBiTy, TapMOHIHHOTO i TBOPYOrO HOTO
3aCBOEHHSI HA CHOTOYAaCHHH MOMEHT BUIJISJIA€ HAATO CTPIMKHM, OTKE —
MMOBEPXOBUM 1 CHPUYMHEHUM 3/e0UTBIIOr0 MipKyBaHHSM KOPHUCHOCTI ,,TyT-i-
tenep”. Bapro moroamrtucst i3 BucHoBkoM X. Opteru-i-I'accera mpo Te, 110
,»Tpeda Oyino mouekaTucst modaTky XX CTOpivus, abu moOauyuTH HEUMOBIpHY
BUCTAaBYy — BHCTaBY CHENU(IYHOTO HEBIIVIACTBA W arpecHBHOT JypOCTH, KOJH
JIOAMHA, 3HAIOYU 0arato 3 OJHOTrO MPEAMETY, HE Ma€ OIHOTO YSBJICHHS IPO
Bei inmi”'!. JlromuHa, parioHANBHO MPOEKTYIOUH CBOE MaifOyTHE, 3YMHCHO
BIZITOPOJIKYETHCS BiJl YChOTO, IO MO3IPHO BHIAAETHCS 3aliBUM. HacTo 3axucToM
nepen iHGOPMATHUBHOIO arpecie€ld 30BHINIHBOTO CBITY CTa€ CrerudiyHa
CaMoi30JIsILis, SIKa BUSBIISIETHCS Y BUOIPKOBOCTI M cxeMaTu3Mi misHaHHS. Taxwuii
TICUXOJIOTIYHUA YWHHUK, MOJJIMBO, W BUIPABJOBYE 3HAYHI NPOTAIWHH
y TUIOIIMHI HeOOX1THUX 3HAHb, OJJHAK MACIITA0HICTh 1 BaXIIUBICTS ,,00’ €KTUBHO
HEBMBUCHOTO” CTa€ TIOMITHOIO 3arpo30l0 Ui PO3BHTKY SIK  I[LTICHOT
0COOMCTOCTI, Tak 1 cepeloBHINA, B SIKOMY BOHa IepeOyBae y MEBHOMY
COIaJIbHOMY CTaTyCI.

Haii0inpm  3HauymMM YMHHUKOM, SIKHM JiarHOCTYE 1 TPOTHO3YE
IHTEJIEKTyaJIbHUH, EMOLIIHHO-IIIHHICHUH, TIOBEIHKOBUI CTEPEOTHUII, TPATUIIIIHHO
€ OCBiTHIM mianmoriunuii mnpoctip. YwucneHHi iHHOBaLiiiHI eKCIEPHUMEHTH
(mompapaa, TEPeBaXHO TEXHOJOTIYHOTO XapakTepy) JIMIIEe 3acBiIYYIOTh
0a3oBe, (yHAaMEHTaJIbHE MiICIe LBOro eTamy 3400yTTsS 3HAaHb OCOOJIMBO
Yy KOHTEKCTI MiJBUINEHUX COLIAJbHUX BUMOT 0 IIKOJH. /1o (yHKIIOHAIBHOT
Tpiagy BUUTEIIOBAHHS — ,,HABUAHHS, BUXOBAHHS, PO3BUTOK ™ — JOJAJIOCS YHMAJIO
IHIIMX ~acrekTiB. Jljas cydacHOro BuUMTeNss 1 BHKIaJada HEOOXIIHUMHU
€ Taki yHiBepcalbHi SKOCTI, SIK BUCOKOPO3BUHEHA KPEaTUBHICTH, BiAMpaIlbOBaHa
3MATHICTh 10 aKTHBHOI CHCTEMATHUYHOI IHHOBALIMHOI IiSUIBHOCTI HAa KOPHCTH
1HAMBITYalbHOTO Ta OCOOMCTICHOTO PO3BUTKY KOKHOi ocoOucrocTti. ChoroaHi
MeIaror MoCcTae y 3HA4YHO 3MIHEHOMY T103a0CBITHROMY TPOCTOPIi, TO3asK HOTO
0coOuCTa BiAMOBIJAIBHICTh BUXOJUTH HA AAJEKOCSKHY KOMYHIKaTUBHY OpOiTy.
OcCBITHIH JAUCKYypC Jenaai aKTHBHIIIE JOMIHYE B CYCHUIBCTBI, BiJl HBOT'O
BIJILICHTPOBYIOTHCSI HE JIMIIE y4YHI UM CTYICHTU SIK KJIIOUOBHH 00’€KT HOro

M. Kaiixy, Bxas. npaus. — C. 190.
" Oprera-i-Faccer X., Micis Vuisepcurery // Imes Vuisepcurery: Amromnoris. — JIbBiB:
Jlironuc, 2002. — C. 79.
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SUTPHOCTI, aje ¥ I pOAWHM, TPOMAJCHKI Oprasizailii, I03aHaBUYaJbHI
YCTAHOBU TOINO. [HTepec M0 MIKOIHM YCiX PIBHIB € IIJIKOM 3aKOHOMIPHUM
Ta BUIpPaBIaHUM, OCKUIBKM caMme il cepefoBHIIEC € HaWOIIbII SICKPaBOIO
MIKPOMOJICIUIIO  CYCIUJIBCTBA 3 yciMa HOro BajamMu 1 mpoOjeMaMu,
a OJHOYACHO — 3 pALy OO0 €KTUBHUX MPHUYMH — YU HE HalePEeKTHUBHIINM
,,CEKCIIEpUMEHTAIbHUM MaiiaHuukoM™ JuIsi anpoobariii Hoporo. Pa3om i3 Tum,
LIKOJIa 3aJMILAETHCS THUM KOHCEPBATUBHUM 1HCTUTYTOM, SKHH 3aBASKH
BUKIIUKY ,HABYUTH — BHXOBaTH — PO3BUHYTH  30epirae BIacHY
IHTEJIGKTyaJIbHy BapTiCTh 1 CHOPOMOXXHHUK ONTHMAaJIbHO MOJU(IKyBaTUCS
B yMOBaXx I100ai3aliifHOrO MOCTYITY.

LikaBoro 3 1poro morisiny BuaaeTbes koHuenuis B. ['ymOonbara momo
CHUCTEMHM IIKUIBHOI OCBITH, SIKa BHMXOJUTh 13 KoHIenty Fundament (6a3oBa
OCBiTa) — TOrO YMHHHKA, 10 T03BOJMTH BUXOBATH i chopMyBaTu rpoMasit, sKi
caMi BIUTMBATUMYTb HE JIMIIIEC Ha CBOIO JIOJIO, ajie i Ha JOJII0 KpaiHu. Baximso,
110 i7iest HaBYaHHS BOPOJOBK *KUTTS 3 cuHTe3oM Wissentschaft-Bildung (nayka-
OCBITa) BUPA3HO KOPECTIOHIYETHCS 13 METOAMYHUMH HACTAHOBAMHM VIS TITKOJIH:
,»30CEPEIUTHCSI Ha PO3BHTKOBI KOXKHICIHPKOTO TaJlaHTy CBOiX BHXOBAHLIB;
OOMEXKHUBIIKM KUIBKICTh IMCUMILIIH, SIKHAMIOBHIIIC IJICKATH HOro HaXWIW, TaK
3aKJIaCTH yCl 3HaHHA y HOro BIady, MO0 pO3yMoOBa Mpals Ta Mi3HAHHS
MPUHADKYBAIM HOTO HE JIMINNE I TUCKOM 30BHIIIHIX OOCTaBHMH, a 3aBISKU
npUTAMaHHi# iM npeuusiiiHocTi, rapmonii Ta kpaci”'’. Sk Gaummo, icTopis
3acBiIYy€e MPOAYKTUBHY TATIICTH imei ['ymOonbaTa, HAATO y YaCTHHI aKTUBHOTO
320XOUYEHHS KOKHOI JUTHHHU JI0 CBiZIOMOTO IHTENEKTYaIbHOTO BJIOCKOHAJICHHS
3aJU1s1 ONMPHUSBHEHHS TOTO MAaWOyTHBOTO, Yy SKOMY OYIKYETBCS TPiymMd
,»PO3YMOBHX 3Ii0HOCTEH, ysaBH~ Tomo. OTKe, MONPH CTPIMKY CYCHiJIbHO-
TEXHOJIOTIYHY JWHAMIKy IIKOJNa TIOTpeOye BUHUTENs, SKHA XOde HaBUYUTH
BUMTHCS, a IS IbOTO BOJIOJIE€ XMUCTOM 1 BMiHHAM. BiacHe y mnapaaurmi
MeJIaroTivHOl OCBITH CIIOCTEPIra€Thcsi KOMYHIKATHBHA TMpoOieMa, TpUIOMY
il MpPHUCYTHICTH CYNMPOBOJPKYE BECh IMpOIEC: Bij eTamy ,,a0iTypieHT” A0 eTamy
,»BUATENH” . 3alMIIAl0uM 11032 yBarol THX MOJOAHMX JIFOJIEH, SKUM BaXKIIHBO
OyTH CTyAeHTOM OyJb-SKOrO BHIIOTO HaBYABHOTO 3aKiagy, CHpoOyemMo
3’daCcyBaTH MIJIICHUM TMOPTpET MaWOyTHBOTO Temarora Kpish MPU3MY
JIaJIOTIYHOCTI MIKPO- Ta MaKpOKYJIbTYPHHX YHHHUKIB. [ieaibHO JIOMiHYIOUUM
y HbOMY € TIOKJINKaHHS HE JIMIIE 5K BiJCTOPOHEHE anpiopi ysBIICHE ,,9-KOJIUChH”,
ane 1 Oomail mPHUOJIM3HO OKPECIICHUH CBITOTJISAHUMA MISUIbHICHUH CTEPEOTHII.
Moro nepeaymMoBamu € Ge3rocepe/iHi KOMYHIKATHBHI MOJIEI, e POBiAHA POITh
HAJIS)KUTh TOJIOBHUM YHHOM YUUTEJICBI.

VY nepeBaxHii OinbirocTi MalOyTHIH (ax cHUpaeTbCs HA OCOOMCTICHUHN
ABTOPUTET TOTO BYMTENs, YWH apPTUKYJIbOBAHWW JOCBiJ] TIOCTAa€ SIK

12 B. I'ymGombar, IIpo BHYTpIlIHIO Ta 30BHIIIHIO OPraHi3amilo BHIIMX HAYKOBHX 3aKIaliB
y bepmnini // Inest YuiBepcurery: Antonoris. — JIsi: Jlitonnc, 2002. — C. 29.
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MpUBIACHEHHH, AK B3ipreBuil. OmHak Bimdip 0 MemarorivyHOro HaBYAIBHOTO
3aKiaJly OMHUHAE KPEaTHBHO-KOMYHIKATHBHY CKJIaqoBYy. [IparHeHHS IiIKOM
00’€KTHBHO 1 HEyNepeKeHO C(HOPMYBATH CTYACHTCbKE CEPEIOBHUILNE BHPA3HO
3acBiUy€e JIBI HEraTHBHI TEHJCHINI: IMO-Tepiie, JJOMIHYe HacTaHOBa Ha
NUCbMOBY CTaHAAPTU30BaHY BIAINOBiNb, SIKA ONTUMAJIBHO MAIarHOCTYE JIMILIE
3IATHICTh JIO PENPOJYKII 3HaHb, JIO JCTAIi30BAaHOIO BIJITBOPEHHS IEBHOI
iHpopMaliiiHOI 6a3u; Mo-Apyre, BIACYTHICTb Cy0’€KT-Cy0 €KTHOIO KOHTaKTy Ha
cTapTi 3100yBaHHS (axoBOi OCBITH 3BYXKYE JUCKYPC BHCOKOSIKICHOTO
CHUIKyBaHHSI MailOyTHBOI'O CTyJEHTa i3 HACTaBHUKOM. BBajkaemo, 10 moyaTok
MEeNaroriyHuX CTyJid MaB OM MEBHUM YMHOM IHTETPYBaTH €JIEMEHTH TBOPUYOTO
KOHKYpCy (3a aHaJori€l0 3 TeaTpO3HABCTBOM, aKTOPCHKOIO MaWCTEpHICTIO,
KypHaiictukoro). Cepex  JecaTd  TEHIEHIH, IO  XapaKTePH3YIOTh
(GYHKLIOHYBaHHS OCBITHIX CHCTEM PO3BMHEHUX KpaiH CBITY, mpod. A. SIHOBCKi
0COOJIMBO BUOKPEMITIOE ,,HAONIKEHHS IiJITOTOBKU BYUTEINS JIO TMPAKTHKH :
»JIKIIO BUUTEIb MAa€ BIEBHEHO MOYYBATHCS B KJaci, TO HaWKpalle HAaBUUTHCS
1bOMY, CIIOCTEpIrafoud JOCBIMYCHHMX TPAKTHUKIB, sKI 37aTHI HaBYaTH
1 BUXOBYBaru — Oijblle JacTh KOIIIOBaHHS AOOpUX 3pa3KiB aHDK BHUBUCHHS
TGOpﬁ”lS. [legaroriyHuii  HaBYAJIbHUH  3aKjajJ  YHIKaJIbHHHA  CBOEIO
MIKpPOKYJIBTYPOIO, OCKIIBKH BiH HE FOTY€E 110 Ipodecii B KITaCHIYHOMY pPO3YMiHHI,
a € 1i MOCTIHHOI mpe3eHTaliern. Mojoja JH0JMHA, MOCTAHOBHUBIIA CTaTH
BUMTEJIEM, CBiIOMO (iKCy€e MoOAeni Mi3HABAIBHOI IiSUIBHOCTI, CTEpEeOTHUIH
MOBEIIHKK, CIIUJIKYBaHHS 3aJIs iX BJIACHOI peaizallii, pi3HOBIJJANICHOT BiJ
cnpuitaaroro. Came ToMy HEOOXiTHUM 1 BaKJIMBUM BUIAETHCS BCTAHOBJICHHS HE
JIUIIE CEPEeIHBbOOCBITHIX KOMIICTEHTHOCTEH, aje W TOTCHIHOI 3MaTHOCTI
omaHyBatH (ax yumrens. MMoBipHO, (opMamm TrapMmoHi3auii HeoOXizHMX
3HaHb 13 TEPEeAyMOBAMH pEe3yJIbTATUBHOIO NpOo(peciiHOro HaBYaHHA OyiH
0 MCHUXOJIOTIYHI TECTH, CIiBOECi/1a, IHTEpaKTUBHI BIIPABH TOIIIO.

[Iporiec 3100yTTs MeaaroriyHoi OCBITH SK iaJIOTIYHO 30PIEHTOBAHOIO
NPOeKTy MaiOyTHhOro ¢axy BiAOyBaeTbcs B yMOBax YHIBEpPCHUTETy, IO, Ha
nepexonanHs Jix. I'. HeroMeHa, BUPI3HSETHCS CBOEIO TIEPBUHHOIO (DYHKIIIEIO STK
stadium generale, ce0To ,IIKOMM YyHiBepcasbHOI OCBITH’. 3HAYHHI
THTEJICKTYaIbHUI KOHTEKCT JIONy4ae MalOyTHHOTO BUMTENS YW BHKIIAaada 70
aKTHUBHOI Mi3HABAJIBHOI TIpalli, JICKIiS-KOHIICTIIIisI IEBHOTO acCleKTy MpoOaeMu
320X0Uy€ CTyOEHTAa JAWHAMIYHO MMCJIMTH, KPUTUYHO CIHpPUIIMAaTH HAaBiTh
¢dbynaameHTanbHi 3HaHHSA. OCOOMUBUI KOMYHIKATMBHUI TUCKYPC BU3HAYAETHCS
CTWJIEM HaBUYAJBHOIO 3aKjaly, I[EPEBAKAHHSAM COKPATHYHOI'O BHXOBAHHS,
XapaKTePHOK O3HAKOK SKOTO € KpUTEpid ,,JJOPOCIOCTI-CAaMOCTIHHOCTI
»BHYTpIIIHA CcBOOO/MAa — €IWHA BHUCOKA IIIHHICTB, Ky OKpemMa ocoba Moxke
3000yTH CaMOBHXOBaHHSIM B aTmocdepi YHiBepcuteTy [...| nume Oyayqw

3 A. SInoeceki, Jlo woro cxumse Hac cBit: OCBITHI TeHJEHII] B POSBHHYTHX KpaiHax. —
JIsBiB: Jlitomuc, 2000. — C. 12.
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BUJIbHUMH, MU JOCBIJUy€MO IEPBiCHE MPArHeHHs J10 3HaHb, a BIITaK JIIOJACHKY
caMocTiifHicTh, HapoBaHy i BoaHouac HakumHeHy borom™'. B ymicon
i3 mormsimom K. flcmepca Ha MIKpOCBIT YHIBEpCHTETY 3BYYHTH BHCHOBOK
M. 3yOpuIpkoi Mpo CydacHi BHUKJIMKH OCBITH: ,,Ha TJI TJIOOAQTi3aIliiHAX
MPOLIECIB JieAalli BUPA3HIIMMH 1 TITUOMIUMHU CTAOTh JYXOBHI MPOOJIEMH, SKi
CIIOHYKAIOTh J0 HEOOXIMHOCTI KyJbTHBYBAaTH AYXOBHY Ta KYJBTYPHY €IHICTb,
3aca[HIYMM TIPUHIHUIOM SKHX € FiHiCTh TroauHn”. Buutens, K i BUKIagad
MMOKJIMKAHUK ,,CIITH MyIpe, moOpe, BiuHE’, Mae 30CEPEAUTH CBOi 3YCHIUII
HAa TOMy, abu po3rajgaTh TNPHPOJHE OOAapyBaHHS BHXOBAHI, PO3BUHYTH
y HBOTO METaHABUK BYMUTUCS, a TaKOXX IapMOHIMHO 1HTerpyBaTH MHOro
y 30BHiIHIH cBiT. CaMe TOMY Ui MiATOTOBKH AOOPOTO BUMTENSI HEMA€E HIUOTO
aHl 3aiiBOTO, aHI APYTOPSIHOTO. 3acaaHuYi aCTIeKTH iICHYBAaHHS YHIBEPCUTETY
1 IIKOJIM 1IeHTHYHI — 3100yBaHHS 1 IepejaBaHHs 3HAHb.

Ili3HaBambHO-eTHYHI ~ MOJENI  TEAAroTidHOi  OCBITH  3aKOHOMIpPHO
aIanTyIOThCsl 1 TPaHCPOPMYIOTBCS Yy MOJAEHI MPAKTUKH BUWTEIIOBAHHS.
Bigmosigao dopmar 6e3nocepenHboi KOMYHIKAIl Tak 9u iHAKIIE 3HaiIe CBOE
BTUIEHHS y mpodeciiiHiii peamizanii Bumrens abo Bukiagada. EtaimoHHe
MOBJICHHSI Ma€ CYIPOBOKYBATH KOXKEH €JIEMEHT IeJarOri4HOro Iiajory:

— BUUTEJIb — YUCHb

— BUUTEIb — BUUTETb

— BUUTETb — OaTbKH

— y4eHb — 0aTbku (0aTbKH — YUEHB)

— BUITYCKHUK — YHiBepcHUTeT (B 0c0o0i BUKIIagaya)

— YHIBEpCUTET — CTyIEHT

— CTYJIEHT — CTYACHT

— BUIYCKHUK YHIBEpPCHUTETY — IIKOJA (Y BCIX CKIIAJJOBHX).

VY cepenoBuIll MeNarorivyHOro HaBYAJIBHOTO 3aKIaay PO3BUTOK (haxOBHX
HaBUKIB Ta BMiHb IO-TIEpIIe, Ma€e BUpa3He (PyHKIIOHAIBHE CIIPSIMYBaHHS, a I10-
Ipyre, BiIOYBa€Tbesl y crnequdiuHOMY KOMYHIKaTUBHOMY BHUMipi. [lisuibHICTB
BHKJIaJ]ada TPOEKTYEThCS Ha JOCUTHh BifJlajieHy MEepCIeKTHBY 1 3a37alieriib
IPYHTY€ETbCSI Ha OYIKyBaHHI KomitoBaHHS. TOMy YHiBEpCANbHICTh 3HAHHS
OpTraHivyHO TIOEIHYETHCA 13 (POPMYBAHHAM IUTICHOI OCOOMCTOCTI, SIKa BIACTHBO
yepe3 CIUIKYBaHHS 3peanidye i KpeaTHBHICThb, 1 TBOPYICTb, 1 TOJEPAHTHICTb,
1 TIIHICTb.

M. ®yiaH akIeHTye Ha JIBOX KIIOUOBUX Mpo0ieMax, 3 SKUMH
3yCTpIYarOThCS BUWTENI, OCOOJMBO Ha TMOYaTKy MpOo(eciiHOro MUIAXY:
MEHE/DKMEHT 1 MeTonu4Hi HaBuuku. OOUIBI MOXYTh OyTH Xo4ya O 4YaCTKOBO

K. Slcnepe, Ines YuiBepcurery // Inest Yuisepcutery: Anromnoris. — JIbsis: Jlitomuc, 2002.
-C. 132.

M. 3y6puubka, dinocodeskuii muckype inei YHiBepcuTeTy: B CKIAZHHX 1abipHHTax
nowyky icrunu // Ines YHiBepcurety: Antosnorist. — JIpBis: Jlitonmc, 2002. — C. 11.
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MOJIOJIaH1, SKIO 3aBIAaHHS, IO IOCTAIOTh Mepes] YUUTeJIeM, Y KOMYHIKaTUBHIN
TUTOIIMHI OCMUCISITBCS 1 CHCTEMAaTHU3YIOThCsl cTyaeHTamu. OTxe, ,,CiM 3MiH
yauTess Mai6yTHboro”'® OKpecIoIThCS K

1) ,,MarOTh MParHyTH 0 MOPAIBLHOI METH — CIIil apTUKYIIIOBATH YCi BiIOMi
MICUXOJIOT1UHI Ta eTW4HI Po0IeMH, TUCKYTYBATH PO CrIocoOu IX BUPIIICHHS,

2) ,,CyTTEBO MOTJIMOUTH CBOi 3HAHHS 3 MEAAroriku’” — HEOOXiJHO aKTUBHO
BIIPOBQDKYBATH IHTEPAKTUBHI MOJeENi, WIO 3acBLAYYIOTH MEpUIicTh 3a
anpo0alli€ro mpaBuil;

3) 3B’S30K MOPaJIbHOT METH Yy IIKOJI 31 ,,3HAYYIIUMH TUTAHHSIMHU OCBITHBOT
MOJITHKH Ta COLIANBHOTO PO3BHTKY  — CTYACHTH TOBHHHI OOTOBOPIOBATH
BJacHe OaveHHs SKHAHIINPIIOTO KyJIbTYPOJIOTIHHOTO JUCKYPCY HIKOJH;

4) ,,BUSBJISITH BUCOKWU PiBEHb B3a€MOJII 1 CIIBIpaIi” — y CHCTEMI JiT0BOi
TPH BiANPAbOBYIOTHCS SK MOTpeda B Uy)KOMY JOCBiMi, TaKk 1 BMIiHHS HOTO
TBOPYO 3aI103UUUTH;

5)o0’emHaHHs Yy HOBI CTPYKTYpH Y4YHIB, YYHTENiB, OaTbKiB — JIHIIIE
CUTyaTHBHE, IIPOTHOCTUYHE OOTOBOPEHHS YAaCTKOBUX IUTAaHb JIOTIOMOJXKE
YHUKHYTH KOMYHIKATUBHUX CKJIaTHOCTEH y crierigHOMY, pI3HOMOTHBAIIITHOMY
CEPEIOBHIIIL;

6) ,,pO3BHBAaTH BMIHHSA 1 HAaBUYKM TOCTIHHOTO TONIYKY 1 HaBUaHHSI —
MIOCTAaHOBKA MPOOJIEMH JTOBEPIIYETHCSI PO3MOBOIO IIPO PE3Y/IbTAaT BUBUEHHS, 110
CBOEID YEPror0 KPHCTANi3ye MHUCIEHHS 1 MOCIHITHUIPKAN TIporec y Horo
TSTJIOCTI,

7) ,,I00aYUTH, HACKIJIBKH J>KUTTEBO BAXIMBUH KOH(MIIKT’ — O3BYYEHHS
NepeayMOB, CKIIAJOBUX i BUCHOBKIB KOH(IIIKTY, OyIydH BilIpalbOBaHUM B 4aci
HaBYAHHSI, CHIPUYUHUTHCS 10 THYYKOCTI YSIBU Ta MakCHMalbHOI TOJIEPaHTHOCTI
CIUIKYBaHHSI.

TakuMm 4YMHOM, YHOPOAOBXK (HaxoBOro HaBUAHHS MalOyTHIM BUUTEIb
nepeOyBae y CTaHi MOCTIHHOTO Jiajiory B HOro Pi3HOMaHITHUX TEMaTHYHO-
NpoOJeMHUX, 3MICTOBHX, MOPAIbHO-STHYHHUX Monudikanisx. KomyHikaTuBHa
JUSUIBHICTh YBUPA3HIOE BOJHOYAC IHTEJICKT OCOOMCTOCTI W JIyXOBHHH JIOCBII,
a TOMY IOTpeOy€e MOCTIHHOTO BIOCKOHAJICHHS.

CporosHi KOMyHIKallisl Ta OCBiTa AEMOHCTPYIOTH HOBY SIKICTh B3a€MOZII Ha
OCHOBHHX pIBHSIX: 0c00a — HaBUAIBHUM 3aKiaj — JepkaBa — TJ00albHa
conineHoTa. ToTambHa KOMI'IOTEpH3allis CHOHYKAae [0 MOLIYKY MOAEJeH
aKTUBHOTO BepOajbHOro crijakyBaHHs. Came mpoOiieMa eTajlOHHOTO MOBJICHHS
Ma€ CyNpPOBO/UKYBATHM HAIl HANOJENIMBHHA TOCTYyN A0 ,,CBpONM 3HAHb .
VY 1bOMy KOHTEKCTI KOMYHIKaTHBHA KOMIIETCHTHICTb € OJHI€T i3 JOMIHYIOUHX
Ul CyYaCHOTO BYMTEJNIs, OJHAK 1 OJHIEI0 i3 pPHU3UKOBAaHUX B YMOBax
ayioBi3yasibHOT Ta iH(OpMaIIHHOT eKCIaHCIl, caMe TIEK CKIaZ0BO (haxoBoi

'S M. ®ymnan, Cumu 3min. — JIsBis: JliTomuc, 2000. — C. 141143,



164 OJIbT'A BIUIAKOBCHKA, JIIIst MALIEBKO-BEKEPCBKA

OCBITH, JIe ONTHMAaTbHO MOXYTH ,,3yCTPITUCS KOHCEPBATHBHHI yYHIBEpPCAIIi3M Ta
PI3HOIIIAHOBI IHHOBAITIHHI MOJIETII.

VY xoHTekcTi (opMyBaHHS HialnoriyHOro QGopMary KyJIbTypd METOIUKA
BUKJIQJaHHS OyIb-IKOi HayKOBOI M CyTO HaBUYAJIBHOI MUCIUILIIHU TepeOyBae
y HalOIbII CKIaJHOMY JIsl CTAHOBJICHHS, PO3BUTKY i Monudikalii CTaHOBHUIIII.
Ile moB’s3aH0 3 11 IHTETPATHBHUM XapaKTEPOM: 3 OJHOTO OOKY, a 3 IIPyroro —
MaTH JIOCTATHIN piBeHb KPEaTHBHOI 3JaTHOCTI 3 THUM, a0W HOBi JOCATHCHHS
HayKd SIKOMOTa KOMQOpPTHINIE MOTJIM CTaTH Ham0aHHSAM IIHPOKOTO KOJIa
3alliKaBICHUX y HOBOMY 3HaHHI oci0. Sk 3ayBaxye X. Oprera-i-I'acer,
,peopMa — e 3aBKIM CTBOPEHHS HOBOTO MOPSAKy”' ', TO6TO CHpo6H
OCYYaCHUTH JIOCI HasBHMA METOJAMYHUM I1HCTYMEHTapii HE MOXe JaTH
ONTHUMAJIBHOTO pe3yibTaTy. CromiBaHHS Ha MOYKIMBOCTI KITACHYHUX METOIIB Ta
(dopM opranizamii Mmi3HaBaJILHOI AiISUIBHOCTI HHUHIITHBOI'O YYHS YU CTYJCHTA
Hazaras He CIpaBKYeThcs. LlimkoM odeBHIHUM € TOH (DaKT, M0 CHOTOIHITITHIN
CIIOYKMBAY OCBITHIX MOCIYT MOKa3ye ce0e 30BCIM iHIIUM, aHDXK JI0 HOTO 3BHKJIA
CTEpPEOTHITHA JJYMKa MacOBOTO TIEJIaroriYHoro npotecy. be3zanepeunum € ycmix
JUSUTPHOCTI  TIOTIEPEHBOTO TOKOJIHHS BYMTEIIB Ta BHUKIAQAAUiB, I[03asK
KpUTHYHA Maca iX BUXOBAaHIIB JIEMOHCTpPYBaja OCTATHIN PiBEHb BOJIOMIHHA
MIHIMyMOM 3HaHb Ta 3acBiJldyBaja CBOK KOMIICTEHTHICTb Y JIOCHTH
PO3LIMPEHOMY TTOJTi IPAKTUYHUX HABHYOK.

BrnacHe mapamurma MiATOTOBKH  KOMIIETGHTHOI'O — BUMTEIIsI/BUKJIaa4ya
norpedye KapJUHATBHOTO peopMyBaHHs. ['0J0BHE 3aBIaHHs BHIOI KON, HA
nepekonanHss B. ['ym0Oonbiara, mossirae y Tomy, IIOOM ,,TIOEJHATH y cOOi
00’€KTHUBHY HayKy 3 Cy0 €KTHBHOIO OCBITOIO, @ 330BHI — MIOBHY HIKIJTBHY OCBITY
3 MepIIMMH KPOKAMH CaMOCTIHHOrO HaB4yaHHS” . JIOMOBHHMO 1€ TBEPKCHHS
mipkyBanasiM K. Scmepca: ,lllkonmm mokiIMKaHI BHXOBaTH 1 HAaBUYUTH BCIX
JIOPYYEHUX IM BUXOBAHI[IB. YHIBEPCHTET HE Mae Takoro o00B’si3ky. CeHcoM
VHIBEPCUTETCHKOI OCBITH € Te, 10 il OOMparTh IOJH, SKi BOJOIIIOTH
HE3BUYANHOIO JIyXOBHOK CHJIOKO U BIJIMOBIAHUM 1HCTpyMEHTapiem. Alie
(hakTryHO N0 YHIBEpCHTETY MPHUXOIUTH TEepecidyHa Maca IIoJieH, SKi MOXYTh
3106yTH NOTPiOHi iM 3HAHHS, BifBixyIoun BTy mKomy” . BracTuBo KOH(IKT
CTapTOBUX MOXKIIUBOCTEH 1 MOTpPed Ta KIiHIIEBOTO ,,IPOIYKTY  JBOX CIOCOOIB
HABYAHHS Ma€ TOMITHY, JOCHTh HETaTHMBHY NPOCKII0 30KpeMa Ha piBHI
BUKJIQIAHHS OKPEMHUX HABYATLHUX JUCIIMILTIH.

VYHiBepcUTETChKAa METOJMKA IM03Ha4YeHa (PYHIAMEHTAIbHICTIO, TJUOUHOIO,
CYNEPEWINBICTIO, KPUTHKOIO 1 CAMOKPHUTHKOK, TIOCTIHHUM 30CEPEIKCHHSIM SIK
BUKJIaJ1a4a, TaK i CTy/IEHTa Ha MPoOJieMax HOBOT'O HAYKOBOTO MomyKy. To0To Ha
MEepUIMiA IMJIaH BHUXOJMWTH I[IHHICTh C€aMOr0 3HAHHS 1 CAMOIIIHHICTH WOro

17X, Oprera-i-I'accet, Bka3. mparis. — C. 68.
'8 B. 'ymGombar, Bkas. npaus. — C. 25.
9 K. Scnepc, Bkas. npaus. — C. 124
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Y CBIIOMOCTI KOYKHOTO CTY/IEHTa B TOBapUCTBI TapMOHIHHOTO 30iry iHTEpeciB Ta
MOJJIMBOCTEH. HaToMicTh WIKONa MYCHTh KOPHCTaTH 3 Ti€i METOJMYHOI
CHUCTeMH, SKa JI03BOJIUTh 3aKOPEHUTH Yy CBIJIOMOCTI YYHS HEOOXiTHHIA
IHCTpYMEHTapii AJIsl 3aCBOCHHSI HOBUX 3HaHb, PO3BUHYTH METa HABUK BUMTHUCS,
TPaMOTHOI MIXKOCOOHMCTICHOT KOMYyHiKaIlii, copMyBaTH MHUCICHHS YIHS TaKHM
YMHOM, a0 BiH aBTOMaTHYHO CIYT'YBaBCsI CIOCOOAMH CaMOOCBITH.

[TpoGiieMu AUCKYPCUBHOI PUTOPUKH, K1 CHOTOJ[HI OMAHOBYIOTh CBIJOMICTIO
JIIOJICH, NMPUUYETHUX HE JIUIIe J0 3aKJIaJiB OCBITH, aKTyali3ylOTh METOJWYHI
MOLTYKM BUMTENIB Ta BUKIajadiB. HaBama iHpopmarii, i cTpiMKe OHOBIICHHS
noTpeOyIOTh PO3BUHYTOrO BMIiHHS JlaBaTH co0i pajy i3 BIacHe nmpodeciiHuMH
JoKepenamH i, 3laTHICTIO OMEPAaTUBHO Ta aJeKBAaTHO iX OMpamboByBaTH. Tomy
BUHMTENIb, SK 1 BHKIaJa4 MOTpeOye JJOCTaTHBOI MPEAMETHO-METOIUYHOT
MiATOTOBKH. 3aMaJio JOOpe OnaHyBaTu 3700yTKH Cy4acHOI HayKH, TOCTEMEHHO
3HATH PO OCOOJIMBOCTI AMCKYPCUBHHX MpoOIieM i1 okpemux HampsiMiB. Konue
HEOOXIJIHO JaTH Yy KOPHCTYBaHHsI BYMTENsl ONTHMANbHUI Halip 3aco0iB uis
edeKTHUBHOT mpaii 3 HaHOIMbII CKJIAJHOK 3 OrJsyly Ha BikoBi (isionoro-
MCUXOJIOT1UHI ocobamBocTi Kateropieto yuHiB (11-18 pokis). CrpaBeauBum
€ BUCHOBOK M. @Dyiana mpo Te, 1o ,,Mai)ke BCl BUHTENI TEPESKWIN MPOIec
BXOJDKCHHSI B YYUTCJIOBAHHS SIK HaMBaK4YMil y CBOEMY KUTTI Ta Kap’epi [...],
a OunbliicTh mnpoOsieM TIOB’s3aHa 3 MEHEPKMEHTOM Ta METOJAMYHUMHU
napnukamu™’. Came 1s 3arpo3a € HAMGUIBII pEaTbHOI Ta IOKA30BOIO
y CydYacHIi METOJUYHIM KOMIICTEHTHOCTI BUMTENIS Ta BHUKJIagada €IUHUM
JTIOTIOBHEHHSIM JI0 HaBEJICHOTO MIpPKYBaHHS MO)Ke OyTH Te, IO J0 METOIAMYHUX
PHU3MKIB HUHI Bpa3JIMBi HE JIMIIE BYMTEII-TOYATKIBII, ajie i BUUTEII 31 3HAYHUM
JIOCBIZIOM TIpaili y MKoui. [IpUanHOI0 1IOTO € TIEPMaHEHTHO TpUBasia pedopma
HaBYAJILHUX [POrpaM, HEIOCTaTHS 3a0e3MeUYeHICTh HAHHEOOXiIHIIMMH
3ac00aMu ISl PE3yJIbTaTUBHOI JISUIBHOCTI SIK BUMTEIISI/BUK/Ia1a4a, TaK 1 yqHs/
cTyzneHTa. Pazom 3 THM, 0COOIHMBOCTI MOCTMOJIEPHOTO €Taly PO3BUTKY HAyKH,
K1 TIOB’sI3aHi 3 aTpUOyTaMyu TTOCTMO/ICPHOT A1aJOT14HOI CYCIiIbHOT CBIZIOMOCTI,
HEOJIMIHHO TIO3HAYAOTHCS Ha CIocobax rnepenadi 6a3zoBoro 3HaHHs. ChOrojHi
3a INKUTBHOT MapToro 1epe0yBaloTh OCOOHMCTOCTI SKICHO IHIIOTO CHOCO0Y
MUCJICHHS, I SIKUX HEC()EKTHUBHOI BHSBISETHCS BIANpalbOBaHA 1 MOCTIHHO
BIOCKOHATIOBAHA METOAWKA HaBYaHHS. Jlemami TOMITHIMIO CTa€ iHAWBIMyalbHA
nudepenmiaiis norped 1 MOXKJIMBOCTEH Y4YHIB Ta CTYAEHTIB, 1 METOJIUKa
MTOBUHHA 3pOOUTHCS SKOMOTa OUTBINE THYYKOIO, JIIOSPATBHOIO ¥ CHUTYaTHBHUX
moTpedax Ta KOHCEPBATHBHOIO Y 3arajbHii CTpaTerivuHiii HACTaHOBI OO
yHIBepCaIbHOI KOMIIETCHTHOCTI 3arajy y4HiB Ta CTYICHTIB.

MeTtoan4yHa KOHLEMIIS MYCHTb KOPECIIOHIYBAaTHUCS 3 OCOOIHMBOCTAIMHU
CIIPUIHATTS BIacHE MaTepialy, a BiH, Ha TyMKy M. 3yOpHIIbKOi, XapaKTepHHIA
THUM, IO ,,JIOJIOHO JO TPOIECY TBOPYOCTi, € HEOJHOPIAHUM, HEPIBHUM, HE

2 M. ®ynnan, Bxas. npaus. — C. 182,
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MiJJIsirae mporpamMyBaHHIO 1 MPOTHO3YBAaHHIO, TOMY TEOPETUYHO HOTO BaXKO
3BECTH [0 €AMHOI yHiBepcampHoi Mozeni”™'. BiacHe UM MOYHA TTOSICHUTH PiCT
3aIliKaBJICHHS HOBITHIMHM TEXHIKAMA W METOJUKaMH, B TOMY YHUCII
iHTepakTUBHUMH. OCKUTBKHM CMHCI METOAWYHOTO TONIYKY BH3HAYAETHCS
norpebor0  edexkTuBHOI mepemadi  3HaHHS Ta  (QOPMYBAaHHS — CHCTEMH
CaMOHABYaHHS, TO BUHMTENIb MA€ I[OPa3y HMPUCTOCOBYBATH THIM, (GOPMY YPOKY,
Horo 3micToBy Ta (popManbHy KOHGIrypamiro A0 marepiaiy, 110 BHBYA€ETHCS.
Tak camo BUKJIaJa4d MMOBUHEH KEPYBATUCS MTEPEAYCIM MIaIOTIYHUM ITOTEHITIaI0M
TOTO, IO IPOMOHYETHCS CTyAeHTaM. TakuM YMHOM, Cy4acHUH BUKIUK (HaXxOBUM
METOJMKAaM IIEHTPYETHCS JOBKOJA MPOOIEM OCMHUCICHHS JIOTIKH CHPHHMaHHS
MIEBHOT'O HAayKOBOTO SIBUILA, COCOOY MOTO aHali3y 3 BUKOPUCTAHHSAM BiJJOMOTO
YUYHAM/CTyJCHTaM aJrOPUTMYy 13 OJHOYACHUM HOro YCKIaJHEHHSM, a TaKOX
BpaxyBaHHsS JKMTTEBUX IHTEpeciB Ta MOTped MEBHOro Koja ocid, KOTpi
repe0yBarOTh y HAaBYAILHOMY JT1aJI031.

BBaxkaeMo, 110 TOJOBHE 3aBAAHHS MOJISATA€ Y TOMY, LIOOM MOCTaBHTH
MepeciuHoro  YYHSA/CTy/eHTa Yy TIIGHTP OCBITHBOI MisIIBHOCTI  3arajiom,
MEPEeKOHAaTH Yy CaMOBAKJIMBOCTI KOXKHOTO HACTYIHOTO HOro 3700YTKY
1 TIOKa3aTH KIHIEBY MOTPedy Ta 3aTpeOyBaHICTh CHOTOAHIMHBOI mpari. Tomy
1o3a akaJeMiYHHUMU 3HAHHSMHU BUUTEJb/BHKIAZad 3000B’SI3aHUMA CITyTyBaTHUCS
HAaWHOBIIAMH JOCATHEHHSMU TICUXOJOTIi, HIHOAKTHKH, HEUPOJIHTBICTHKI
i mepeOyBaTu y TOCTIMHOMY MPHCTOCYBaHHI 10 peajbHUX MOXKJIMBOCTEH Ta
moTped y4YHIB/CTYNEHTIB, TOAI BiH CTaHe OiibII AMHAMIYHUM i THYYKHM came
B METOJMYHOMY IIJIaHi, L0, CBOEK YEproro, 3yMOBHTH MOCTIHHHMN Iporpec
OCBITHBOTO fianmory. TyT BelmuKa BiINOBINAIBHICT MOKJIANAETHCS 3HOBY-TAKH
Ha aKaJIeMiuHy CIJIBHOTY, SIKa YCBIJJOMHJIA HEOOXIAHICTh METOUYHOT (paxoBoi
MMITOTOBKM 3aBTPAIIHBOTO BYHTENS, POTEe 3 00 €KTUBHUX NMPUYHMH (TOJOBHA
3 IKUX — Opak 4yacy) Hapa3i He MOXe CyTTEBO SIKICHO BUIIPABUTH CUTYAIIifO0.

KoHcTpykTHBHOIO (OPMOIO MIKKYIBTYPHOI KOMYHIKAIlil MOYKHA BBa)KaTH
17IeI0  CHHTE3y KyJbTYyp, L0 € 00 ’€HaHHSAM pPI3HOKYJIBTYPHUX €JIEMEHTIB:
OpIEHTHPIB, IIHHOCTEH, HOPM, THITIB TIOBEAIHKH, KO BUHHUKAIOTH SIKICHO HOBI
yTrBopeHHs. CHHTE3 Ma€ MicIlle TOJli, KOJM COIIOKYJIbTYpHa CHCTEMa mepeiMae
Ta 3acCBOIOE€ JIOCBIJ IHIIUX CYCHUIBCTB Yy cdepax, MmO € HEIO0CTaTHBO
PO3BHHYTUMH y Hili camii, aje mpH I[bOMY 30epirae BiacHy, NMpUTaMaHHY il
napagurMy, sika I03BOJSIE TOBOPUTH TpO ii CaMOOYTHICTh, TPO 3HaTHICThH
MITPUMAaHHS [UTICHOCTI Ta CTa01IbHOCTI.

3ayBa)XUMO, M0 B OCBITHIM CHCTEMi MPOXOIATh CKJIAIHI Ta CyNEepedInBi
MpoILeCH, 0 O00YMOBJICHI HEOOXIAHICTIO MiJrOTOBKH BHCOKOKBaJi(hiKOBAHUX
CHEINaliCTIB, SIKi MalOTh OYTH TOTOBHMH IO TIpalli B YMOBaX BCE3POCTAIOYOTO
PIZHOMAHITTS TMOJIKYJIBTYPHOTO, TIO00aNi30BaHOTO CBITYy. 3pocTac poJb

21 M. 3y6pumpska, Homo legens: unTanHs K couiokyasTypHuil Geromen. — JIbBis: Jlitomuc,
2004. - C. 13.
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MYJBTUKYJIBTYPHOI OCBITH 3 TakKMMH 11 JOMiHaHTaMH, $K pO3BUTOK Ta
CTaHOBIICHHSI JIIOJUHH — TPOMAJSHUHA CBITY; aKTHBHA YYacThb OCOOHCTOCTI
y comiagbHOMY pedopmyBaHHI. Takox 3a3Ha€e 3MiH MOJIETh CYYacHOTO (axiBIld,
B SIKId BHUIUISIFOTH Taki CKJIaJ0Bi, sK mpodecioHamizM (IocTaTHill abo
aJICKBaTHUI /10 BUMOT CBOTOJEHHS, OOCST CHELiaIbHUX 3HAHB); CIPUHHATTS
HOBOT'O, 1HII[IaTHUBHICTh, BMIHHS aJalTyBaTUCS /IO MIHJIMBHX YMOB CYCIIUILHOTO
KHUTTS; BHCOKAa KOMYHIKATHBHICTB, 3[JAaTHICTh 1O KPHUTHYHOTO MHCIICHHS Ta
peduiekcii; mparHeHHs 0 TOCTIHHOTO TPOQECciHHOrO 3POCTAHHS;, BMIHHS
e(peKTUBHO MPAIIOBATH B YMOBaX JAiajory KyJIbTyp.

[lizcymoBytoum, 3a3HauyuMoO, LIO0 Ha Yaci MIATOTOBKa Ta (QOpMyBaHHS
,,[IEIATOTa-€BPOIICHIIS” SIK JIIOJUHY, KOTpa, MO-TIepIe, BiIKpUTA CBITOBI 1 I
CBITY, 3 IOBAarol0 CTAaBUTHCS JO KYJIbTYpH PI3HMX HapoOMdiB 1 CHpsMOBaHa Ha
gianor 3 iHIIMMH KyJbTypamy; HO-ApYre, SIK JIIOJUHH MOOUIBHOI y CBOEMY
PO3BUTKY ¥ mpalli, TOOTO 31aTHOI CIpUAMATH HOBE, CUCTEMHO Ta KPUTHYHO
MHUCIIUTH, PO3YMITH B3a€MO3B’S3KM 1 B3a€MO3AJIEKHOCTI B CYCHUIBHOMY
PO3BHUTKY; IO-TpeTe, SK mpod)ecioHasa CBOET CIpaBH, SKOMY IpUTaMaHHI
0coOuCTICHA BIAMOBINANBHICTH 3a Oe3nepepBHUN MpoQeciiHuil PO3BUTOK,
HayKOBa OOIPYHTOBaHICTh 1 TBOPYMH XapakTep MPaKTUYHOI MisTIBHOCTI,
HeTepepBHa 1 CHCTEMHa OCBiTa i mpodeciiiHa miaroToBKa.
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Malgorzata Swidrak

EDUKACJA KULTUROWA WOBEC PROBLEMOW
WSPOLCZESNE] CYWILIZAC]T

CULTURAL EDUCATION TOWARDS THE PROBLEMS
OF CONTEMPORARY CIVILISATION

Do Ciebie wotam, Czlowieku, Ciebie szukam — w ktérym
historia ludzi moze znalezé swe ciato.

Ku Tobie idg i nie mowie przybgd?,

ale po prostu ,,bqdz”,

bqdz tam, gdzie w rzeczach zaden nie widnieje zapis,
a czlowiek byl

byt duszq, sercem, pragnieniem, cierpieniem, wolg
gdzie go trawily uczucia i palil najswietszy wstyd —
bqdz jak wieczysty Sejsmograf tego, co niewidzialne,
a rzeczywiste. [...] Szukam Twej glebi'.

Streszczenie

Artykut Edukacja kulturowa wobec problemow wspolczesnej cywilizacji dotyczy zadan, jakie
ma do spetnienia wspolczesna edukacja kulturowa, zwlaszcza w epoce nowoczesnej ponowocze-
snosci. Autorka stara si¢ wyjasni¢ przyczyny kryzysu kondycji humanistycznej cztowieka, kryzysu
wychowania, a tym samym kryzysu edukacji kulturowej. Wskazuje na sposoby, przyczyny poko-
nania owego kryzysu edukacyjno-kulturowego, ktéry dotyczy sfery wartosci cztowieka, zyjacego
w ponowoczesnym $wiecie, ktory zapomniat o swoim filogenetycznym dziedzictwie kulturowo-
-humanistycznym.

Stowa kluczowe: kultura, edukacja kulturowa, przemiany kulturowe, kryzys kondycji huma-
nistycznej cztowieka, kryzys wychowania, kryzys edukacyjno-kulturowy.

Abstract

The paper on Cultural education towards the problems of contemporary civilisation con-
cerns the tasks the present-day cultural education has to fulfil, especially at the time of up-to-date
post-modernity. The author tries to explain the causes of the crisis of a human being’s humanistic
condition, upbringing, as well as, cultural education. The author points the causes and ways to
overcome the educational-cultural crisis which concerns the value of a human being who lives in
the post-modern world and forgot about their philogenetic cultural-humanistic heritage.

Key words: culture, cultural education, cultural transformation, the crisis of a human being’s
humanistic condition, the crisis of upbringing, educational-cultural crisis.

! Jan Pawet 11, Pamiec i tozsamosé. Rozmowy na przelomie wiekéw, Krakow 2005, s. 59—160.
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E. Tylor wyjasnia, ze ,kultura, czyli cywilizacja jest to ztozona cato$¢, ktora
obejmuje wiedzeg, wierzenia, sztuke, moralno$¢, prawa, obyczaje oraz inne zdolno-
Sci i nawyki nabyte przez ludzi jako cztonkéw spoleczenstwa™. Kultura obejmuje
rowniez pewne zasady zachowania, wzory oraz oceny moralne przyjete w danej
grupie spotecznej. A. Kloskowska uzasadnia, ze kultura to ,,wzglednie zintegro-
wana cato$¢ obejmujgca zachowania ludzi przebiegajace wedlug wspdlnych dla
zbiorowosci spotecznej wzorow wyksztatconych i przyswajanych w toku interak-
cji oraz zawierajace wytwory takich zachowan™. B Suchodolski stwierdzat, ze
»kultura to caloksztatt dorobku ludzkosci spotecznie utrwalony i gromadzony
w ciggu dziejow, stale wzbogacany nowymi dzietami tworczymi i pracg wszyst-
kich spoteczenstw [...] w danej epoce historycznej™.

Wspotczesnie kulture pojmuje si¢ jako ,,procesy tworzenia dobr, normy,
warto$ci 1 wzory zachowan, wytworzone przez ludzi dzieta, zarowno warto$ci
naukowe i artystyczne, spoteczne i techniczno-cywilizacyjne™. Chociaz jak
pisal W. Tatarkiewicz: definiowanie wartosci ,,jest niezmiernie trudne, jesli
w ogole mozliwe™®.

Réznorodne definicje ,.kultury” pozwalaja przyja¢ za B. Suchodolskim, ze
»kultura to krolestwo cztowieka (regnum homini), to $wiat cztowieka, to rze-
czywisto$¢ w ktorej 1 przez ktorg cztowiek staje si¢ ludzki. I w tym tez znacze-
niu edukacja kulturalna, edukacja kulturowa ma by¢ sposobem uratowania
cztowieka przed chaosem zycia [...] widmem zniszczenia termojadrowego, za-
truciem $rodowiska, glodem i nowymi chorobami [...] tak aby jego egzystencja
stawata sie prawdziwie ludzka™’, a proces wychowawczy uwzgledniat humani-
styczne elementy, np. empatia, mito$¢, przyjazn, wspotpraca itp.

,Edukacja kulturowa” jest nowym terminem powstatym z ,refleksji nad
0g6lng edukacja cztonkow spoteczenstwa i potrzeby wydobycia i dowartoscio-
wania tych elementow, ktore pozostaja niedocenione lub pominigte w praktyce
utylitaryzacji ksztatcenia. W Polsce o edukacji kulturowej méwiono i pisano
w latach 80. XX w. Wczesniej uzywano terminologii ,,wychowanie estetyczne”.
Edukacja kulturowa swoimi korzeniami si¢ga do ,,pedagogiki kultury”, ktéra po-
jawita si¢ w latach 20-30. XX w. jako zbior koncepcji niemieckich filozofow,
m.in. W. Diltheya, E. Springera, G. Kerschensteinera, a w Polsce B. Nawroczyn-

2 J. Gajda, Antropologia kulturowa. Wprowadzenie do wiedzy o kulturze, Krakoéw 2008,
s. 23.

’ Tamze, s. 120-121.

* Tamze.

> W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1987, s. 152.

S M. Szymanski, Mlodziez wobec wartosci. Proba diagnozy, Warszawa 2006, s. 9.

7 1. Gajda, Antropologia kulturowa..., s. 120.

8 D. Jankowski, Edukacja kulturalna [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, War-
szawa 2003, s. 923-924.
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skiego, S. Hessena, F. Znanieckiego, B. Suchodolskiego. Jak pisze 1. Wojnar: ,,pe-
dagogika kultury ujmuje $wiat kultury jako autonomiczny i obiektywny uktad
powinnosci 1 wartosci, ktory apeluje do duchowych wymiaréw zycia jednostki,
pobudza jej zycie duchowe i poglebia osobowa tozsamos$¢, analizuje czynnos$ci
budzenia w jednostce jej kultury subiektywnej. Proces ten wyraza si¢ w sposo-
bie ujmowania i przezywania wytworow kultury””.

Tradycyjna pedagogika kultury taczy si¢ z procesem ksztatcenia i wycho-
wania cztowieka, ktorych celem jest ,ksztalttowanie osobowosci kulturalnej,
a doktadniej kulturowej struktury osobowosci”'’. B. Suchodolski uwazat, ,,ze
droga cztowieka do kultury prowadzi¢ winna nie tyle przez kontakt z tradycyj-
nymi wartosciami, cho¢ sg one wazne, ile przez udzial cztowieka w nowocze-
snych formach zycia i dziatania kulturalnego, spotecznego i zawodowego,
w powolaniu wszystkich ludzi do kreowania $wiata antycypowanego — mozli-
wego i pozadanego™''.

W epoce nowoczesnej ponowoczesnosci, w $wiecie glebokich przemian
kulturowych o globalnym zasi¢gu, przepelionym rywalizacja i konfliktami
ludzi miedzy sobg, w dobie trwajacej juz od prawie dwudziestu lat transformacji
uobecniajg si¢ zagrozenia w sferze wartosci kulturowych, orientacji aksjolo-
gicznych, celow i ideatdéw wychowawczych. Jest to tez okres nieustajacego dys-
kursu na temat zadan edukacji, relacji z roznorodnymi orientacjami pedagogicz-
nymi, dziedzinami zycia i nauki, wlasciwego przygotowania nauczycieli w celu
kompetentnego wprowadzania mtodego pokolenia w $wiat kultury i wdrazania
do wlasciwego korzystania z jej rozlegltych dobr; duchowych, symbolicznych,
estetycznych, etycznych, intelektualnych i innych. W tym kontekscie J. Gajda
stusznie uwaza, ze ,,istotg edukacji jest Swiadome wprowadzanie w §wiat warto-
$ci, uczenie trafnego ich wyboru, a przez to wspotkreowanie rzeczywistosci
w imie przyjmowanych idealow i wyzwan”'?. Dlatego nalezy powrdci¢ do war-
tosci ogolnoludzkich, takich jak m.in. prawda, wolnos¢, odpowiedzialno$¢, god-
no$¢, sprawiedliwosc, ale tez tolerancja oraz otwarto$¢ na zmiany ponowocze-
snego Swiata.

Wspolczesny kryzys aksjologiczny to kryzys kondycji humanistycznej
cztowieka, ktory opanowat technologi¢ informacyjng, ale zagubil do pewnego
stopnia podstawowe wartosci ludzkie, takie jak: dobro, pigkno, sumiennos¢,
altruizm, odpowiedzialnos¢ za siebie i innych itp. Czlowiekiem — mieszkancem

’ Tamze, s. 926.

1B, Milerski, Pedagogika kultury [w:] Pedagogika. Subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edu-
kacji, red. B. Sliwerski, t. 4, Gdansk 2010, s. 69.

""'D. Jankowski, Aktywno$¢ kulturalna a edukacja kulturalna w perspektywie permanencji
i procesow rozwoju cztowieka [w:] Pedagogika kultury, red. D. Kubinowski, t. I, Lublin 2005,
s. 128-129.

12 ). Gajda, Pedagogika kultury w zarysie, Krakow 2006, s. 172.
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globalnej wioski zaczety rzadzi¢ pragnienia posiadania dobr materialnych, po-
gon za sukcesem, brak panowania nad emocjami. Pieniadz ,stal si¢ wirusem
przetomu XX i XXI wieku”". To sprawito, ze wielu ludzi osiaga swoja pozycje
spoleczng dzigki wlasnej solidnej 1 uczciwej pracy, a inni za$ ,,droga na skroty”,
stosujac przemoc i przejawiajgc amoralne postawy, nie liczac si¢ z wlasnym
filogenetycznym dziedzictwem kulturowo-humanistycznym. Zachwiany zostat
tradycyjny sens zycia, wiara w idealy i warto$ci autoteliczne. ,,Wspotczesny
cztowiek coraz czgséciej bywa niezadowolony z rol $wiata rzeczywistego i po-
dejmuje proby kreowania samego siebie w $wiecie wirtualnym, w ktorym nie
musi ponosi¢ odpowiedzialnosci za swoje zachowanie i czyny, a moze otrzymacé
natychmiastowa gratyfikacje”'*. Widoczny jest brak harmonii duchowej, row-
nowagi mi¢dzy wewnetrznymi i zewngtrznymi potrzebami jednostki. Wspotcze-
snemu czlowiekowi, zyjacemu w ,,nierzeczywistym i wirtualnym” §wiecie, obca
staje sie filozofia zycia i refleksja nad jego wartosciami i kulturowymi nastep-
stwami. To prowadzi coraz czgsciej do chordb cywilizacyjnych, obojetnosci dla
humanistycznego wymiaru zycia itp. A chodzi przeciez tylko i az o ,,sensowne,
godziwe zycie, cechujace si¢ petng dojrzatoscia aksjologiczng w sferze poznaw-
czej, emocjonalnej i moralnej, a takze wybor dobra w imi¢ godnos$ci cztowie-
ka”". Czyzby zatem prorocze i ponadczasowe staty si¢ stowa B. Suchodolskie-
go, ktory mowil: ,,zyjemy w epoce zmierzchu wychowania, a nawet jej likwida-
cji [...] nie jesteSmy wprawdzie spoteczenstwem bez szkol — jestesmy spote-
czenstwem bez szkét wychowujacych, a moze nawet spoleczenstwem bez wy-
chowania prawdziwego w ogéle”'’.

Kryzys wychowania, a tym samym kryzys kultury jest cywilizacyjnym fak-
tem i zarazem zmiang nie tylko kulturowych, ale i aksjologicznych, ekologicz-
nych, gospodarczych, politycznych przemian we wspolczesnych, ponowocze-
snych spoteczenstwach. Ale gtownie jest to kryzys Czlowieka, upadku jego
warto$ci 1 zasad moralnych wypartych dazeniem za ,,przyjemnos$ciami”, przygo-
da w pelnym tego stlowa znaczeniu. Brakiem harmonii duchowej i pogonig za
sukcesem, nie baczac, co gubi si¢ po drodze. Kryzys Czlowieka to inaczej —
chaos, troska i niepewnos¢ o ,,jutro”. Obawa o utrat¢ pracy, zagrozenie ze strony
np. przestepcoOw roznego typu.

Z niepokojem mozna zauwazy¢, ze 0w kryzys edukacyjno-kulturowy wi-
doczny jest w wielu krajach europejskich. W krajach, w ktorych nastapit szybki
wzrost zmian cywilizacyjnych. Co prawda, pedagodzy oraz instytucje o§wiato-
we probuja to jako$ tlumaczy¢ i szukaé rozwigzan, ale poki co z marnym skut-
kiem. Wprowadza si¢ reformy o$wiatowe, dokonuje coraz nowych sposobow

13J. Czerny, Zagrozenia wychowawcze we wspolczesnym swiecie, Katowice 1994, s. 34.

14 J. Nikitorowicz, Ku tozsamosci miedzykulturowej, ,,Zycie Szkoty”, Warszawa 2005, s. 9.
15 ). Gajda, Pedagogika kultury...,s. 121.

16 B, Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990, s. 152.
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ewaluacji pracy placowek oswiatowych, mimo to zjawisko kryzysu poglebia sie
i panoszy w spoteczenstwach réznych kultur. Nalezy podkresli¢, Ze jest to kry-
zys cywilizacyjny, najbardziej widoczny i najbardziej niepokojacy. Niepokojacy
dlatego, ze dotyczy — jak wczesniej pisatam — Czlowieka i jego hierarchii warto-
$ci, a whasciwie jej braku.

Kryzys, o ktorym mowa, wkroczyl juz poza mury szkot wszystkich typow,
poza tradycyjne wychowanie w rodzinie, stajgc si¢ mimowolnie zjawiskiem spo-
lecznie powszechnym, ale na szczgscie nieuznawanym przez wickszos¢ pedago-
gow 1 nieakceptowanym. Wspodtczesna ,,globalna wioska”, w ktorej tak szybko
nastapil rozwdj technologii informacyjnej, technicznej, naukowej, stata si¢ row-
niez miejscem np. walk etnicznych, barbarzynstwa, kidnaperstwa, dyskryminacji,
manipulacji emocjami dzieci, mtodziezy, a nawet osob dorostych.

Zatem kryzys kultury, o ktorym mowa, obejmuje caty obszar wychowania,
siegajac rowniez do jakze waznej podmiotowosci w procesie wychowania. In-
nymi stowy, proces wychowawczy traktowany jest marginalnie, a nawet pomi-
jany, poczawszy od rodziny poprzez szkote, a skonczywszy na instytucjach nie
tylko o$wiatowych, poniewaz samorzady, partie polityczne, mass media stajg si¢
osrodkami pseudowychowawczymi i antywychowawczymi.

Zapowiadaja si¢ jeszcze gorsze czasy, poniewaz wtadze samorzadowe, kto-
re za zgoda ministra edukacji narodowej decydujg o funkcjonowaniu np. szkot
i innych placowek wychowawczych, w ramach oszczednosci zwiekszaja liczbe
uczniow w klasach (nawet 30 i wiecej), co nie sprzyja ani wyrOwnywaniu szans
edukacyjnych, ani indywidualizacji ksztatcenia, ani tez ksztaltowaniu wtasci-
wych postaw kulturowych. Pomija si¢ specyfike nauczanych przedmiotow, wa-
runki pracy uczniéw, nauczycieli itp. Dzieje si¢ tak w chwili, gdy ,,za ksztatce-
nie 1 wychowanie mtodego pokolenia biorg si¢ osoby przygotowane do tego
W sposob mniej lub bardziej profesjonalny i powotane do stuzby pedagogicznej
w instytucjach o§wiaty publicznej [...] kazdy z podmiotoéw usituje zaakcentowaé
swoje prawo do wplywu”'” na funkcjonowanie szkoly, nie baczac na to, jakie to
przyniesie efekty i ,.dysolucje procesow socjalizacyjnych”'®, siejac pustke
i zniszczenie nie tylko w gtowach ucznidéw, rodzicéw 1 nauczycieli, ale rOwniez
w organizowaniu i funkcjonowaniu placowek o$wiatowych.

Zto, przemoc, ktamstwo, brak szacunku, tolerancji, godnosci, altruizmu,
wolnosci widoczne sg juz wszedzie, w kazdej ,,komodrce” spotecznej. Co gorsza
widoczny jest rowniez brak skutecznosci w dziatalno$ci wychowawczo-
-naprawczej. Zdumiewajacy jest fakt, iz wspotczesna szkota nie przygotowuje
mtodziezy do wspotpracy, odpowiedzialno$ci w wypekianiu zadan i rol spo-
lecznych, nie dba o zachowanie tradycji rodzinnych, kulturowych, ale sposobi

17 B. Sliwerski, Edukacja pod prqd, Krakoéw 2001, s. 270.
18 Tamze.
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,»,do uprzedmiotowionej konkurencji i rywalizacji na gruncie zdehumanizowa-
nych relacji ekonomicznych”' i migdzyludzkich. Zachodzi wiec pytanie, czy
w dzisiejszych czasach mozna jeszcze wychowywac¢ dla kultury i poprzez kultu-
r¢ humanistyczng?

Uwazam, ze mozna i trzeba wychowywac. A wychowanie popiera¢ autory-
tetami oraz przemyslang wymiang interaktywna (cele, metody itp.), nie zapomi-
najac o uniwersalnych, autotelicznych wartosciach siggajacych swoimi korze-
niami kultury starozytnej paidei.

Nie ulega watpliwosci, ze kryzys edukacji kulturowej i zycia ludzkiego
nie pojawit si¢ ot tak sobie. Rodzit si¢ on latami, wystepujac w roznych od-
mianach fanatyzmow religijnych, geokulturowych i niektorych koncepcjach
pedagogiki alternatywnej, roznorodnych ruchach kulturowych, wzroscie bez-
robocia, braku poczucia bezpieczenstwa oraz zanikaniu tozsamosci kulturowej
i duchowej jednostki.

Na nasilenie si¢ owego kryzysu mialy rowniez wptyw elementy cywiliza-
cyjne, gospodarczo-polityczne, ktore wprowadzaly negatywne zmiany do proce-
su wychowawczego w szkotach réznego typu, deformujagc osobowos¢ wycho-
wankow. Wprowadzajac fikcyjnosc, zle pojmowang wolnos¢, brak kompetencji,
a nawet bezsilno$¢ 1 bezkarno$¢. Nastgpita radykalna zmiana mentalnosci aksjo-
logicznej cztowieka XXI w. oraz zmiana jego stylu zycia. Cztowiek jako istota
spoleczna nagle zachtysnat si¢ pogonig za warto$ciami materialnymi, przyjem-
no$ciami, brakiem szacunku dla wartosci duchowych, brakiem altruizmu i zde-
cydowanie brakiem refleksji nad swoim zyciem. To sprawito, ze jednostka za-
gubita si¢ duchowo, psychicznie. Pojawity si¢ bardzo wyraznie patologie spo-
teczne i réznorodne blokady moralno-zdrowotne. ,,Swiat wspotczesny gloryfiku-
je zdecydowanie warto$ci materialne 1 komercyjny styl zycia, dyskredytujac
jednoczes$nie wartosci duchowe, o ktdre z takim zaangazowaniem zabiegal m.in.
Platon. Warto$ci materialne staly si¢ fetyszem, bez wzgledu na sposoby ich
uzyskiwania. Wywoluje to demoralizacje, anarchie i patologie spoteczne™.
Taka sytuacja uniemozliwia prawidtlowe oddzialywanie edukacyjno-
-kulturowe w stosunku do mtodziezy zyjacej w globalnym Swiecie cywilizacyj-
nych zmian, co oznacza, ze owe zmiany nie sg wartosciowe dla procesu wycho-
wania. Taka dezorientacja cztowieka prowadzi nieuchronnie do deformacji zy-
cia, co jest juz widoczne we wszystkich cywilizowanych spoteczenstwach,
a tym samym do kryzysu wartosci, do kryzysu gtownie aksjologicznego i w efek-
cie do kryzysu samego cztowieka.

19 K. Szmyd, M. Uberman, Nauczyciel w obliczu edukacyjnych dylematéw ponowoczesno-
Sci [w:] Nauczyciel w swiecie wspotczesnym, red. B. Muchacka, M. Szymanski, Krakéw 2008,
s. 36.

20 J. Czerny, Zagrozenia wychowawcze..., s. 14.
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Catkowity przewrot warto$ci moralnych i duchowych we wspotczesnej egzy-
stencji czlowieka ponowoczesnego wymaga koniecznie szczegdlowych badan,
obserwacji, analiz celem zahamowania dalszej degradacji aksjologicznych aspek-
tow wystepujacych w procesie wychowania. Chociaz styszy si¢ i takie glosy, ze
,»im szybciej ludzko$¢ zgromadzi dobra materialne, tym szybciej i ch¢tniej siggnie
po dobra duchowe™'. Oby autor owych stéw miat racje. Ale s i takie glosy, ze
jesli chodzi o potrzeby czlowieka, to w tej kwestii nie ma zadnych granic.
W zwigzku z tym, nie ma zadnej pewnosci, ze cztowiek gdy si¢ wreszcie ,,nasyci
btyskotkami”, zapragnie rownowagi duchowej i aksjologiczne;.

W tak bardzo komplikujacej si¢ i zmieniajacej si¢ rzeczywistosci proces
wychowania kulturotwoérczego jest niezwykle trudny. Zwlaszcza jesli chodzi
o gtowne cele i zadania wychowania. Mam tutaj na mysli stron¢ aksjologiczna.
Trudno jest bowiem wprowadza¢ i egzekwowac wybrang hierarchi¢ wartosci,
jezeli proces wychowawczy nie nadaza za zmianami cywilizacyjnymi lub tez
wprowadza dosy¢ kontrowersyjne elementy, np. z koncepcji reprezentowanej
przez antypedagogow lub postmodernistow.

Dobrze by sie stato, gdyby udato si¢ uspoleczni¢ proces wychowawczy, ale
zachodzi pytanie: jak to zrobi¢, skoro juz nie istnieje tzw.,,spoteczenstwo wy-
chowujace”. Wspolczesne spoteczenstwa pod wieloma wzgledami bardzo sie
zmienity, dlatego nalezatoby jak najszybciej modyfikowaé wspolczesny proces
wychowawczy. | mimo oporéw z roznych stron wprowadzac pozytywne zmiany
na miar¢ potrzeb wspoélczesnej cywilizacji, by podnie$¢ standardy wychowania
w catej tzw. ,,globalnej wiosce” i nie dopusci¢ do dalszej zapasci tego, co
w egzystencji cztowieka jest najwazniejsze, czyli wychowania, zasad moral-
nych, rownowagi duchowej, humanistycznej, kulturowe; itp.

Poniewaz w wyniku owych zmian cywilizacyjnych czlowiek zaczat si¢ gu-
bi¢, dlatego trzeba ,,dobrego humanistycznego wyksztatcenia, krytycyzmu, po-
siadania w sobie kryteriow aksjologicznych i etycznych, zdolnosci sadzenia,
zeby znajdowaé rozwigzania dla wlasnej drogi w tym labiryncie. Wigkszos¢
ludzi nie ma po temu ani kompetencji, ani potrzeby ich ksztattowania. W sytua-
cji gwattownego przesilenia uciekajg oni od odpowiedzi na podstawowe pytania
egzystencjalne””.

Kryzys wychowawczy jest jednym z najwigkszych zagrozen kulturowych
wspotczesnych czasow. Dlatego ,,epoka wspolczesna jest wyscigiem miedzy
wychowaniem a katastrofa”*. Stajemy sie, albo juz jeste§my, spoleczenstwem

21 1. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i eduka-
cyjna, Krakow 2011, s. 286.

2 Tamze.

2 . Lach, Z. Kwiecifiski, Zapetlenie kwestii edukacyjnej w sytuacji gwaltownej zmiany jej
kontekstu [w:] Polacy na progu, red. J. Brzezinski, Z. Kwiecinski, ,,Forum O$wiatowe” 1/2(6/7),
tom specjalny, Warszawa—Torun 1997, s. 69.

2 B. Suchodolski, Wychowanie mimo...,s. 315.
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antywychowawczym, bez prawdziwego wychowania w szkotach, rodzinach oraz
instytucjach réoznego typu.

Mysle, iz kryzys wychowawczy, aksjologiczny, kulturowy polega na
ogromnych réznicach w koncepcjach pedagogiki alternatywnej, ktore zbyt szyb-
ko, bez glebszego zastanowienia si¢, dyskursow, badan, polemik, zaczety wpro-
wadza¢ swoje nieraz kontrowersyjne zatozenia do procesu wychowawczego.
I tak, prawd¢ powiedziawszy, wigkszo$¢ z nas si¢ nimi zachtysneta.

Mimo zmian w mysli pedagogicznej 6w kryzys polega rowniez na niemoz-
liwo$ci z nadgzaniem za zmianami spotecznymi oraz cywilizacyjno-kulturowymi.
Dlatego stusznie pisze B. Sliwerski, iz ,,pedagogike trzeba ciggle pisa¢ na
nowo”*. Coraz bardziej bowiem widoczne jest pogorszenie si¢ efektywnosci
wychowawczej, 1 to nie tylko w Polsce, ale i w innych krajach europejskich
i nie tylko.

Chociazby widoczny spadek autorytetu nauczycieli, rodzicow, opiekunow,
szkot, instytucji o$wiatowych to po czesci wynik naleciato$ci do procesu wy-
chowawczego réznych elementow koncepcji ponowoczesnej pedagogiki oraz
nieuchronnych zmian cywilizacyjnych, dla ktérych nadrzednym celem byt np.
brak autorytetdéw. Mimo to, nie baczac na przeszkody, uwazam, iz nalezy z cala
moca w kazdych warunkach historycznych, kulturowych, cywilizacyjnych za-
biega¢ o odpowiedzialne, przemyslane, zgodne aksjologicznie wychowanie
mtodego pokolenia.

Kryzys owszem jest faktem niezaprzeczalnym, ale nalezy szuka¢ réznych
rozwigzan i drog wyjscia z owego impasu niemocy edukacyjnej. Nad tym zada-
niem powinni pracowac nie tylko nauczyciele, ale wszystkie struktury o§wiatowe
1 panstwowe, czyli cala spoteczno$¢ edukacyjna. Nalezy na nowo i bardzo doktad-
nie odczytywac i poszukiwaé rozwigzan w nowych trendach zmian kulturowo-
cywilizacyjnych i wybiera¢ do procesu wychowawczego tylko elementy jasne,
czytelne, wartosciowe, ponadczasowe, by wesprze¢ mtode pokolenie do radzenia
sobie w labiryncie zmian polityczno-spoteczno-kulturowo-egzystencjalnych.

Moze nalezatoby uporzadkowaé rozne nurty pedagogiki alternatywnej, aby
zapobiec dalszemu rozwarstwieniu na nieraz rozbiezne i przeciwstawne sobie
koncepcje pedagogiczne, by w efekcie doprowadzi¢ do spdjnosci wewnetrzne;.

W celu pokonania kryzysu edukacyjno-kulturowego nalezy ponownie
przeanalizowa¢ wszystkie nowe koncepcje pedagogiczne. Przyjrze¢ si¢ do-
ktadnie samej pedagogice i jej elementom nowatorskim, rozwojowym wraz
z naukami spotecznymi, psychologicznymi, ekonomicznymi. Dokona¢ mody-
fikacji, by pedagogika mogta jak dawniej stuzy¢ réznym instytucjom wycho-
wawczym oraz ludziom, ktérzy biora udzialt w procesie wychowania mlodego
pokolenia.

25 B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 1998, s. 27.
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Nalezy szuka¢ wspdlnych elementéw w zmianach kulturowo-cywilizacyjnych
1 w dziedzinie zasad i wartosci globalnej wioski, by wprowadza¢ w proces wy-
chowawczy akceptowane struktury i wartosci. Jak wiadomo, wychowanie w kaz-
dej epoce miato swoj specyficzny charakter. Warto zadbac, by tak byto i teraz, tzn.
by jasno okresli¢ cele, zadania oraz dynamike owego rozwoju. Poniewaz ,,wy-
chowanie jesli ma by¢ skuteczne, bardziej owocne w jego homokreatywnej funk-
cji, musi mie¢ rozleglejszy horyzont swych celow, dtugofalowa perspektywe za-
dan; musi przy$wieca¢c mu [...] pewien idealizm, $miata perspektywa, a nawet
swoista pedagogiczna utopia; mowi¢ w przenosni, musi mie¢ ono skrzydta i dale-
kie horyzontalne punkty dolotu. Bez nich skazuje si¢ na niedajacy wigkszosci
efektow minimalizm, konserwatyzm i praktycyzm pedagogiczny”*.

W kazdej epoce bez wzgledu na dziejowe zakrety nalezy i powinno si¢ wy-
chowywaé. A nowe orientacje pedagogiczne, np. antypedagogika, postmoder-
nizm owszem majg swoje miejsce w naukach o wychowaniu, ale nalezy
z owych koncepcji wybiera¢ rozsadne rozwigzania, a nie na ,,$lepo” zachwycac
sie¢ czyms$ tylko dlatego, ze jest ,,nowe”, co nie oznacza dobre i wlasciwe dla
naszej cywilizacji.

Nauczyciele, wychowawcy, rodzice, instytucje o§wiatowe powinni podej-
mowac¢ dziatania celem przygotowania miodego cztowieka do szybko zmienia-
jacej si¢ rzeczywistosci, do umiejetnosci zmieniania planow zyciowych, zawo-
doéw na miare potrzeb, podnoszenia kwalifikacji zawodowych, wyboru zasad
1 norm postepowania, rozwigzywania problemow, a nie uciekania przed nimi
1 pograzania si¢ w ponowoczesnym chaosie.

Aby pokona¢ panoszacy si¢ kryzys edukacyjno-kulturowy, nalezy:

— systematycznie modyfikowac system oswiaty;

— integrowac 0w system z najnowszymi osiggni¢ciami naukowymi w dziedzinie
pedagogiki i nauk pokrewnych;

— dba¢ o nieschematyczne, kreatywne i tworcze dziatanie podmiotow biorgcych
udzial w procesie edukacyjno-kulturalnym;

— akceptowac wspolnote ludzka, jej autentycznos¢ realizujaca si¢ w kategoriach
AJaity”

— uznawac wartosci nieinstrumentalne ponad warto$ciami instrumentalnymi;

— zmieniac¢ i1 dostosowywa¢ edukacje kulturowa do realiow wspotczesnego swia-
ta;

— poszukiwa¢ w dialogu roznych wartosci i miejsca dla cztowieka, ktory chce
,,by¢ kim$”, a nie ,,mie¢ cos”;

— zaangazowac¢ w ten proces odnowy systemu o$wiaty jak najszersze srodowiska
oswiatowe, spoteczne, kulturotworcze.

Przy kulturowo-spotecznych zmianach — jak pisat J. Chatasinski — ,,Musi
wspotdziata¢ potgzny ruch spoteczny wyrastajacy z rzeczowo obiektywnego

26 1. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci..., s. 293.
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podtoza zycia zbiorowego 1 niosacy ze soba nowe reformy wspolzycia
i nowe ideaty spoleczenstwa”’, a edukacja kulturalna powinna wspieraé¢ kazda
jednostke w jej wlasnym dazeniu do wartosci. Jednostke zdolng ,,nada¢ humani-
styczny sens wlasnemu zyciu i doprowadzi¢ do uksztattowania wilasnej jednost-
kowej natury psychicznej — »ja« podmiotowego™®. Edukacja kulturalna powin-
na wzbogaca¢ cztowieka, ksztalci¢ nie tylko jego umyst, ale tez wrazliwos¢
spoteczng, emocjonalng, estetyczng, pobudza¢ wyobrazni¢, postawe tworcza
i cickawos¢ §wiata.

W podobnym duchu wypowiadal swoje poglady B. Suchodolski, ktory ,,pi-
sat o trzech horyzontach edukacji kulturalnej:

— z punktu widzenia jednostki ludzkiej postrzegal ja jako ksztatcenie osobowo-
$ci na podstawie wartosci;

— z punktu widzenia narodu i jego losow jako edukacja w tozsamosci narodowej;

— z punktu widzenia loséw $wiata jako wychowanie w duchu ogdlnoludzkiego
dialogu ponad podziatami”®.

Jednak w wymienionych przeze mnie dziataniach nie wystarczy dbatos¢
o aspekt m.in. humanistyczny w procesie edukacyjno-wychowawczo-kulturalnym,
poniewaz potrzebny jest niekonczacy si¢ dialog, rozmowa, dyskusja, a takze
zaangazowanie w wielostronng dziatalno$¢ oraz refleksja w poszukiwaniu
uprawomocnionej wiedzy o cztowieku, o spoteczenstwie i jego kulturze.

Z. Bauman pisze wprost, ze ,,ponowoczesno$¢ wniosta do sytuacji zyciowej
cztowieka zanik »celu ostatecznego« zyciowej wedrowki, wzoru osobowego,
jaki przy$wiecaé moglby wysitkom od poczatku do kofica drogi zyciowej”™.
»Rodzi kruchosci panujacych ukladoéw, zwigzkow, porzadkow. Przeksztatca
$wiat w jedno wielkie targowisko, wyzbyte wartosci i glebszych idei™', co nie-
uchronnie prowadzi do patologii jednostki ludzkie;j.

W wyniku czego dochodzi do:

— ekonomiczno-kulturowo-cywilizacyjnej marginalizacji ubogich ludzi;

— wzrostu niesprawiedliwosci spotecznej, glodu, bezrobocia, wyzysku, choréb,
samobdjstw;

— dewastacji srodowiska naturalnego w wielu rejonach §wiata;

— pojawiania si¢ w relacjach migdzyludzkich réznych przejawdéw przemocy,
wrogosci 1 nietolerancji;

— gromadzenia broni masowej zaglady, terroryzm, dominacje ekonomiczne,
presje kulturowe itp.

27 J. Chatasinski, Socjologiczne zalozenia reformy wychowania, £6dz 1946, s. 11-12.
2 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Warszawa 2003, s. 928-929.

2 D. Jankowski, Aktywnos¢ kulturalna..., s. 135.

30 7. Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Warszawa 1994, s. 20.

31'M. Michalik, Wyzwania moralne XXI wieku, Warszawa 2002, s. 57.
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Widoczne jest jednak $wiatetko w tunelu w postaci ludzi, ktérzy jeszcze
sa wrazliwi, odpowiedzialni, refleksyjni, podchodzacy z pewna rezerwa do
cywilizacyjnych przemian. W relacjach partnerskich staraja si¢ zaakceptowac
roznorodnos$ci kultury, tym samym tworzac miejsce do dialogu, empatii i sa-
morealizacji. W tej sytuacji mysle, ze nikt nie zaprzeczy wypowiedzi
A. Toynbee, ktory moéwi: ,,Nalezy si¢ wstydzi¢ [...] ze obecne zagrozenie dla
przetrwania cztowieka jest jego wlasnym dzielem. Byloby czyms$ jeszcze bar-
dziej wstydliwym, gdyby$Smy nie potrafili ocali¢ siebie w sytuacji, w ktorej
mamy na to sity — jesli tylko dokonamy wysitku duchowego, aby zapanowac
nad swym egoizmem. Wstydliwy charakter tej sytuacji powinien pobudzaé
nas do tego wysitku, natomiast swiadomos¢, ze dysponujemy sita pozwalajaca
odnies¢ sukces, powinien nam dawaé nadzieje¢, odwage i energi¢ do sprostania
temu wyzwaniu™’.

W obszarze kultury zmiany dotycza wypierania oraz niszczenia dorobku
kulturowej edukacji dla zachowania humanistycznych pryncypiow kondycji
filogenetycznej tozsamosci kultury cztowieka, a takze ostabiania tradycji kultu-
rowej, rodzimej, jej znaczenia dla przysztych pokolen. W zwigzku z tym wi-
doczna jest dezintegracja tozsamosci kulturowej, stylow zycia, obyczajowosci
i $wiatopogladu jednostki, ostabienie hierarchii wartosci, relacji migdzyludz-
kich, ograniczenie braku dostepu do kreatywnych poszukiwan w oryginalno$ci
lokalnych kultur.

Zmienia to — jak wida¢ — w zasadniczy sposob podstawowe sensy eduka-
cyjne w relacji z postulatami kultury, a przeciez edukacja kulturowa powinna
urzeczywistnia¢, kreowac i tworzy¢ tozsamo$¢ kulturowg. Wspotczesna eduka-
cja kulturowa powinna ksztattowac i przekazywac hierarchi¢ wartosci, kanon
zachowan i norm spolecznych. Powinna by¢ kontynuatorka sprawdzonych war-
tosci z poprzednich pokolen. Bez odpowiedzialnej edukacji kulturowej nie na-
stapi wzrost poziomu kapitalu spotecznego ani ekonomicznego.

Wspotczesna edukacja kulturowa powinna koncentrowaé si¢ na ,,warto-
$ciach, ktére powinny przenika¢ caty proces ksztalcenia i wychowania. W tym
znaczeniu powinna [...] opiera¢ si¢ na wartosciach etycznych i prowadzi¢ do
wpajania ich mtodym ludziom™*. Nie zapominajac tym samym o osobach doro-
stych, Iudziach starszych, schorowanych, mniej sprawnych intelektualnie, ktorzy
majg pelne prawo uczestniczy¢ w dynamicznym przeksztatcaniu si¢ nie tylko
kultury, ale takze innych sfer zycia ludzkiego.

Nalezy pamictaé, ze to wilasnie ludzie starsi sa skarbnicg wiedzy, zywym
dowodem tradycji rodzinnych, narodowych, ogromng sita kulturotworcza,

32 A. Toynbee, D. Tkada, Wybierz zycie. Dialog o ludzkiej przysztosci, Warszawa 1999, s. 58.
3 A. Sniegulska, Wychowanie a milosé [w:] Czlowiek a wychowanie. Europejskie mozliwo-
Sci i zagrozenia, red. J. Lach, Rzeszow 2007, s. 95.
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a takze sposobem przenikania i tworzenia ,,mi¢dzypokoleniowych wi¢zi wspol-
notowych™* i kulturowych.

Wspolczesna edukacja kulturowa powinna rowniez opierac si¢ na ,,mitosci
jako podstawowej w zyciu kazdego cztowicka wartosci™®’. Poniewaz ,,milo$é
polega na tym, by wspierac¢ tych, ktorzy postepuja szlachetnie, upominac tych,
ktorzy bladza i bronié si¢ przed tymi, ktorzy probuja nas krzywdzi¢”*®. Powinna
rowniez korzysta¢ z nowosci technologicznych wspoétczesnej ponowoczesnej
epoki, by zdobywa¢ wiedze na temat wartosci 1 kultur calego $wiata. Promowac
refleksyjng i kreatywng aktywno$¢ kulturalna, ale tez ,,chroni¢ przed bezwolnym
oddawaniem si¢ pokusom wzbudzanym przez rynek, mode, przed blichtrem

;. . . 37
nowoczesnosci, uwodzeniem i fatwym sukcesem™".
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ZNACZENIE RODZINY W POMNAZANIU KAPITALU
LUDZKIEGO

MEANING OF THE FAMILY IN HUMAN CAPITAL
INCREASE

Czlowiek jest istotq rozumng. Potrzebuje sensu i jasnego celu swoich dzia-
lar, horyzontu, ktory wyznaczatby trud codziennosci, nadawal jej wartos¢é'.

Streszczenie
Rodzina poprzez wypehianie istotnych funkcji i zadan stanowi pierwsze i podstawowe $ro-
dowisko dla budowania kapitatu ludzkiego. Problemy, ktorych rodzina dzi$ dos§wiadcza, sa zagro-
zeniem dla jej rozwoju oraz rozwoju spotecznego. W tych okolicznos$ciach niezb¢dne staje si¢
konstruowanie prawnych i instytucjonalnych srodkow wspierania rodziny.
Stowa kluczowe: rodzina, funkcje i zadania rodziny, kapitat spoteczny.

Summary

Family by fulfilling its functions and challenges is the first and basic environment in human
capital’s development. Problems, which family has got at present, are a danger for its and social
development. In this situation, creating institutional means of family support, becomes necessary.

Key words: family, functions and challenges of family, human capital.

1. Rodzina jako miejsce budowania kapitatu ludzkiego

Rodzina opisywana jest w literaturze w kontekscie grupy spolecznej, insty-
tucji, srodowiska wychowawczego, zrzeszenia oraz wspdlnoty. Dla pedagogdw
najistotniejsze jest podejscie do rodziny jako podstawowego $rodowiska wy-
chowawczego, na ktore sktadaja sie¢ m.in. takie elementy, jak:

— jakos¢ stosunkéw miedzyludzkich w rodzinie;

—umieje¢tno$¢ wzajemnego komunikowania si¢ poprzez rozumienie przezyc
i uczu¢ cztonkow rodziny;

— istnienie symboli kulturowych ksztattujacych relacje w rodzinie®.

'K. Denek, Filozofia zycia, Poznah 2012, s. 88.
2 Por. B. Matyjas, Pedagogika spoleczna i rodzinna — nowe obszary badawcze, ,,Problemy
Opiekunczo-Wychowawcze” 2003, nr 10, s. 16—-17.
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Rodzina odgrywa gtowna rol¢ w rozwoju cztowieka. To, w jaki sposob za-
znaczy si¢ ona w indywidualnym istnieniu ludzkim, uzaleznione jest od jakosci
szeroko rozumianego wychowania rodzinnego. Stwarzajac okreslone warunki
dla zycia i rozwoju swoich czlonkow, decyduje ona nie tylko o wltasnym trwa-
niu, ale takze o kondycji catego spoteczenstwa. Jest miejscem budowania ludz-
kiego kapitahu’.

Juz w czasach pierwotnych istotna byla warto$¢ cztowieka — jego kondycja
fizyczna, madros¢, pomystowos¢ oraz wewnetrzna determinacja. Znaczacg role
odgrywat ten, kto posiadal umiejetnosci przywodcze. Wazny byt spryt i umie-
jetno$¢ wspoldziatania. Moc byta w sile, a sita w grupie. Wykluczenie i brak
umiejetnosci kooperatywnych oznaczat koniec egzystencji jednostki.

Rozwoj spoteczno-ekonomiczny i1 kulturalno-edukacyjny dokonuje si¢
dzieki cztowiekowi, kapitatowi ludzkiemu. W opracowaniach naukowych brak
jest jednoznacznego, precyzyjnego okreslenia pojecia kapitatu ludzkiego.
Postuguja si¢ nim reprezentanci bardzo wielu dyscyplin naukowych. Na uzy-
tek wilasnych dociekan badawczych podejmuja oni liczne préby uscislenia
tego terminu. Dziatania takie wystepuja takze w obszarze pedagogiki. Przy-
ktadem sg rozwazania K. Denka, ktory wyjasnia, ze istot¢ kapitatu ludzkiego
stanowi zasob wiedzy, umiejetnosci, zdrowia i energii witalnej tkwigcy
w kazdym narodzie. Jest on Zzrodtem przysziej satysfakcji, wynagrodzenia za
wykonywang prace, czyli $wiadczonych ustug spotecznie wartosciowych.
Jakos¢ kapitatu ludzkiego wzrasta poprzez ochrone zdrowia (wplywajac na
dtugos¢ zycia, witalnos$¢, site 1 wigor ludzki); ksztatcenie i doskonalenie kadr;
gromadzenie informacji i prowadzenie badan naukowych. Inwestowanie
w czltowieka sprzyja postgpowi cywilizacyjnemu, pomnaza bogactwo kraju
oraz zwigksza jego konkurencyjnosé w wymianie miedzynarodowe;j’.

Potencjat kapitatu ludzkiego powicksza si¢ w drodze wspierania rozwoju
cztowieka, ktory rozpoczyna si¢ juz w srodowisku rodzinnym. Poprzez wypet-
nianie swych funkcji i wynikajacych z nich szczegdétowych zadan rodzina sprzy-
ja rozwojowi swych cztonkéw w wymiarze fizycznym, intelektualnym, spotecz-
nym, emocjonalnym oraz duchowym. W literaturze przedmiotu istnieje wiele
klasyfikacji funkcji rodziny. Ich autorami sg m.in. Z. Tyszka, M. Ziemska, F.
Adamski, S. Kawula, K. Ostrowska.

Z. Tyszka wyjasnia, ze funkcje rodziny to: ,,wyspecjalizowane oraz perma-
nentne dziatania i wspotdziatania cztonkéw rodziny, wynikajace z bardziej lub

® Por. A.W. Janke, Wychowanie rodzinne w teorii i praktyce. Rozwdj pedagogicznej orienta-
¢ji familiologicznej, Torun 2008, s. 13-23.

* Por. G. Kryk, Uniwersytet dzieciecy w rozwoju kapitatu ludzkiego i spolecznego [w:] Edu-
kacja jutra. Polityka, aksjologia i kreatywnos¢ w edukacji jutra, red. K. Denek, A. Kaminska,
W. Luszczuk, P. Olesniewicz, Sosnowiec 2012, s. 187.

3 Por. K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczeristwa wiedzy. Przyszios$é ksztalcenia
nauczycieli, Poznan 2011, s. 216-218.
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mniej uswiadomionych sobie przez nich zadan, podejmowanych w ramach wy-
znaczonych przez obowigzujace normy i wzory, a prowadzace do okreslonych
efektow gtownych i pobocznych™.

Opisujac funkcje rodziny, M. Ziemska wskazata na funkcje prokreacyjna,
zarobkowa, ustugowo-opiekunicza, socjalizacyjng i psychohigieniczng’.

Z kolei Z. Tyszka wyroznit funkcje:

— biopsychiczne (funkcja prokreacyjna i seksualna);

— ekonomiczne (funkcja materialno-ekonomiczna i opiekunczo-zabezpieczajaca);

— spoteczno-wyznaczajace (funkcja klasowa i legalizacyjno-kontrolna);

— socjopsychologiczne (funkcja socjalizacyjna, kulturalna, rekreacyjno-towarzyska,
emocjonalno-ekspresyjna)®.

S. Kawula zwraca uwage na to, ze nie ma potrzeby mnozy¢ funkcji rodziny,
gdyz odwraca to uwage od jej podstawowych i pochodnych funkcji. Autor podaje
cztery podstawowe funkcje: biologiczno-opiekunczg, kulturalno-towarzyska, eko-
nomiczna i wychowawcza’.

Godng uwagi klasyfikacje¢ funkcji rodziny zaprezentowata K. Ostrowska.
Majac na wzgledzie potrzebe przeciwdzialania narastajgcej patologii zycia
spotecznego, autorka przypisata rodzinie pewne nowe funkcje. Oprdocz funkeji
prokreacyjnej, socjalizacyjno-kulturotworczej, opiekunczo-wychowawczej
oraz ekonomicznej wyroznita takze funkcje wspomagajaca rozwoj osobowosci
i funkcje profilaktyczng'’. Na szczegolng uwage zastuguje funkcja profilak-
tyczna, ktorej realizacja polega na statej obserwacji i neutralizacji tych czyn-
nikéw, ktére moga zagraza¢ zdrowiu, zyciu, rozwojowi psychicznemu, spo-
lecznemu oraz duchowemu wspolnoty. Jest to zatem stymulowanie i poszuki-
wanie dziatania tych czynnikéw, ktore sprzyjaja zdrowiu, rozwojowi osob
i jednosci rodziny''.

Przeglad opracowanych przez badaczy klasyfikacji funkeji rodziny pozwala
na dokonanie pewnej ich syntezy i wyodrebnienie nastepujacego podziatu:

1. Funkcje instytucjonalne (zwigzane z podej$ciem instytucjonalnym do rodziny
1 matzenstwa):
— prokreacyjna — zapewniajaca ciagltos¢ spoteczenstwa;
— seksualna — wigze si¢ z akceptowanym w spoteczenstwie sposobem wspot-
zycia seksualnego;

® W. Pomykalo (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa 1993, s. 696.

"Por. M. Ziemska, Wplyw przemian funkcji rodziny na socjalizacje dzieci [w:] Rodzina
i dziecko, red. M. Ziemska, Warszawa 1979, s. 236-250.

8 Por. Z. Tyszka, Socjologia rodziny, Warszawa 1974, s. 61-69.

? Por. S. Kawula, Rodzina jako grupa i instytucja opiekuriczo-wychowawcza [w:] Pedagogika ro-
dziny. Obszary i panorama problematyki, red. S. Kawula, J. Bragiel, A.W. Janke, Torun 2005, s. 59.

1Por. K. Ostrowska, Podstawowe funkcje rodziny [w:] Wychowanie do zycia w rodzinie,
red. K. Ostrowska, M. Rys$, Warszawa 1999, s. 137.

" Tamze, s. 148-150.
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— ekonomiczna — umozliwiajaca zaspokojenie potrzeb o charakterze material-
nym kazdego cztonka rodziny, sktadajg si¢ na nig podfunkcje: produkcyjna,
zarobkowa, gospodarcza i ustugowo-konsumpcyjna;

— opiekunczo-zabezpieczajaca — chronigca cztonkow rodziny;

— integracyjna — powigzana jest ze spoteczng kontrolg zachowan cztonkow
rodziny;

— socjalizacyjno-wychowawcza — realizuje si¢ poprzez przygotowanie czton-
kow rodziny do wejscia w spoleczenstwo i1 poprzez wspolne dopasowywa-
nie indywidualnych cech osobowosci czynione przez oboje malzonkdw;

— stratyfikacyjna — okreslajaca status spoteczny wszystkich swoich cztonkow;

—rekreacyjna — zaspokaja potrzeby cztonkdéw rodziny dotyczace relaksu, od-
poczynku i rozrywki,

— kulturalna — podtrzymujaca tradycje krzewienia kultury i przekazujgca za-
sady stosownego zachowania si¢;

— moralno-religijna — zabezpieczajaca wychowanie dzieci w duchu ideatow
zgodnych z wyznawang religig;

— profilaktyczna — chronigca cztonkoéw rodziny przed negatywnymi wplywa-
mi zewnetrznego $wiata;

— emocjonalno-ekspresyjna — zaspokajajaca potrzebe uczué i emocji czton-
kéw rodziny oraz wyrazania osobowosci na zewnatrz.

2. Funkcje osobowe (zwigzane z podejsciem do rodziny jako grupy spolecznej

o charakterze pierwotnym i osobowym):

— malzenska — zaspokajajaca potrzeby intymnego zycia matzonkows;

— rodzicielska — realizujgca potrzeby uczuciowe rodzicow i potomstwa;

— braterska — polegajaca na obdarowywaniu si¢ mito$cia przez rodzenstwo'’.
Dokonujacy si¢ postep spoteczny prowadzi do przemian w realizacji przez

rodzing jej funkcji 1 zadan oraz do wypelniania niektorych funkcji rodziny przez
wyspecjalizowane instytucje spoleczne. Nalezy jednak podkresli¢, ze wsrod
funkcji rodziny sg takze i takie, ktoérych przemiany (w zakresie ich realizacji) nie
sg dla rodziny korzystne, a wypetnianie funkcji rodziny przez instytucje réwniez
nie przynosi oczekiwanych efektow.

2. Przeobrazenia w zakresie wypelniania przez rodzing jej funkcji
oraz zadan — uwarunkowania i konsekwencje

Rodzina budzita od dawna zainteresowanie nauki. Wspotczesnie jest ono
coraz wigksze ze wzgledu na troske o jej trwanie i przysztos¢ spoteczenstwa.
Istotny wplyw na rodzing wywiera spoteczenstwo globalne. Kondycja dzisiej-

12 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. V, Warszawa 2007, s. 306-316.
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szej rodziny jest wypadkowa trwajacych przez stulecia przemian spotecznych,

ktorych gtowna sktadowa sa spoteczno-gospodarcze przeobrazenia swiata. Glo-

balizacja rozwineta na szeroka skale migdzyludzka wiez ekonomiczng i infor-

macyjng. W zwigzku ze wzrostem przestrzennej ruchliwosci ludnosci dochodzi

do czestego zderzania si¢ kultur oraz coraz wigkszej atomizacji spotecznej. Na-

stapita tez dalsza liberalizacja zycia spotecznego w dziedzinie obyczajow i mo-

ralnos$ci, autonomizacja jednostek w ramach makro-, mezo- i mikrostruktur spo-

tecznych®. Procesy zachodzace w spoleczenstwie globalnym sa powodem wielu

przemian w zyciu rodzinnym, do ktérych nalezy:

— wzrost zatrudnienia kobiet nie tylko ze wzgledow ekonomicznych, ale spowo-
dowany rowniez potrzeba samorealizacji;

— daleko posuniety proces egalitaryzacji w matzenstwie i rodzinie;

— wzrost warto$ci dobr konsumpcyjnych, ktore staja si¢ wyznacznikiem pozycji
spolecznej jednostki;

— coraz mniejsze znaczenie tradycyjnych warto$ci rodzinnych;

— zindywidualizowanie form aktywnosci i zainteresowan wérod cztonkow rodziny;

— procesy autonomizacji cztonkéw w obrebie rodziny;

— postepujaca dezintegracja znacznej liczby rodzin;

— narastanie konfliktoéw matzenskich skutkujacych wzrostem rozwodow;

— wzrost liczby zwigzkow konkubenckich i 0s6b zyjacych w stanie wolnym;

—zwigkszenie si¢ zjawisk patologii spotecznej 1 psychospotecznej jednostek
majacych swe zrodlo w rodzinie'.

Warto podkresli¢, ze przeobrazenia wspotczesnej rodziny uksztattowaty nowa
hierarchi¢ dobr rodzinnych. Wysoko cenionym dobrem stata si¢ satysfakcja z zy-
cia malzenskiego i rodzinnego. Trwato$¢ rodziny nie jest juz dobrem naczelnym.
Brak satysfakcji usprawiedliwia decyzj¢ o rozwodzie, priorytetem jest szczgscie
malzonkow. Niekiedy nawet dobro dzieci jest sprawa drugorzedna.

Zasadnicze zmiany, ktore zaszly w rodzinie wigza si¢, w ocenie Z. Tyszki,
z nastgpujacymi przemianami w realizacji jej funkcji:

— funkcja seksualna — nastgpit wzrost przedmatzenskich i pozamatzenskich
kontaktéw seksualnych;

— funkcja ekonomiczna — widoczna jest partykularyzacja dochodéw czton-
kéw rodziny, w wielu przypadkach zarobkuja oboje matzonkowie, a czgsto tak-
ze doroste dzieci, przy czym na budzet rodzinny sktada sie¢ tylko cze$¢ uzyska-
nych dochodoéw, reszta jest przeznaczana na indywidualne cele;

— funkcja kontrolna — wystapito znaczne jej ograniczenie (m.in. z uwagi na
wzrost anonimowosci spotecznej, autonomizacje¢ czlonkow rodziny, zwigkszenie

13 Por. M. Biefiko, Znaczenie wiezi wielopokoleniowych, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”
2007, nr 9, s. 3-10.

“Por. Z Tyszka, Nielatwe problemy rodziny wspélczesnej, ,Problemy Opiekunczo-Wycho-
wawcze” 1999, nr 3, wkladka.
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si¢ czasu ich pobytu poza domem), przy jednoczesnym zmniejszeniu samokon-
troli jednostki i1 kontroli spotecznej na wszystkich poziomach;

— funkcja socjalizacyjno-wychowawcza — jej zakres ulegl zawezeniu ze
wzgledu na zwigkszenie si¢ obszaru dziatan instytucjonalnych, zaznaczyta si¢
takze indywidualizacja oddziatywan ze wzgledu na zréznicowanie postaw ro-
dzicielskich matek i ojcow;

— funkcja kulturalna — nastapilo wytworzenie i znaczne upowszechnienie
domowych $rodkow przekazu informacji i kultury;

— funkcja profilaktyczna — to nowa funkcja bedaca wyznacznikiem czasow
wspotczesnych, stanowigca wyzwanie dla rodzicow. Zwigzana jest ze $wiado-
mym i aktywnym ich wlgczaniem si¢ w przeciwdziatanie uzaleznieniom czton-
kow rodziny'. Jej realizacja jest dzi§ bardzo utrudniona z uwagi na braki
w wiedzy 1 do$wiadczeniu rodzicow w zakresie specyfiki roznych $rodkéw tok-
sycznych oraz ich dziatania na organizm czlowieka.

Rodzina stanowi grupe relacji umiejscowiong w catosciowej strukturze re-
lacji cztowieka ze $wiatem, a takze jeden z psychologicznych wyznacznikdéw
wysokiej jakosci zycia w wymiarze aktualnym i perspektywicznym. Jest ona
niejako obszarem, na ktorym mtody cztowiek uczy si¢ rozwiazywac swoje zy-
ciowe problemy i podejmowa¢ wazne decyzje. Tu ksztaltujg si¢ rowniez mecha-
nizmy regulacyjne, warunkujgce w przysztosci skuteczne radzenie sobie z trud-
no$ciami zyciowymi. Rodzina jest odpowiedzialna za wykorzystanie potencjatu
rozwojowego tkwigcego w cztowieku. Powinna ona stanowi¢ wsparcie dla mto-
dego cztowieka w jego rozwoju i relacjach ze §wiatem'. Chodzi tu o wsparcie
informacyjne, emocjonalne, materialne i duchowe. Jak wida¢, wspodtczesna ro-
dzina podlega powolnym, lecz nieodwracalnym przeobrazeniom w realizacji
funkcji i zadan. Szczegodlnie istotne znaczenie dla jej cztonkdw maja przemiany
dokonujace si¢ w samej rodzinie. Coraz czg$ciej ptaci ona wysoka ceng za szyb-
kie tempo zycia, ktore zmniejsza mozliwo$¢ wspolnotowego przezywania war-
tosci, dzielenia si¢ uczuciami i emocjami. Rodzina staje si¢ blizsza modelowi
zrzeszenia, odchodzi od modelu grupy nierozerwalnej i trwatej. Jako podstawo-
we $rodowisko wychowawcze nie realizuje swych obowigzkéw w pozadany
sposob, nie zaspokaja w pelni potrzeb swych cztonkow, a w szczegdlnosci po-
trzeb mtodego pokolenia'’.

Warto zwroci¢ uwage na fakt, ze przemiany spoteczno-ekonomiczne, ktore
zaszty w Polsce (pod wptywem proceséw globalnych) na przetomie XX i XXI w.,

15 Szerzej o tym: Z. Tyszka, Rodzina w $wiecie wspélczesnym — jej znaczenie dla jednostki
i spoteczenstwa [w:] Pedagogika spoteczna. Cztowiek w zmieniajgcym sie swiecie, red. T. Pilch,
I. Lepalczyk, Warszawa 1995, s. 137—152.

1 por. B. Bartosz, Niektore zagadnienia wsparcia spolecznego, ,Prace Psychologiczne”
XXIV, Wroctaw 1992, s. 29-30.

7Por. A. Zurek, Orientacje na mikrostrukture a rodzina [w:] Rodzina wspélczesna, red.
M. Ziemska, Warszawa 2001, s. 32-43.
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przyniosty ze sobg problemy spoteczne, ktore wywieraja wptyw na wypeianie
funkcji 1 zadan przez wiele rodzin. Przyktadem sa zmiany na rynku pracy —
wprowadzenie nowych technologii do przemystu, a takze komputeryzacja linii
produkcyjnych spowodowaty likwidacj¢ licznych zawoddw 1 zwigzanych z tym
miejsc pracy, ograniczenie zatrudnienia i wzrost wskaznika bezrobocia'®. To
wlasnie brak pracy, czyli bezrobocie jest jednym z glownych czynnikow, ktory
nieustannie zagraza prawidlowemu funkcjonowaniu rodziny. Jest to problem
spoteczenstwa i rodziny, ale najbardziej dotkliwe konsekwencje w tym zakresie
ponosi witasnie rodzina. Bezrobocie ma ogromny wptyw na jakos$¢ zycia ludzi.
Dzieci 1 mtodziez, ktdrzy dorastaja w niedostatku, czuja si¢ gorsi od innych.
Maja gorszej jakosci ubrania, bywa tez, ze sa niewtasciwie odzywiani. Warto
zauwazy¢, ze ta ,,inno$¢” zostaje jakby zakodowana w ich psychice. Uczg si¢
zaspokajania tylko najbardziej niezb¢dnych potrzeb, a ponadto czgsto utrwala
si¢ w nich postawa roszczeniowa, prze§wiadczenie, ze to inni majg zadbac o ich
podstawowe potrzeby. Brak $rodkéw finansowych nie pozwala rodzicom na
zaplanowane ksztatcenie swych dzieci, przez co zmniejszaja si¢ ich szanse
na poprawe¢ warunkow bytowych. Czgsto w takich sytuacjach rodzice probuja
poprawia¢ standard zycia rodzinnego poprzez wyjazd za granice¢. Jednak migra-
cja zarobkowa nie jest najlepszym rozwigzaniem, gdyz w rodzinach emigrantow
pojawiajg si¢ zaktocenia rol rodzinnych. Najczesciej matki zmuszone sg do po-
dejmowania rol i obowigzkoéw nieobecnych mezoéw. Cho¢ bywa tez i tak, ze to
pozostajacy w kraju ojcowie staraja si¢ przeja¢ obowigzki swych zon i matek.
Czasem w realizacj¢ rodzicielskich obowiazkow wiaczaja si¢ takze starsze dzie-
ci 1 dalsza rodzina. ,,Rodziny emigrantdow, podejmujac decyzje o migracji za-
robkowej jednego rodzica (czasami nawet obojga), stanowig specyficzny typ
rodziny roztaczonej na dtuzsze lub krotsze okresy. Z punktu widzenia formal-
nego pozostaja rodzing pelna, jednak ze wzgledu na dtugotrwaty lub czesty
brak ktorego$ z rodzicow posiadajg wiele cech rodziny niepetnej, z typowym
uktadem ro6l rodzinnych i matzenskich, odmiennym klimatem emocjonalnym
(atmosferg domowa), zaktoconym procesem komunikacji i realizacji poszcze-
golnych zadan™"’.

Kolejng przyczyng zaburzen w funkcjonowaniu rodziny jest problem alko-
holowy. Moze on by¢ wynikiem bezradno$ci wspolczesnego cztowieka, braku
umiejetnosci radzenia sobie z odnajdywaniem si¢ w nowej rzeczywisto$ci go-
spodarczej, w sytuacji bezrobocia. Nalog ten wptywa destrukcyjnie na funkcjo-
nowanie calej rodziny, ale najdotkliwiej dotyka dzieci, gdyz zaktoca on poczu-

18 Szerzej o tym: T. Rostowska, Aktywno$¢ zawodowa malzonkéw a jako$é ich zycia [w:]
Psychologia rodziny. Matzenstwo i rodzina wobec wspotczesnych wyzwan, red. T. Rostowska,
Warszawa 2009, s. 62-75.

19 T. Rostowska, Wplyw migracji zarobkowej na jako$¢ Zycia rodzinnego [w:] Psychologia
rodziny..., s. 107.
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cie ich bezpieczenstwa, akceptacji i mitosci. Czgsto jest przyczyng agresji i sto-
sowania przemocy wobec wspdtmatzonka czy dzieci. Problem alkoholowy rodzi
przede wszystkim bardzo napigta atmosfer¢ domows, ktora niszczy wigzi ro-
dzinne. Bywa, ze jest on przyczyna rozpadu rodziny. Dzieci z rodzin alkoholo-
wych najczgéciej sprawiajg trudnosci wychowawcze. Wystepuje u nich zabu-
rzony rozwdéj emocjonalny, intelektualny i osobowosciowy. Bardzo czegsto uzy-
wajg wulgarnych stow, ktamia, nie majg poczucia wstydu czy wyrzutow sumie-
nia, niekiedy nie maja tez wyrobionych podstawowych nawykow higieny osobi-
stej oraz kultury bycia®.

Do niebezpieczenstw zagrazajacych rodzinie, a powigzanych z bezrobociem
i problemem alkoholowym nalezy przemoc. Jest to zjawisko popularne i po-
wszechnie akceptowane w naszym spoteczenstwie. Przemoc jest obecna w co-
dziennym zyciu, spotykamy si¢ z nig wszg¢dzie — w rodzinie, w szkole, zakladzie
pracy, telewizji, radiu, Internecie. Najczesciej przemocy doswiadczaja dzieci,
kobiety 1 osoby starsze, w znacznie mniejszych rozmiarach méwi si¢ o mezczy-
znach jako ofiarach przemocy. Formami przemocy stosowanymi wobec dzieci
czy wspotmatzonka jest przewaznie przemoc fizyczna, psychiczna, wykorzy-
stywanie seksualne i zaniedbywanie®'.

W kazdej rodzinie pojawiajg si¢ problemy, ktore sg mniejszej lub wickszej
wagi. Jedne rodziny rozwiazujg je bardzo szybko, inne za§ nie umieja sobie
same poradzi¢. Czasami problemy te nawarstwiajg si¢ i jest ich tak duzo, Ze
rodzina nie potrafi ich rozwigza¢. Prowadzi to wowczas do powstania tzw. ro-
dziny dysfunkcyjnej, ktora, jak sama nazwa wskazuje, nie funkcjonuje tak jak
powinna. Rodzina dysfunkcjonalna to taka, ktora nie potrafi dostatecznie dobrze
wypethia¢ swoich funkcji, a wiec taka, ktéra nie potrafi sprosta¢ swoim obo-
wigzkom wzgledem dzieci i innych cztonkdw oraz pomyslnie rozwigzywac
swoich probleméw i sytuacji kryzysowych. Dysfunkcjonalnos$¢ rodziny moze
dotyczy¢ realizacji r6znych zadan oraz réznego ich zakresu. Mozna zatem wy-
rozni¢ dysfunkcje catkowity, oznaczajaca, ze w rodzinie wystepuje kompletne
niepowodzenie w realizacji zadan oraz funkcji rodziny i muszg jag w tym zastg-
pi¢ wyspecjalizowane rodziny badz instytucje, oraz dysfunkcje czgsSciowa,
oznaczajacg ze rodzina nie potrafi realizowaé prawidlowo niektérych swych
zadan i funkcji®.

Réznego rodzaju zagrozenia, ktorych do§wiadcza rodzina, niweczg jej pra-
widtowy tad. Do jednych z wazniejszych, co warto podkresli¢, nalezg: bezrobo-

20 por. B. Komorowska, Zjawisko trudnosci wychowawczych — wazny problem w aspekcie
patologii spolecznej [w:] Rodziny problemowe i mozliwosci ich wspomagania, red. R. Stojecka-
-Zuber, A. Rog, Tarnobrzeg 2007, s. 93.

2! Szerzej o tym: J. Bragiel, Zagadnienie przemocy wobec dziecka w rodzinie [w:] Pedagogi-
ka rodziny..., s. 295-297.

2 por. S. Badora, B. Czeredrecka, D. Marzec, Rodzina i formy jej wspomagania, Krakow
2001, s. 53-54.
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cie, ubostwo, alkoholizm oraz przemoc panujaca w rodzinie i lokalnym $rodo-
wisku. Uwarunkowan tych szkodliwych zjawisk mozna dopatrywac si¢ w prze-
mianach globalnych. Determinuja one szerokie przeobrazenia ekonomiczne oraz
wyzwalajg problemy wystepujace w polskim spoteczenstwie i rodzinie. Wska-
zane wyzej zagrozenia czesto wspotwystepuja, wzajemnie si¢ tacza, co jeszcze
bardziej komplikuje funkcjonowanie rodziny. Konieczna staje si¢ wowczas
interwencja instytucjonalna i jej zewnetrzne wspomaganie.

3. Opieka, wsparcie i pomoc rodzinie wzmacnianiem kapitatu
ludzkiego

W zyciu cztowieka wystepuja cztery ,,stany” (sytuacje zyciowe): stan opieki
(wtedy, gdy potrzebna jest opieka); stan wsparcia (kiedy konieczne jest wspar-
cie spoteczne); stan pomocy (kiedy niezbedna jest pomoc) oraz stan peinej sa-
modzielnosci. W okresie zycia ludzkiego samodzielno$¢ przechodzi od stanu
minimalnego do maksymalnego i odwrotnie. Wptyw na to ma: wiek, stan zdro-
wia, wyksztalcenie, zawod, zaplecze materialne i rodzinne, wigzi spoteczne
i zaplecze socjalne panstwa.

Opieka to dziatalno$¢ ukierunkowana na zaspokojenie potrzeb (sg to po-
trzeby pierwotne, wtorne i wyzsze) podopiecznego, przybierajaca postaé ciagle-
go 1 bezinteresownego dziatania opartego na odpowiedzialno$ci opiekuna za
podopiecznego. Natomiast pomoc polega na okreslonym wspomaganiu pod-
miotu w niesprzyjajacej dla niego sytuacji, ktore jest niezbgdne do pokonania
problemow. Pomoc oznacza wigc dziatanie jednostki, okreslonej grupy spotecz-
nej lub instytucji na rzecz drugiego cztowieka, ktory jest w sytuacji trudnej do
samodzielnego przezwyciezenia. Cechg dziatania pomocnego jest to, ze: korzy-
stajacy z pomocy po pewnym czasie jest w stanie samodzielnie rozwiazaé pro-
blem; pomagajacy nie bierze odpowiedzialnosci za odbiorce pomocy; korzysta-
chy z pomocy i $wiadczacy pomoc przyjmujg postawy aktywne, wspoldziataja
1 wspotpracujg; podtozem pomocy sa warto$ci humanistyczne; dziatalno$¢ ma
charakter profesjonalny. Pomoc jest ujeta w ramy prawne i nastawiona na wynik
obiektywny, z czym wiazg si¢ naktady finansowe.

Z kolei wsparcie spoleczne to okre$lony kompleks czynnos$ci jednych ludzi
lub grup spotecznych wobec innych jednostek lub zbiorowosci, ktore znalazty
si¢ w sytuacji trudnej spowodowanej czynnikami wewngetrznymi lub zewnetrz-
nymi. Dziatanie to moze mie¢ charakter §wiadomy lub nieswiadomy i wynikac
z dobrych checi, pobudek moralnych, religijnych. Swiadczenia z zakresu wspar-
cia spotecznego polegaja na przekazywaniu informacji, uczu¢, ustug, instru-
mentoéw dziatania czy dobr materialnych, moga tez mie¢ posta¢ wigzi spolecznej
1 wspotpracy. Wsparcie spoteczne wigze ludzi uczuciowo, wynika z dobrej woli,
podyktowane jest wspolczuciem i empatig. Nie jest sformalizowane 1 nastawio-
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ne na wynik ekonomiczny tylko subiektywny. Dawa¢ wsparcie moga sgsiedzi,
przyjaciele, znajomi, bliscy w rodzinie, ksieza, spoleczne grupy wsparcia®.

Rodzina, podobnie jak jednostka, w procesie swego ,.trwania” doswiadcza
wymienionych ,,stanéw”. Nie jest ona zawieszona w prozni, zyje w srodowisku
spotecznym i stad ma prawo oczekiwa¢ pomocy, opieki i wsparcia.

Ludzkos¢ nie wypracowata dotychczas zadnej instytucji, ktéra bylaby
w stanie zastgpi¢ rodzing. Moze ona jednak stwarza¢ jednostce i spoteczenstwu
problemy, zwlaszcza wtedy, gdy jej funkcjonowanie ulega zakldceniu. Jest
wowczas zrodtem bolu i nieszczg$¢. Niezbedne jest wtedy poszukiwanie i wdra-
zanie roéznorodnych form jej wzmacniania. W realizacji dzialan wspomagaja-
cych dziecko i rodzing oraz w uzupetnianiu funkcji rodziny bierze udzial wiele
podmiotow. Literatura naukowa do$¢ wyczerpujaco opisuje organizacje i funk-
cjonowanie najwazniejszych form wspomagania rodziny — dzieci, mtodziezy
i dorostych w ich rozwoju i funkcjach zyciowych, a takze form interwencyjnych
w sytuacjach kryzysu oraz form zastepczych w nowym s$rodowisku opiekun-
czym lub opiekunczo-wychowawczym.

W opracowaniu przygotowanym przez J. Bragiel i S. Bador¢ wyr6zniono:

— formy opieki i pomocy rodzinie, do ktérych zaliczono: instytucje uzupet-
niajace funkcje rodziny (ztobek, przedszkole, szkote i jej agendy — $wietlice,
internat); instytucje wsparcia rodziny w trudnych sytuacjach zyciowych (os$ro-
dek pomocy spotecznej, powiatowe centrum pomocy rodzinie, o$rodek adopcyjno-
-opiekunczy, poradnie psychologiczno-pedagogiczne, poradnie rodzinne); insty-
tucje interwencji kryzysowej (osrodek interwencji kryzysowej, dom matki
i dziecka, o$rodki dla bezdomnych);

— formy opieki nad dzie¢mi i mlodzieza, wérdd ktoérych mozna wyrdznic:
cenione we wspodtczesnym systemie opiekunczo-wychowawczym placowki wsparcia
dziennego, ktérych dziatalno§¢ ma charakter opiekunczo-profilaktyczny, a nie-
kiedy takze terapeutyczny (Swietlice srodowiskowe i socjoterapeutyczne, ogni-
ska wychowawcze, warsztaty terapii zajeciowej); formy zastgpczej opieki ro-
dzinnej, z ktorymi mamy do czynienia wtedy, gdy wsparcie i pomoc rodzinie
naturalnej nie przynosi pozadanych efektow i rozwoj dziecka jest zagrozony
(rodzina adopcyjna, rodzina zastepcza); placowki interwencyjne (pogotowie
opiekuncze, policyjna izba dziecka); placowki opieki zastepczej instytucjonalnej
(placowki opiekunczo-wychowawcze typu rodzinnego — rodzinny dom dziecka,
wioska dziecigca; placowki opiekunczo-wychowawcze typu socjalizacyjnego —
dom dziecka, placowka wielofunkcyjna); formy opieki nad dzieckiem niepeino-
sprawnym 1 chorym (szkota zycia, osrodek szkolno-wychowawczy, os$rodek
rehabilitacyjno-wychowawczy, szkota przyszpitalna); placowki opiekunczo-
-wychowawcze typu resocjalizacyjnego (mtodziezowy osrodek wychowawczy,

2 Szerzej o tym: M. Winiarski, Od opieki do wsparcia spolecznego, ,,Problemy Opiekunczo-
-Wychowawcze” 1999, nr 5, s. 4-8.
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zaktad poprawczy, schronisko dla nieletnich, osrodek rehabilitacyjno-readap-
tacyjny dla uzaleznionych; opieka sprawowana przez kuratora w $rodowisku ro-
dzinnym nieletniego);

— formy opieki nad ludzmi starszymi i niepelnosprawnymi, do ktérych nale-
73 formy o charakterze kreacyjnym dla oséb petnosprawnych w starszym wieku
(uniwersytet trzeciego wieku, biblioteka terapeutyczna); formy wsparcia i opieki
nad niepetnosprawnymi i chorymi (os$rodki wsparcia dziennego, dom pomocy
spotecznej, hospicjum)®.

Skuteczno$¢ dziatan wymienionych podmiotéw uwarunkowana jest w znacz-
nej mierze tworzonymi prawnymi podstawami ich funkcjonowania. Zasadni-
czym kryterium ksztattowania tych podstaw powinno by¢ dobro rodziny.

4. Prawne $rodki wspierania rodziny

Na strazy dobra rodziny i 0sob w niej funkcjonujgcych winny sta¢ tworzone
regulacje prawne. Prawo jest jednym z podstawowych i nieodlgcznych instru-
mentow polityki panstwa wobec rodziny. Odpowiednie uregulowanie ustawowe
roznych aspektow funkcjonowania rodziny sprzyja ochronie jej warto$ci
i trwato$ci oraz utatwia realizowanie przez nig réznorodnych funkcji i zadan™.
Ochrona prawna rodziny jest jedng z najwazniejszych zasad konstytucyjnych,
ktoéra znajduje rozwinigcie i konkretyzacje w przepisach ustaw szczegdtowych,
przede wszystkim w Kodeksie rodzinnym i opiekuficzym®. Wiaze si¢ ona takze
z przyjetymi przez Polske uregulowaniami mig¢dzynarodowymi, takimi jak
Konwencja o Prawach Dziecka” czy Europejska Karta Spoteczna®™. Zatem
przepisy prawne dotyczace rodziny znajdujg dla siebie miejsce w rozmaitych
aktach prawnych nalezacych do réznych dziedzin prawa. Stad tez wynika trud-
no$¢ w calosciowej analizie tych przepisow. Niemniej jednak ranga unormowan
zawartych we wskazanych aktach normatywnych stwarza konieczno$¢ chociaz-
by ogblnego ich scharakteryzowania.

System ochrony praw cztowieka mozna najogolniej okresli¢ jako grupe instru-
mentow prawnych 1 instytucjonalnych (zaréwno krajowych, jak i migdzynarodo-
wych), shuzacych kontroli przestrzegania i egzekwowania praw cztowieka. W aspek-
cie instytucjonalnym systemu ochrony praw cztowieka wskaza¢ mozna na:

* Szerzej o tym: J. Bragiel, S. Badora, Formy opieki, wychowania i wsparcia w zreformowa-
nym systemie pomocy spotecznej, Opole 2005.

5 Por. Zalecenia Sadu Najwyzszego w sprawie wzmozenia ochrony rodziny (http:/prawoity.
pl/wiadomosci/zalecenia-sadu-najwyzszrgo-w-sprawie-wzmozenia-ochrony-rodziny).

26 Ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. Kodeks rodzinny i opiekunczy (DzU nr 9, poz. 59 z pozn. zm.).

7 Konwencja o Prawach Dziecka z dnia 20 listopada 1989 r. (DzU z 1991 r., nr 120, poz.
526 z p6zn. zm.).

% Europejska Kart Spoleczna z dnia 18 pazdziernika 1961 r. (DzU z 1999 r., nr 8, poz. 67).
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—organy panstwowe (m.in. Rzecznik Praw Obywatelskich, Rzecznik Praw
Dziecka, Trybunat Konstytucyjny);

— organy miedzynarodowe (np. Trybunat Praw Cztowieka w Strasburgu)®.

Analize systemu ochrony prawnej i wsparcia polskiej rodziny nalezy bez
watpienia rozpocza¢ od Ustawy Zasadniczej. Prawa rodziny i prawa dziecka
stanowig bowiem dobra prawnie chronione przede wszystkim przez przepisy
Konstytucji RP*’. W art. 18 okresla ona malzenstwo jako zwiazek kobiety
i me¢zczyzny 1 deklaruje, iz jako takie — obok rodziny, macierzynstwa i rodziciel-
stwa — znajduje si¢ ono pod ochrong i opiekg Panstwa. Nadto, przyznaje rodzi-
com prawo do wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przekonaniami, uznajgc
ograniczenie i pozbawienie praw rodzicielskich za sytuacje wyjatkowa — moze
to nastapi¢ jedynie w przypadkach okreslonych w ustawie i wyltacznie na pod-
stawie prawomocnego wyroku sagdowego. Konstytucja stwierdza, iz: ,,to rodzice
maja prawo do wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przekonaniami. Wycho-
wanie to powinno uwzglednia¢ stopien dojrzatosci dziecka, a takze wolno$¢
sumienia i wyznania oraz przekonania” (art. 48). Z artykulem tym $cisle wiaze
si¢ — wyrazona w art. 53 — dyrektywa dotyczaca prawa do zapewnienia dzieciom
wychowania i nauczania moralnego oraz religijnego. Nalezy réwniez zauwazyc¢,
ze Ustawa Zasadnicza naklada na Panstwo obowigzek uwzgledniania w swej
polityce, tak spotecznej, jak i gospodarczej, dobra rodziny. Stwierdza, iz rodziny
znajdujace si¢ w trudnej sytuacji materialnej i spotecznej, zwlaszcza wielo-
dzietne i niepelne, maja prawo do szczegodlnej pomocy ze strony wtadz publicz-
nych (art. 71). Natomiast art. 72 Konstytucji RP zapewnia ochrone praw dziec-
ka. Zgodnie z trescia tego artykulu kazdy ma prawo zada¢ od organow wiladzy
publicznej ochrony dziecka przed przemoca, okrucienstwem, wyzyskiem i de-
moralizacja. Dziecko pozbawione opieki rodzicielskiej ma prawo do opieki
i pomocy wtadz publicznych. Warto dodaé, iz stosunki rodzinne, a w zasadzie
malzenskie, sa regulowane w prawie polskim z poszanowaniem konstytucyjnej
zasady rownych praw kobiet i mezczyzn we wszystkich dziedzinach zycia. Wy-
raza to art. 33 ust. 1 Konstytucji RP w sformulowaniu, ze: ,.kobieta i mezczyzna
w Rzeczypospolitej Polskiej majg rowne prawa w zyciu rodzinnym, politycz-
nym, spotecznym i gospodarczym”. Drugi ustep niniejszego artykutu gwarantuje
kobietom i mg¢zczyznom réwne prawo m.in. do ksztatcenia, zatrudnienia i awan-
sow, do jednakowego wynagrodzenia za prace jednakowej wartosci, do zabez-
pieczenia spotecznego oraz do zajmowania stanowisk.

Przepisy ustaw zwyktych lub aktéw wykonawczych musza uwzgledniad
konstytucyjng zasad¢ ochrony wartosci rodziny. W przypadku zaistnienia
sprzecznosci moga by¢ zaskarzone do Trybunalu Konstytucyjnego przez wia-

% http://pl.shvoong.com/law-and-politics/1840572-prawa-cz % C5 % 82owieka-ochrony-praw-
2% C5 %82owieka/
3% Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. (DzU nr 78, poz. 483).



Znaczenie rodziny w pomnazaniu kapitatu ludzkiego 197

$ciwy podmiot. Nalezy podkresli¢, Ze realizacja konstytucyjnych zasad ochrony
rodziny czgsto zalezy od uregulowan w zakresie prawa podatkowego czy ubez-
pieczeniowego’'.

Podstawowe zasady prawne, dotyczace ochrony warto$ci rodziny oraz war-
tosci matzenstwa, zostaty zawarte rowniez w ustawie z 25 lutego 1964 r. — Ko-
deks rodzinny i opiekunczy. Malzenstwo, rozumiane jako zwigzek kobiety
1 megzczyzny oraz fundament, na ktéorym zostala zbudowana rodzina, oparte jest
na zasadach: monogamii, trwato$ci, rownouprawnienia, §wieckosci. Aby jednak
doszto do zawarcia zwiazku malzenskiego, musza by¢ spetnione nastepujace
warunki: réznica plci, oboje jednocze$nie obecni, zgodne o§wiadczenia o woli
zawarcia zwigzku, sporzadzenie aktu zawarcia zwigzku przez kierownika Urzg-
du Stanu Cywilnego, ukonczone 18 lat. Nie moze zawrze¢ malzenstwa osoba
niemajaca ukonczonych 18 lat. Nalezy przy tym zaznaczy¢, iz z waznych powo-
dow sad opiekunczy moze pozwoli¢ na zawarcie maltzenstwa kobiecie, ktora
ukonczyta lat 16, a z okolicznosci wynika, ze zawarcie malzenstwa bedzie
zgodne z dobrem rodziny. Proba rozciagnigcia tej zasady na mezczyzn (inicja-
tywa na rzecz réwnosci) nie powiodta sig. W zwigzku z tym adolescencja chtop-
cow 16-letnich nie predestynuje ich do podotania takiemu wyzwaniu ze wzgledu
na dobro rodziny™. Z podobnych wzgledoéw nie moga réwniez zawrzeé zwiazku
osoby: ubezwlasnowolnione, chore psychicznie lub niedorozwiniete umystowo
(zgoda sadu), pozostajace we wczesniejszym zwigzku, spokrewnione w linii
prostej, rodzenstwo, powinowaci (zgoda sadu) czy bedace w stosunku przyspo-
sobienia.

Prawa i obowigzki malzonkéw dotycza przede wszystkim: rownouprawnie-
nia (m.in. wspdlne rozstrzyganie o sprawach rodziny, wspodlne decyzje wobec
dzieci, osobiste starania kazdego malzonka o wychowanie dzieci); obowigzku
wspolnego pozycia i wspotdziatania dla dobra rodziny; obowiazku zaspokajania
potrzeb rodziny (rowne zaspokajanie potrzeb wszystkich czlonkéw rodziny,
praca zarobkowa), a takze wzajemnej reprezentacji malzonkow i solidarnej od-
powiedzialnosci.

Prawa rodziny, a w szczegdlno$ci wartos¢ matzenstwa chroniona jest
przede wszystkim poprzez normy zakazujace udzielenia rozwodu, gdy zaistnieje
jedna z nastepujacych przestanek:

— jezeli miedzy matzonkami nie nastapit zupetny i trwaty rozktad pozycia;

—jezeli wskutek niego miatoby ucierpie¢ dobro wspdlnych matoletnich dzieci
matzonkéw, albo jezeli z innych wzgledow orzeczenie rozwodu bytoby
sprzeczne z zasadami wspotzycia spotecznego;

31 H. Zieba-Zatucka, System organéw panstwowych w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej,
Warszawa 2005, s. 188—193.

32 M. Kaczmarek, Standardy prawa rodzinnego — zagadnienia prawne dotyczqce dziecka
i rodziny. Materialy szkoleniowe dla 0sob pracujgcych z dzieckiem i rodzing (http://frs.pl/
materialy.php).
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—jezeli zada go matzonek wylacznie winny rozkltadu pozycia, chyba ze drugi
malzonek wyrazi zgode na rozwod, albo ze odmowa jego zgody na rozwod
jest w danych okolicznos$ciach sprzeczna z zasadami wspolzycia spotecznego
(art. 56 k.r.0.).

Warto doda¢, ze sad — zanim podejmie decyzj¢ o rozwodzie — moze skiero-
wac strony do mediacji (art. 436 § 1 k.p.c.). Ponadto sad obligatoryjnie zawiesza
postepowanie w sprawie o rozwdd, jezeli nabierze przekonania, zZe istniejg wi-
doki na utrzymanie pozycia matzenskiego (art. 440 § 1 k.p.c.).

Zgodnie z trescig przepisow k.r.o. rodzice i dzieci sa obowigzani do wza-
jemnego szacunku i wspierania si¢ (art. 87 k.r.o.). Rodzice sprawujg wiladze
rodzicielska nad dzieckiem, a dziecko winne jest im postuszenstwo. Wtadze
rodzicielskg powinni oni sprawowaé zgodnie z dobrem swojego dziecka,
uwzgledniajagc w swoich decyzjach — w mysl art. art. 95 k.r.o. — stopien jego
dojrzato$ci. Nienalezyte wykonywanie wtadzy rodzicielskiej, ktore zagraza do-
bru dziecka, wiaze si¢ z ingerencja sadu opiekunczego, ktory w zaleznosci od
stopnia tego zagrozenia moze wyda¢ stosowne zarzadzenie, m.in.:

—zobowigza¢ rodzicow oraz matoletniego do okreslonego zachowania
z jednoczesnym wskazaniem sposobu kontroli wykonania wydanych zarzadzen;

— okresli¢, jakie czynnosci nie moga by¢ przez rodzicoéw dokonywane bez
zezwolenia sadu, albo podda¢ rodzicow innym ograniczeniom, jakim podlega
opiekun;

—podda¢ wykonywanie wiladzy rodzicielskiej statemu nadzorowi kuratora
sadowego;

— skierowa¢ matoletniego do organizacji lub instytucji powotanej do przy-
gotowania zawodowego albo do innej placowki sprawujacej czesciowa piecze
nad dzie¢mi;

— zarzadzi¢ umieszczenie maloletniego w rodzinie zastgpczej albo w pla-
cowce opiekunczo-wychowawczej (art. 109 k.r.o.).

W przypadku ,,przemijajacej przeszkody” w sprawowaniu wladzy rodziciel-
skiej sad opiekunczy moze orzec jej zawieszenie. Zawieszenie zostanie uchylo-
ne w przypadku, gdy przyczyna uniemozliwiajgca wykonywanie wladzy rodzi-
cielskiej ustanie. Przyczynami stanowigcymi podstawe do zawieszenia wladzy
rodzicielskiej moga by¢ m.in.: odbywanie przez rodzica wieloletniej kary po-
zbawienia wolnosci. Jezeli jednak wladza rodzicielska nie moze by¢ wykony-
wana z powodu trwatej przeszkody (np. przebywanie rodzica w zaktadzie lecz-
niczym z powodu nieuleczalnej choroby) albo jezeli rodzice naduzywaja wiadzy
rodzicielskiej badz tez w sposob razacy zaniedbuja swe obowigzki wzgledem
dziecka, sad opiekunczy moze pozbawi¢ rodzicow wiadzy rodzicielskiej™. Po-
zbawienie wladzy rodzicielskiej moze by¢ orzeczone takze w stosunku do jed-
nego z rodzicow. Sad moze pozbawi¢ rodzicow wiladzy rodzicielskiej

3 K. Piasecki (red.), Kodeks rodzinny i opiekuriczy. Komentarz, Warszawa 2009, s. 794-825.
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w szczegolnoscei wtedy, gdy rodzice trwale nie interesuja si¢ dzieckiem. W przy-
padku ustania przyczyny, ktora byta podstawa pozbawienia wtadzy rodzicielskie;j,
sad opiekunczy moze wtadze rodzicielska przywrocic (art. 111 k.r.o.).

Kodeks cywilny®* nie jest bezposrednio zwigzany z ochrong rodziny. Jed-
nakze z punktu widzenia interesow rodziny na podkreslenie zastuguja w nim
m.in. przepisy dotyczace maloletniego oraz zasady prawa spadkowego. Warto
wskaza¢ przede wszystkim na art. 14 k.c., ktory stanowi, ze czynno$¢ prawna
dokonana przez osobg, ktéra nie ma zdolnosci do czynno$ci prawnych, jest nie-
wazna. Natomiast — w mysl art. 19 k.c. — w przypadku dokonania przez osobe
ograniczong w zdolnos$ci do czynno$ci prawnych jednostronnej czynno$ci praw-
nej, do ktorej ustawa wymaga zgody przedstawiciela ustawowego, czynnos$¢ jest
niewazna.

W zakresie prawa spadkowego dobro rodziny zabezpiecza dziedziczenie
ustawowe wystepujace w sytuacji braku testamentu. Woéwczas — z mocy ustawy
— w pierwszej kolejnosci powotane sa do spadku dzieci spadkodawcy oraz mat-
zonek (art. 931 k.c.). Dopiero w braku zstgpnych spadkodawcy powotani do
spadku zostaja matzonek, rodzice i rodzenstwo. Co wigcej, w przypadku testa-
mentu, ktoéry pomija cztonkow rodziny, prawo przewiduje instytucje ,,ochronng”
— zachowek. Zgodnie z brzemieniem art. 991 k.c. — zstgpnym, matzonkowi oraz
rodzicom spadkodawcy, ktorzy byliby powotani do spadku z ustawy, nalezg si¢,
jezeli uprawniony jest trwale niezdolny do pracy albo jezeli zstgpnym upraw-
nionym jest matoletni — dwie trzecie wartosci udziatu spadkowego, ktory by mu
przypadat przy dziedziczeniu ustawowym, w innych za$§ wypadkach — potowa
wartos$ci tego udziatu. Natomiast jezeli uprawniony nie otrzymat naleznego mu
zachowku, przystuguje mu przeciwko spadkobiercy roszczenie o zaptate sumy
pieni¢znej potrzebnej do pokrycia zachowku albo do jego uzupetnienia.

Realizacji zasad ochrony i trwato$ci matzenstwa stuzy przewidziana w Ko-
deksie postepowania cywilnego instytucja posiedzen pojednawczych. Poprze-
dzaja one rozprawe¢ rozwodowa i zmierzajg do sktonienia matzonkoéw do pojed-
nania ze wzgledu na dobro dziecka i znaczenie trwatosci rodziny. Zgodnie bo-
wiem z art. 436 k.p.c., jezeli istniejag widoki na utrzymanie malzenstwa, sad
moze skierowaé strony do mediacji. Skierowanie to jest mozliwe takze wtedy,
gdy postgpowanie zostato zawieszone. Dodatkowo sad obligatoryjnie zawiesza
postgpowanie w sprawie o rozwod, jezeli nabierze przekonania, ze istniejg wi-
doki na utrzymanie pozycia malzenskiego (art. 440 § 1 k.p.c.).

W sytuacjach kryzysowych, tj.: przemocy, razacego naruszenia prawa, wy-
korzystywania seksualnego dziecka, prawo nie pozwala na swobodng ocen¢
i kierowanie si¢ w takich sytuacjach wlasnymi odczuciami. Stosowne przepisy
przewiduja tzw. spoteczny badz prawny obowigzek powiadomienia. Kazdy,
komu znane jest zdarzenie zagrazajace dobru dziecka i dzialania rodzicéw na

3 Ustawa z dnia 23 kwietnia 1964 r. Kodeks cywilny (DzU nr 16, poz. 93 z p6zn. zm.).
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jego szkode, obowigzany jest powiadomi¢ o tym sad. Obowigzek ten spoczywa
przede wszystkim na urzgdach administracji publicznej, takich jak: policja, pla-
cowki oswiatowe 1 instytucje zajmujace si¢ pomocg rodzinie, opiekunowie spo-
teczni, placowki, ktore powziety taka informacje w zwigzku ze swoja dziatalno-
Scig (art. 572 k.p.c.)™.

Z kolei Kodeks karny™® w rozdziale XX VI czesci szczegodlnej wymienia sze-
reg przestepstw przeciwko rodzinie, opiece i mlodziezy. Zalicza do nich: biga-
mi¢ (art. 206 k.k.), fizyczne i psychiczne zngcanie si¢ nad cztonkami rodziny
(art. 207 k.k.), rozpijanie matoletniego (art. 208 k.k.), uchylanie si¢ od obowigz-
ku alimentacyjnego (art. 209 k.k.), porzucenie osoby maloletniej lub nieporad-
nej (art. 210 k.k.) oraz uprowadzenie lub zatrzymanie dziecka wbrew woli opie-
kuna (art. 211 k.k.)*’. Ponadto, w razie popetnienia przestepstwa na szkode ma-
loletniego lub we wspotdziataniu z nim sad, uznajac za celowe orzeczenie po-
zbawienia lub ograniczenia praw rodzicielskich lub opiekunczych, zawiadamia
o tym wtasciwy sad rodzinny (art. 51 k.k.).

Kolejnym aktem prawnym odnoszacym si¢ do ochrony prawnej rodziny
w sferze prawa karnego jest ustawa z 26 pazdziernika 1982 r. o postgpowaniu
w sprawach nieletnich®®, ktéra ma na celu przeciwdziatanie demoralizacji
i przestepczosci nieletnich oraz dazenie do umacniania funkcji opiekunczo-
-wychowawczej i poczucia odpowiedzialno$ci rodzin za wychowanie nieletnich.
W przypadkach $§wiadczacych o demoralizacji osoby nieletniej ustawa o poste-
powaniu w sprawach nieletnich naktada na kazdego obowigzek zawiadamiania
policji i sagdu rodzinnego (art. 4 § 1).

Kodeks postgpowania karnego jedynie posrednio odnosi si¢ do ochrony
prawnej rodziny. Jako przyktad mozna wskaza¢ na art. 304 k.p.k.*’, ktory mowi
o tym, ze jezeli dowiadujemy si¢ o popetnieniu przestgpstwa §ciganego z urzgdu
(np. na szkode dziecka, przeciwko rodzinie lub opiece), powinni$my o tym nie-
zwlocznie zawiadomi¢ policj¢ badz prokuratora.

Kodeks pracy nawigzuje do ochrony interesow rodziny przede wszystkim
poprzez ochron¢ macierzynstwa i ochrong¢ zdrowia kobiet. Przepisy dziatu
,Uprawnienia pracownikow zwigzane z rodzicielstwem” stanowig miedzy in-
nymi, ze pracodawca nie moze wypowiedzie¢ ani rozwigza¢ umowy o prace
w okresie cigzy, a takze w okresie urlopu macierzynskiego pracownicy, chyba
ze zachodza przyczyny uzasadniajace rozwigzanie umowy bez wypowiedzenia

3 M. Kaczmarek, Standardy prawa..., s. 8.

3¢ Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 . Kodeks karny (DzU nr 88, poz. 553 z p6zn. zm.).

3T Por. J. Ignatowicz, M. Nazar, Prawo rodzinne, Warszawa 2005, s. 52.

38 Ustawa z dnia 26 pazdziernika 1982 r. o postepowaniu w sprawach nieletnich (DzU z 2002 .,
nr 11, poz. 109 z p6zn. zm.).

3 Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. Kodeks postepowania karnego (DzU nr 89, poz. 555
z pozn. zm.).
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z jej winy i reprezentujaca pracownice zakladowa organizacja zwiazkowa
wyrazita zgode na rozwigzanie umowy (art. 177 k.p.). Ponadto — zgodnie z art.
178 k.p. — kobiety w ciazy nie wolno zatrudnia¢ w godzinach nadliczbowych,
W porze nocnej ani bez jej zgody delegowaé poza state miejsce pracy. Co wig-
cej, pracodawca jest obowigzany przenies¢ na inne stanowisko kobiete zatrud-
niong przy pracy wzbronionej kobietom w cigzy oraz w razie stwierdzenie przez
zaktad spolecznej stuzby zdrowia, ze ze wzgledu na stan ciazy nie powinna wy-
konywaé dotychczasowej pracy™.

Pracodawca jest obowigzany udziela¢ pracownicy ci¢zarnej zwolnien od
pracy na zlecone przez lekarza badania lekarskie przeprowadzane w zwigzku
Z cigza. Za czas nieobecnosci w pracy z tego powodu pracownica zachowuje
prawo do wynagrodzenia (art. 185 § 2 k.p.). Ponadto przepisy Kodeksu pracy
stanowig gwarancj¢ uzyskania przez pracownic¢ urlopu macierzynskiego oraz
udzielenia jej urlopu wychowawczego. Niestety, jak pokazujg liczne badania,
z uwagi na deficyt wolnych miejsc pracy wiele przepisow Kodeksu pracy, bez-
posrednio dotyczacych kobiet cigzarnych, nie jest przestrzeganych.

Na strazy dobra i wartosci rodziny stoi Ustawa o pomocy spotecznej
i Ustawa o $wiadczeniach rodzinnych. Po rozdzieleniu $§wiadczen pomocy spo-
lecznej na $wiadczenia z ustawy o pomocy spotecznej®' i $wiadczenia rodzinne
wigkszo$¢ $wiadczen dotyczacych pomocy rodzinie i dziecku znalazla sie¢
w ustawie o §wiadczeniach rodzinnych* z 28 listopada 2003 .

Zgodnie z art. 2 Ustawy o $wiadczeniach rodzinnych, $wiadczeniami ro-
dzinnymi sg:

— zasitek rodzinny oraz dodatki do zasitku rodzinnego;
— $wiadczenia opiekuncze: zasilek pielegnacyjny i $wiadczenie pielegnacyjne™.

Z kolei art. 2 Ustawy o pomocy spotecznej stanowi, ze pomoc spoleczna
jest instytucja polityki spolecznej panstwa majaca na celu umozliwienie osobom
i rodzinom przezwyci¢zanie trudnych sytuacji zyciowych, ktorych nie sg one
w stanie pokonac, wykorzystujac wlasne uprawnienia, zasoby i mozliwosci.
Pomoc spoteczna wspiera osoby i rodziny w wysitkach zmierzajacych do zaspo-
kojenia niezbednych potrzeb i umozliwia im zycie w warunkach odpowiadaja-
cych godnosci cztowieka (art. 3 ustawy). Odbywa si¢ to poprzez podejmowanie
dziatan zmierzajacych do zyciowego usamodzielnienia 0sob i rodzin oraz ich
integracji ze Srodowiskiem. W tym zakresie, stosownie do art. 15 ustawy, po-
moc spoleczna polega w szczegolnosci na: przyznawaniu i wyptacaniu przewi-
dzianych ustawg $wiadczen (m.in. zasitkéw stalych i okresowych), pracy socjal-

0 http://www.srk.opoka.org.pl/srk/srk_pliki/dokumenty/6-1-3.html (Raport o sytuacji pol-
skich rodzin).

41 Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spolecznej (DzU nr 64, poz. 593 z pdzn. zm.).

42 Ustawa z dnia 28 listopada 2003 r. o $wiadczeniach rodzinnych (DzU nr 6, poz. 69).

M. Kaczmarek, Standardy prawa..., s. 26.
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nej i prowadzeniu niezbednej infrastruktury socjalnej*. Ponadto ustawa naktada
na rodzing obowigzek podjecia aktywnosci 1 wspolpracy z instytucjami pomaga-
jacymi jej przezwyciezy¢ trudnosci zyciowe i usunaé przyczyny, z powodu kto-
rych umieszczono jej dziecko w pieczy zastgpczej. Przy dobrych rokowaniach
sad moze przywroci¢ wladze rodzicielska. Natomiast w sytuacji razacego zanie-
dbywania swych obowigzkow lub trwalego braku zainteresowania sytuacjg
dziecka moze pozbawi¢ wtadzy rodzicielskie;j.

W ustawie o pomocy spotecznej wyeksponowano fakt, ze udzielanie pomo-
cy musi uwzglednia¢ podmiotowos¢ dziecka i rodziny. Zwrocono rowniez uwa-
ge na to, ze dziecko ma prawo do:

— wychowania w rodzinie, a w przypadku wychowania dziecka poza rodzing do
zapewnienia mu w miar¢ mozliwo$ci zgodnie z jego potrzebami opieki 1 wy-
chowania w rodzinnych formach opieki zastepczej;

— zapewnienia stabilnego Srodowiska wychowawczego;

— utrzymywania osobistych kontaktow z rodzing;

— powrotu do rodziny naturalnej;

— ochrony przed arbitralng lub bezprawna ingerencja w zycie prywatne;

— ochrony przed ponizajacym traktowaniem i karaniem™.

Na strazy dobra rodziny, dziecka i innych cennych wartosci zwigzanych
z zyciem rodzinny stoja liczne konwencje i1 pakty miedzynarodowe, traktujace
o szeroko rozumianych prawach cztowieka, ujmuja cztowieka roéwniez jako
cztonka spotecznosci, w tym takze jako czlonka rodziny. Mozna to doskonale
zauwazy¢ na przykltadzie ratyfikowanej przez Polske 7 czerwca 1991 r. Kon-
wencji o Prawach Dziecka. Z przepisow Konwencji wynika zasada nadrzedno-
$ci kryterium dobra dziecka. Art. 3 zobowigzuje panstwa-strony do dziatania na
rzecz zapewnienia dziecku w takim stopniu ochrony i opieki, w jakim jest to
konieczne dla jego dobra, majac na wzgledzie prawa i obowigzki rodzicow
dziecka, opiekundéw prawnych lub innych oso6b prawnie za nie odpowiedzial-
nych. W art. 9 Konwencja zawiera postanowienia regulujace relacje migdzy
interesami dziecka oraz jego rodzicow. Wspomniany artykul zapewnia, ze
dziecko nie moze by¢ oddzielone od rodzicow wbrew ich woli, chyba ze takie
oddzielenie jest konieczne ze wzgledu na najlepiej pojete interesy dziecka. De-
cyzje o oddzieleniu mogg podjac¢, zgodnie zobowigzujacym prawem oraz sto-
sownym postepowaniem, kompetentne wtadze podlegajace nadzorowi sadowe-
mu. W ust. 3 wspomniany art. 9 podkres§la wyraznie priorytet interesow dziecka
w stosunku do jego rodzicéw. Utrzymywanie regularnych stosunkow osobistych
i bezposrednich kontaktow z obojgiem rodzicéw jest bowiem przywilejem
dziecka, a nie jego rodzicow i prawo to moze by¢ ograniczone jedynie ze
wzgledu na dobro dziecka. Konwencja zobowigzuje panstwo, aby zaréwno

*E. Ura, E. Ura, Prawo administracyjne, Warszawa 2006, s. 499—500.
 por. J. Stecz, Praca socjalna, Warszawa 2008, s. 89.
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przez odpowiednie ustawodawstwo, jak i na drodze prorodzinnej polityki praw-
nej, spotecznej oraz gospodarczej umozliwiato urzeczywistnienie prawa dziecka
do zycia i rozwoju w rodzinie. Panstwo powinno szanowaé prawo, obowiazek
1 wspolng odpowiedzialno$¢ obojga rodzicéw za dziecko i jego rozwdj oraz
zapewni¢ im pomoc w wykonywaniu tych obowigzkow przez rozwdj instytucji
w zakresie opieki nad dzie¢mi*’.

Konieczno$¢ wkraczania panstwa w sfer¢ kompetencji rodzicow powoduje
jednak swoisty konflikt z pierwszenstwem rodzicow w wychowaniu dzieci
i zasada niezaleznosci rodziny od wplywdw zewnetrznych, dlatego tez przepisy
Konwencji o prawach dziecka wyraznie okres$laja przestanki umieszczenia
dziecka w pieczy zastepczej i zawezaja je do sytuacji, gdy:

— dzieci zostaly pozbawione pieczy rodzicow z przyczyn zwigzanych z nie-
wlasciwg relacjg pomigdzy rodzicami a dzie¢mi;

— wynikajg one z nagannego sposobu sprawowania przez rodzicéw pieczy
nad dzieckiem, czyli w sytuacji, gdy rodzice nie wywiazuja si¢ nalezycie z zo-
bowigzan wzgledem dziecka (art. 20 Konwencji).

Konwencja stwierdza, ze to rodzice majg prawo do wychowania dziecka
i na nich spoczywa gtéwna odpowiedzialno$¢ za dzieci. Panstwo za$ powinno
szanowa¢ odpowiedzialno$¢, prawo i obowiazki rodzicow wobec dziecko (art. 5).
Rozwiniecie tej zasady znajduje odzwierciedlenie w art. 18 Konwencji podkre-
slajacym, ze dziecko jest przedmiotem najwigkszej troski ze strony obojga ro-
dzicow, ktorzy ponosza odpowiedzialnos¢ za wychowanie dziecka, majac prawo
do korzystania z pomocy panstwa. Panstwo bedzie podejmowalo niezbedne
kroki majgce na celu wspomaganie rodziny w wypetnianiu tych funkcji (art. 27
Konwencji). Konwencja o prawach dziecka rodzi zobowigzanie dla panstw-
stron wobec dzieci 1 ich rodzin do tego, ze beda podjete programy i dzialania na
rzecz dzieci zmierzajace do wyeliminowania ubostwa, przemocy oraz ze zostang
podjete strategie na rzecz rownych szans edukacyjnych i rozwoju wszystkich
dzieci. Prawa dziecka zostaly zatem zagwarantowane w Konwencji poprzez
natozony na rodzicow obowigzek wychowania dziecka i wypetianie podsta-
wowych funkcji rodziny — z jednej strony, z drugiej za§ — poprzez zobligowa-
nie panstwa-strony Konwencji do tworzenia systemu wspierania rodziny.
Konwencja przyznaje w ten sposob pierwszenstwo rodzinie w opiece i wy-
chowaniu dzieci, stwierdzajac, ze ingerencja w sfere wladzy rodzicielskiej
jest sytuacja wyjatkowa (art. 9 ust. 1) i uwzgledniajaca dobro dziecka (art. 3
Konwencji).

Europejska Karta Spoteczna z 1961 r., ratyfikowana przez Polske w 1997 1.,
w szeregu przepisOw gwarantuje ochrong dobra rodziny. Wskaza¢ nalezy przede
wszystkim na art. 16 stwierdzajacy, iz w celu zapewnienia warunkow niezbed-

46 http://www.srk.opoka.org.pl/srk/srk_pliki/dokumenty/6-2.html#621 (Raport o sytuacji pol-
skich rodzin).
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nych dla pelnego rozwoju rodziny, ktora jest podstawowg komorka spoteczen-
stwa, panstwa-strony zobowiazujg si¢ popiera¢ ekonomiczng, prawng i spotecz-
ng ochron¢ zycia rodzinnego, zwlaszcza przez takie $rodki, jak: §wiadczenia
spoleczne i1 rodzinne, rozwigzania podatkowe, zach¢canie do budowy mieszkan
dostosowanych do potrzeb rodzin, $wiadczenia dla mtodych matzenstw oraz
wszelkie inne stosowne srodki. Z kolei art. 17 w swej tre$ci zawiera obowigzek
ochrony matek i dzieci. Zgodnie z tym przepisem: ,,W celu zapewnienia sku-
tecznego wykonywania prawa matek i dzieci do ochrony spotecznej i ekono-
micznej, Umawiajace si¢ Strony zobowiazuja si¢ podejmowacé wszelkie ko-
nieczne odpowiednie Srodki w tym celu, wlaczajagc w to ustanowienie lub
utrzymywanie odpowiednich instytucji lub stluzb”. Do tekstu dodane jest za-
strzezenie ,.bez wzgledu na stan cywilny”. To zastrzezenie nadaje artykutowi
dodatkowy wymiar, stanowiac wyjasnienie szczegdlnej uwagi poswiecanej sy-
tuacji samotnych matek i nie§lubnych dzieci*’.

W ostatnim czasie idea wspierania rodziny znalazta dla siebie wyraz
w ustawie o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpczej. Wspieranie rodzi-
ny przezywajacej trudnosci w wypetnianiu swych funkcji stanowi zespot pla-
nowanych dziatan majacych na celu przywrocenie rodzinie zdolnosci do ich
wypetniania®. Obowiazek wspierania rodziny oraz organizacji pieczy zastepczej
spoczywa na jednostkach samorzadu terytorialnego oraz na organach admini-
stracji rzadowej. Ma on by¢ realizowany we wspotpracy ze srodowiskiem lokal-
nym, sadami i ich organami pomocniczymi, Policja, instytucjami o§wiatowymi,
podmiotami leczniczymi, a takze kosciotami i zwigzkami wyznaniowymi oraz
organizacjami spotecznymi®. W mysl dokumentu rodzinie przezywajacej trud-
nosci w wypetnianiu funkcji opiekunczo-wychowawczych wojt zapewnia
wsparcie, ktore opiera si¢ na:
—analizie sytuacji rodziny i $rodowiska rodzinnego oraz przyczyn kryzysu

w rodzinie;

— wzmocnieniu roli i funkcji rodziny;
— rozwijaniu umiejetnosci opiekunczo-wychowawczych rodzinys;
— podniesieniu §wiadomosci w zakresie planowania oraz funkcjonowania rodziny;
— pomocy w integracji rodziny;
— przeciwdziataniu marginalizacji i degradacji spotecznej rodziny;
— dazeniu do reintegracji rodziny.

Wspieranie rodziny ma by¢ prowadzone za jej zgodg i przy aktywnym
udziale. Z uwzglednieniem jej wilasnych zasoboéw oraz zrodet wsparcia ze-
wnetrznego. Moze przybiera¢ forme pracy z rodzing oraz pomocy w opiece

4" Tamze.

8 Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 1. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej (DzU
72011 r., nr 149, poz. 887, art. 2.1).

* Tamze, art. 3.1, 3.2.
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i wychowaniu dziecka™. Ustawa przewiduje takze powolanie nowego specjali-
sty zajmujacego si¢ praca z rodzing — asystenta rodziny, ktéry ma by¢ przydzie-
lany rodzinie przez kierownika osrodka pomocy spotecznej na wniosek pracow-
nika socjalnego’'.

Kolejna nowa forma wsparcia rodziny okreslona w uchwalonej ustawie
0 wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej jest objecie jej pomoca rodzi-
ny wspierajacej. Rodzina wspierajaca, wspotpracujac z asystentem rodziny, ma
pomagac rodzinie przezywajacej trudnosci w opiece oraz wychowaniu dziecka;
prowadzeniu gospodarstwa domowego; ksztattowaniu i realizowaniu rol spo-
lecznych. Wypehianie funkcji rodziny wspierajacej moze by¢ powierzone 0so-
bom z bezposredniego otoczenia dziecka. Ustanawia ja wojt po uzyskaniu pozy-
tywnej opinii kierownika osrodka pomocy spotecznej, wydanej na podstawie
przeprowadzonego rodzinnego wywiadu srodowiskowego. Rodzina wspierajaca
moze otrzymaé zwrot kosztow zwiazanych z udzielaniem pomocy™. Jako forme
wsparcia rodziny w analizowanej ustawie wskazano takze objgcie dziecka wy-
chowaniem w placowce wsparcia dziennego™.

W rodzinie odbywa si¢ start zyciowy cztowieka. To w niej ksztaltujg si¢ je-
go postawy, poglady, ocena wlasnej osoby oraz obserwowanych ludzi i zjawisk.
Od pierwszych swych dni dziecko jest ,,zanurzone” w klimacie zycia rodzinne-
go, ktory tworza relacje pomigdzy rodzicami, rodzicami i dzie¢mi oraz pomig-
dzy dzie¢mi. Rodzina moze przygotowa¢ do wartosciowego jednostkowego
1 spotecznego zycia albo moze tez zniszczy¢ potencjat, jaki tkwi w cztowieku,
wiarg¢ w siebie oraz zdolno$¢ do spotecznego funkcjonowania. Dlatego tez
w obliczu zachodzacych proceséw globalizacyjnych, ktoérych nie mozna po-
wstrzymac, panstwo powinno konstruowac takie mozliwosci prawnego i insty-
tucjonalnego wspierania rodziny, aby wzrastajagce kolejne pokolenia Polakéw
stanowily wartosciowy ludzki kapitat, ktory bedzie w stanie pomnaza¢ dobro
narodowe oraz tworzy¢ warunki dla zycia i rozwoju nastepnych pokolen.
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RODZINA POMIEDZY PRZEDSIEBIORCZOSCIA
A SAMOTNOSCIA - UJECIE TEORETYCZNE
I PERSPEKTYWA EMPIRYCZNA

FAMILY BETWEEN ENTERPRISING
AND LONELINESS - THEORETICAL DEPICTION
AND EMPIRICAL STUDY

Streszczenie

Rodzina jest naturalnym i jednocze$nie najwazniejszym $rodowiskiem wychowawczym dla
cztonkéw rodziny, w ktoérym dziecko uczy si¢ zasad postgpowania i przygotowuje si¢ do funkcjo-
nowania w spoteczenstwie. To wspdlnota ludzi posredniczaca pomigdzy jednostka a spoleczen-
stwem. W dobie wspotczesnej owa przestrzen rodzinnego funkcjonowania jednostki, gwarantujaca
bezpieczenstwo, bedaca zrodlem zaspokojenia potrzeb, stymulujaca rozwdj osobowosci, spotyka
si¢ z wieloma zagrozeniami i, staja przed nig liczne wyzwania. Jednym z problemoéw wspolczesnej
rodziny jest konieczno$¢ odnalezienia si¢ czlonkdéw rodziny w obszarze przedsigbiorczosci. Stad
tez obserwowaé mozna cz¢sto skrajne stany nadmiernego zanurzenia si¢ rodzin w dobrobycie
materialnym, konsumpcjonizmie, skoncentrowania si¢ przede wszystkim na funkcji ekonomiczne;j
rodziny kosztem dysfunkcjonalnos$ci w innych obszarach Zycia rodziny. Prezentowane opracowa-
nie jest probg zakreslenia szans, ktore rozwoj przedsigbiorczosci rodziny gwarantuje, jak tez wska-
zania zagrozen wynikajacych z dysfunkcjonalnos$ci rodziny w obszarze radzenia sobie na rynku
pracy. Znajdziemy tutaj refleksje poswigcone modelowi rodziny przedsigbiorczej, zasobnosci
rodziny, ale takze osamotnieniu dziecka w rodzinach przedsigbiorczych.

Stowa kluczowe: rodzina, przedsi¢biorczos$¢, samotnos¢, model rodziny przedsigbiorcze;j.

Summary

Family is at the same time a natural and the most important educational environment for all fam-
ily members, which teaches and prepares children for behaving properly and functioning in society.
Family as a union stands in between individual and society. Individuals’ space of family running
which guarantees safety is a source of satisfied needs and which stimulates personality development,
is facing nowadays many threats and numerous challenges. Modern families have many problems.
One of them is that family members found themselves adapted into initiative area. Hence there are
frequent extreme states observed, such as families’ excessive immersion into material well-being,
consumption and most of all, concentrating on economic function of a family at the expense of fami-
lies’ dysfunction in other areas of family life. Presented study tries to outline chances guaranteed by
families’ initiative development, as well as it tries to point out threats arising from families’ dysfunc-
tion in handling labour market. This paper includes reflection over enterprising family model, family
well-being, as well as over children loneliness in enterprising families.

Key words: family, initiative, loneliness, model of enterprising family.
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Obraz rodziny wspoétczesnej — migdzy biernoscia
a przedsigbiorczoscia

Rodzina — a zwlaszcza jej kondycja w zmieniajacych si¢ warunkach spo-
tecznych — od dawna byla i nadal jest przedmiotem zainteresowania zaréwno
teoretykow, badaczy, jak i dziataczy spotecznych. Sytuacja taka wynika z rangi
1 znaczenia egzystencjalnego wspomnianej grupy spotecznej, owego malego,
najbardziej prywatnego $wiata czlowieka, przestrzeni intymnych uczu¢ i do-
znan, wspélnoty ludzkich odniesien'.

Pomimo swej niepowtarzalno$ci i niemoznos$ci jej zastgpienia rodzina
wspotczesna doswiadcza catego szeregu reperkusji spotecznych i ekonomicz-
nych. Przemiany ostatnich dziesi¢cioleci wyraznie odstaniajg obraz wspodtcze-
snej rodziny, wyraznie roéznigcej si¢ w porownaniu do rodziny tradycyjnej. Ro-
dzina zmienia si¢ w licznych ptaszczyznach. Dostrzec nalezy modernizacje wy-
posazenia technicznego gospodarstw domowych, prac¢ zawodowa kobiet poza
domem, zwigkszenie si¢ znacznie liczby pracujacych matek, spadek liczby mat-
zenstw zawieranych z przyczyn ekonomicznych, jak tez charakter wigzi matzen-
skiej. Zmianom ulegaja takze kulturowe podstawy zycia rodzinnego, wystepuje
znaczna swoboda obyczajowa. Upowszechnit si¢ takze nowy wzor rodziny —
dwupokoleniowej, matodzietnej, egalitarnej, nie zawsze trwalej, od ktorej ocze-
kuje si¢ umiejetnego dostosowania do szybko zmieniajacych si¢ warunkow spo-
tecznych’.

Dla funkcjonowania rodziny, zwlaszcza w kontekscie odejscia od panstwa
opiekunczego, na rzecz tendencji liberalistycznych, bardzo istotne znaczenia ma
odnalezienie si¢ cztonkow rodziny w sytuacji niewielkiego wzrostu gospodar-
czego, znacznego poziomu bezrobocia, narastania globalnego kryzysu ekono-
micznego. W wielu rodzinach zmalato poczucie pewnosci jutra, wzrdst poziom
stresu dotyczacy obawy utraty pracy, niepokoje dotyczace nienadgzania
z dochodami za spoteczng tendencjg, watpliwosci, co do materialnych mozliwo-
$ci zapewnienia dzieciom odpowiedniego startu zyciowego.

Wspotczesna rodzina z jednej strony wyraznie probuje si¢ odnalez¢ w wa-
runkach kurczacego si¢ czasu i przestrzeni, podejmujac roznorodne inicjatywy
na rynku pracy, wspotpracujac z licznymi podmiotami, adaptuje si¢ do nowych
rozwigzan. Z drugiej strony, napotykajac na bariery, ktorych nie potrafi prze-
zwyciezy¢, zmaga si¢ z nastgpujgcym nieustannie zubozeniem znacznej czgSci
spoteczenstwa, trudnosciami i przeszkodami w dazeniu do pozyskania pracy
zawodowej oraz jej utrzymania, patologicznym zjawiskiem bezrobocia, z sze-
rzacg si¢ beznadziejnoscig zycia znacznej czesci spoteczenstwa ludzi dorostych
w okresie ich stanu rentowego lub emerytalnego, z utratg wiary i nadziei na

!'Z. Tyszka, Rodzina we wspélczesnym $wiecie, Poznan 2003, s. 52.
2 Tamze, s. 20-27.
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polepszenie egzystencji oraz uzyskanie gwarancji na spokojne, dostatnie i bez-
pieczne zycie rodzinne’.

Tak ztozona sytuacja spoteczna wymogta niejako na cztonkach rodziny ko-
niecznos$¢ dopasowania si¢ do nowych regut egzystencji, poszukujac i czescio-
wo odnajdujac sposoby zyciowego funkcjonowania w zmodernizowanym juz
znacznie spoteczenstwie. W zwigzku z tym ujawnily si¢ dwie zasadnicze grupy
rodzin. Pierwsza, doskonale adaptujac si¢ do nowych warunkow gospodarki
rynkowej, tworzy nowy typ rodziny przedsigbiorczej. W tej grupie funkcjonuja
jednostki przekonane o mozliwosci budowania wlasnego dobrobytu w oparciu
o wlasng pracg. Druga grupa rodzin funkcjonuje na najnizszych szczeblach ma-
terialnej egzystencji, prezentujac postawy roszczeniowe, nie dostrzega zarazem
mozliwo$ci awansu spotecznego i ekonomicznego®.

Wspotcezesna rodzina styka si¢ zatem z koniecznoscig znalezienia wta-
$ciwego miejsca dla swoich czlonkéw na plaszczyznie przedsiebiorczos$ci
rozumianej jako sposob zachowania si¢ jednostek gotowych i zdolnych do
podejmowania i rozwigzywania w sposob twoérczy i nowatorski nowych
probleméw ekonomicznych, spotecznych i kulturowych. To umiejetnosc
wykorzystywania pojawiajacych si¢ szans i okazji oraz elastycznego przy-
stosowywania si¢ do zmieniajacych sie warunkow’. Przedsigbiorczosé jed-
nostki, grupy osob — rodziny shuzy przeksztatcaniu rzeczywistosci, wytwa-
rzaniu nowych dobr, otwieraniu si¢ na nowe mozliwos$ci, wykraczaniu poza
istniejacy stan rzeczy. Odwotuje si¢ do trzech charakterystycznych cech:
ekspansji, innowacji, tworczosci’.

Przedsigbiorcza jednostka ma silng potrzebe osiagnie¢, cechuje ja wytrwa-
los¢ i determinacja, autonomia (niezalezno$¢) dziatania, umiarkowana sklon-
no$¢ do ryzyka, zaufanie do wtasnych zdolno$ci kontrolowania zdarzen, umie-
jetno$¢ przyjmowania porazki 1 wyciaggania z niej wnioskow, optymizm zyciowy
1 entuzjazm pracy, kreatywno$¢ i innowacyjno$c.

Funkcjonowanie cztonkéw rodziny w tak okreslonej perspektywie zycia
spoteczno-ekonomicznego nie jest zadaniem tatwym. Lokalizuje wspdlnote
rodzinng w obszarze dzialania wyznaczanego w zasadzie dwoma skrajnymi
stanami. Jeden biegun wyznacza do$wiadczanie bogactwa materialnego jed-
nostek przedsigbiorczych, uznania spotecznego, przywilejow spotecznych,
przynaleznosci do okreslonej klasy spolecznej. Na przeciwleglym biegunie
funkcjonuja wspolnoty rodzinne, ktéorym przypisa¢ nalezy brak zaradnos$ci

7. Wiatrowski, Tradycyjne i wspolczesne spojrzenie na rodzine [w:] T. Soltysiak,
M. Gotembowska, Zagrozenia i zaburzenia funkcjonowania polskich rodzin, Whoctawek 2007,
s. 22.

* 7. Tyszka, Rodzina we wspolczesnym $wiecie..., s. 98-99.

5 P.F. Drucker, Praktyka zarzqdzania, Warszawa 2003; tenze, Menedzer skuteczny, Warsza-
wa 2003.

© J. Reykowski, Postawy i wartosci Polakéw a zmiany systemowe, Warszawa 1993.
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w tym obszarze prowadzacy do bezrobocia, ubdstwa, trudnosci adaptacyjnych
do nowej rzeczywistosci, a zatem marginalizacji i wykluczenia spotecznego.

I tak, zarysowany obszar poszukiwan bedzie przedmiotem dalszych rozwazan
lokalizujacych wspolnote rodzinng w plaszczyznie przedsigbiorczosci — efektyw-
nych dziatan lub tez pewnych zaktocen, a nawet brakow w wymienionym zakre-
sie. Autorka opracowania ze wzgledu na jego ramy skoncentruje si¢ na sympto-
mach zachodzacych przeobrazen rodziny, wskazujacych na jej wysoki poziom
przedsigbiorczosci, jak i poglebiajacym sie nat¢zeniu zjawisk niesprzyjajacych
rozwojowi rodziny, w tym samotnosci i poczucia osamotnienia.

Przedsigbiorczos¢ rodzicow — zasobno$¢ rodziny — osamotnienie
dziecka

W miar¢ utrwalania si¢ w Polsce mechanizméw wolnego rynku rodziny
w coraz szerszym zakresie zaczely przyjmowac postawe aktywna, i to szczegdl-
nie w sferze zdobywania dochodow jako podstawy poprawy sytuacji material-
nej. Wzrosta zatem aktywno$¢ zawodowa, a praca stata si¢ dla ludnosci warto-
$cig podstawowa.

W postawach dorostych (i nie tylko) przewaza przedsigbiorczo$¢ i dazenie do
zdobywania wysokich dochodow, choéby przez utrzymywanie si¢ z wiccej niz
tylko jednego zrodta. Nalezy takze zauwazy¢, Zze o sytuacji materialnej rodziny
decyduja nie tylko dochody biezace. Waznym jej wskaznikiem sg posiadane zaso-
by finansowe w jakiejkolwiek formie (np. lokaty w bankach, obligacjach, fundu-
szu powierniczym, papierach wartoéciowych, oszczednosci trzymane w domu)’.
Obserwujemy ponadto wzrost komfortu zyciowego rodzin zardéwno w zakresie
dostepnosci do dobr materialnych i kulturalnych, jak i ustug z tego zakresu.

Przedsigbiorczo$¢ w rodzinie laczaca si¢ przede wszystkim z umiejgtnoscia
funkcjonowania na ztozonym, dynamicznym rynku pracy gwarantuje materialng
egzystencje¢ rodziny oraz zachowania i dziatania cztonkow rodziny odnoszace
si¢ do spraw materialnych. A zatem obejmuje gldwnie obszar dziatan podejmo-
wanych w imi¢ materialnego interesu rodziny, cho¢ niekiedy przekracza granice
spraw materialnych.

Dzigki wypelnianiu materialno-ekonomicznych funkcji zaspokajane sa po-
trzeby materialne matzonkow i dzieci, potrzeby aktualne, jak tez zwigzane
z zabezpieczeniem przysztosci. Zakres realizacji na wlasciwym poziomie funk-
cji materialno-ekonomicznych obejmuje zdobycie $rodkdéw umozliwiajacych
zaspokojenie materialnych potrzeb rodziny, prowadzenie gospodarstwa domo-
wego, zapewnienie odpowiednich warunkéw mieszkaniowych, gromadzenie

" H. Marzec, Sytuacja dziecka w rodzinie o wysokim statusie ekonomicznym [w:] Z. Tyszka,
Wspotczesne rodziny polskie — ich stan i kierunek przemian, Poznan 2001, s. 323-324.
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dobr trwalych, zagwarantowanie pomocy materialnej potrzebujacym pomocy
w rodzinie, zabezpieczenie startu zyciowego dzieciom”®.

Funkcjonowanie rodziny w obfito$ci materialnej gwarantuje ich cztonkom
dostep do nowych mieszkan i ich komfortowego urzadzenia, czgsto ponad stan,
korzystania z pomocy wykwalifikowanej kadry do prowadzenia domu — sprza-
tanie, pranie, gotowanie, finansowania dzieciom korzystania z ustug réznych
placowek prowadzacych dzialalno$¢ pozaszkolng czy pozalekcyjng — sg to zaje-
cia zwigzane z nabywaniem umiej¢tnosci jezykowych, sportowych, muzycznych
itp., przywigzywanie wagi do stanu zdrowotnego cztonkéw rodziny. Jednakze
nalezy zauwazy¢, ze obfito$¢ materialna jest takze przyczyng izolowania si¢
cztonkéw rodziny od siebie. Kazdy z domownikow ma swoj dobrze urzadzony
pokoj, ktdry czesto staje si¢ swoistego rodzaju odrgbnym $wiatem, miejscem
osamotnienia dziecka czy dorostego cztonka rodziny.

Z zalozenia wydawac si¢ moze, ze w rodzinach, gdzie nie ma klopotow
materialnych, atmosfera winna by¢ korzystna, sprzyjajaca wlasciwemu rozwo-
jowi 1 samopoczuciu wszystkich czlonkow. Niestety, jak wynika z badan
H. Marzec, w rodzinach o wysokim statusie materialnym dzieci zbyt czgsto po-
zostawiane sg same sobie z wlasnymi problemami i1 klopotami. Rodzice zajeci
praca we wlasnym przedsigbiorstwie, zaangazowani w zycie spoteczne i poli-
tyczne nie majg czasu dla swych dzieci.

Osamotnienia szczegolnie czgsto doswiadcza dziecko pozostawione samo
sobie, gdyz bardzo silnie odczuwa ono potrzebe opieki, troski, mitosci, przyna-
lezno$ci, uznania ze strony innych, pragnie statych kontaktoéw miedzyludzkich,
przebywania zawsze z kims$. Ponadto, o ile cztowiek dorosty ma swoj we-
wnetrzny $wiat, do ktérego moze schroni¢ sig¢, odwotaé sig, czerpac site i tresci
do zycia, izolujac si¢ od innych, to dziecko jeszcze tego wewngtrznego Swiata
nie posiada (niemowlg) lub posiada (dziecko starsze) w stopniu ograniczonym
i tak $cisle powigzanym ze $wiatem zewnetrznym, ze oddzielenie tych dwoch
$wiatow niesie ze soba katastrofe rozwoju personalnego’. Osamotnienie
dziecka to pewnego rodzaju koniecznos$¢, przez ktora dziecko zostaje skazane
na niepowodzenia w fgcznosci z innymi. Jest ono skutkiem zawsze okreslonej
sytuacji zyciowej, w jakiej dziecko wzrasta (np. w rodzinie nadmierne skupie-
nie si¢ rodzicéw na pracy, funkcjonowanie rodzicow w niepodzielnym obsza-
rze praca-praca), i charakteryzuje si¢ tym, ze wzajemna laczno$¢ migdzy
dzieckiem a innymi osobami (matka, ojcem, rodzenstwem, kolegami) ulega
ostabieniu, rozluznieniu.

87. Tyszka, System metodologiczny wieloaspektowej integralnej analizy Zycia rodzinnego,
Poznan 2001, s. 71-72.

% J. Izdebska, Dziecko osamotnione w rodzinie dysfunkcyjnej — przejawy, przyczyny, wsparcie
[w:] E. Jundzitt, R.E. Jundzilt, R. Pawlowska, Pedagogika opickuncza, przesztos¢ — terazniejszos¢
— przysztosé, Gdansk 2008, s. 361.
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Dziecko z poczuciem osamotnienia w rodzinie nie ma oparcia emocjonal-
nego przede wszystkim w rodzicach i rodzenstwie. Doswiadcza braku poczucia
bezpieczenstwa oraz ma zachwiang rownowage emocjonalng. Nie czujac si¢
kochane, nie czuje si¢ bezpieczne ani szczesliwe. Brak oparcia psychicznego
w rodzicach sprawia, ze nie potrafi wspotprzezywac z drugim cztowiekiem, bo
nie posiada nikogo, kto by ogarniajac je uczuciem skierowanym tylko na nie
i dla niego wytacznie przeznaczonym, umozliwil mu zaakceptowanie siebie jako
niepowtarzalnej, posiadajacej warto$¢ jednostki ludzkiej'”.

Poczucie osamotnienia dziecka w rodzinie objawia si¢ okreslonymi symp-
tomami, do ktorych zalicza sie: wystgpowanie u dzieci zachowan impulsywnych
lub zahamowanych, trudno$ci w osigganiu oddalonego celu, problemy w proce-
sie uczenia si¢ na wlasnych doswiadczeniach, trudnos$ci w ocenie wilasnej war-
tosci. Ponadto dziecko, ktore czuje si¢ niekochane w rodzinie, zwykle nie ma
poczucia, ze kto$ go poniza lub ze ono kogo$ poniza, pozwala innym wykorzy-
stywac¢ si¢ fizycznie, seksualnie, emocjonalnie lub intelektualnie, zwykle wciela
si¢ w role napastnika lub ofiary, daje soba manipulowaé. Z czasem dziecko
osamotnione staje si¢ tak oderwane od swojej emocjonalnej rzeczywistosci
(zwlaszcza poczucia wstydu), ze odczuwa sktonnosci do napastowania i drg-
czenia innych.

A zatem mozemy przyjac, ze gtdwne objawy poczucia osamotnienia dziecka
zwigzane sa z zaburzeniami zycia emocjonalnego, polegajacymi na wystapieniu
zahamowan utrudniajacych nawigzywanie 1 utrzymywanie przez dziecko wiezi
emocjonalnych, zaburzenia nerwicowe i charakterologiczne, trudnosci w przy-
stosowaniu do wymagan $rodowiska szkolnego, np.: niepowodzenia szkolne, zte
postepy w nauce, wagary, ucieczki z domu, wtdczggostwo, przebywanie w to-
warzystwie zdemoralizowanych kolegow, picie alkoholu, zachowania agresyw-
ne. Poczucie osamotnienia dziecka w rodzinie taczy si¢ z deprywacja potrzeb
psychicznych dziecka, zaburzeniem wrazliwosci emocjonalnej, z brakiem zro-
zumienia i porozumienia w rodzinie.

Osamotnieniu dziecka w rodzinie sprzyjaja pewne czynniki. Wspomnie¢ na-
lezy tutaj o braku wiezi emocjonalnej pomiedzy dzieckiem a rodzicami
i funkcjonowaniu dziecka obok rodzicéw, ale nie z nimi i nie dla nich, w efekcie
tego dziecko do$wiadcza pustki emocjonalnej tak dotkliwej, ze moze doprowa-
dzi¢ do glebokich standéw apatii i izolacji spotecznej. Osamotnieniu dziecka
sprzyja takze postawa autokratyczna rodzicow wzgledem dziecka, ktora nie
pozwala na wyksztatcenie si¢ silnych wigzi emocjonalnych, jak tez niewtasciwy
wychowawczo system kar i nagrod. Ponadto R. Pawlowska do sytuacji sprzyja-
jacych pojawieniu si¢ osamotnienia dziecka zalicza brak czasu ze strony rodzi-
cow dla dziecka, kldtnie rodzinne, rozwdd, rekonstrukcje rodziny, chorobe lub

10M, Gawecka, Poczucie osamotnienia dziecka w rodzinie wiasnej, Torun 2005, s. 12.
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niepetnosprawno$¢ dziecka, dysfunkcjonalnos¢ i patologi¢ w obrebie rodziny
oraz status spoteczny rodziny''.

Procesem majacym ogromny wptyw na zjawiska zycia rodzinnego jest au-
tonomizacja jednostki. Proces ten wyraza si¢ w narastajagcym, coraz wigkszym
prymacie interesOw i dgzen osobistych jednostki w stosunku do interesow i ce-
low grupowych. W sferze subiektywnej wyraza si¢ to w dazeniu jednostki do
autonomii 1 wzglednej przynajmniej niezalezno$ci, w upominaniu si¢ o wlasne
szeroko pojete korzysci (nie tylko materialne), w ograniczeniu sktonnosci do
poswiecen'.

Kierujagc si¢ takimi przestankami, w niektorych rodzinach realizacja idei
przedsigbiorczosci taczy si¢ z podjeciem przez kobiete dziatalnosci biznesowej,
funkcje przypisywane jej przez tradycje sa zaniedbywane. Z reguly w takich
sytuacjach wyeksponowaniu ulegaja instrumentalno-materialne sktadniki roli
zony — matki, natomiast znaczne ograniczenia towarzysza realizacji zadan socjo-
psychologicznych i biopsychicznych. Bardziej korzystny jest uklad, w ktérym
oboje wspotmalzonkowie pracuja wspodlnie, gdyz czesciej wowczas dochodzi do
partnerskich uktadow".

Jednakze zauwazy¢ nalezy, ze nawet w odniesieniu do czlonkow rodziny
pracujacych zawodowo najbardziej niepokoi i uwidacznia si¢ takze w domu
rodzinnym niepewnos¢ dalszej pracy zawodowej, obawa przed zwolnieniem bez
wystarczajacego uzasadnienia. Okazuje sig, ze czgsto pracownicy nawet z wy-
sokimi kwalifikacjami i kompetencjami zyja w stanie zagrozenia, ktére z reguly
przenosi si¢ do domu rodzinnego lub wywotuje zachowania naganne moralnie
i spotecznie.

Piszac o przedsigbiorczosci cztonkow rodziny, zwlaszcza matki i ojca, nie
sposob pomina¢ kwestii wzrostu konsumpcji w przedsiebiorczych rodzinach,
spowodowanego polepszeniem si¢ sytuacji ekonomicznej tej grupy spolecz-
nej. Konsumpcja rozumiana jako wydatki gospodarstw domowych na dobra
i ustugi jest zjawiskiem naturalnym i sprzyja zaspokojeniu potrzeb cztonkow
rodziny. Istota tego zagadnienia sg nie tylko potrzeby biologiczne, materialne
i gospodarcze, ale takze potrzeby wynikajace ze struktury osobowosci, a wiec
potrzeby psychiczne, spoteczne i kulturowe. Jednostka przejawiajac okreslone
zachowania konsumpcyjne, kieruje si¢ gtownie dwoma czynnikami: funkcjo-
nujaca w $wiadomosci hierarchia warto$ci oraz ekonomicznymi mozliwo-
Sciami ich urzeczywistnienia. Zaréwno teoretycy, jak i badacze wskazujg jed-
nak, ze podstawowg zmienng decydujaca o charakterze i rozmiarach kon-

'R, Pawlowska, Samotnos¢ czlowieka — rozwazania teoretyczne [w:] R. Pawtowska, E. Jun-
dzilt, Pedagogika cztowieka samotnego, Gdansk 2006, s. 30—33.

12 7. Tyszka, Rodzina we wspélczesnym swiecie..., s. 41.

13 A. Wachowiak, J. Fratczak, Modele Zycia rodzinnego przedstawicieli klas $rednich [w:]
Z. Tyszka, Wspoltczesne rodziny polskie — ich stan i kierunek przemian, Poznan 2001, s. 106.
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sumpcji jest dochod'. W rodzinach przedsiebiorczych wyzszy dochéd rodziny
nierzadko przektada si¢ na mozliwos¢ zakupu wigkszej liczby dobr material-
nych i okreslanie warto$ci rodziny tylko w takiej perspektywie.

Jednym z istotnych wymiarow przedsiebiorczosci w rodzinie jest praca
zawodowa kobiet. Upowszechniony w okresie powojennym model rodziny
z dwiema pracujacymi zawodowo osobami zyskatl wielu zwolennikow rowniez
wirod kobiet i dzi$ trudno od takiego wzoru zatrudnienia odej$é¢'”. Praca zawo-
dowa kobiet jest czynnikiem o ogromnym znaczeniu w ksztatltowaniu struktury
zamoznosci rodzin pracowniczych. Niewatpliwie zatrudnienie kobiet gwarantuje
rodzinie wyzszy poziom dochodéw i wigksze poczucie bezpieczenstwa dla
pozostatych czlonkoéw rodziny w sytuacji utraty pracy przez jednego ze wspot-
malzonkow. Podwojny dochdod w rodzinie w s$rodowiskach pracowniczych,
z powodu zmian w sposobie konsumpcji, podniesienia przecigtnego standardu
zaspokajania potrzeb, stat si¢ niezbedng normg dochodowa dla wigkszosci ro-
dzin z dzieémi'®. Ponadto zauwazy¢ nalezy, ze uwidacznia si¢ partykularyzacja
dochodow cztonkow rodziny. W bardzo wielu przypadkach zarobkujg nie tylko
oboje malzonkowie, ale tez zwigkszaja dochody rodzinne dorastajace dzieci.
Wspdlne dochody tworzy tylko cze$¢ uzyskanych pienigdzy, reszta pozostaje
w gestii poszczegolnych czlonkdow rodziny i moze by¢ przeznaczana na indywi-
dualne cele'”.

Nie mniej jednak funkcjonowanie kobiet na rynku pracy napotyka na liczne
bariery o ztozonym podtozu. Kobiety pomimo odpowiedniego poziomu wyksztal-
cenia, kompetencji zawodowych, znacznej tworczosci sa postrzegane jako mniej
atrakcyjni pracownicy w porownaniu z mezczyznami — to takze wymiar przedsie-
biorczosci. Taka sytuacja wynika z wezszego zakresu dyspozycyjnosci kobiet
w pracy zawodowej, spowodowanej petnieniem okreslonych rol w srodowisku
rodzinnym, przypisywaniem kobiecie zadan i obowiazkéw domowych, jak tez
podejmowaniem przez kobiety trudu macierzynstwa'®. Ostatnia kwestia jest nie-
zwykle istotna, gdyz rozwoj przedsigbiorczosci kobiet, umacnianie ich pozycji na
rynku pracy niestety taczy si¢ nierzadko z zagrozeniem macierzynstwa. Zmiany
wymagan rynku pracy powoduja, ze podjecie decyzji o urodzeniu dziecka prze-
staje by¢ prostg konsekwencja zdarzen, kobiety tgcza te decyzje z obawami o za-
trudnienie, gdyz rzeczywistos¢ spoteczna wskazuje na zwigzek miedzy utratg pra-
cy a wykorzystaniem przywilejow ustawowych.

4W. Nowak, Konsumpcja i prosumpcja w rodzinach wojewédztwa kujawsko-pomorskiego
[w:] Z. Tyszka, Zycie rodzinne — uwarunkowania makro- i mikrostrukturalne, Poznan 2003, s. 72.

15 A. Kwak, G. Pascall, Kobieta na rynku pracy — bariery plci [w:] A. Michalska, Dylematy
wspolczesnych rodzin, Poznan 2005, s. 11.

16D, Graniewska, Rodzina a bezrobocie [w:] Z. Tyszka, Wspélczesne rodziny polskie — ich
stan i kierunek przemian..., s. 337.

17 Z. Tyszka, Rodzina we wspélczesnym $wiecie..., s. 41.

'8 A. Kwak, G. Pascall, Kobieta na rynku pracy — bariery plci..., s. 25.
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Zmieniajace si¢ dynamicznie warunki zycia powoduja, ze wspolczesne kobie-
ty, zony i matki w analizowanym obszarze przedsi¢biorczosci Iub jej braku zmie-
rzy¢ si¢ musza z wyzwaniami domowej ekonomii wynikajacej z potrzeb wspolno-
ty rodzinnej, poziomu konsumpcji dobr i ustug w gospodarstwach domowych,
jakosci zycia rodziny. Kobiety w tej perspektywie rozpatrujg funkcjonowanie
rodziny w obszarze kulturowym, konsumenckim, zdrowotnym i wewnatrzrodzin-
nym. Kierujagc si¢ oszczednoscig, zaradno$cia, przedsigbiorczoscig — o czym juz
pisano wczesniej — kobiety prowadza rodzing przez zawitosci prowadzenia domu,
dbania o =zaspokojenie potrzeb cztonkéw rodziny, warunki mieszkaniowe
a nawet zasoby finansowe'’.

Przedsig¢biorcza rodzina w ujgeciu modelowym

Transformacja ustrojowa i ekonomiczna dokonujaca si¢ wspolczesnie
w Polsce wywotuje zmiany w strukturze spotecznej, warunkowane przede
wszystkim poziomem dochoddéw i1 wyksztatceniem. Spoteczenstwo wedtug tego
kryterium coraz wyrazniej rozwarstwia si¢ w schemacie gradacyjnym na klase
wyzsza, uzyskujaca najwyzsze dochody i wyksztalcenie, $rednia, czyli znajduja-
ca si¢ w sferze dochodoéw ponizej klasy wyzszej, oraz klas¢ nizsza, uzyskujaca
dochody najnizsze i posiadajacg najnizszy stopien wyksztatcenia.

Zakwalifikowanie cztonkdéw rodziny do klasy sredniej jest do$¢ trudne, ze
wzgledu na funkcjonowanie obok siebie dwoch frakcji w jej obrgbie. Pierwsza
warstwa to klasa $rednia o najdtuzszym rodowodzie, tzn. jednostki samodzielnie
wykonujace na wilasny rachunek dziatalno$¢ gospodarczg. Druga warstwa to
wykwalifikowani pracownicy umystowi i fizyczni.

Wytworzyl si¢ takze swoisty model rodziny klasy $redniej, bardziej szczego-
lowo charakteryzowany w odniesieniu do wzoru kobiety, mezczyzny i dziecka.
Wzbr osobowy zony i matki we wspomnianym typie rodzin charakteryzuje umie-
jetnos¢ godzenia obowigzkéw domowych 1 zawodowych. Znaczace miejsce
w takim ujeciu roli zony i matki przypisuje si¢ cechom emocjonalnym, zwigzanym
z mitoscig i przyjaznig, tolerancji, trosce o dzieci, ich wychowanie, zgodno$ci
i wyrozumialosci. Powyzsze cechy decyduja o realizacji funkcji emocjonalno-
-ekspresyjnej, socjalizacyjno-wychowawczej 1 opiekunczo-zabezpieczajacej. Po-
nadto oczekuje si¢ od kobiety w rodzinach przedsigbiorczych pracowitosci, osz-
czednosci, gospodarnosci 1 dbatosci o konsumpcyjng strong zycia.

W przedsigbiorczych, zaradnych, tworczych rodzinach klasy sredniej obraz ko-
biety okreslany jest zatem w czterech ptaszczyznach: emocjonalnej — troskliwosc,
opiekunczo$¢, serdecznosé, ciepto; materialnych podstaw rodziny — przedsigbior-
czos$¢, pracowitos¢, wnoszenie wkladu w utrzymanie rodziny, oszczednos¢; wycho-

19 A. Wachowiak, Pomiedzy codzienng rutyng a profesjonalizacjg. Nowe zadania kobiety w domo-
wej ekonomii [w:] A. Wachowiak, Wspolczesne problemy socjologii rodziny, Poznan 2001, s. 143—147.
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wawecze] — tolerancja, troska o dzieci, po§wigcanie si¢ wychowaniu oraz osobistej —
ambicja zawodowa, obiektywizm, inteligencja, dbato$¢ o wyglad, elegancja.

Pomimo tak bogatego spektrum cech oczekiwanych od kobiety w rodzinie
przedsicbiorczej, jak tez partnerstwa z matzonkiem w zakresie wymiany obo-
wigzkow zwigzanych z prowadzeniem domu i przedsigbiorstwa, nie zawsze jest
mozliwe pelne realizowanie przez kobiety matki w tego typu rodzinach funkcji
socjopsychologicznych i biopsychicznych.

W modelu mezczyzny pierwszoplanowa pozycje zajmujg jego zalety, ktore
decyduja o warunkach bytowych rodziny. Sg to: przedsigebiorczo$¢, zaradnose,
pracowito$¢, umiejetno$¢ zagwarantowania rodzinie odpowiedniego poziomu
zycia, umiejetno$¢ inwestowania pieniedzy, oszczednos$¢. Dopiero na tym tle
przyporzadkowuje si¢ mezczyznie cechy ekspresyjne, niezbedne do wychowa-
nia dziecka i zwigzane z wygladem zewnetrznym.

Konstruujac wzorzec dziecka, przedstawiciela klasy $redniej, wskazuje si¢ za-
zwyczaj na nastepujace cechy: doktadanie staran w celu osiagniecia czego$ w zyciu,
wlasciwe ocenianie siebie 1 otoczenia, umiejetnos¢ wspotzycia z innymi, odpowie-
dzialnosé, uczuciowoé¢, dobre wychowanie oraz umiejetno$é kierowania sobg™.

Rodzice przedsigbiorczy oczekuja od dziecko dziatan, ktore umozliwig mu
w przyszlo$ci zajecie prestizowego miejsca w spoteczenstwie. Osiagnigcie tego
stanu u dziecka mozliwe jest przez realizowanie nauki szkolnej na wlasciwym
poziomie, o czym informujga dobre oceny w szkole, odpowiedzialny sposob rea-
lizowania wyznaczanych sobie celéw zgodnie z aspiracjami rodzicoéw. Ponadto
znaczacg rolg przypisano rozwinigciu u dziecka takich cech, jak: uczciwos¢,
respektowanie zasady postuszenstwa, ¢wiczenie samodzielno$ci intelektualne;
i samodzielno$ci wyborow i ocen®'.

Podsumowujac, rodzice z klasy $redniej ktadg szczegolny nacisk na zaszcze-
pienie dzieciom niezaleznos$ci i autonomii w dzialaniu, zwracajac uwagg na samo-
odpowiedzialno$¢ 1 samosterowanie, czyli zdolno$ci do samodzielnego kierowania
swoimi poczynaniami. Mozna przyjaé, ze prowadza wilasne dzieci w kierunku
tworczego funkcjonowania w nowej rzeczywistosci spoteczne;j.

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze kategoria rodzin, ktorych cztonkowie
sg przedstawicielami klasy Sredniej, realizuje w sposob nieco odmienny zadania
przypisane rodzinie. Po pierwsze, rodzice na ogol w tej kategorii rodzin sg
W znacznym stopniu obcigzeni pracg zawodowsa, co sprawia, iz dysponujg
znacznie mniejszymi mozliwo$ciami czasowymi bycia z rodzing i realizowania
roli ojca i matki. Ulegaja takze przeksztatceniu typowe wigzi rodzinne na podto-
zu emocjonalnym. Zastgpuja je powigzania typu organizacyjnego, sformalizo-
wanego. W miejsce wspdlnoty wartosci pojawia si¢ wspolnota interesow. Sytu-

20 J. Fratezak, Kobieta, mezczyzna i dziecko w rodzinie polskiej klasy Sredniej [w:] A. Wa-
chowiak, Wspolczesne problemy socjologii rodziny..., s. 132—137.

2 A. Wachowiak, J. Fratczak, Modele Zycia rodzinnego przedstawicieli klas $rednich [w:]
Z. Tyszka, Wspotczesne rodziny polskie — ich stan i kierunek przemian..., s. 105-114.
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acji tej towarzyszy specyficzny poziom konsumpcji zwigzany z okre$leniem
wlasnej pozycji materialnej, korzystaniem z szerokiej oferty rekreacyjnej.
W takich warunkach nierzadko dziecku towarzyszy poczucie osamotnienia.

Zarys koncepcji badan

Podejmujac tematyke funkcjonowania wspolczesnej rodziny pomiedzy
przedsigbiorczo$cig a poczuciem osamotnienia dzieci, dagzono do udzielenia
odpowiedzi na nastgpujace pytania badawcze: Jak rodzing definiujg dzieci
z rodzin przedsigbiorczych? Jakie uczucia towarzysza dzieciom w odniesieniu
do stowa rodzina? Przyjeto, ze definiujgc rodzing, jak tez opisujac uczucia, kto-
re towarzyszg badanym w rodzinie, w swobodnych wypowiedziach dzieci od-
zwierciedla rzeczywiste jej funkcjonowanie.

Nadmieni¢ nalezy, ze tak zarysowane poszukiwania badawcze stanowig
fragment szerszych badan po$wieconych rodzinie widzianej oczami dziecka.
Wsréd badanej populacji udato si¢ autorce opracowania wyselekcjonowaé grupe
50 dzieci klas I-1II, ktérych rodzice prowadza wtasng dziatalnos¢ gospodarcza
na ré6znym szczeblu, uprawiaja wolne zawody, sa urzednikami wyzszych szcze-
bli administracji, jak tez wykwalifikowanymi pracownikami fizycznymi prowa-
dzacymi wlasng firme ustugows.

Podejmujac probe odpowiedzi na tak postawione pytania, ktore jednocze-
$nie staly si¢ problemami badawczymi, oparto si¢ na wynikach badan prowa-
dzonych w latach 2008-2010 na terenie wojewddztwa podkarpackiego. Objeto
nimi dzieci nauczania zintegrowanego, 12 szkél podstawowych powiatu rze-
szowskiego 1 6 szkdt podstawowych powiatu krosnienskiego.

Metoda, jakg zastosowano do przeprowadzenia badan, jest metoda sondazu
diagnostycznego. W obrgbie tej metody siggnigto do techniki wywiadu, ktory
przeprowadzono z uczniami, ktérzy wychowujg si¢ w rodzinach klasy $redniej
i prowadzg wlasng dziatalno$¢ gospodarcza.

Rodzina w oczach dzieci wywodzacych si¢
z przedsigbiorczych rodzin

Wsréd bytow najblizszych cztowiekowi i najbardziej dla niego znaczacych
znajduje si¢ rodzina®, w ktorej jednostka rodzi si¢ w sposob najbardziej godny
i ludzki, w ktoérej rozwija zycie duchowe, jak tez w perspektywie dalszego sa-
modzielnego zycia w rodzinie osoba nadaje swemu zyciu ostateczny ksztatt,

22 5. Kawula, . Bragiel, A.W. Janke (red.), Pedagogika rodziny, Torufi 1999, s. 82-83.
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sens i warto§¢”. Podkreslajac wielkie znaczenie rodziny w zyciu czlowieka,

nalezy zauwazy¢, ze ,,Cztowiek jest jednostka rodzinng, gdyz przychodzi na
$wiat z woli rodzicéw i najczesciej w rodzinie, w rodzinie wzrasta on i ksztattu-
je si¢ jako jednostka ludzka, dazy ku rodzinie wilasnej. Rodzina staje si¢ wiec
symbolem wspolwyznaczajacym ludzkie zycie™*.

Wydaje si¢ zatem zasadne zapytaé, jak definiowana jest owa wspdlnota
najbardziej intymna dla swych czlonkéw w sytuacji, gdy zycie rodzinne ulega
zmianom na skutek zachodzacych przemian spoteczno-ekonomicznych, gdy

praca zawodowa rodzicow zostaje skonfrontowana z obowiazkami rodziciel-

skimi zwlaszcza w rodzinach przedsigbiorczych.
W celu poznania przez autorke dziecigeej definicji terminu ,,rodzina” zapytano

uczniéw klas I-11: ,,Co to jest Twoim zdaniem rodzina? Czym ona dla ciebie jest?”
Odpowiedzi badanych uczniow zaprezentowane zostaly w tabeli 1.

Tabela 1. Definicja rodziny zdaniem badanych uczniow wedlug plci

Rodzaj definicji Definicje rodziny wedtug dziewczyn Definicje rodziny wedtug chopcow
1 2 3
Rodzina —,,Rodzina to mama, tata i rodzenstwo”. —,,Rodzina to mama, tata, moja siostra
jako grupa — ,,Rodzina to bliscy i kochajacy si¢ ludzie”.| 1 dziadkowie”.
spoteczna — ,,Rodzina to mama, tata, rodzenstwo —,,Rodzina to kochajace si¢ osoby”.
1 dziadkowie”. —,,Moim zdaniem rodzina to mama
— ,,Rodzina to mama, tata i ja”. 1tata”.
—,,Rodzina to mama, tata, brat i ja”. —,,Rodzina to rodzice, brat, siostra,
—,,Dla mnie rodzina to rodzice i rodzen- ciotka, wujek, dziadek i babcia”.
stwo”. —,,Rodzina to grupa ludzi wzajemnie si¢
— ,,Rodzina to osoby, ktore si¢ kochaja”. kochajacych”.
—,,Rodzina to mama, tata i dzieci”. —,,Rodzina to mama, tata i dzieci”.
—,,Rodzina to rodzice, dzieci, babcie, —,,Rodzina to mama, tata i rodzenstwo”.
dziadkowie, ciocie i wujkowie, a takze  |—,,Rodzina to rodzice i inni bliscy”.
kuzyni”. —,,Rodzina to mama, tata, brat
—,,Rodzina to bliscy sobie ludzie”. i dziadkowie”.
Rodzina —,,Rodzina to kochajace si¢ osoby, ktore  |—,,Rodzina to ludzie, na ktoérych zawsze
jako instytucja wzajemnie sobie pomagaja”’. moge liczy¢”.
spoteczna — ,,Rodzina to osoby, ktdre wspolnie co§  |—,,Rodzina to bliscy ludzie, przy
robia, realizuja zadania, pelnia role. ktorych czuje sie bezpieczny”.
Ja jestem dzieckiem i bratem, a mama — ,,Rodzina uczy zycia”.
mama i zong”. —,,Rodzina to wspdlne mieszkanie
—,,To miejsce, gdzie rodza si¢ dzieci w domu”.
1 wychowuje si¢ je”.
—,,Rodzina opiekuje si¢ dzie¢mi i starszymi
isoba”.

B I. Wilk, Pedagogika rodziny. Zagadnienia wybrane, Lublin 2002, s. 6-7.

2 AW. Janke, Rodzina jako przestrzeii doswiadczania wartosci samego siebie [w:] Do-
Swiadczenie wartosci samego siebie w procesach edukacyjnych, red. A.M. Tchorzewski, Byd-
goszez 1997, s. 59.
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1 2 3
Rodzina —,,Rodzina to miejsce, w ktorym kazdy —,,Rodzina to ciepto, mito$¢, zaufanie,
jako bardzo si¢ lubi i nikt na nikogo si¢ nie poczucie bezpieczenstwa”.
srodowisko zhosci”. —,,Rodzina to mito$¢”.
wychowawcze  |—,,Moim zdaniem rodzina to mito$¢ —,,Rodzina to kochajacy dom
iciepto”. i kochajacy ludzie”.
—,,Rodzina to mitos¢, troska, zaufanie”. —,,Rodzina to dobro i mito$¢”.
— ,.Rodzina moim zdaniem jest to poczucie |—,,Rodzina to wspaniaty dom”.
bezpieczenstwa, mitosci i ciepta”. —,,Rodzina to mito$¢ i bezpieczenstwo”.

—,,Rodzina to mitos¢, szczgscie, radose”.
— ,,Rodzina to kochajacy si¢ dom”.

Rodzina —,.Rodzina to przedsigbiorstwo”. —,,Rodzina to czg$¢ firmy”.
jako — ,,Rodzina to wspdlnota oparta na pienia- |—,,Rodzina to mama i ja. Tata ustawicz-
wspolnota dzach”. nie w pracy”.
przedsigbiorcza |—,,Rodzina to wspolpraca z innymi”. — ,,Rodzina to wspdlnota interesow —
— ,,Rodzina to brak mamy, bo prowadzi tak mowi moj tata”.
biznes”. —,,Rodzina to mama tata i ja, i wakacje”.

—,,Rodzina pigkny dom, biate kanapy,
aw nim ja — pustka”.

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie badan ankietowych.

Wypowiedzi ankietowanych ucznidow wywodzacych si¢ z rodzin przedsig-
biorcow, prowadzacych dziatalno$¢ gospodarcza o roznym zakresie wydaja sie
by¢ typowe dla wrecz literaturowego ujecia rodziny. Znaczna grupa badanych
ujmowala rodzing jako mala grupe spoteczng sktadajaca sie z rodzicow, dzieci
i krewnych, akcentujac jednoczesnie, ze cztonkowie rodziny potaczeni sg ze
soba wiezami krwi i wigziami emocjonalnymi, jak tez pomiedzy rodzicami
i dzie¢mi wystepuja specyficzne wigzi, ktore stanowig przeciez o istocie wy-
chowania. Stad tez definicje rodziny formutowane przez dzieci nierzadko spro-
wadzaty si¢ do wymieniania cztonkdéw rodziny. Wsrod tych wypowiedzi pojawi-
ly si¢ takie, ktore opisywaly typowa wspolczesna rodzine mala, jak tez rodzine
wielopokoleniowa, obejmujaca blizszych i dalszych krewnych w linii prostej lub
bocznej. W tym kontekScie dostrzec nalezy, iz respondenci podkreslali
w swych wypowiedziach znaczenie atmosfery rodzinnej, wyrastajacej przede
wszystkim z mitosci, ktora taczy rodzicow ze soba oraz dzie¢mi, a takze rodzen-
stwo pomigdzy soba. Badane dzieci sg przekonane, ze w owej rodzinnej prze-
strzeni zycia rodzi si¢ wsrod cztonkow rodziny poczucie odpowiedzialnosci za
rodzing jako catos¢ oraz za kazdego z osobna. Dzieci dostrzegaja takze nasyce-
nie emocjonalne i nastrdj uczuciowy rodziny, petny wzajemnego szacunku,
mitosci, zyczliwosci i zrozumienia, w ktorym zanurzone sa od urodzenia®.

Wsrdd ogotu wypowiedzi dzieci dostrzec nalezy i te, w ktorych akcentowany
jest takze wymiar instytucjonalny rodziny, powigzany z zauwazaniem przez bada-

3 J. Wilk, Pedagogika rodziny..., s. 54-55.
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nych realizowanych przez rodzine zadan i funkcji, zwigzanych z zaspokajaniem
indywidualnych potrzeb jednostek oraz wypehianiem przez rodzing oczekiwan
formulowanych wobec niej przez szersze zewngtrzne uktady. Respondenci wydaja
si¢ podziela¢ stanowisko S. Kawuli*® o braku zasadno$ci mnozenia funkcji rodzi-
ny. Wskazujg podstawowe funkcje rodziny: prokreacyjna, opiekuncza, wycho-
wawczg, socjalizacyjng 1 emocjonalng. Dzieci tacza przyjscie na $wiat dziecka
z funkcjonowaniem rodziny, podobnie jak uznaja, iz jest to najwtasciwsze $rodo-
wisko do wychowania potomstwa. Rozumieja, Ze rodzina tworzgc gospodarstwo
domowe, realizuje caly szereg zadan zwigzanych z materialnym funkcjonowaniem
jednostek. Respondenci dostrzegaja zaspokajanie potrzeb materialnych cztonkow
rodziny, wyposazenie mieszkania w trwate dobra, dbato$¢ o przestrzen ustugowo-
konsumpcyjng cztonkoéw. W pewnym sensie zaskakuje takze $wiadomos¢ dzieci,
iz rodzina zapewnia czlonkom rodziny codzienne ustugi (wyzywienie, odziez,
mieszkanie) oraz opieke dzieciom i1 osobom starszym, zaspokajajac w ten sposob
potrzeby bytowe i opiekuncze cztonkow rodziny, jak tez przekazuje wzory zacho-
wan, warto§ci moralne i kulturowe. Ponadto ankietowani rozpatrujg rodzing jako
przestrzen dla wlasciwego rozwoju osobowosci cztonkow rodziny poprzez zapew-
nienie poczucia bezpieczenstwa, stabilizacji, przynaleznosci.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze wiekszo$¢ badanych definiuje rodzing
jako instytucje poprzez zabieg przypisania jej szeregu specyficznych zadan,
takich jak: zapewnienie wszystkim czlonkom rodziny poczucia bezpieczenstwa
1 szacunku; zadbanie o odpowiednie warunki materialne, o $rodki do zycia; oto-
czenie wszystkich uczuciem mitosci; stworzenie dzieciom wlasciwych warun-
kow rozwoju, przygotowanie ich do uczestnictwa w kulturze, stworzenie silnej
wigzi wewnatrzrodzinnej przy zachowaniu autonomii poszczegolnych cztonkow
rodziny, zachowanie cigglosci rodziny pomimo zmian zachodzgcych zaréwno
wewnatrz niej, jak i na zewnatrz”'.

Zwraca uwagg takze grupa wypowiedzi badanych uczniow klas I-II1, w kto-
rych podkreslano, iz rodzina jest jednym z najwazniejszych kregow Srodowi-
skowych kazdego cztowieka. Uczniowie aczg rodzing z uczuciami, ktorymi sg:
mito$¢, poczucie bezpieczenstwa i zaufanie, a takze warto$ciami, takimi jak
dobro i prawda. Wypowiedzi badanych wskazuja, ze rodzina to miejsce odkry-
wania i realizacji mitosci. Zaktada ona szacunek, odpowiedzialnos¢ i wiedze.
Dzicki temu cztonkowie rodziny daza do rozwoju i szcze$cia®™. Dzieci do-
strzegaja, iz mitosci doswiadcza si¢ od urodzenia, uczy si¢ jej w rodzinie od
matego dziecka, a nauczycielami mito$ci najczeséciej sa rodzice i inni czton-
kowie rodziny.

%S, Kawula, Rodzina jako grupa i instytucja opickuiiczo-wychowawcza [w:] Pedagogika
rodziny..., s. 59.

7, Zubrzycka, Narzeczenstwo, matzenstwo, rodzina, rozwod, Gdansk 1993, s. 97.

28 E. Fromm, Niech sie stanie czlowiek, Warszawa—Wroctaw 1994, s. 55.



222 BARBARA LULEK

Od tak korzystnie prezentujacego si¢ obrazu rodziny odbiegaja wypowiedzi
uczniow wyodrgbnione w kategorii rodzina jako wspdlnota przedsigbiorcza. Do
tej kategorii zaliczono wypowiedzi badanych wskazujace na pewne specyficzne
ujmowanie rodziny — przez pryzmat wykonywanej przez rodzicow pracy, pro-
wadzenie przedsigbiorstwa. Prezentowane definicje uczniow mozna podzieli¢ na
dwie grupy. W pierwszej znajdujg si¢ wypowiedzi sugerujace, iz rodzina to nie
osoby tworzace wspolnote oparta na wartosciach, a raczej osoby, ktore taczy
wspolny interes. Innymi stowy, dzieci dostrzegaja, ze w rodzinach przedsi¢bior-
cow, w ktorych si¢ wychowuja, brakuje wiezi emocjonalnych, ktore zostaty
zastapione wicziami organizacyjnymi. Wszystkie podejmowane dziatania ukie-
runkowane sg nie tyle na samorealizacj¢ cztonkow rodziny, co raczej na rozwdj
prowadzonej dziatalnosSci, utrzymanie dotychczasowego stanu posiadania. Stad
tez w wypowiedziach uczniow pojawiajg si¢ sformutowania, iz rodzina staje si¢
swoistym zaktadnikiem firmy, zespotem ludzi, ktorych tacza interesy badz pie-
nigdze. Z opisywang sytuacjg zwigzany jest wielogodzinny pobyt przedsigbior-
czego rodzica, czy tez rodzicdw poza domem, i do§wiadczanie przez dziecko
poczucia osamotnienia, owej obezwtadniajacej 1 przerazajacej pustki, co wyraz-
nie akcentujg definicje przyporzadkowane do drugiej grupy. Permanentna, wie-
logodzinna absencja rodzicow poza domem, zycie rodzinne podporzadkowane
catotygodniowemu zarabianiu pieni¢gdzy moze prowadzi¢ 1 nierzadko prowadzi
do samotnos$ci i poczucia osamotnienia dziecka kojarzonego z brakiem pozy-
tywnych wigzi emocjonalnych migdzy czlonkami rodziny, z brakiem rodzicow,
z byciem samemu, jak tez niepozadanymi stanami emocjonalnymi. W tej grupie
wypowiedzi pojawila si¢ i taka, ze rodzina to cztonkowie rodziny na wakacjach.
Nalezaloby ja najprawdopodobniej wiaza¢ z upowszechnieniem wsrdd rodzin
przedsigbiorczych klasy sredniej nowego typu rekreacji rodzinnej w wersji nie-
zwykle ekskluzywnej, ale odbywajacej si¢ na ogol w okresie wolnym od nauki
szkolnej dziecka.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze rodzina jest dla uczniow klas I-III
wywodzacych si¢ z rodzin przedsigbiorczych na ogdét wspodlnotg emocjonalng
opartg na mito$ci, naturalnym srodowiskiem zycia, miejscem przekazu wartosci,
intymnosci uczuciowej 1 wspolnych przezy¢. Nie mniej jednak moze by¢ takze
przestrzenia samotnosci i pustki spowodowang nieustannym pobytem rodzicoOw
w przedsigbiorstwie.

Uczucia kojarzace si¢ z pojeciem rodziny
zdaniem uczniéw klas I-III

Nie budzi watpliwos$ci stwierdzenie, ze rodzina jest najlepszym i jedynym
miejscem prawidtowego rozwoju dziecka we wszystkich jego wymiarach. To
srodowisko charakteryzujace si¢ statoscia, cielesnoscig, unikatowos$cig i sponta-
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nicznoécia®, a takze intymnoscia®’, pozostaje szczegélna, jedyna i niepowta-
rzalng droga rozwoju kazdego cztowieka’', na ktorej towarzysza jednostce okre-
slone uczucia.

Przede wszystkim relacjom rodzicow i dzieci powinny towarzyszy¢: mitosé,
ciepto, zrozumienie, szacunek. Uczucia te ksztattowane sag w oparciu o stosunki
panujace pomiedzy rodzicami oraz sposob organizowania przez nich zycia ro-
dzinnego, ktory staje si¢ okazja do nauki dawania i brania mitosci®>.

Nie zawsze jednak stosunki pomiedzy rodzicami uktadajg si¢ harmonijnie,
co nierzadko prowadzi do zaburzonych relacji z dzie¢mi. Chcac pozna¢ percep-
cje rodziny w ujeciu dzieci z rodzin przedsigbiorczych, zapytano respondentow:
jakie uczucia kojarzg si¢ im z rodzing?

Wyniki badan prezentuje tabela 2.

Tabela 2. Uczucia kojarzace si¢ z pojeciem rodziny zdaniem badanych

wedlug plci
Ogodtem Wedlug plci

Lp Uczucia kojarzace sig¢ N =50 dziewczyny chlopcy

’ z pojeciem rodziny N=20 N=30

I.b. % I.b. % |[Lb.| %
1 mito$é 49 | 98,0 20 [100,0 | 29 | 96,7
2 | cieplo 38 | 76,0 15 | 75,0 | 23 | 76,7
3 | zaufanie 47 | 94,0 20 [100,0 | 27 | 90,0
4 | poczucie bezpieczenstwa 43 | 86,0 18 | 90,0 | 25 | 83,3
5 |przyjazn 32 | 64,0 11 | 55,0 | 21 | 70,0
6 |tolerancja 22 | 44,0 13 | 65,0 9 | 30,0
7 | pustka 12 | 24,0 10 | 50,0 2 6,6
8 strach 6 | 12,0 1 5,0 51 16,6
9 samotnos¢ 6 | 12,0 4 1 20,0 2 6,6
10 | obojetnosé 1 2,0 - - — —
11 | brak zrozumienia 1 2,0 - - 1 3,3
12 | nienawis¢ 1 2,0 - - 1 3,3
13 |inne — - - — — —

Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie badan ankietowych. Mozliwo$é wybrania wigcej niz
jednej odpowiedzi.

Funkcjonowanie w rodzinie, stosunki i kontakty pomiedzy cztonkami rodzi-
ny sa podstawg tworzenia calych komplekséw sit przyciagajacych jednostki do
siebie 1 wigzacych je ze soba. Powstaja wigc wigzi emocjonalne i osobowe, kto-

'S, Badora, B. Czeredrecka, D. Marzec, Rodzina i formy jej wspomagania, Krakow 2001,
s. 25-29.

39S, Kawula, J. Bragiel, A.W. Janke (red.), Pedagogika rodziny..., s. 96.

31 1. Wilk, Pedagogika rodziny..., s. 6.

32 ). Maciaszkowa, O wspotzyciu w rodzinie, Warszawa 1980, s. 35.
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rych trescig sg mysli, uczucia, aspiracje i wzajemne postawy zajmowane przez
cztonkéw rodziny™. Na bazie wiezi osobowych w rodzinie dziecko doswiadcza
kontaktu emocjonalnego, a tym samym doswiadcza szeregu uczu¢, m.in. uczucia
mitosci, o czym informujg prawie wszystkie badane dzieci z klas I-III. Badani
uczniowie w swych wypowiedziach opisujg stownie sytuacje, z ktorych wynika,
ze milos¢ rodzicow do dzieci jest swoistego rodzaju sita, energia duchowa™,
ktora pomaga im przezwyci¢zy¢ dziecigce trudnos$ci, przynosi spokoj i szcze-
Scie. Potwierdzajg to wypowiedzi uczniéw: ,,rodzice mnie kochajg i to dodaje
mi skrzydet” (kwestionariusz wywiadu nr 32, dz., kl. 1Il), ,,dzigki temu, ze ro-
dzice méwig, kochamy Ciebie, mam sit¢ do robienia réznych rzeczy — gram
w pitke, tenisa, dobrze si¢ ucze” (kwestionariusz wywiadu nr 12, ch., kl. II).
W konteks$cie takich opinii mozna stwierdzi¢, ze mito$¢ w rodzinach przedsie-
biorczych jest jednym ze sposobow bycia cztowiekiem, ktory zdolny jest anga-
zowac si¢ dla drugiej osoby — dziecka, ujmowanego jako warto$¢ sama w sobie.
Mitos¢, ktora kojarzy si¢ dzieciom przede wszystkim z rodzing, prowadzi do
wyzbywania si¢ egoizmu, do rozwijania u rodzicéw i dzieci zdolno$ci empa-
tycznego bytowania ze sobg dla dobra innych podmiotow. Stad nie dziwig takze
odpowiedzi respondentow, ktorzy wskazuja na takie doznania kojarzace sie
z rodzing, jak: zaufanie, poczucie bezpieczenstwa i cieplo, przyjazn i tolerancja.
W rozumieniu dzieci mito$¢ jest konstelacjg catego szeregu uczu¢ i emocji,
ktore tworzg klimat rodziny.

W wypowiedziach badanych dostrzec nalezy moze niezbyt liczne, ale jed-
nak niepozadane sygnaly wskazujace na ostabienie owych wewnetrznych sit
faczacych cztonkéw rodziny, prowadzacych jednostke do poczucia osamotnienia
i izolacji. Prawie 1/4 badanych rodzing kojarzy z pustka, a 12,0% ankietowa-
nych dzieci wspomina o samotno$ci jako dominujacym stanie wystepujacym
w rodzinie. W swoich wypowiedziach uczniowie akcentuja, ze rodzina czasem,
a nieliczni respondenci wskazuja, ze zawsze, ,,kojarzy im si¢ z brakiem pozy-
tywnych wigzi emocjonalnych migdzy czlonkami rodziny, z brakiem rodzicow,
ktérzy zbyt mocno zaangazowali si¢ w prace, z byciem samemu, jak tez niepo-
zadanymi stanami emocjonalnymi”. Oto przyktadowe wypowiedzi dzieci: ,,ro-
dzina — pozostawia mnie samym i jest mi wtedy smutno” (kwestionariusz wy-
wiadu nr 16, ch., kl. III), ,,w rodzinie jestem samotna i smutna, dlatego wole by¢
z nasza Panig” (kwestionariusz wywiadu nr 45, dz., kl. 1), ,,rodzina — wielki
pusty dom” (kwestionariusz wywiadu nr 13, dz., kl. I).

Mozna przyjacé, ze niewielka grupa badanych dzieci postrzega rodzing
przez pryzmat wilasnego w niej osamotnienia. Percepcja rodziny w takim
przypadku zwigzana jest z pewna specyficzng perspektywa zwigzang na ogot

3 Por. S. Kawula, Wiezi spoleczne [w:] D. Lalak, T. Pilch, Elementarne pojecia pedagogiki
spotecznej i pracy socjalnej, Warszawa 1999, s. 330-331.
3 p. Bosmans, Szczescie na kazdy dzien, Warszawa 2005, s. 63.
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z wlasnymi, dziecigcymi, nierzadko ujemnymi przezyciami i doswiadczenia-
mi. W tym zakresie otrzymane wyniki badan sa zgodne z wynikami uzyska-
nymi przez H. Cudaka®.

Konkluzje

Wspolczesna rodzina polska od lat 90. ulegta zmianom prawie we wszystkich
obszarach swego funkcjonowania. Zmienit si¢ model wspolczesnej rodziny, poja-
wity si¢ alternatywne formy zycia rodzinnego, dostrzec nalezy przemiany licznych
funkcji rodziny, m.in. zwigzane z dzietnos$cig, sprawowaniem opieki nad dziec-
kiem; zaspokajaniem podstawowych potrzeb; dbaniem o prawidlowy rozwdj fi-
zyczny dziecka, a takze zapewnieniem bezpieczenstwa, akceptacji, mitosci i sza-
cunku; jak tez ostabienie wsparcia dla rodziny w trudnos$ciach. Nie ulega watpli-
wosci, ze rodzina do$wiadczyla takze powaznych zagrozen. Zaliczy¢ nalezy do
nich rozwarstwienie spoteczenstwa, wzrost bezrobocia, emigracj¢ zarobkowa,
koncentrowanie si¢ rodziny na sferze materialnej, wzrost konsumpgji, liberalizacje
pogladéw moralnych. Cztonkowie rodziny w konfrontacji z wymienionymi zjawi-
skami osiagneli rézne rezultaty. Niektore rodziny niebezpiecznie przesunely si¢
w kierunku sfery ubdstwa, inne za§ podazyly w kierunku zamoznosci i awansu
spotecznego. W niniejszym opracowaniu skoncentrowano si¢ na rodzinach, ktore
doswiadczyly wyraznej poprawy jakos$ci zycia, odnalazty si¢ w skomplikowanych
mechanizmach gospodarki wolnorynkowej i osiagnety sukces. Patrzac na rodzing
— wspolnote ludzi, jej egzystencje na plaszczyznie przedsigbiorczosci, zauwazy¢
nalezy, ze wymieniona idea niesie ze soba dla rodziny wyzwania i mozliwosci, jak
i zakldca drastycznie rytm jej funkcjonowania.

Realizacja przedsigbiorczosci w okreslonych warunkach spotecznych pro-
wadzi do podnoszenia statusu materialnego rodziny, wartos$ciuje rodzing w ka-
tegoriach posiadania, sprzyja podnoszeniu kwalifikacji czlonkéw rodziny
w imi¢ interesOw rodzinnych i wyznacza jasne kryteria w procesie wychowania
dzieci — na og6t konsekwentnie przestrzegane. Jednak nalezy dostrzec tez liczne
mankamenty wynikajace z nadmiernego koncentrowania si¢ na przedsigbiorczo-
$ci cztonkow rodziny. Bolesnych konsekwencji wynikajacych z takiego stanu
doswiadczajg przede wszystkim dzieci, Zyjace dostatnio, ale nie zawsze do-
$wiadczajac milosci, zyczliwos$ci, akceptacji, tolerancji. Zdarza si¢ — o czym
informuja badane dzieci z klas [-1II — ze w przedsigbiorczych rodzinach dziecko
jest samotne i doswiadcza przejawow osamotnienia, wystepuje brak poczucia
emocjonalnego bezpieczenstwa.

33 H. Cudak, Osamotnienie dziecka we wspélczesnej rodzinie, ,,Pedagogika Spoteczna” 2001,
nr 2.
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Prowadzone dociekania dotyczace poznania percepcji rodziny w oczach
dziecka funkcjonujacego w rodzinie przedsicbiorczej pozwalaja dostrzec, ze
rodzina jest dla nich na ogoét przestrzenig intymnosci, wspolnotg ludzi realizujg-
cych okre$lone zadania wobec siebie na ptaszczyznie mito$ci. Badani uczniowie
postrzegaja jednak rodzing jako zwigzek ludzi, ktorych taczy wspolny interes,
swoisty biznesplan, w ktorym bliskie osobowe relacje pelne ciepta i zrozumie-
nia zastgpiono formalnymi powigzaniami, opartymi na dystansie i chtodzie
emocjonalnym. Stad tez przestrzen mitosci ustgpuje miejsca pustce i osamotnie-
niu dziecka.
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Magda Urbanska

EMANCYPACJA KOBIET -
NOWY WZORZEC WYCHOWAWCZY W XIX I XX WIEKU

WOMEN’S EMANCIPATION - A NEW EDUCATIONAL
MODEL IN THE 19TH AND 20T CENTURIES

Rownos¢ ludzi i poczucie sprawiedliwosci wymagajq rownouprawnienia
kobiet. Ci, co tego nie rozumiejg, potrzebujg wychowania, a nie dowodow.

Leon Petrazycki, 1906, przeméwienie w Dumie

Streszczenie

W XIX i XX w. emancypacja kobiet stala si¢ nowym wzorem wychowawczym, zmieniaja-
cym wyobrazenie o roli kobiety w spoteczenstwie. Jej gtdéwnymi postulatami byty: dostep kobiet
do wyzszego wyksztalcenia, mozliwo$¢ pracy zawodowej oraz posiadanie praw wyborczych.
Emancypacja oznaczata rozszerzenie roli spotecznej kobiety na sfer¢ pozarodzinng i zréwnanie
praw z m¢zczyznami, a jako nowy wzorzec wychowawczy stala si¢ przedmiotem debaty publicz-
nej. Celem artykutu jest ukazanie historycznego kontekstu emancypacji kobiet i ksztattowania si¢
wzordw kulturowych i prawnych, ktéore umozliwity realizacj¢ emancypacyjnych postulatow, ze
szczegolnym uwzglednieniem sytuacji w Polsce na przetomie XIX i XX w.

Stowa kluczowe: emancypacja kobiet, edukacja uniwersytecka, praca zawodowa kobiet,
prawa wyborcze ,,bez réznicy plei”.

Abstract

In the 19" and 20" centuries, women’s emancipation became a new educational model that
changed the perception of the woman’s role in the society. Its main demands were: women’s access to
higher education, their right to work professionally and their holding voting rights. Emancipation
meant that women’s social role went outside their families and that women should have the same
rights as men. Women’s emancipation as a new educational model became an object of public debate.
The aim of the article is to show women’s emancipation in historical context and to show how cultur-
al and legal models that made meeting the emancipation demands possible were forming, especially
taking into account the situation in Poland at the turn of the 19™ and 20™ centuries.

Key words: women’s emancipation, university education, women’s working professionally,
the same voting rights ,,regardless of sex”.

Wprowadzenie

Emancypacja kobiet to pojecie, ktore pojawilo si¢ na poczatku XIX w.
i bylo rozumiane jako postulat zwickszenia udziatu kobiet w zyciu publicznym



Emancypacja kobiet — nowy wzorzec wychowawczy w XIX i XX wieku 229

poprzez dostep do edukacji i pracy zawodowej. Tym pojeciem okre§lana byta
kazda dziatalno$¢ kobieca, ktéra wychodzita poza rolg spoteczng matki i zony
i umozliwiala realizacj¢ w sferze publiczne;.

W XIX i XX w. stangty naprzeciw siebie dwie tendencje wychowawcze:
tradycyjna, w ktorej wychowanie kobiet ograniczone byto do roli Zony, matki
i gospodyni domowej, oraz emancypacyjna — dgzaca do rozszerzenia roli kobie-
ty takze na sfer¢ pozarodzinng i zrownanie praw kobiet z mezczyznami. Zwo-
lennicy pierwszego wzoru uwazali, ze ,,by¢ zong i matka, przeznaczeniem jest
kobiety; na to stworzona i cel wszystkich nauk, napomnien, catego jej wycho-
wania ten jest: zeby potrafita uszczesliwi¢ matzonka i dobrze wychowac dzie-
ci”!. Coraz czesciej pojawialy si¢ jednak glosy, ze ,,wychowanie umystowe ko-
biety nie tylko zdobycie me¢za i mozno$¢ btyszczenia powinno mie¢ na celu, ale
ze zadaniem jego jest uczyni¢ z kobiety przede wszystkim cztowieka, cztowieka
z jasng 1 szeroka mysla, z uzdolnieniem do pracy i z moca do samoistnego zy-
cia”. Oba wzorce wychowawcze nakladaly sie na siebie i daty poczatek spo-
lecznej debacie w tzw. ,kwestii kobiecej”, dotyczacej wyksztalcenia kobiet,
pracy zawodowej oraz praw politycznych.

1. Edukacja uniwersytecka

Do kobiecej edukacji nie przyktadano wielkiej wagi. System nauczania
obejmowat wylacznie chlopcow oraz mlodych mezczyzn i tylko nieliczne
dziewczeta, corki znamienitych rodow, mogly pobiera¢ nauki na dworach kro-
lewskich. Pozostale uczone byly w domach, a nauka ograniczata si¢ do obo-
wigzkoéw domowych. Dopiero w II potowie IV w., kiedy powstaty klasztory
zenskie 1 utworzono przy nich szkoty, bogate rodziny mogty ksztatci¢ tam corki,
nie ograniczajgc nauki do umiejetnosci potrzebnych do prowadzenia domu.
W szkotach przyklasztornych uczono bowiem nie tylko $piewu i muzyki na in-
strumentach, haftu, tkania gobelinow oraz malarstwa, ale takze greki i taciny,
dziewczeta czytaty Seneke, Platona i Ojcow Kosciota, zapoznawaly si¢ z ele-
mentami historii i geografii’. Ze wzgledu na koszty nauki dostep do szkot
klasztornych byt jednak ograniczony i dlatego wigkszo$¢ dziewczat uczona byta,
w bardzo ograniczonym stopniu, w domu rodzinnym.

Na zmiane¢ podejscia do edukacji kobiet wplynal renesans. Epoka ta stala si¢
czasem spotecznej debaty, ktora zapoczatkowaty pierwsze postulaty dostepu kobiet
do wyksztalcenia. Pionierka byta Wenecjanka Christine de Pizan (1365-1430), kto-

'K. Hoffmanowa, Pamiqgtka po dobrej matce, czyli ostatnie jej rady dla cérki, Ztoczow
1819, s. 188.

2 E. Orzeszkowa, Kilka stéw o kobietach, Lwow 1873, s. 105.

* M. Bogucka, Gorsza ple¢. Kobieta w dziejach Europy od antyku po wiek XXI, Warszawa
2005, s. 41.
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ra w swojej apologii kobiet Le Tresor de la Cite des Dames twierdzila, ze kobie-
ty sg rdwne mgzczyznom, a ich gorsza sytuacja wynika z braku edukacji.
U podstaw tego twierdzenia tkwito przekonanie, ze wtasnie brak dostepu do
nauki oraz zamkni¢cie w domu uniemozliwiajg kobietom zdobycie doswiadcze-
nia i wyrobienia sobie opinii na temat otaczajacego je $wiata®. Twierdzenia de
Pizan wywotaly spor renesansowych pisarzy i filozoféw, gdyz uwazano, ze
,.Bog stworzyt kobiete do ptaczu, gadania i tkania™. Stad tez wielu myslicieli
bylo zdecydowanymi przeciwnikami edukacji kobiet. Uwazali oni, ze dziewcze-
tom wystarczy tylko nauka prze¢dzenia i szycia, przygotowywania positkow,
shuzby domowi i mezowi, a inna nauka nie jest potrzebna®.

Réwniez w Polsce rozbrzmiewaly dyskusje na temat edukacji kobiet. Jej
zwolennikami byli np. Andrzej Glaber z Kobylina czy Lukasz Gornicki. Do
przeciwnikow nalezat jezuita Aleksander Lorencowic, ktory glosit, ze wyksztat-
cenie jest szkodliwe dla niewiast’. Postawa taka skutkowala nieumiejetnoscia
pisania wsrod kobiet, duzo wigksza niz wsrod mezczyzn. Jako przyklad moze
stuzy¢ zachodnia Matopolska, gdzie wsrod XVI-wiecznych magnatow pisac
umiato 100% mezczyzn i 85% kobiet, wsrdd bogatej szlachty — odpowiednio
95% i 45%, natomiast wéréd szlachty drobnej — 75% mezczyzn i 20% kobiet®.
W podziale na warstwy spoteczne w miastach Matopolski wsrod patrycjatu pi-
sa¢ umiato 70% mezczyzn i 25% kobiet, z pospolstwa — odpowiednio 40%
i 12%, z kolei w przypadku plebsu pisa¢ umiato 8% mezczyzn, kobiety nie
umiaty pisaé¢’. Mozna wiec zauwazyé, ze edukacja kobiet, w przeciwienstwie do
mezczyzn, byta lekcewazona i zaniedbywana.

Dyskusje dotyczace edukacji kobiecej odzyty ponownie w XVIII w. Oswie-
cenie przyniosto szereg postaw, ktore z rdwnym zacigciem krytykowaly kobiety
za ich che¢ nauki, jak tez w pelni ja pochwalaly. Glosy te powigzane byly
z przekonaniem o naturze kobiety'’. Jednak, mimo sceptycyzmu, edukacja

4 M. Wrzesniak, Miasto dam — Christine de Pizan, ,Saeculum Christianum” 2009, nr 2, s. 39-40.

5 Tamze, s. 39.

8 Przeciwnikami edukacji kobiet byli np. Michele Alberto Carrara i Leon Battista Alberti. Za
czesciowa edukacja kobiet opowiadali si¢ Erazm z Rotterdamu i Juan Luis Vives. Trzecim glosem
w dyskusji byt postulat peilnego dostepu kobiet do edukacji a takze dostepu kobiet do funkcji
publicznych na réwni z mezczyznami — opowiadat si¢ za nim m.in. niemiecki humanista Cornelius
Agrippa von Nettesheim. M. Bogucka, Gorsza plec...,s. 116-119.

7 Tamze, s. 214.

8 M. Ferenc, Czasy nowozytne [w:] Obyczaje w Polsce. Od Sredniowiecza do czaséw wspol-
czesnych, red. A. Chwalba, Warszawa 2008, s. 125.

? Tamze, s. 125.

19 Do zwolennikdéw edukacji kobiet nalezeli np. John Lock, Daniel Defoe i Jonathan Swift,
ktorzy uwazali, ze matka jest pierwszg nauczycielka dziecka, a wyksztalcona kobieta jest lepsza
towarzyszka mezczyzny. Przeciwnikiem byli m.in. Jean Jacques Rousseau, Charles Montesquieu,
Johann G. Fichte, Georg W.F. Hegel oraz Immanuel Kant, ktéry uwazal, ze nauka szkodzi kobie-
cie, gdyz zabija w niej pigkno i kobiecos¢. M. Bogucka, Gorsza plec..., s. 141.
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kobiet rozwijata si¢ intensywnie. Podstawowe wyksztatcenie dziewczgta odbie-
raty nadal w domu (tzw. ksztatcenie domowe). W wielu miastach Europy po-
wstawaly szkoty $rednie, tzw. szkoly realne dla dziewczat, ktore ksztalcity
w duchu nowo powstalego ruchu pedagogicznego filantropéw. Nauka na po-
ziomie uniwersyteckim byta jednak niemozliwa, gdyz bramy akademii pozosta-
waty dla kobiet zamkniecte. Tylko nielicznym udato si¢ przekona¢ wtadze uczel-
ni, zeby pozwolity kobietom na studiowanie, ale wymagato to licznych koneksji
i zdecydowanego poparcia rodziny. Pierwszymi kobietami, ktore studiowaty
byty: Elisabeth Elstob — na Uniwersytecie w Oxfordzie (XVIII w.), Dorota Kry-
styna Leporin — na uniwersytecie w Halle w 1754 r. przyznano jej tytut Medici-
nae Doctor, Laura Bassi — na uniwersytecie w Bolonii uzyskata doktorat z fizyki
i wyktadata tam w latach 1732—1778"". Kobiet, ktore realizowaty si¢ na drodze
edukacji bylo wigcej. Ze wzgledu na brak formalnego wyksztatcenia wiele po-
zostawato ,,niewidzialnymi pomocnicami” swoich mqZéw'z. Nalezaty do nich
np.: Elzbieta Heweliuszowa (1647-1693), Marie Anne Pierrette Paluze Lavoi-
sier (1758-1836), Mary Horner Lyell (1808—1873)".

W Polce na przetomie XIX i XX w. polskie emancypantki walczyty
z przekonaniem, ze ,,kobieta nie nad potrzebe uczy¢ si¢ powinna. Uzytecznosc¢
jest miarg nauki kobiet”'*. Takie stanowisko powodowato, ze w 1882 r. az
90,5% dziewczat pomiedzy 5 a 20 rokiem zycia nie chodzito nigdy do zadnej
szkoty (do szkoty nie chodzito 79,5% chtopcow)'. Dziewczeta i mtode kobiety
tylko w bogatszych domach byty ksztatcone przez guwernantki i bony, zwracano
jednak uwage, aby uczy¢ je wedtug modelu salonowego, czyli jezykéw obcych
(gtownie francuskiego) oraz gry na fortepianie, Spiewu i rysunku. Takie ksztat-
cenie okazalo si¢ niewystarczajace. Pojawily si¢ postulaty dostgpu kobiet do
wyksztatcenia akademickiego ,.bez roznicy ptci”. 1 tak w 1883 r. powstaty
w Warszawie tajne kursy dla dziewczat zatozone przez Jadwige Szczawinska-
-Dawidowg. W 1885 r. kursy przeksztatcono w nielegalng uczelni¢ wyzsza zwa-
ng Uniwersytetem Latajacym. Stuchaczkami Uniwersytetu byly w wigkszosci
kobiety. Studia trwaty tam do sze$ciu lat i obejmowaly kierunki: nauki spotecz-

" Tamze, s. 218.

12 Jak pisze E. Pakszys, kategoria ,niewidocznej/niewidzialnej pomocnicy” dotyczyta kobiet
w rolach rodzinnych: corki, zony lub siostry wybitnych badaczy. Spelienie tych rél wiazalo si¢
z funkcja wspomagania dziatan naukowych ojca, mg¢za lub brata. Niewidoczno$¢ kobiet stanowi
egzemplifikacj¢ obyczajowej reguly patriarchalnej i patrylinearnej, gdzie kobieta — jako przyna-
lezna do sfery prywatnej swojego rodu — powinna by¢ niewidoczna lub nawet nicobecna w sferze
publicznej. E Pakszys, Rola Szkoly Lwowsko-Warszawskiej w zmianie pozycji kobiet w nauce
i filozofii polskiej, ,,Pelnym Glosem” 1997, nr 5, s. 3.

13 Tamze, s. 3.

' A. Gornicka-Boratynska, Starimy sie sobg. Cztery projekty emancypacji (1863—1939), 1za-
belin 2001, s. 13.

15 Tamze, s. 13.
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ne, filologiczno-historyczne, nauki matematyczno-przyrodnicze i pedagogike.
Najstynniejsza absolwentka tej tajnej szkoty byta Maria Sklodowska-Curie.
W 1905 r. Uniwersytet Latajacy przeksztalcono w Towarzystwo Kursow Nau-
kowych. W Galicji szczegolnie zaangazowana w dziatalno$¢ samoksztalceniowg
kobiet byta Kazimiera Bujwidowa (1867—1932). Prowadzila ona kobiecg czytel-
ni¢ oraz agitowata na rzecz otwarcia uniwersytetow dla kobiet.

Wiele XIX i XX-wiecznych polskich emancypantek pisalo o potrzebie edu-
kacji kobiet. Z gorycza zauwazaty, ze w rodzinach ktadzie si¢ nacisk na eduka-
cje chlopcow, zaniedbujac przy tym dziewczeta i ksztalcac je w ograniczonym
zakresie: ,,Podczas gdy najwyzszym pragnieniem rodzicow jest widzie¢ syna
stawnym uczonym, znakomitym inzynierem, genialnym artysta, corke pragna
oni uczyni¢ tylko dobra zona i matka”'. Jedna z najwiekszych oredowniczek
edukacji kobiet — Eliza Orzeszkowa (1841-1910) sprzeciwiata si¢ salonowemu
wyksztatceniu kobiet, uwazajac, ze kobieta ,,potrzebuje wiedzy, aby brakiem
umystowego rozwoju nie odtraci¢ me¢za od domowego ogniska i nie sta¢ si¢ dlan
kula u nogi zamiast pomocy; aby umie¢ dzieci swoje wychowa¢ w réwnowadze
fizycznej, moralnej i umystowej; aby mie¢ cel zycia, gdy nie zostanie Zong ni
matka; aby zdoby¢ sobie kawalek chleba, gdy jest uboga”'’. Podkreslano, ze
edukacja jest spotecznie uzyteczna, a kobiety ,,szczerze pragng stuzy¢ bliznim
swoim, [...] na wszystkie poswiecenia i trudy bylyby gotowe”'®. Zwolennicy
kobiecej edukacji podkreslali, ze nauka jest potrzebna kobietom, aby byty do-
brymi zonami i matkami, a dzieki edukacji beda lepiej wypelnia¢ kobiece obo-
wiazki, poniewaz ,kobieta z prawdziwie wyksztalconym umystem, nie zaglebi
si¢ nigdy w ksigzkach tak, aby zapomniata o powinno$ciach swoich”'’. Nie pro-
ponowano zmiany tradycyjnych rél, ale podkreslano, ze ,,w zyciu domowym
kobieta prawdziwie o§wiecona nie poczuje odrazy do najgrubszych chocby za-
je¢”®. Nie brano pod uwage tego, ze kobiety moglyby sie ksztatci¢ dla wiasnej
satysfakcji 1 samorozwoju, podkreslano za to, ze wyedukowane kobiety ulepsza
sposob wykonywania swoich dotychczasowych obowigzkow.

Pierwszym krajem europejskim, gdzie kobiety mogly studiowaé, byla
Szwajcaria, ktora w latach 40. XIX w. otworzyta drzwi swoich uniwersytetow.
W Anglii uniwersytet w Londynie zaczat przyjmowac studentki od 1879 r., ale
Oxford i Cambridge dopiero po I wojnie $wiatowej. We Francji pelny dostep do
edukacji na wszystkich wydziatach kobiety otrzymaly dopiero w 1924 r. Nie-

16 1. Moszczenska, Co kazda matka swojej dorastajgcej cérce powiedzie¢ powinna, Warsza-
wa 1904, s. 8-9; cyt. za: tamze, s. 50.

'7E. Orzeszkowa, Kilka stow..., s. 99.

8N. Zmichowska, Stowo przedwstepne do dziel dydaktycznych pani Hoffmanowej [w:]
A. Gornicka-Boratynska, Chcemy calego Zycia. Antologia polskich tekstow feministycznych z lat
1870-1939, Warszawa 1999, s. 47.

9 E. Orzeszkowa, Kilka stow..., s. 154.

%% Tamze, s. 155.
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mieckie uniwersytety w Berlinie i Getyndze przyjety pierwsze studentki
w 1895 r., inne dopiero w latach 1900—1913. Polki mogly studiowa¢ od 1897 r. na
uniwersytecie we Lwowie i Krakowie. Jednakze pierwszym uniwersytetem na
swiecie, ktory przyjat kobiety byt Oberlin College w Stanach Zjednoczonych.
Stato si¢ to juz w 1837 r., ale odbylo si¢ na szczegolnych warunkach: studentki
musiaty pra¢, cerowac, sprzata¢ i podawac do stotu studiujacym mezczyznom,
nie mogtly studiowac taciny i greki oraz matematyki, zabiera¢ gltosu w dyskusji
i odczytywaé whasnych prac®'. Rézne takze byty kierunki, na ktére przyjmowa-
no kobiety i mezczyzn: megzczyzni studiowali inzynieri¢, nauki filozoficzne
i przyrodnicze, biznes, prawo, medycyng, kobiety — gospodarstwo domowe,
pielegniarstwo i nauczanie poczatkowe™. Pierwsza w historii kobieta, ktora
uzyskata dyplom ukonczenia studiow wyzszych, byta Catherine Brewer, kon-
czaca w 1840 r. Georgia Female College.

W Polsce kobiety mogly studiowaé¢ od 1897 r. Pierwszy otworzyl swoje
bramy Uniwersytet Jagiellonski, ktory na podstawie indywidualnej zgody Sena-
tu juz w 1894 r. pozwolil kobietom uczgszczaé na wyktady, jednak bez prawa do
zdawania egzaminow i uzyskania dyplomow. Pierwszymi hospicjantkami (taka
nazwa obejmowata studentki nieposiadajgce petni praw) byly: Stanistawa Do-
wgiatto, Janina Kosmowska i Jadwiga Sikorska®. W 1895 r. kobiet bylo juz
pigc. Od 1897 r. kobiety mogly studiowa¢ na Wydziale Filozoficznym, a od
1900 r. na wydziatach lekarskich. Wydzial Prawa przyjat pierwsze studentki
dopiero w 1919 r. Jednakze juz w czerwcu 1900 r. wydziat ten powotat specjal-
ng komisje, ktoéra miata zdecydowac o przyjeciu kobiet. Odmowe uzasadniono:
| kobiety] ze wzgledu na szczegolne whasciwosci ich temperamentu i ich uzdol-
nienia umystowego nie posiadaja odpowiedniej kwalifikacji, aby z pozytkiem
dla dobra publicznego spelnia¢ wazne obowiazki sedziego, prokuratora, adwo-
kata lub urzgdnika administracyjnego, [...] dopuszczenie kobiet do studiow
prawniczych byloby $rodkiem nieprowadzacym do Zadnego rozumnego celu”*,
Pomimo tak ostro wyrazonego sprzeciwu na poczatku XX w. kobiety stanowity
10% wszystkich studentow Uniwersytetu Jagiellonskiego, a w latach 30. byto
ich juz 30%%.

Studiujace kobiety musiaty przetamywaé wiele barier obyczajowych i kul-
turowych, gdyz w $rodowisku krakowskim nadmierna samodzielnos$¢ kobiet nie
byla dobrze widziana. Studentki mialy problem ze znalezieniem odpowiedniego

2! M. Fuszara, Kobiety w polityce, Warszawa 2006, s. 38.

22 C.M. Renzetti, D.J. Curran, Kobiety, mezczyzni i spoleczenstwo, Warszawa 2008, s. 143.

23 M. Fuszara, Kobiety..., s. 39.

'S, Milewski, Zanim kobieta zostala adwokatem, ,Palestra” 2002, nr 1-2, s. 1-2; www.palestra.
pV/ index.php?go=artykul&id=579 (08.06.2010).

5 U. Perkowska, Ksztattowanie sie etosu studentki polskiej w dwdch pierwszych pokoleniach
studentek Uniwersytetu Jagiellonskiego z lat 1894—1934 [w:] Kobieta i kultura Zycia codziennego.
Wiek XIX i XX, red. A. Zarnowska, A. Szwarc, Warszawa 1997, s. 388.
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mieszkania, w spotkaniach z kolegami, na wycieczkach czy rdéznego rodzaju
imprezach studenckich studentkom musieli towarzyszy¢ krewni lub inne osoby
doroste. Obawiano si¢, ze koedukacyjne spotkania studenckie moga zagrozic¢
powadze uniwersytetu®®. Studiowaniu kobiet sprzeciwiato sie takze wielu kra-
kowskich profesoréw. Ignorowali oni swoje studentki, wyglaszali zlosliwe uwa-
gi 1 na wiele sposobow probowali zniecheca¢ do uczestnictwa w zajgciach. Wi-
da¢ to wyraznie na przyktadzie Wydziatu Lekarskiego, ktory w 1923 r. ograni-
czyt liczbe kobiet do 5% ogdtu swoich studentow, uzasadniajac, ze kobiety ,,nie
odznaczajg si¢ [...] ani pilno$cig, ani postgpami w nauce i tylko niepotrzebnie
zabieraja miejsca w szczuptych pracowniach”’. Takie stanowisko nie znieche-
cito kobiet 1 wlasng naukg nieustannie udowadnialy, ze majg takie samo prawo
do studiowania i zdobywania stopni akademickich jak mezczyzni.

W odréznieniu od trudnosci, ktore staty sie udziatem studentek krakowskich,
Uniwersytet Warszawski nie stawial przed kobietami zadnych barier w przyjeciu
na studia. W 1915 r. podjeto decyzje o przyjeciu kobiet na wszystkie wydziaty,
w tym na Wydziat Prawa, co jak podajg badacze: byto ,,aktem $miatym i bezpre-
cedensowym w tej czgsci Europy”™®. Przyczynita si¢ do tego dzialalno$é tajnego
Uniwersytetu Latajacego i Towarzystwa Kursow Naukowych, ktore przelamaty
bariere kulturowa i umozliwily ksztatcenie kobiet na poziomie uniwersyteckim®.
Z uwagi na to, ze zenskie szkoty $rednie w wigkszos$ci nie mialy prawa dawania
matury, w 1915 r. studia podjety tylko 94 kobiety, stanowigc 9% ogotu studentow
Uniwersytetu Warszawskiego, ale juz w 1918 r. liczba ta zwigkszyta si¢ do 473
(20% ogbhu)™. Najbardziej sfeminizowanym wydzialem byt Wydziat Filozoficzny,
gdzie kobiety od 1918 r. stanowily wiekszo$¢ studentow. Udziat kobiet na Wy-
dziale Lekarskim wahat si¢ od 8-14% w 1918 r. do prawie 30%, na Wydziale
Prawa od 3,6% do 15-20%, na weterynarii — 3-5%"". Kobiety nie studiowaly na
trzech kierunkach teologicznych. Srodowisko profesoréw warszawskich byto bar-
dzo przychylnie nastawione do edukacji kobiet, ale pojawiaty sie¢ glosy, ze po
ukonczeniu studiow kobiety w ograniczonym stopniu podejmuja prace zawodowa
i ich wysitek intelektualny ulega zaprzepaszczeniu®. Mimo to kobiety piely si¢ po

265 Milewski, Zanim kobieta..., s. 2.

*7'U. Perkowska, Ksztaltowanie..., s. 394-395.

28 W 1915 r. na Uniwersytecie Warszawskim kwestia dopuszczenia kobiet do studiéw nie budzi-
a zadnych emocji. J. Halbersztadt, Kobiety w murach Uniwersytetu Warszawskiego 1915—-1939 [w:]
Kobieta i kultura. Kobiety wsrod tworcow kultury intelektualnej i artystycznej w dobie rozbiorow
i w niepodleglym panstwie polskim, red. A. Zarnowska, A. Szwarc, Warszawa 1996, s. 108.

*’ Tamze, s. 108-109.

*% Tamze, s. 109.

3 Tamze, s. 111.

32'W 1925 r. rektor Uniwersytetu Warszawskiego Franciszek Krzysztalowicz podczas inaugu-
racji roku akademickiego mowil m.in.: ,,Pragne si¢ chwilke zatrzymaé na tym fakcie wzmagajacej
si¢ frekwencji kobiet na uniwersytecie, co mozna rozpatrywaé z rozmaitych stron. W kazdym razie
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szczeblach kariery naukowej i wiele pracowato w charakterze asystentek, demonstra-
torek oraz prowadzito zajecia zlecone. Swoja pilnoScia, rzetelnoscig i oddaniem
nauce dowodzity, ze kobieca edukacja jest tak samo ,,naturalna’ jak meska.

Wydawa¢ by si¢ wigc moglo, e nic juz nie stoi na przeszkodzie wyksztatce-
niu uniwersyteckiemu kobiet. Okazato si¢ jednak, Ze stereotypy zwiazane z pkcig’
1 uprzedzenia kulturowe sg tak silne, ze w koncu XX w. — pomimo uptywu 100 lat
od formalnego otwarcia uniwersytetow dla kobiet — w niektorych dziedzinach
edukacji kobiety nadal nie mogly uczestniczy¢. Tym razem na drodze nie stangto
prawo — dyskryminujace kobiety w dostepie do edukacji, ale decyzje, postawy
oraz wyobrazenia urzednikow i wladz uczelnianych o tym, czym kobieta powinna
si¢ zajmowac. Wiele interwencji w tej sprawie prowadzit Rzecznik Praw Obywa-
telskich, gdy w latach 90. okazalo si¢, ze odmawiano kobietom przyjecia do wyz-
szych szkot wojskowych. W uzasadnieniu wtadze uczelni pisaly zglaszajacym sie¢
kobietom, ze szkolnictwo wojskowe nie jest przygotowane na ich przyjecie ze
wzgledu na ple¢**. Dzieki temu np. Wojskowa Akademia Techniczna czy Woj-
skowa Akademia Medyczna w ogole nie przyjmowaty kobiet, podobnie jak wiele
szkol wyzszych podleglych Ministerstwu Obrony Narodowej i Ministerstwu
Spraw Wewnetrznych. Do 1997 r. w Szkole Policyjnej w Szczytnie oficjalnie
obowigzywat limit przyje¢ kobiet”. Pelne otwarcie wszystkich typow uczelni
wyzszych na edukacje kobiet nastapito dopiero w roku akademickim 1999/2000™.
Obecnie na poziomie wyzszym ksztatci si¢ w Polsce ponad milion kobiet, stano-
wige 58% ogohu wszystkich studentow” .

2. Praca zawodowa

Podobnie jak nauka na poziomie uniwersyteckim, praca zawodowa kobiet
przez diugi czas nie byta aprobowana spotecznie. Dzialo si¢ tak, gdyz sfera pra-
cy zawodowej powigzana byla kulturowo ze sferg publiczng, w ktorej dziatali
wylacznie mezczyzni, a kobiety przyporzadkowane byty do sfery prywatnej,

objaw ten nie zdaje si¢ by¢ zdrowym, bo jest to dazno$¢ kobiet do pracy najczgsciej nieproduktywnej
z duzym naktadem pracy i wysitkow w kierunku umystowym i ekonomicznym”. Tamze, s. 111.

33 Stereotypy zwiazane z plcia (ang. gender stereotypes) sa jednostronnym, znieksztatconym
obrazem kobiety i me¢zczyzny, stale pojawiajacym si¢ w zyciu potocznym. Stownik socjologii
i nauk spotecznych, red. G. Marshall, Warszawa 20006, s. 360.

3 1. Arcimowicz, Kwestia dyskryminacji kobiet w dzialalnosci Rzecznika Praw Obywatel-
skich [w:] M. Fuszara, Kobiety na przelomie wiekow. Nowy kontrakt ptci?, Warszawa 2002,
s. 117-118.

33 M. Fuszara, Kobiety..., s. 54.

36 Tamze, s. 55.

37'W roku akademickim 2009/2010 na uczelniach wyzszych ksztatcito si¢ 1 900 014 osob, w tym
1 105 442 kobiety. Gtowny Urzad Statystyczny, Szkofy wyzsze i ich finanse, Warszawa 2010, s. 26.
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gdzie zajmowaty si¢ sprawami domu i dzieci. Praca kobiet powigzana byta zaw-
sze z pracg na rzecz domu oraz cztonkoéw rodziny. Utrwalaty to normy kulturo-
we, traktujace sfere prywatng jako sferg kobiet i tylko tam si¢ realizujgcych jako
matki, zony i gospodynie.

Przez wiele wiekow pod wzgledem materialnym i prawnym kobiety byly
catkowicie niesamodzielne i uzaleznione od woli meskich opiekunow: ojca
i meza. W tej sytuacji tylko nielicznym kobietom udawato si¢ funkcjonowac na
rynku pracy. W czasach $redniowiecza kobiety zajmowaty si¢ drobnym han-
dlem, produkcja i szynkowaniem piwa oraz prowadzeniem gospod i karczm,
a takze matych lombardow™®. Niektore cechy godzily si¢ na przyjmowanie ko-
biet w swe szeregi, np. w Montpellier, Zurychu, Londynie i Lejdzie, natomiast
w Paryzu i Kolonii kobiety mogty zaktada¢ whasne cechy™. Licznie pracowaty
przy produkcji przedzy i jedwabiu, wyrobie ztotych nici i tkanin Inianych, cze-
sactwie welny oraz w rzemiosle skorniczym, odziezowym i metalowym™. Ko-
biecymi zawodami staty si¢ profesje: potoznej, akuszerki i mamki*'. Tylko nie-
liczne kobiety pracowaty jako nauczycielki i lekarki*, gdyz powszechnie uwa-
zano, ze kobietom nie jest potrzebne wyksztalcenie. Kobiety niezamezne miaty
dwie mozliwosci pracy zawodowej: shuzbe domowa lub prostytucje®. Z czasem
sytuacja kobiet na rynku pracy stata si¢ bardzo trudna, a zwigzane to bylo z obo-
strzeniami prawnymi i obyczajowymi. Nie zgadzano si¢ na przyjmowanie kobiet
do cechow i zakazywano ksztalcenia uczennic. Kobiety mogty pracowac¢ jedynie
w domu i pod kontrolg me¢za w ramach rodzinnych warsztatow. Podobnie dziato
si¢ w Polsce, gdzie kobiety, w zaleznosci od warstwy spotecznej, zajmowaty si¢
uprawa roli, rzemiostem i handlem oraz lecznictwem™.

Sytuacja pracujacych kobiet ulegta ponownej zmianie w czasach wczesnego
kapitalizmu XV i XVI w. Powstaly wtedy manufaktury, a produkcja zostata skie-
rowana na rynek. Tym samym praca kobiet wykonywana w domu, w ramach
warsztatow rodzinnych, zostata pozbawiona znaczenia. W odczuciu spotecznym
byta mato wazna i nie tworzyta zadnej wartosci. Dodatkowo zaczeto je takze usu-
wac z tych zawodow, ktore do tej pory byty ich specjalnoscia. Kobiety poszukiwa-
ty wiec nowych zajec¢, ktore umozliwityby im egzystencje. Pojawily si¢: nauczy-

cielki, guwernantki, szwaczki i praczki®’. Nasilita si¢ takze prostytucja®.

3 M. Bogucka, Gorsza plec..., s. 69.

» Tamze, s. 68.

“ Tamze.

4 Tamze, s. 70.

“2 M. Ciechomska, Od matriarchatu do feminizmu, Poznan 1996, s. 54.
M. Bogucka, Gorsza plec...,s. 71.

*“ M. Ciechomska, Od matriarchatu..., s. 62.

4 M. Bogucka, Gorsza plec...,s. 112-113.

4 M. Ciechomska, Od matriarchatu..., s. 70.



Emancypacja kobiet — nowy wzorzec wychowawczy w XIX i XX wieku 237

W kazdej dziedzinie ptace kobiet byty jednak nizsze niz mezczyzn i wynosity od
potowy do jednej trzeciej meskiego wynagrodzenia®’.

W Polsce postulaty prawa kobiet do pracy zawodowej pojawity si¢ dopiero
w XIX w. Na skutek licznych powstan oraz represji popowstaniowych w sto-
sunku do me¢zczyzn kobiety staty si¢ odpowiedzialne za byt ekonomiczny swo-
ich rodzin. Ré6wnouprawnienie kobiet stato si¢ koniecznoscig zyciowa, jednak
ze wzgledu na ograniczenia obyczajowe nie wszystkie prace mogly by¢ wyko-
nywane przez kobiety®. Praca zawodowa wigzata si¢ takze z odpowiednim wy-
ksztatceniem, a polskim kobietom go brakowalo. Z tego wzgledu Narcyza Zmi-
chowska nawotywata do kobiecej edukacji, gdyz ,,przy zalatwieniu najprostszej
majatkowej sprawy, przy wykonaniu najpoczciwszego zamiaru, brakowato im
[kobietom] zasadniczych, praktycznych wiadomosci. W niczym sobie poradzi¢
nie umiaty”®. Brak wyksztalcenia stal wigc na przeszkodzie do znalezienia
1 utrzymania pracy.

Starano si¢ zatem przekonac do kobiecej edukacji, wskazujac, ze dzigki wy-
ksztalceniu kobiety moga pracowa¢. Orgdowniczkami edukacji byly najbardziej
znane pisarki tamtego czasu: Klementyna z Tanskich Hoffmanowa (1798—1845),
Narcyza Zmichowska (1819-1876), Eliza Orzeszkowa (1841-1910) i Maria
Konopnicka (1842—1910). Eliza Orzeszkowa pisata: ,,mingta pora Rezydentek
i panien na Respekcie — a nadszedt czas pracownic™’. Czasem pracownic stat sic
zwlaszcza rok 1864, kiedy po upadku powstania styczniowego i licznych repre-
sjach, ktore dotknety mezezyzn, wiele kobiet zostalo samych, bez pomocy meza.
Wilasnie w tym czasie kobiety musialy zaczaé pracowaé, aby utrzymaé siebie
i swoje rodziny. Kobiety pracowatly jako stuzace, chatupniczki, w przemysle, han-
dlu, rzemio$le 1 ustugach jako krawcowe, szwaczki, modniarki, prowadzity pral-
nie, magle i taznie’'. Kobiety ze zubozatych rodzin ziemianskich najczesciej pra-
cowaly jako nauczycielki. Bylo to jednak bardzo trudne, gdyz nalezalo zdoby¢
tzw. patent nauczycielski, a do tego egzaminu nie przygotowywata zenska pensja.
7 uwagi na to, ze w tym czasie uniwersytety nie pozwalaly kobietom na studia,
Polki wyjezdzaty za granicg. Po powrocie czesto okazywato sie, ze dyplomy za-
granicznych uczelni nie s3 w Polsce uznawane. Z powodu pici nie mogty praco-
wa¢ w wyuczonych zawodach m.in.: Anna Tomaszewicz-Dobrska — pierwsza
w Polsce lekarka, absolwentka wydziatu medycznego w Zurychu, Maria Sktodo-
wska — absolwentka paryskiej Sorbony, ktorej odmoéwiono pracy na Uniwersytecie

TM. Bogucka, Gorsza ptec...,s. 112.

8 J. Hoff, Kobieta aktywna zawodowo w kodeksach savoir-vivre’u XIX i pierwszej polowie
XX wieku [w:] Kobieta i praca. Wiek XIX i XX, red. A. Zarnowska, A. Szwarc, Warszawa 2000,
s. 245-249.

49 N. Zmichowska, Stowo przedwstepne..., s. 47.

SOE. Orzeszkowa, Kilka stéw..., s. 125.

31 M. Nietyksza, Ramy prawne zarobkowania kobiet w Krolestwie Polskim w XIX i na po-
czqthku XX wieku na tle porownawczym [w:] Kobieta i praca..., s. 15-19.
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Jagiellonskim oraz Jozefa Joteyko — psycholog po paryskiej Akademii Nauk, kto-
rej z racji plci odméwiono katedry na Uniwersytecie Warszawskim’”.

Jednak pomimo trudnosci i barier obyczajowych wiele kobiet zmuszonych
byto do pracy zawodowej, aby utrzyma¢ swoje rodziny. Nadal nie byty traktowane
W sposob réwny z mezczyznami — bez wzgledu na rodzaj pracy zawsze miaty niz-
sze wynagrodzenie™. Inne byly takze pozaptacowe warunki zatrudnienia™.

Wydawalo si¢, ze zrownanie prawne sytuacji zawodowej kobiet i mezczyzn
nastgpito w 1921 r., kiedy Konstytucja Marcowa potwierdzita m.in. prawo kobiet
do pracy zawodowej, stwierdzajac, ze: ,,Wszyscy obywatele sg rowni wobec pra-
wa. Urzedy publiczne sg w rdwnej mierze dla wszystkich dostgpne na warunkach
prawem przepisanych””. Za prawem nie poszia jednak praktyka dnia codzienne-
go. Kobiety byly dyskryminowane przy przyjmowaniu do stuzby panstwowe;j,
gdzie uzalezniano podjecie pracy przez mezatke od zgody meza. Tym sposobem
kobiety nie byly dopuszczane do zawodu sedziowskiego i prokuratorskiego, nau-
czycielskiego, pracownikow kolei i poczty, nie mogly peti¢ funkcji przysie-
glych®®. Ograniczeniem prawa kobiet do pracy zawodowej byta takze tzw. ustawa
celibatowa, obowiazujaca w wojewodztwie $laskim w latach 1926-1938, a wyma-
gajaca od nauczycielki rezygnacji z pracy z chwila zamazpojscia®’. Dopiero po
II wojnie §wiatowe] wprowadzono regulacje prawne, ktore zapewnily kobietom
réwne mezczyznom warunki zawodowe.

Wspotcezesnie o szansach kobiet na rynku pracy méwi si¢ w kontekscie poli-
tyki rownosci plci. Zauwazalna stala si¢ tendencja, ze pomimo formalnej row-
nosci kobiet i mezczyzn wobec prawa na rynku pracy ogranicza si¢ kobietom
szanse w tej dziedzinie. Zrodet tego zjawiska mozna upatrywaé w stereotypach
ptei, ktére wiaza kobiete ze sfera domowa i tam widza realizacje jej roli spo-
lecznej jako zony i matki, a nie jako pracownika w sferze zawodowej. Sprzyja to
praktykom dyskryminacyjnym, znacznie zawgzajacym pole aktywnosci zawo-
dowej kobiet. Nalezg do nich m.in.: praktyki stosowane przy przyjeciu do pracy
— odmienne ze wzgledu na pte¢, feminizacja zawoddw, segregacja zawodowa,
ograniczony dostgp do niektdérych zawodow i systemow ksztalcenia, tzw.

32 J. Kulikowski, Medycynierka. Pierwsza polska lekarka, Pomocnik historyczny ,,Polityka”
2007, nr 34, s. 39—43; J. Podgorska, Chcemy catego zycia!, ,,Polityka” 2008, nr 48, s. 72.

33 F. Nossing, Ekonomiczna strona kwestii kobiecej [w:] A. Gornicka-Boratynska, Chcemy
calego zycia..., s. 134.

'S, Walczewska, Damy, rycerze i feministki. Kobiecy dyskurs emancypacyjny w Polsce,
Krakow 2006, s. 85.

3% Art. 96 Ustawy z 17 marca 1921 r. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej (DzU RP, nr 44,
poz. 267; nr 79, poz. 550; nr 101, poz. 935).

3% M. Pietrzak, Sytuacja prawna kobiet w Drugiej Rzeczypospolitej [w:] Réwne prawa i nieréwne
szanse. Kobiety w Polsce miedzywojennej, red. A. Zarnowska, A. Szwarc, Warszawa 2000, s. 79—80.

T A. Glimos-Nadgorska, Tradycjonalizm slgski a réwnouprawnienie kobiet. Praca zawodo-
wa i zZycie codzienne nauczycielek wojewodztwa Slgskiego (1922—1939) [w:] Rowne prawa...,
s. 157-161.



Emancypacja kobiet — nowy wzorzec wychowawczy w XIX i XX wieku 239

,ochronne” przepisy prawa pracy oraz wyzsze bezrobocie. Najbardziej widocz-
nymi przejawami ograniczen na rynku pracy sg: zroznicowanie zarobkdéw oraz
ograniczenia w awansie zawodowym. Zrdznicowanie zarobkow powoduje, zZe
kobiety otrzymuja mniejsze wynagrodzenie niz me¢zczyzni, przy jednakowym
doswiadczeniu zawodowym i wyksztalceniu. Réznica ta wynosi $rednio ok. 20%
na niekorzy$é kobiet™®. Nierowne wynagrodzenie niezalezne jest od poziomu wy-
ksztalcenia™. Pleé jest takze jedna z barier awansu zawodowego. Pomimo posia-
dania odpowiednich kwalifikacji kobiety majg ograniczone mozliwosci awansu.
Zjawisko to okreslane jest mianem ,,szklanego sufitu” (ang. glass ceiling). ,,Szkla-
ny sufit” to bariera, ktora nie pozwala kobietom na awans na stanowiska zwigzane
z najwyzszym szczeblem zarzadzania, pomimo posiadania odpowiedniego do-
swiadczenia 1 wyksztatcenia. Jest to ,,widoczno$¢ awansu przy rownoczesnej jego
nieosiagalno$ci™®, a jego przejawem jest sytuacja, gdy na coraz wyzszych szcze-
blach hierarchii jest coraz mniej kobiet. Bariera awansu nie wynika jednak z przy-
czyn formalnych, ale ze stereotypow lub kultury organizacyjnej firmy, uniemozli-
wiajacej kobietom awans. W efekcie tych praktyk kobiety rzadko zajmuja stano-
wiska kierownicze, zwlaszcza wyzszego szczebla®'.

Wspolczesny rynek pracy zmienia si¢ jednak dynamicznie. W latach 2003—
2007 systematycznie wzrastata liczba pracujgcych kobiet. Obecnie kobiety sta-
nowia ok. 45% ogéhu pracujacych®. Tym dziataniom sprzyja unijna polityka
rownosci pfici, bedaca jedng z naczelnych zasad prawnych Unii Europejskiej.
Zaktada ona rowne traktowanie kobiet i m¢zczyzn oraz brak zréznicowania ze
wzgledu na pte¢ we wszystkich przejawach zycia gospodarczego i spotecznego,
przede wszystkim w stosunkach pracy. Szczegdlnego znaczenia nabiera tutaj
postulat rownej placy za rowng prace®.

¥ W 2004 r. przecigtne wynagrodzenie brutto kobiet stanowito 83,6% przecietnego wyna-
grodzenia brutto dla me¢zczyzn. Dwa lata pozniej — 78,3 %. Gtowny Urzad Statystyczny, Kobiety
w Polsce, Warszawa 2007, s. 20; Gtéwny Urzad Statystyczny, Kobiety i mezczyzni na rynku pracy,
Warszawa 2008, s. 9.

% W grupie 0sob o najnizszym wyksztatceniu wynagrodzenie kobiet wynosi 73,8% wyna-
grodzenia mezczyzn, za§ w grupie pracownikow o najwyzszym wyksztalceniu wynagrodzenie
kobiet stanowi 67,6% wynagrodzenia me¢zczyzn. W przypadku najwyzszych stanowisk, a wigc
grupy parlamentarzystow, wyzszych urzednikow i kierownikow ptace kobiet w 2004 r. stanowity
70,9 % wynagrodzenia mezczyzn. Glowny Urzad Statystyczny, Kobiety w..., s. 20, 195.

89 A. Titkow, Wstep. Co pomaga dostrzec ,,szklany sufit” [w:] Szklany sufit. Bariery i ogra-
niczenia karier kobiet. Monografia zjawiska, red. A. Titkow, Warszawa 2003, s. 9.

81 Jak podaje GUS, w 2007 r. wérod pracujacych na stanowiskach kierowniczych kobiety sta-
nowity 36 %. Gtéwny Urzad Statystyczny, Kobiety i mezczyzni..., s. 6.

62 Tamze, s. 4.

% Po raz pierwszy w 2011 r. Komisja Europejska ustanowila 5 marca ogdlnounijnym
Dniem Roéwnej Placy. Jest to wynik realizacji unijnej ,,Strategii rownosci migdzy kobietami
i mezczyznami 2010-2015” 1 ma by¢ proba zwrdcenia uwagi na rozbieznosci placowe ze
wzgledu na pte¢ w Europie.
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3. Prawa wyborcze

Jednym z postulatéw emancypacyjnych byto wezwanie do posiadania przez
kobiety praw wyborczych. Wigzato si¢ to z wejsciem do sfery publicznej i pod-
jeciem walki o mozliwos¢ dokonywania wybordéw politycznych. Pierwsze postu-
laty pojawity si¢ w XVIII w., gdy w Europie i Stanach Zjednoczonych zaczat
rozwija¢ si¢ ruch sufrazystek, domagajacy si¢ praw dla kobiet: prawa wybor-
czego i prawa do edukacji.

Polskie emancypantki rozpoczety swoja dziatalnos¢ w XIX w., wzywajac
do prawnego, ekonomicznego, zawodowego, edukacyjnego oraz obyczajowego
rownouprawnienia. Powstajace organizacje kobiece domagaty si¢ m.in. praw
wyborczych dla kobiet na takich samych warunkach jak mezczyzni. Polskimi
pionierkami w walce o prawa wyborcze dla kobiet byly: Paulina Kuczalska-
-Reinschmit (1859-1921), Maria Turzyma (1860-1922) i Maria Dulebianka
(1861-1919). Szczegodlnie zastuzona w dziataniu na rzecz praw wyborczych
byta Kuczalska-Reinschmit, dla ktorej priorytetem byta kwestia wyrazona ha-
stem: ,,prawo, ktére na zasadzie roznicy plci nie wzywa kobiet do urn wybor-
czych, nie jest powszechnym”®, za§ zasada uczestnictwa w polityce — zasada
,.bez réznicy plci”®. Prawo miato byé w jej przekonaniu nie tyle réwne, co nie
zréznicowane ze wzgledu na plec: ,,[kobiety] domagaty si¢ jedynie tego, by
miedzy me¢zczyznami a kobietami nie wprowadzano nieuzasadnionych réznic
w dostepie do praw politycznych”®. Domagajac sie rownosci politycznej, pod-
kres§lano walke kobiet za sprawe narodowg i tym samym prawo do decydowania
o losach kraju: ,,Nasze kobiety dobijajg si¢ przede wszystkim o udziat w zyciu
obywatelskim i to bez upominania si¢ o prawa, byle by wolno im bylo speliac¢
obywatelskie obowiazki, a wigc wspotdziata¢ w pracy podejmowanej dla spo-
tecznego dobra”®’. Oparcia szukano u polskich intelektualistow, m.in. Adama
Wislickiego, Aleksandra Swictochowskiego czy Edwarda Pradzynskiego, ktérzy
postulowali réwnouprawnienie ptci w edukacji i pracy zawodowej oraz glosili
zrownanie praw kobiet i mezczyzn w kazdej dziedzinie. W prawie kobiet do
edukacji oraz uczestnictwa w zyciu politycznym widzieli oni jeden z czynnikoéw
wzmacniajacych poczucie tozsamos$ci narodowej Polakow, a co za tym idzie
podniesienie poziomu o$wiaty spoleczefistwa i rozwoj gospodarczy kraju®®.

% P Kuczalska-Reinschmit, Wyborcze prawa kobiet [w:] A. Gérnicka-Boratynska, Chcemy
calego zycia..., s. 171.

% Tamze, s. 164-171.

6 S. Walczewska, Damy, rycerze i feministki..., s. 63—64.

7 Cyt. za: A. Gérnicka-Boratynska, Starimy sie sobq..., s. 85.

8 R. Siemienska, Polacy i Polki w zyciu publicznym — podobni czy rézni od mieszkaicéw
Unii Europejskiej [w:] Aktorzy Zycia publicznego. Ple¢ jako czynnik réznicujgcey, red. R. Siemien-
ska, Warszawa 2003, s. 219.
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Dziatania podejmowane na rzecz praw wyborczych dla kobiet prowadzone
byly w réznych czeéciach Polski. Niekiedy probowano wykorzystac istniejace
juz regulacje prawne. Przyktadem moze by¢ miasto Biata, gdzie w 1896 r. ko-
biety stwierdzily, ze spetniajg kryteria przewidziane w ustawie o samorzadzie
miejskim®. Ustawa nie mowita nic o plci i dlatego kobiety chcialy wziaé udziat
w wyborach. Jednak dla 6wczesnych ustawodawcow oczywiste byto, ze stowo
»kazdy” znajdujgce si¢ w ustawie odnosi si¢ tylko do mezczyzn, a kobiety nie
mogg uczestniczy¢ w wyborach. Po odmowie magistratu kobiety odwotatly si¢
do Trybunalu Panstwa, ktéry rozstrzygnal, ze ,.kazdy” to kobieta i mg¢zczyzna,
ale kobieta moze glosowac tylko przez pelnomocnika’.

Dziatania na rzecz praw wyborczych dla kobiet prowadzity takze organiza-
cje kobiece skupione przy kobiecych czytelniach. Pierwsze zorganizowane dzia-
lania na rzecz otrzymania praw wyborczych kobiety podjely w Galicji.
W 1881 r. w czytelni kobiecej Stanistawy Wechslerowej we Lwowie zebrano
cztery tysigce podpisOw w sprawie przyznania prawa wyborczego zamiast petno-
mocnictwa’'. Podobnie dziato si¢ w Krakowie, gdzie w 1896 r. w czytelni kobie-
cej Marii Siedleckiej zgromadzono dwanascie tysiecy podpisow w tej sprawie’”.
W 1908 r. w Galicji emancypantki wysunely nawet kandydatur¢ malarki i dzia-
taczki kobiecej Marii Dulgbianki w wyborach do Sejmu Galicyjskiego.

Jednak dziatania te nie przyspieszyly formalnego nadania praw wyborczych
kobietom. Polkom wydawalo si¢, Zze odrodzona Polska bedzie takze ich pan-
stwem, poniewaz na rdwni z mg¢zczyznami dziataty w sprawie narodowe;j. Pau-
lina Kuczalska-Reinschmit pisata w 1911 r.: ,,Polki czujg si¢ obywatelkami kra-
ju, wigc pragng mie¢ takg mozliwos¢ spetniania tych obowigzkow, jakie daje
dopiero petnia praw” oraz ,,Réwnouprawnienie polityczne kobiet stanowi czgs¢
nicodlgczng ogdlnych dazen wolnosciowych i tylko w tacznosci z nimi bywa
osiagane””. Akcent polozony na prawa kobiet, wyraznie przedktadany ponad
postulatami niepodlegto$ciowymi, nie byt przychylnie postrzegany przez Ow-

89 Ustawa mowita, ze w wyborach moze wzia¢ udziat kazdy, kto spetnia warunki dotyczace
peloletniosci, zamieszkania w gminie od co najmniej roku i optacania podatkéw bezposrednich
w okreslonej wysokosci. M. Fuszara, Kobiety..., s. 85-86.

" W wyniku odwotania mieszkankom 15 wigkszych miast w Galicji przyznano prawa wyborcze
do rady miejskiej i w kurii miejskiej do sejmu krajowego. Miasta Lwow 1 Krakow otrzymaly oddziel-
ne statuty i ordynacje wyborcze, gdzie wybranym grupom kobiet (ze wzglgdu na wyksztatcenie lub
status majatkowy) przyznano prawa wyborcze, jednak glos oddawat za nie pelnomocnik. W Krakowie
klasztory zenskie posiadaty takze prawo glosu, ale rowniez tutaj oddawat go pelnomocnik. M. Sikor-
ska-Kowalska, ,, O wyborcze prawa kobiet”. Historia politycznej emancypacji polskich kobiet [w:]
I. Desperak, G. Matuszak, M. Sikorska-Kowalska, Emancypantki, wiokniarki i ciche bohaterki. Zni-
kajqce kobiety, czyli biate plamy naszej historii, 1.6dz 2009, s. 17.

"''S. Walczewska, Damy, rycerze i feministki..., s. 59.

72 Tamze, s. 60.

3 Cyt. za: S. Walczewska, Damy, rycerze i feministki..., s. 61-62.
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czesnych politykow. Pojawialy si¢ opinie, Zze zadanie praw kobiet jest rozbija-
niem jednos$ci narodowej i klasowej, a takze jest zagrozeniem dla ,,naturalnego”
porzadku spotecznego’. Pisata o tym z wyrzutem Maria Dulebianka, podkre$la-
jac, ze niegodna jest walka o prawa narodu przy zapomnieniu praw kobiet, ktore
takze sg narodem: ,,Tu za$, na tej ziemi, my, kobiety, zadajac rownouprawnie-
nia, zagdamy wspotudziatu w walce o prawa narodu, w pracy dla jego przyszio-
Sci, zadamy uczestnictwa w odbudowywaniu gmachu narodowego.
A Zzgdamy tego, bo mamy prawo sadzi¢, ze ta budowa bedzie lepsza i pewniej-
sza, 1 silniejsza, gdy 1 my r¢ke swa do niej przytozymy. Bo czujemy si¢ na sitach
pracowac na wszelkich posterunkach i1 na wszelkich polach, nie tylko na nieu-
zytkach. Totez pelne ironii wydajg si¢ nam stowa: »teraz szkoda czasu na walke
o prawa kobiety«””. Mimo tych postulatow réwnouprawnienie kobiet stato sie
dla politykdéw sprawa drugorzgdna. Okazato si¢ to juz w 1916 r., gdy Tymcza-
sowa Rada Stanu w projekcie konstytucyjnym rozszerzyta prawo wyborcze, ale
tylko dla mezczyzn. To zjednoczylo srodowiska kobiece, ktore 9 wrzesnia 1917
r. zorganizowaly w Warszawie Zjazd Kobiet Polskich, na ktérym po raz kolejny
sformutowane zostaty postulaty rownouprawnienia ptci. Zjazd ten wybrat repre-
zentacje, ktorej przewodniczyta dr Justyna Budzinska-Tylicka i dat jej petno-
mocnictwo do rozméw z tworzacym si¢ rzadem polskim’®.

Naciski kobiet poskutkowaty i tym samym niepodleglos¢ Polski stata si¢
takze przypieczetowaniem praw politycznych dla kobiet. Dekretem Jozefa Pit-
sudskiego z 28 listopada 1918 r. prawa wyborcze zostaly przyznane kazdemu
obywatelowi bez wzgledu na pte¢. Fundamentalne znaczenie dla kobiet miaty
dwa punkty: ,,Wyborcg do Sejmu jest kazdy obywatel panstwa bez roznicy pfci,
ktéry do dnia ogtoszenia wybordéw ukonczyt 21 lat” oraz ,,Wybieralni do Sejmu
s wszyscy obywatele (obywatelki) panstwa posiadajgcy czynne prawo wybor-
cze””’. Nadanie praw wyborczych kobietom potwierdzita Konstytucja Marcowa
21921 r.”® Tym samym Polska znalazta sie w grupie krajow, ktore jako pierwsze
uznaly prawa wyborcze kobiet. Najwcze$niej prawo do glosowania kobiety
otrzymaty w Nowej Zelandii — w 1893 r. Kolejno wprowadzaty go: 1896 r. —
cztery stany amerykanskie: Colorado, Idaho, Utah, Wyoming, 1902 r. — Austra-
lia, 1906 r. — Finlandia, 1913 r. — Norwegia, 1915 r. — Dania, Islandia, 1917 r. —

™ D. Katlwa, Model kobiety aktywnej na tle sporéw swiatopoglgdowych. Ruch feministyczny
w dwudziestoleciu miedzywojennym [w:] Rowne prawa..., s. 137-138.

> M. Dulgbianka, Polityczne stanowisko kobiety [w:] A. Gérnicka-Boratynska, Chcemy ca-
tego zycia..., s. 232.

78 Jak podaje S. Walczewska, delegacja kobiet zostata przetrzymana kilka godzin na mrozie
przed willg Pitsudskiego na Mokotowie. S. Walczewska, Damy, rycerze i feministki..., s. 64.

7" Art. 11 art. 7 Dekretu z 28 listopada 1918 r. o ordynacji wyborczej do Sejmu Ustawodaw-
czego (Dz. P.P.P., nr 18, poz. 46).

8 Ustawa z dnia 17 marca 1921 r. — Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej (DzU nr 44,
poz. 267).
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Holandia, Rosja, 1918 r. — Irlandia, Kanada, Luksemburg, Polska, Wielka Bry-
tania. Niektore kraje uznaty to prawo znacznie p6zniej, np. Szwajcaria w 1971 r.
czy Liechtenstein w 1984 r.

W Polsce po otrzymaniu praw wyborczych kobiety w niewielkim stopniu
zaangazowaly si¢ w dzialalno$¢ polityczna, gdyz istotne okazaly si¢ liczne
przeszkody. Nalezaty do nich m.in.: opor blizszego i dalszego otoczenia
o wielorakim podtozu, takze obyczajowym, tradycja przypisujaca kobiecie —
jako podstawowa, rolg matki i zony oraz opor samych kobiet””. Wydaje sig, ze
dominujace znaczenie w przypadku polskich kobiet miat stereotyp kobiety
przypisanej do obowigzkéw domowych. Moze o tym $wiadczy¢ chocby scep-
tyczny stosunek politykéw-mezczyzn do kobiet, ktore byly zaangazowane
w dziatalno$¢ polityczng 1 ich opowiadanie si¢ za utrzymaniem tradycyjnej
roli kobiety®’. Emancypacji kobiet nie sprzeciwiano si¢ jednak otwarcie. Po-
jawiata sie za to wsrdd politykow obawa, ze kobiety nie beda ,,umiaty wyko-
rzysta¢ swych praw rozsadnie, gdyz mentalnos$¢ kobiety z natury jest konser-
watywna i tatwo jest na nie wptywaé”®'.

Po otrzymaniu praw wyborczych w 1918 r. kobiety nie od razu podjety
aktywnos$¢ polityczng. Wszystkie dwczesne stronnictwa polityczne zabiegaty
jednak o elektorat kobiecy. Wynikato to stad, ze w pierwszych wyborach par-
lamentarnych w styczniu 1919 r. w niektérych miastach kobiety stanowity
ponad 55% ogdhu uprawnionych do glosowania™. Istotne jest jednak to, Ze
zabieganie o glosy kobiet nie byto rownoznaczne z ustgpieniem kobietom
miejsca na listach wyborczych. Tylko nielicznym kobietom zaproponowano
kandydowanie i to nawet wtedy umieszczono ich nazwiska na koncu list wy-
borczych®. Mimo niewielu kandydatek w wyborach w 1919 r. kobieca fre-
kwencja okazala si¢ dos¢ wysoka™. Sam udziat kobiet w wyborach nie spo-
wodowal jednak wprowadzenia do parlamentu duzej kobiecej reprezentacji.
W poszczegdlnych kadencjach Sejmu i Senatu II Rzeczypospolitej udziat ko-
biet nie przekroczyt 3% miejsc w Sejmie i 5,5% w Senacie®. Pierwszymi ko-
bietami, ktore w 1919 r. zdobyly mandat postanki, byly: Gabriela Balicka,

" A. Chojnowski, Aktywnosé kobiet w Zyciu politycznym [w:] Rowne prawa..., s. 38.

80 R. Wapinski, Kobiety i zycie publiczne — przemiany pokoleniowe [w:] Réwne prawa..., s. 32.

STA. Pitsudska, Wspomnienia, Warszawa 1989, s. 87.

82 Jak podaje M. Sliwa, w wyborach do Sejmu Ustawodawczego w Warszawie kobiety sta-
nowity 57,9% ogoétu uprawnionych do glosowania, w Lodzi — 55,9%, w Krakowie — 57,6%.
M. Sliwa, Udzial kobiet w wyborach i ich dzialalnos¢ parlamentarna [w:] Réwne prawa..., s. 50.

83 Tamze, s. 51.

84 Tamze, s. 52.

8 Procentowy udziat kobiet w skladzie Parlamentu II Rzeczypospolitej (Sejm i Senat): Sejm
Ustawodawczy (1919-1922) — 1,38 %, Sejm i Senat I kadencji (1922—1928) — odpowiednio 2,02 %
i 3,6%, I kadencji (1928-1930) — 1,8% i 3,6%, III kadencji (1930-1935) — 3,37% i 3,6%,
IV kadencji (1935-1938) — 0,97% i 5,2%, V kadencji (1938-1939) — 0,48% i4,16%. Tamze, s. 53.
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Jadwiga Dziubinska, Irena Kosmowska, Maria Moczydtowska, Zofia Ora-
czewska, Anna Piasecka, Zofia Sokolnicka oraz Franciszka Wilczkowiako-
wa®. Wybér ten pozostat jednak niezauwazony, co widoczne byto w przemo-
wieniu Jozefa Pitsudskiego, ktory otwierajac obrady Sejmu Ustawodawczego,
nie zauwazyt obecnosSci postanek i w oredziu zwracat si¢ wytacznie do mez-
czyzn®’. Jednak to wlasnie od tego czasu kobiety w Polsce na trwate weszty do
sfery publicznej 1 zaangazowaly si¢ w dziatalnos¢ polityczna.

Pierwsze parlamentarzystki wyrdzniaty si¢ gruntownym wyksztatceniem.
61,3% postanek 1 50% senatorek miato wyksztatcenie wyzsze, najczesciej uni-
wersyteckie®. Byty wsrod nich nauczycielki, redaktorki pism i publicystki. Kil-
ka posiadato dyplomy doktorskie. Jednak mimo wyksztatcenia i przygotowania
zawodowego tylko trzy piastowaly funkcje reprezentacyjne: Maria Jaworska
w latach 1930-1935 byla przewodniczaca sejmowej komisji o$wiaty, Halina
Jaroszewiczowa petnita funkcje sekretarza Prezydium Sejmu i Senatu III kaden-
cji, natomiast Irena Kosmowska byta wiceprzewodniczaca polskiej grupy Unii
Migdzyparlamentarnej. Pozostate parlamentarzystki pracowaty w komisjach,
ktore zajmowaly si¢ o$wiata, zdrowiem publicznym, opieka spoteczng i inwa-
lidztwem, ochrong pracy i administracja. Senatorki pracowaly w komisji o§wia-
ty 1 kultury oraz spraw zagranicznych. Parlamentarzystki, mimo wyznawania
odmiennych systemow wartosci, pracowaly wspolnie i dzigki ich porozumieniu
oraz $wiadomosci kobiecych interesow udato si¢ wprowadzi¢ wiele ustaw spo-
lecznie waznych, np. dotyczacych alkoholizmu (1919 r.), likwidacji ograniczen
praw cywilnych kobiet (1921 r.), zagwarantowania opieki spotecznej (1923 r.)
oraz ochrony pracy mtodocianych i kobiet (1924 r.).

Nabycie praw wyborczych przez kobiety stato si¢ krokiem milowym na ko-
biecej drodze ku aktywnosci politycznej. Wspodtczesnie coraz wigcej kobiet
angazuje si¢ w dziatalno$¢ polityczng, a z roku na rok reprezentacja kobiet
w parlamencie stopniowo si¢ zwicksza®. Sprzyja temu takze dziatalno$é spo-
leczna 1 zaangazowanie si¢ kobiet w sprawy spotecznosci lokalnych. Narze-
dziem, ktéore umacnia udziat kobiet w zyciu politycznym, jest ponadto tzw.
ustawa parytetowa, gwarantujaca 35% udziat kobiet na listach wyborczych™.

8 M. Fuszara, Kobiety..., s. 87.

87 Jozef Pilsudski zwracat sie do parlamentarzystow sfowami: ,,panowie postowie”, ,,synowie
Ojczyzny”, ,,panowie”, nie zauwazajac, ze wsrod nich sg takze postanki. A. Pitsudska, Wspomnie-
nia..., s. 1830—181.

* M. Sliwa, Udzial kobiet..., s. 54.

% postanki na Sejm RP: I kadenciji — 9,6%, II — 13,0%, III — 13,00%, IV — 20,2%, V —
20,4%. Kobiety-senatorowie RP: II kadencji — 8,0%, IIT — 13,0%, IV — 12,0%, V — 23,0%, VI —
13,0%. Gtéwny Urzad Statystyczny, Kobiety w..., Warszawa 2007, s. 229, 232.

% Art. 211, par. 3, pkt 1 Ustawy z dnia 5 stycznia 2011 r. Kodeks wyborczy (DzU z 2011 r.,
nr 21, poz. 112).
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Podsumowanie

XIX 1 XX w. to czas spotecznej debaty na temat emancypacji i rbwnou-
prawnienia kobiet. Po raz pierwszy w historii tak mocno zostaly wyartykutowa-
ne postulaty dostgpu kobiet do wyksztatcenia akademickiego, pracy zawodowej,
a takze wezwanie do nadania czynnych i biernych praw wyborczych ,,bez rdzni-
cy plei”. Sprzyjat temu nowy wzorzec wychowawczy, umozliwiajacy zwigksze-
nie udzialu kobiet w zyciu publicznym poprzez zniesienie wielu barier praw-
nych, spotecznych, kulturowych i obyczajowych. W Polsce postulat emancypa-
cji propagowany byt szczego6lnie mocno, miat wielu zwolennikow wsrdd owcze-
snych publicystow, pisarzy i pisarek oraz dziataczy spotecznych. Ze wzgledu na
historyczne doswiadczenia naszego kraju emancypacja stata si¢ koniecznoscia
zyciowa. Pozbawione mgskiej opieki kobiety musiaty pracowac, aby utrzymac
swoje rodziny. Wymusito to zmiang wzoru wychowawczego, ktory do tej pory
propagowal wyksztatcenie salonowe. Konsekwencjg takiego podejscia stata sie
wlasnie emancypacja — aby zy¢, nalezato si¢ emancypowac: ksztalcié, pracowac
zawodowo, angazowaé politycznie 1 wreszcie stawaé si¢ rownoprawnymi oby-
watelkami ,,z jasng i szeroka mysla, z uzdolnieniem do pracy i z moca do samo-
istnego zycia”.

Wspdtczesnie emancypacja wydaje si¢ problemem zupetnie zapomnianym.
Po 100 latach od otwarcia bram uniwersytetow oraz otrzymania praw wybor-
czych kobiety dzialaja we wszystkich obszarach aktywnos$ci: domowej, rodzin-
nej, edukacyjnej, zawodowej, politycznej. Hasta emancypacyjne zniknety
z historycznej pamieci, ale XXI w. nadal boryka si¢ z wieloma barierami unie-
mozliwiajgcymi lub ograniczajgcymi udziat kobiet w zyciu publicznym.
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Janusz Czerny, Mariola Boratyn

DYSSYPACJA WSPOLCZESNE] RODZINY
NA TLE NEOKULTURY XXI WIEKU

DIVISION OF CONTEMPORARY FAMILY
IN THE FACE OF NEOCULTURE IN XXI CENTURY

Streszczenie

Prezentowany tekst przybliza zagrozenia dla zycia rodzinnego, ktore sa wynikiem masowych
migracji zarobkowych czlonkéw rodziny. Warto zauwazy¢, ze poprawa sytuacji materialnej rodzi-
ny nie idzie w parze ze wzrostem jej integracji, lecz powoduje jej ,,demontaz” i destrukcje.

Stowa kluczowe: dyssypacja, wspotczesna rodzina, neokultura.

Abstract

Presented text concerns dangers for family life, which are an effect of labour migration of
family members. Integration does not follow improvement of material situation in family, which
causes it’s division.

Key words: division, contemporary family, neoculture.

Poczatek XXI w. zaznaczyt si¢ niespotykanym w dziejach ludzkosci swoistym
exodusem ,,za chlebem”. Wspotczesnie zjawisko to nazywamy mobilnoscia, wol-
nym rynkiem pracy, przeptywem kapitatu itp. Politycy i ekonomisci poczytuja
sobie ten fakt za przejaw postepu gospodarczego oraz cywilizacyjnego, lecz wni-
kliwi badacze oceniaja i dostrzegaja w tym masowym ruchu czyhajace na ludz-
ko$¢ zagrozenia. Tekst tego artykulu ma przyblizy¢ obraz nadchodzacych niebez-
pieczenstw oraz putapek — gléwnie pod katem zjawiska zwanego dyssypacja
wspotczesnych rodzin. William Parker w swojej publikacji pod znamiennym tytu-
tem Lost contemporary family napisal, ze: ,,W XXI wieku obserwujemy chronicz-
ny rozpad rodzin na calym $wiecie. Dzisiaj co czwarta na kuli ziemskiej rodzina
jest niekompletna™'. Przytoczona tu wypowiedz W. Parkera postuzy nam za swoi-
ste ,,motto” (a zarazem twierdzenie), wokot ktorego tekst ten zostanie zorganizo-
wany. Aby lepiej zrozumie¢ przestanie tego opracowania, dokonamy kilku obja-
$nien natury semantyczne;j.

Zaczniemy od terminu tacinskiego — ,,dissipatio” (la dissipatio), ktory jest
najbardziej rozpoznawalny w termodynamice, a oznacza on ,,rozproszenie ener-

U'W. Parker, Family law and estates casus [w:] A. Fischer, Leibniz Kongres, Berlin 1994, s. 217.
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gii” (jej utrate)’. Oczywiscie w szkicu niniejszym bedzie mowa o ,,rozproszeniu
rodziny” (jej demontazu) w konteks$cie biezgcych przeobrazen cywilizacyjnych,
jakie przechodzi wspotczesnie §wiat. W artykule tym potozymy akcent jedynie
na implikacje natury aksjologicznej kondycji rodziny u progu XXI w.

A czym jest ,neokultura”? Przez te kategori¢ pojeciowa rozumiemy taki
kontekst spoteczny, w ktorym kultura pozostaje pod przemoznym wplywem
technicznej cywilizacji. Blizej mysl t¢ rozwiniemy w dalszej czesci niniejszego
opracowania. Ostatecznie gldwna idea tego szkicu méwi o tym, ze rozpad (demon-
taz) wspolczesnej rodziny zostaje przyspieszony przez wspolczesng cywilizacje,
ktéra dziata niczym katalizator w procesach chemicznych. Z przedstawionych tu
wywodow wynika konkluzja, iz gtdwnym sprawcag rozpadu rodziny XXI w. jest
nasza cywilizacja’.

Janusz Czerny w pracy Putapki cywilizacji XXI wieku napisal m.in.: ,,Cywi-
lizacja XXI wieku to synonim postepu technicznego i technologicznego. Oba te
rodzaje rozwoju badacze okreslili mianem »logistic«. Ale ten przejaw progresu
W niczym nie przeobraza osoby ludzkiej. Cztowiek, ktory korzysta w swojej
pracy z komputera, wcale nie jest lepszy od czlowieka, ktory postugiwat sie
dzidg czy tukiem™. Wynika stad, iz postep cywilizacyjny nie przektada si¢ na
postep humanistyczny. Parafrazujac t¢ mysl, mozemy powiedzie¢, ze przebiega-
ja one wilasnymi drogami i chociaz Karol Marks moéwit i pisal, ze ,,byt
ksztaltuje swiadomo$¢”, to jednak nie sprecyzowal, o jaki rodzaj bytu chodzito.
Jednak z pewnoscig nie chodzitlo mu o ten cywilizacyjny. Sam poziom cywiliza-
cji w niczym nie doskonali osoby ludzkiej, ale za to czyni ja chciwg bogactwa
i wladzy. To po prostu zmasowany makiawelizm.

Neokultura uczynita zycie cztowieka bardziej skomercjalizowanym, w kto-
rym sfera fronesis goruje nad sfera thymos. I w tej dysproporcji zasadza si¢
dramat cztowieka XXI w. Dyssypacja wspotczesnej rodziny to jeden z przeja-
wow tego humanistycznego kryzysu, w ktoérym kapitat wypart osobg ludzka. Ale
w jaki sposob wspodtczesna cywilizacja przeobraza nasze dzisiejsze zycie? Zja-
wisko tak zwanego ,,wolnego rynku pracy” oraz swobodnego przeptywu kapita-
hu spotegowato wzrost migracji ludnos$ci na §wiecie.

W. Parker uswiadamia, ze na poczatku XX w. migrowato okoto 100 milio-
néw ludzi na $wiecie. Dzisiaj liczba migrujacych osob wynosi ponad 2 miliar-
dy’. To bardzo wymowny wskaznik, za ktorym kryje si¢ ogrom najrozniejszych
zjawisk o charakterze:

— spotecznym,
— socjologicznym,
— gospodarczym,

2 K. Wroblewski, Historia fizyki, Warszawa 2002, s. 193.

? Neokultura to jej wspolczesna forma urabiana przez dzisiejsza cywilizacje.
* 1. Czerny, Pulapki cywilizacji XXI wieku, £.6dz 2010, s. 32.

5 Tamze, s. 21.
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— politycznym,
— rodzinnym®.

Wazrost mobilnosci ludno$ci $wiata zostal wywotany gltéwnie potrzebami
egzystencjalnymi. Kraje ekonomicznie ubogie ,,produkuja” co roku olbrzymie
rzesze biedoty, ktora desperacko usituje znalez¢ srodki do utrzymania si¢ przy
zyciu (czyli poszukuje pracy). Kraje takie nie sg w stanie zapewni¢ swoim oby-
watelom pelnego zatrudnienia, dlatego ludzie ci sg zmuszeni do poszukiwania
pracy w panstwach gospodarczo zamoznych, na tak zwanym ,,Zachodzie”. Ten
zmasowany ruch ,,za chlebem” odbywa si¢ jednokierunkowo: ze Wschodu na
Zachod. Kraje Zachodu zaczynaja uszczelnia¢ swoje granice. Nierownosci
spoteczne i ekonomiczne generujg masowy przeptyw ludnosci. W tym zma-
sowanym ruchu za pracg dominuja z reguly ludzie o niskich kwalifikacjach
zawodowych 1 aspiracjach spotecznych. Przy$wieca im dewiza ,,Dauert”.
Przetrwac¢ 1 ewentualnie poméc swojej rodzinie, ktora zostata w kraju ma-
cierzystym. Ten gospodarczy exodus niesie ze sobg wiele nastepstw wielko-
skalowych, ktore wedtug socjologdw i ekonomistow dadzg o sobie znaé
w drugiej potowie XXI w. Dobrg ilustracja omawianych tu zjawisk moze
by¢ stanowisko wielu badaczy Zachodu.

Niemiecki futurolog Uwe Reiner w pracy pod tytutem Leute in der Zukunft
prognozuje, ze u schytku XXI w. dojdzie do zjawiska, ktére nazywa ,,Ubersch-
wimmungscivilization”, czyli ,,cywilizacyjnym przepetieniem”. Wedlug tego
badacza, na §wiecie zapanuja: wielkoskalowe bezrobocie, skrajna pauperyzacja
1 poglebiajaca sie bieda. Pojecie rodziny zdewaluuje si¢ do granic mozliwosci.
Zacznie si¢ masowy exodus za praca (zarobkiem), za chlebem. Zniknie pojecie
panstwa, matzenstwa, rodziny — w ich tradycyjnym rozumieniu. Za cen¢ swoi-
Scie pojetej ,,wolnosci osobistej” ludzie si¢ zatomizuja. Wskaznikiem zycia be-
dzie stan posiadania, czyli kapitat. Historycznie tradycyjne wartosci, takie jak:
dom rodzinny, rodzina, przyjazn, przywigzanie do miejsca urodzenia, bedg tra-
ci¢ na swoim dawnym znaczeniu. Umysty ludzi zostang skierowane na zdoby-
wanie kapitatu’. Na pewne niebezpieczefistwa masowej mobilnosci ludnosci
Swiata zwrdcit tez uwage amerykanski socjolog M. Shipman.

Za M. Shipmanem przypomnimy jedynie o niektorych z nich. Uczony ten wraz
ze swoim zespolem badawczym w California University w specjalnym raporcie
sporzgdzonym w 2011 r. na zlecenie sekcji gospodarczej FAO przy ONZ napisat
m.in.: ,,U schytku XXI wieku zawezi si¢ radykalnie rynek pracy. Upowszechnienie
inteligentnej technologii oraz dalszy rozwdj techniki cyfrowej sprawi, ze zmniejszy
si¢ popyt na pracg rak ludzkich. Wszedzie dominowac bedzie robotyka oraz automa-
tyzacja. Prace uzyskaja tylko ludzie wyksztalceni, z wysokimi kwalifikacjami
1 duzym do$wiadczeniem zawodowym. Reszta zasili armi¢ bezrobotnych, szacowang

6 Czyli cala socjologia.
7' U. Reiner, Leute in der Zukunft, Vortrag 24 September, Hannover 2005.
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na przeszto 3 miliardy ludzi”®. Ta ponura prognoza M. Shipmana musi budzi¢ groze
i przerazenie. Nigdy w historii ludzkosci nie byto tak ogromnego odsetka ludzi poza
rynkiem pracy. Takiego scenariusza nie przewidzial nawet sam Karol Marks. Na
razie trwa ,,wedrowka” ludzi za chlebem. Nas oczywiscie interesujg pedagogiczne
1 opiekuncze nastepstwa tych migracji.

Szacuje si¢, ze w skali globu ziemskiego przemieszcza si¢ rocznie okoto mi-
liarda ludzi. W znacznej mierze sg to emigracje zarobkowe, ktore niosg ze soba
powazne konsekwencje. Nawigzuje do nich m.in. badacz rynku europejskiego
Richard Stocke w swojej pracy The emigration movement after transformation
in Eastern — Europe, w ktorej napisal m.in.: ,,Obywatele panstw dawnego bloku
wschodniego upatrzyli sobie za cel emigracji zarobkowej okreslone kraje, glow-
nie USA, Kanada, Niemcy i kraje skandynawskie. Wynika to z okolicznosci, ze
przed wojna ludzie tych terenow emigrowali w poszukiwaniu pracy do USA
(nowela: Za chlebem). Natomiast obywatele ziem zachodnich za cel emigracji
obieraja przewaznie Niemcy lub Skandynawie. To raczej historyczne uwarun-
kowania™.

Nieco dalej badacz ten pisze nastgpujaco: ,,Ciekawy jest tez strukturalny
sktad socjologiczny 0sob opuszczajacych swoj rodzinny kraj w poszukiwaniu
pracy. Prawie 70% z nich to ludzie mtodzi w przedziale wiekowym od 18 do 32
lat. 23% to ludzie w pelni dorosli od 32 do 50 lat, a tylko 7% z nich to ludzie
wiekowo zaawansowani, ale za to z duzym kapitatem doswiadczenia zawodo-
wego”'’. Okazuje sie, ze w tym exodusie o prace az 68% to kobiety, 20% calej
emigracji zarobkowej to ludzie z wyzszym wyksztalceniem. 64% to osoby
z wyksztatceniem $rednim, a reszta to absolwenci szkot zawodowych. Najwiecej
emigrantow pracuje na budowach, w handlu, gastronomii, turystyce i stuzbie
zdrowia. Znakomita cz¢$¢ emigrantdw wykonuje prace warto$ciowe, ale nie na
kierowniczych stanowiskach. Sa to raczej prace proste. Pedagoga powinny zain-
teresowa¢ spoteczne skutki emigracji. A jakie one s3? To obrazuje czgsciowo
m.in. Peter Hoe z Hanowerskiego Uniwersytetu. Ponizej przedstawione sg
niektore jego ustalenia badawcze.

Sposrod catej emigracji zarobkowej tylko 16 % decyduje si¢ pozosta¢ juz na
state w kraju docelowym. Okoto 34% jest w tak zwanym ,,ruchu charterowym”.
Blisko 50% pracuje dorywczo, wraca do kraju rodzinnego, a potem znowu po-
dejmuje prace''. Z catej tej populacji emigracyjnej blisko 26% zrywa swoje
narzeczenstwa lub zwigzki malzenskie. Okoto 47% emigrantow zyje w stalej
separacji, a blisko 27% przejawia mato trwate zwigzki ze swoja rodzina, dziec-
mi, przyjaciotmi. Zaobserwowano niepokojace zjawisko ,,sierot europejskich” —

M. Shipman, Hazard of our civilization, Kalifornia Univ. Press, Itd, 2008, s. 31.

° R. Stocke, The emigration movement after transformation in Eastern — Europe, UNESCO,
N.Y. 2011 (report).

' Bo majg swoich znajomych, krewnych czy rodziny. Tamze.

'p. HoeB, Arbeitswanderer, Hannover Univ. Press, 2002.
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dzieci pozostawionych w kraju macierzystym, zdanych na siebie przez ich ro-
dzicow, ktorzy wyemigrowali do pracy za granice, ,,ufajac w dojrzatos¢ i zarad-
no$¢ swoich dzieci”.

Uczeni 1 badacze bijg na alarm. Spoteczna cena emigracji zarobkowej jest
nieodwracalnie ponura. Pomimo iz co miesigc na koncie rodziny pojawia si¢
wplata gotowki, nic nie jest w stanie zastgpi¢ bliskosci drugiej osoby. Chociaz
cywilizacja stworzyla liczne komunikatory, ktére umozliwiaja kontaktowanie
si¢ z rodzing nawet z najdalszych zakatkow $swiata, to jednak jest to niewystar-
czajace, 1 nie mogg zastapi¢ zywych kontaktow miedzyludzkich. Taki dystans
czesto staje si¢ usprawiedliwianiem rozbicia malzenstwa, zerwania przyjazni
czy kolezenstwa. Poprzez taka odleglos¢ nie da si¢ wychowywac dzieci. Pienig-
dze przeciez to nie wszystko. Czgsto styszy si¢ thumaczenia typu: ,,Wyjechatem,
zeby zarobi¢, bo chce zabezpieczy¢ finansowo swoja rodzing, bo chcg, zeby
moim dzieciom niczego nie brakowato”. Ludzie czgsto zapominajg, ze przeciez
dzieciom najbardziej potrzeba kontaktu z rodzicami. Dziecigcy $wiat wartosci
znacznie rozni si¢ od Swiata wartosci dorostych.

Politycy i ekonomisci oceniajg efekty pracy zarobkowej na emigracji w dola-
rach, euro i innych walutach. A kto policzy spoteczne straty tego zmasowanego
zjawiska? Blisko 40% emigrantow zarazone jest wenerycznie. Okoto 37% emi-
grantow popada w narkomani¢. Prawie 17% emigrantow popada w konflikt z pra-
wem. Politycy i ekonomisci poczytuja sobie za zaszczyt fakt pozyskiwania pracy
za granicg. Ale rozmiary destrukcji tego masowego zjawiska sg przerazajaco pu-
stoszace. Ponurym zjawiskiem jest fakt, ze wiodgcym argumentem emigracji sg
pienigdze, a nie pozostawione dzieci, narzeczone, schorowani rodzice, rozczaro-
wani przyjaciele. Zaczyna obowigzywac dewiza, ktora zostala wypowiedziana
przez Wolfganga Schleicherta: ,, Tam ojczyzna, gdzie pieniadze”'?.

Emigracja wspotczesna zbiera swoje smutne zniwo. Roztgki, nostalgie za kra-
jem, choroby psychiczne, targniecia si¢ na wtasne zycie — to skutki pozostawiania
bliskich znajomych i rodziny. Czy zatem zjawisko emigracji mozna uznaé za suk-
ces, jak chca tego politycy? Nalezy jednak otwarcie przyznaé, ze emigracja nie
stanowi jedynego zrodla ,,demoralizacji wspolczesnej rodziny”. Kapitalna role
odgrywa tutaj rozwigztos¢ obyczajow, demokracja, a wiec poczucie swoiscie zro-
zumialej ,,swobody”. M3z nie jest wlasnoscig zony ani zona wlasno$cig meza. Ta
,»TOWNoS$¢” sprawia, ze rodzina w XXI w. ,,atomizuje si¢”. Kiedy teraz zsumuje si¢
zjawiska migracji ludno$ci, powszechnej mobilnosci, to w efekcie dochodzi do
dyssypacji wspoélczesnej rodziny. Dawne tradycyjne wiezi rodzinne coraz mocniej
rozluznia che¢¢ posiadania kapitalu, wypiera je pazernos¢. Migracje zawsze w hi-
storii ludzkos$ci destabilizowaly zycie rodzinne. Tak byto dawniej, tak jest i dzi-
siaj. Trzeba tu koniecznie doda¢ wazny fakt, ze cywilizacja typu ,,techne” zmienia
obyczajowos¢ i tryb zycia cztowieka.

12'W. Schleichert, Geld und Lost, Oldenburg 2007, s. 19.
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Dawniej ludzie na og6t pracowali tam, gdzie mieszkali. Rozpowszechnienie
srodkow lokomocji sprawito, ze cztowiek XXI w. stat si¢ ,,homo mobilus”.
Czlowiek XXI w. spedza czgsto wiecej czasu w pracy badz w drodze do pracy
anizeli w swoim rodzinnym domu. Dom rodzinny zacznie powoli przypominaé
,hoclegownie”. Rodzice, ktorzy bardziej skupiaja si¢ na pracy anizeli na rodzi-
cielskich obowigzkach, narazaja swoje dzieci na ryzyko uzaleznien, zanizong
samooceng czy spaczenie psychiczne. Zwtlaszcza w okresie dorastania, ktory
niesie ze sobg bunt i agresje. Ale to nie jest wylacznie problem rodzin,
w ktorych przynajmniej jeden rodzic emigruje. Takie zaniedbania maja miejsce
takze w rodzinach pracujacych w kraju. To przejaw dyssypacji rodziny czaséw
nam obecnych. Nie wysylamy dzisiaj kartek swigtecznych. Zastapita je technika
elektroniczna — w postaci zyczen wysylanych jako sms-y lub e-maile. Swicta
coraz rzadziej sg spedzane jak dawniej w gronie rodzinnym, na rzecz wyjazdow
do zagranicznych, renomowanych kurortow. Fakt, Ze cywilizacja zmienia naszg
codzienng obyczajowos$é, nazywamy ,.neokulturg”". Neokultura nie shuzy sca-
laniu rodziny, raczej ja dyssypuje.

Procesy cywilizacji technicznej beda si¢ nasila¢, a przez to samo wzrosnie
mobilnos¢ ludzi na §wiecie. To masowe zjawisko rozmontuje zycie rodzinne od
podstaw. To tylko kwestia czasu. Wspodtczesna rodzina powoli dekomponuje
sie. Jest to zjawisko postgpujace, a wigc spotecznie destrukcyjne. Tradycyjne
pojecie rodziny zacznie obumiera. Zrodzi si¢ nowy typ czlowieka ,.homo
exodus” (cztowiek wedrujacy). Zacznie zanikac typ cztowieka ,,homo families”.
Cywilizacja techniczna dziala w tych procesach niczym katalizator. To, czego
dzisiaj nie wiemy, to pytanie: do czego ten proces demontazu rodziny doprowa-
dzi. Do trybu zycia rodzaju ,,Ziegeunerlager” (SuBmann) czy moze ,,Wanderer
Mensch”? Takie pytania zadaje sobie na §wiecie coraz to wiccej uczonych. Ale
odpowiedzi na nie dzisiaj nie zna nikt. To motyw, dla ktorego autorzy zredago-
wali ten artykut.
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PRZYKEADOWY SCENARIUSZ DZIAY ANIA W ZAKRESIE
STUDIUM INDYWIDUALNEGO PRZYPADKU

EXAMPLE SCENARIO ACTIVITIES INDIVIDUAL
CASE STUDY

Istnieje cos bardziej niespotykanego,
cos o wiele lepszego niz zdolnosci.
To jest zdolnos¢ rozpoznawania zdolnosci.

Albert Humbart

Streszczenie

Prezentowany artykut przedstawia propozycje ogdélnych zasad i procedury postgpowania
przy rozpatrywaniu i wyjasnianiu probleméw ucznia z wykorzystaniem metody indywidualnego
przypadku. Przeprowadzone badania oparto na przyktadzie ucznia szkoty podstawowej. Doko-
nano wszechstronnej charakterystyki ucznia z zakresu sytuacji rodzinnej, oceny z dotychczas o-
wego 1 aktualnego okresu uczgszczania do szkoty. Opracowany scenariusz i rozpatrywane
zagadnienia zostaly ujete wedlug zasad przedstawionych przez T. Pilcha z wykorzystaniem
nastepujacych technik i narzedzi badan: wywiadu, analizy dokumentow, obserwacji, ankiety,
badania socjometrycznego. Zastosowana metoda pozwolita na przedstawienie stosownych
wnioskow, diagnozy dla rodzicow oraz kadry dydaktycznej szkoty w zakresie podjecia dziatan
terapeutycznych, udzielenia pomocy uczniowi celem wyjscia z niektérych uwiktanych sytuacji
wychowawczych oraz psychologiczno-spotecznych.

Stowa kluczowe: scenariusz, studium indywidualnego przypadku, sytuacje wychowawcze,
badania socjometryczne.

Summary

This paper presents article for general principles and procedures in dealing with student
problems and explaining the method of using individual case. The study was based on the
example of a primary school pupil. There have been a pupil with a comprehensive range of
characteristics of the family situation, assessment of previous and current period to attend
school. Prepared script and considered issues were included according to the principles set out
by T. Pilch using the following techniques and tools of research: interviews, document analy-
sis, observation, surveys, sociometric studies. The method used allowed to submit relevant
proposals, diagnosis for parents and teaching staff of schools in the therapeutic action, help the
pupil to exit with some implicit educational situation and psycho-social.

Key words: scenario, individual case studies, educational situations, sociometric studies.
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Wprowadzenie

Metoda indywidualnych przypadkow wedtug T. Pilcha jest sposobem badan
polegajacym na analizie jednostkowych loséw ludzkich, uwiktanych w okreslo-
ne sytuacje wychowawcze, lub na analizie konkretnych zjawisk natury wycho-
wawcze] przez pryzmat jednostkowych biografii ludzkich z nastawieniem na
opracowanie diagnozy przypadku lub zjawiska w celu podjecia dziatan terapeu-
tycznych. Najczesciej stosowanymi technikami badawczymi sa:

— wywiad §rodowiskowy,

— analiza dokumentow,

— obserwacja uczestniczaca,
— analiza wytworow.

Natomiast R. Pachocinski tak okresla studium przypadku: ,,Metoda ta
obejmuje zebranie danych na temat przypadku lub przypadkoéw oraz przygoto-
wanie sprawozdania lub prezentacji wydarzen”'. Studium przypadku to zebranie
wszystkich dostepnych danych o dziecku, o jego zachowaniu emocjonalnym,
spolecznym oraz mozliwo$ciach intelektualnych?.

Obaj autorzy w podobny sposéb ujmuja problematyke badan dotyczacych
rozpatrywanego indywidualnego przypadku. Bazujac na tych wyjasnieniach
1 wytycznych, przeprowadzono badania opracowujac stosowny scenariusz po-
stepowania przy analizie indywidualnego przypadku.

1. Charakterystyka osobowa ucznia podczas badan
w ramach studium indywidualnego przypadku

Imi¢ i nazwisko ucznia: Adam S. Miejsce zamieszkania: Rzeszow, klasa 11
szkoty podstawowej, Szkota Podstawowa w Lancucie. Czy byt kierowany do
poradni pedagogiczno-psychologicznej: nie. Sytuacja rodzinna: rodzina pehna.
Rodzenstwo: siostra, 7 lat. Opieka nad dzieckiem, zaspokajanie potrzeb: wystar-
czajace, dziecko jest zadbane, czysto ubrane, zawsze nosi do szkoty drugie $nia-
danie. Warunki materialne, mieszkaniowe: trudne, pracuje tylko ojciec, Adam
nie ma wlasnego pokoju.

1) Sytuacja rodzinno-bytowa; dziecko pochodzi z rodziny pelnej, ktéra
sktada sie z 3 oséb. Na utrzymaniu rodzicéw jest dwoje dzieci w wieku 7 i1 9 lat.
Pracuje tylko ojciec, matka pozostaje w domu, zajmuje si¢ wychowaniem mtod-
szej siostry. Matka okreslita sytuacje materialng rodziny jako zla. Rodzina
mieszka w bloku niedaleko szkoly. Adam nie ma wilasnego pokoju, osobnego
miejsca do nauki. Jednak jego podstawowe potrzeby sa zaspokajane. Dziecko je

I'S. Palka, Orientacje w metodologii badar pedagogicznych, Krakow 1998, s. 5.
2 W. Pilecka, G. Rudkowska, L. Wrona, Podstawy psychologii, Krakow 1998, s. 511.
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obiady w szkole. Zawsze ma ze soba drugie $niadanie. Jest czysto ubrany i zad-
bany. Adam nie korzysta ze $wietlicy, po lekcjach odbieraja go rodzice lub
dziadkowie.

2) Charakterystyka wynikdéw w nauce; postgpy w nauce: chtopiec jest inteli-
gentny, nie ma trudnosci w opanowywaniu nowego materiatu, szybko nadrabia tez
zalegloSci powstajace podczas nieobecnosci w szkole. Przedmioty, ktore sprawiaja
mu trudno$¢: Adam nie lubi jezyka polskiego i plastyki, ale nie ma z nimi wigk-
szych trudno$ci. Aktywno$¢ na lekcjach: w porownaniu z pozostatymi dzie¢mi
w klasie okresli¢ nalezy ja jako staba. Opanowanie techniki czytania: dobre; pisa-
nia: dobre, pisze wolno, ale poprawnie. Opanowanie materiatu z matematyki: bar-
dzo dobre. Stosunek do obowiazkéw szkolnych, przygotowanie sie do zajec: sa-
modzielnie odrabia zadania domowe, ale czgsto zdarza mu si¢ zapomnie¢ przybo-
réw szkolnych lub pomocy, o jakie prosi wychowawca, np. na plastyke. Frekwen-
cja, przyczyny nieobecnosci: staba, czgsto opuszcza zajecia z powodu choroby
zwykle powstatej na tle alergicznym. Stosunek do kolegow: ulegly, podporzadko-
wuje si¢ innym. Stosunek kolegow do dziecka: Adam jest wylaczony z codzienne-
go zycia w klasie, jest odrzucany przez uczniow.

2. Charakterystyka trudnosci szkolnych i przyczyny niepowodzen
ucznia

1) Charakterystyka zachowania ucznia w $wietle literatury. Adam przejawia
biernos¢ spoteczna, ktora jest jedng z form zaburzen we wspotzyciu spotecznym
dzieci. Bywa, ze dzieci przejawiajace to zaburzenie okreslane sg mianem: zaha-
mowane, niesSmiate, Igkliwe. W mowie potocznej nazywa si¢ je cichymi, bardzo
spokojnymi, odludkami, samotnikami. Jak informuje Z. Szymanska, dzieci za-
hamowane s3: ciche, trwozliwe, matlomowne, powolne, stronigce od grupy. Nie-
chetnie biorg udzial w grach zespotowych, nie garng si¢ do sportu. W szkole na
przerwach szukaja cichego i spokojnego miejsca. Sg niezaradne, nie wykazuja
inicjatywy, zyja wlasnym bardzo bogatym zyciem wewnetrznym’. Dzieci takie
nie sprawiaja trudno$ci wychowawczych nauczycielom i rodzicom, sg zdyscy-
plinowane, bez sprzeciwu wykonuja polecenia, nie popadaja w konflikty z ré-
wieénikami®. Badania eksperymentalne Z. Wiodarskiego wykazaly, ze dzieci te
sa malo ruchliwe, ich reakcje wydaja si¢ by¢ zwolnione, réwniez myS$lenie. Czg-
sto sprawiaja wrazenie nieobecnych, bedacych w poténie’. A. Gurycka pisze:
,,bierno$¢ spoleczna jest to obserwowalna staba dgzno$¢ do oddzialywania na

37, Szymanska, Dziecko nerwowe, Warszawa 1962, s. 87.

4 Z. Skorny, Psychologia wychowawcza dla nauczycieli, Warszawa 1992, s. 188.

5 7. Wiodarski, Zaburzenia réwnowagi proceséw nerwowych u dzieci, Warszawa 1960,
s. 70-71.
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otoczenie™®. Wyrdznia ona biernoé¢ sytuacyjng oraz postawe biernosci spotecz-
nej’. Pierwsza z nich jest uwarunkowana aktualnie zaistniala sytuacja, druga jest
wzglednie trwala cecha osobowosci, ktora moze wystgpowac od pierwszych lat
zycia dziecka. Dzieci bierne spotecznie wykazujg trudno$ci w przystosowaniu
si¢ do nowego otoczenia. Klopoty te przejawiajg si¢ w tesknocie za domem,
rodzenstwem, w okresie dlugiej, utrzymujacej si¢ izolacji od srodowiska. Brak
aktywnos$ci w dziataniu jest kompensowany przez sktonno$¢ do marzycielstwa.

Marzenia stanowig namiastke uczestnictwa w réznych formach kontaktow spo-

tecznych®.

Dzieci bierne bywaja przedmiotem agresji ze strony osobnikow agresyw-
nych. Z postawg bierna wigza si¢ zaburzania zachowania, jakie przejawiajg
dzieci zahamowane. Symptomy typowe dla dzieci zahamowanych to:

— w sferze ruchowej — ograniczenie spontanicznej aktywnosci ruchowej, symp-
tomy niepokoju ruchowego i dezorganizacji czynno$ci wykonawczych;

— w sferze emocjonalnej — ograniczenie ekspresji emocjonalnej przy wzmocnio-
nej reaktywnosci tej sfery i duzej liczbie bodzcow w znaczeniu emocjonal-
nym’. Zaburzenia rownowagi proceséw nerwowych stwarzaja dziecku swoiste
trudno$ci w sprostaniu wymogom otoczenia, gdyz liczne zadania sa dla niego
subiektywnie trudniejsze niz dla jego rowiesnikow o uktadzie nerwowym
funkcjonujacym normalnie;

— w sferze poznawczej — zawezenie zakresu ekspansji poznawczej i sytuacyjne
ograniczenie jej zewnetrznych form ekspresyjnych'’.

Fizjologicznym podtozem bierno$ci spotecznej oraz zwigzanego z nig braku
aktywnos$ci moze by¢ ostabienie organizmu bgdace nastgpstwem np. przebytej
choroby zakaznej, powodujace zte samopoczucie, bole glowy, sennos¢, przed-
wczesne mgczenie si¢ i inne dolegliwosci sprzyjajace zahamowaniu aktywnosci.
Podobne konsekwencje moze wywota¢ dtugotrwaty stan chorobowy, np. scho-
rzenia alergiczne, rowniez schorzenia gérnych drog oddechowych (chroniczny
katar), powodujac niedotlenienie mozgu, sprzyja powstawaniu zmeczenia, sen-
nosci, braku checi do dziatania''. Bierno$é spoteczna bywa nastepstwem zbyt-
niego ograniczenia przez rodzicow aktywnosci dziecka, wskutek czego nie prze-
jawia ono inicjatywy oraz nie ma nalezycie uksztaltowanych nawykéw samo-
dzielnego dziatania'>. Dziecko moze unika¢ nawiazywania kontaktow interper-

S A. Gurycka, Dzieci bierne spotecznie, Wroctaw—Warszawa—Krakow—Gdansk 1970, s. 25.

" A. Gurycka, Analiza spolecznych zachowar uczniéw, ,,Psychologia Wychowawcza” 1968,
nr 2.

8 7. Skorny, Psychologia wychowawcza dla nauczycieli, Warszawa 1992, s. 191.

9 B. Czeredrecka, Analiza pedagogiczna zaburzei w zachowaniu dzieci w mlodszym wieku
szkolnym, Rzeszow 1994, s. 36.

'H. Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniéw a niepowodzenia szkolne, Warszawa 1975, s. 13.

1'7. Skorny, Psychologia wychowawcza dla nauczycieli, Warszawa 1992, s. 192.

' Tamze, s. 196-197.
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sonalnych pod wptywem bledow wychowawczych'® oraz nieprawidlowych po-
staw przejawianych przez jego rodzicow.

2) Charakterystyka przystosowania spotecznego ucznia. Adam przejawia
niedojrzato$¢ spoleczno-emocjonalng, co utrudnito przystosowanie si¢ do wa-
runkow szkolnych. Dojrzato§¢ spoteczno-emocjonalna jest jednym z wyznacz-
nikow dojrzatosci szkolnej, na ktora sktadaja si¢ jeszcze dojrzatosé fizyczna
i psychiczna. Osiggnigcie prawidtowego rozwoju wszystkich jej sktadnikéw
umozliwia przystosowanie si¢ do wymagan szkolnych oraz sprawne wykonywa-
nie zadan wynikajacych z petnienia roli spotecznej — ucznia. Niedojrzato$¢ spo-
teczno-emocjonalna przejawia si¢ w braku umiejetnosci wspolzycia z innymi
dzie¢mi oraz braku samodzielnosci'®. Trudnoéci w przystosowaniu si¢ do wa-
runkow szkolnych bywajg uwarunkowane wptywem $rodowiska rodzinnego.
Wystepuja one nieraz u dzieci, ktorych rodzice przejawiaja nadmierng troskli-
wos¢, ktore sa otoczone zbytnia opieka, wyrgczane w wykonywaniu réznych
czynnosci z zakresu samoobstugi. Dzieci takie charakteryzuje prawidlowy roz-
woj fizyczny i umystowy, przejawiajg one jednak malg samodzielno$¢ i niskg
odpowiedzialno$¢ na doznawane frustracje'”. Na poczatku edukacji dzieci nie-
dojrzate sg lekliwe, stoja na uboczu lub nie umiejg pohamowa¢ swoich emocji,
wszczynajac bojki, awantury. Czesto gldwnie u chtopcéw dochodzi do agresji.
Niechetnie bawiag si¢ w grupie. Sg nadruchliwe albo zbyt zahamowane, wregcz
infantylne i trudno z nimi nawiazaé¢ kontakt'®. Dzieci te maja tendencje do prze-
bywania w miejscach cichych, odizolowanych, zamknietych, pragnienia bycia
biernym, zaleznym, doznawania opieki i oparcia'’.

3. Analiza wynik6éw szkolnych ucznia na podstawie dokumentow

1) Analiza wynikow na podstawie dziennika szkolnego 2005/2006:

— Analiza ocen za pierwszy semestr: Matematyka: odejmowanie, praca do-
mowa (0), sprawdzian (0, bd, bd), praca samodzielna (w, bd, w, 0), mnozenie
i dzielenie (0). Jezyk polski: czytanie (bd), alfabet (+d), wypowiedzi pisemne
(d, d, bd), samodzielne pisanie (+s, bd, 0), wiadomosci z gramatyki (0). Eduka-
cja ruchowa (d, d, s, w). Edukacja plastyczno-techniczna (d, d, bd). Edukacja
muzyczna (d, s). Edukacja spoteczno-przyrodnicza (bd, d). Religia (d). Jezyk
angielski: czytanie (bd), ¢wiczenia (+bd), odpowiedzi (d), stuchanie (d).

3P, Tyrata, A. Olak, Prakseologia w edukacji dla bezpieczenstwa, Rzeszow 2012, s. 48—52.

' Tamze, s. 150-151.

" Tamze, s. 152.

16 D. Mazur, Zaburzenia spoleczne i emocjonalne dzieci w klasach nizszych, ,,Zycie Szkoty”
1998, nr 3, s. 148.

7' M. Kopacz, Niedojrzalos¢ emocjonalno-spoleczna dzieci a poziom dojrzalosci ich rodzi-
cow, Biatystok 1990, s. 19.
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— Analiza ocen za drugi semestr: Matematyka: dodawanie i odejmowanie
sprawdzian (bd, 0, bd, bd), praca samodzielna (w, bd, bd), mnozenie i dzielenie
(w). Jezyk angielski: kartkowka (w), test (bd, d, bd, w), odpowiedzi (bd). Jezyk
polski: dyktando (w), sprawdzian (+d), samodzielne pisanie (bd, d), recytacja
wiersza (W).

Legenda:

1) (w) — wspaniale, (bd) — bardzo dobrze, (d) — dobrze, (s) — stabo.

2) Ocena zeszytu uwag: wychowawczyni nie prowadzila zeszytu uwag.

3) Ocena arkuszy promocyjnych: w klasie drugiej nie ma arkuszy promocyjnych.
4) Ocena frekwencji w szkole:

Miesiace Obecnosci | Nieobecnosci | Spdznienia
Wirzesien 18 5 0
Pazdziernik 15 6 1
Listopad 15 5 2
Grudzien 9 4 2
Styczen 6 13 0
Luty 5 5 1
Marzec 6 7 1
Kwiecief 15 4 0

Wnioski:

1) Chtopiec nie sprawia trudnosci wychowawczych, jest postuszny, cichy,
spokojny, jakby zagubiony. Na lekcjach zdarza si¢ mu zamyslaé, sprawia cza-
sem wrazenie nieobecnego, trzeba go wtedy ,,obudzi¢”, przypomnie¢ gdzie jest
i co ma robi¢. Odrabia zadania domowe, ale czesto zapomina o pomocach
szkolnych, np. na plastyke; blok rysunkowy, farby.

2) Jest staby z wychowania fizycznego, zwtaszcza w grach zespolowych,
np. ,,w dwa ognie”.

3) Ze wzgledu na osiagnigecia w nauce Adama mozna okresli¢ jako ucznia
dobrego. Wyroznia si¢ z matematyki, w tej dziedzinie jest jednym z najlepszych.
Jest zdolny, inteligentny. Frekwencja Adama na zajgciach jest niska, czgsto
choruje i opuszcza wiele zajec, jednak szybko nadrabia zaleglosci, ktore powsta-
ja podczas nieobecno$ci. Nie ma trudno$ci w uczeniu si¢ pozostalych przedmio-
tow, cho¢ jak sam mowi, nie lubi jezyka polskiego i plastyki.

4. Analiza wynikow z wykorzystaniem narzedzi badan:
wywiadu, obserwacji, kwestionariusza ankiety

Wywiad z pedagogiem szkolnym dat wynik, ze Adam nie wymagat zadnych
oddziatywan z jego strony.
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Wywiad z wychowawca klasy zostat przeprowadzony na podstawie nizej
zamieszczonych pytan:

1) Czy Adam we wlasciwym wieku rozpoczat nauke szkolng? Tak.

2) Czy byl gotowy do podjecia nauki? Pod wzgledem intelektualnym tak, byt
prawidtowo rozwiniety. Posiadat wiecej informacji np. z matematyki niz in-
ne dzieci. Natomiast byl niedojrzaly spotecznie i emocjonalnie.

3) Czy w zwigzku z tym Adam utrudnia prowadzenie lekcji? Wlasciwie nie,
czasem zamysla si¢ na lekcji i trzeba mu ,,pstrykna¢ palcami przed nosem”,
zeby si¢ ocknal, przypomnie¢ mu, ze wtasnie robimy to ¢wiczenie na tej
stronie.

4) Czy opieckunowie Adama wyre¢czaja go w jego obowigzkach, np. odrabiaja
za niego zadania domowe? Jezeli chodzi o zadania domowe, to nie, Adam
sam je rozwigzuje. Natomiast jest wyreczany, zwlaszcza przez dziadkow
z innych obowigzkéw? Z jakich? Zdarzaly si¢ takie sytuacje, zwtaszcza
w pierwszej klasie, ze Adam zglaszat mi np., Zze spadt mu otowek i czekatl az
mu go podnios¢, musiatlam mu wytlumaczy¢, ze sam musi go podniesc.

5) Jak si¢ to objawialo? Adam byl niesamodzielny, babcia przychodzita go
karmi¢ na stotdéwke, miat problem z przebieraniem si¢ na zajgcia wychowa-
nia fizycznego, nigdy nie mogt zdazy¢. Jednoczesnie Adam jest bardzo po-
wolny, czgsto si¢ zamysla, wylacza, sprawia wrazenie nieobecnego.

6) Czy nadal widoczne sg objawy tej niedojrzatosci? Tak, Adam wcigz odstaje
od grupy, jednak jest lepiej niz w pierwszej klasie.

7) Czy Adam duzo opuszcza zajec¢? Tak.

8) Z jakiego powodu? Czg¢sto choruje, jest alergikiem i astmatykiem.

9) Czy Adam pochodzi z petnej rodziny? Tak.

10) Czy mozna powiedzie¢, ze dziadkowie sg nadopiekunczy? Tak, zdecydowanie.

11) Czy w tej rodzinie wystepuje patologia? Nie.

12) Jak Pani okreslitaby atmosferg panujaca w jego w domu? Dobra.

13) Czy w zwiagzku z tym Adam zazywa lekarstwa wplywajace na jego zacho-
wanie? Tak, niektére wptywajg na ostabienie koncentracji, powoduja ospa-
os¢ 1 rozkojarzenie.

14) Jak Adam radzi sobie z zalegto$ciami, ktore powstaja podczas dtugich nieo-
becnosci? Adam jest bardzo inteligentny, szybko nadrabia zaleglosci
i uzupehnia braki.

15) Jakim dzieckiem jest Adam, jak by go Pani scharakteryzowata? Intelektuali-
sta, lecz jest bardzo powolny, ospaty, wrecz flegmatyczny.

16) Co Pani moze powiedzie¢ o jego sprawnosci fizycznej? Adam jest bardzo
staby pod tym wzgledem.

17) Czy rodzice pracujg z dzieckiem, pomagaja mu w nadrabianiu zalegtoSci?
Tak, zwtaszcza ojciec.
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18) Jak Pani opisataby jego stosunki z rowiesnikami? Czy jest izolowany w kla-
sie? Nie, dzieci wiedza, jaki on jest, juz si¢ do niego przyzwyczaily i przyjmu-
ja go takiego, wiedza, ze czasami trzeba na niego poczekac, bo to Adam.

19) Czy ma wielu kolegow, czy raczej jest samotnikiem? Adam jest samotnikiem.
Wnioski:

1) Stosunek nauczycielki wobec Adama jest wlasciwy. Wychowawczyni ma
dobry kontakt z uczniem. Wie, ze dziecko jest niedojrzale spotecznie i ma pro-
blemy z koncentracja uwagi, przez to czesto si¢ wylacza i sprawia wrazenie
nieobecnego, to jednak nie przeszkadza nauczycielce w prawidlowym prowa-
dzeniu lekcji.

2) Jej opinia o nieizolowaniu Adama w klasie nie ma potwierdzenia w ba-
daniu socjometrycznym, nalezy przypuszczac, ze ta wiedza pomogtaby zmienic¢
jej nastawienie klasy wobec Adama.

Wywiad z Adamem zostal przeprowadzony na podstawie nizej zamieszczo-
nych pytan:

1) Czym najchetniej zajmujesz si¢ poza szkota? Lubi¢ gra¢ na komputerze,
bawic¢ si¢ z siostra, rozwigzywac krzyzowki, rebusy.

2) Masz przyjaciela? Tak, Andrzeja, chodzimy razem do klasy.

3) Ile twoja siostra ma lat? Jest w wieku 7 lat.

4) W co si¢ najczesciej bawicie? Roznie, najczesciej opowiadamy sobie kawa-
ly, gramy na komputerze.

5) Kogo jeszcze lubisz w klasie? Whasciwie wszystkich, najbardziej Andrzeja

i Justyne.

6) Jest ktos, kogo nie lubisz? Raczej nie, moze Tomka, bo mi dokucza.
7) Lubisz si¢ uczy¢? Tak.

8) Jakie sg twoje ulubione przedmioty? Matematyka.

9) Jakich nie lubisz? Nie lubi¢ polskiego i plastyki.

10) Lubisz chodzi¢ do szkoty? Tak, lubig.

11) Kiedy odrabiasz lekcje? Zwykle po obiedzie.

12) Ktos$ Ci pomaga? Raczej nikt mi nie pomaga.

13) Daleko masz do szkoty? Nie, blisko.

14) Mieszkasz w domu czy w bloku? W bloku.

15) Mieszkasz z dziadkami? Nie.

16) A z kim? Z siostrg Ania, mama i Pawlem — tatg.

17) Chodzisz na $§wietlicg? Nie.

18) Kto Cig¢ najczesciej odprowadza i przyprowadza do szkoty? Rodzice, dziadek.

19) Czy czgsto chorujesz? Tak, na alergig.

Whnioski:

1) Podczas rozmowy Adam nie utrzymywat ze mng kontaktu wzrokowego.
Mowit cicho i dos¢ niewyraznie. Gdy moéwil, rozgladat sig, jakby sie nudzit.
Czgsto przeciaggal wyrazy, np. ,.taak”, jakby chcial si¢ w trakcie wypowiadania
wyrazu zastanowi¢, co moze jeszcze powiedziec.
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2) Czesto najpierw odpowiadatl zdawkowym ,,tak” lub ,,nie”, a po chwili
dodawat ,,chyba, ze...”.

3) Zastanawiajacy jest sposob, w jaki chlopiec opisywal, z kim mieszka
i kolejnos$¢, w jakiej wymieniat poszczegdlnych cztonkéw rodziny. Najpierw
wymienia siostre, w jej imieniu uzywa zdrobnienia, moze to §wiadczy¢ o silnej
wiezi emocjonalnej taczacej rodzenstwo. Nastepnie wymienia mame, a na koncu
»Pawla, czyli tatg”. Chlopiec wymienit ojca jako ostatniego, poza tym uzyl naj-
pierw imienia do przedstawienia go, dopiero pozniej powiedzial o nim tato.

Moze to $wiadczy¢ o ubogim kontakcie emocjonalnym z ojcem.

Obserwacj¢ czynnosci ucznia przeprowadzono na lekcji. Celem obserwacji
byto: uzyskanie informacji o zachowaniu dziecka na lekcji matematyki. Rodzaj
obserwacji: probki czasowe'®, czas trwania: 9.00-9.45, dnia 16.05.2005 r.

Czas Czynn0§ “ Zachowanie ucznia | Zachowanie innych Uwagi
nauczyciela
1 2 3 4 5
9.00-9.05 |Organizuje konkurs |Zglasza si¢, wyzna- |Dzieci zglaszaja si¢ | Wydaje si¢ by¢ nieco
ze znajomosci ta- czony przez nauczy- |rowniez. przestraszony, onie-
bliczki mnozenia, cielke wstaje i wy- $mielony.
prosi o zglaszanie si¢ |chodzi na $rodek.
chetnych, nauczyciel-
ka wybiera Adama
i jeszcze jednego
chlopca.
9.05-9.10 |Ucisza klase. Stoi na $rodku obok | Dzieci $mieja sig, gdy | Dzieci $miejq si¢
kolegi. widza, kto bedzie ze |z Adama, nie wierza
sobg konkurowat. w mozliwos¢ jego
wygranej.
9.10-9.15 |Kolejno zadaje pyta- |Adam zgtasza si¢ po |Dzieci reaguja zywio- | Chlopcy zglaszaja sig,
nia z tabliczki mnoze-|zastanowieniu, jest ~ [towo i ze zdziwie- gdy znaja odpowiedz
nia. wolniejszy od kolegi, |niem, gdy Adam na pytanie.
Nauczycielka gratulu-|ale zawsze udziela  |udziela poprawnych |Dzieci pozytywnie
je zwycigzey, prosi, |poprawnych odpo-  |odpowiedzi na trudne |ocenity Adama wow-
by chlopcy wrocili do | wiedzi. pytania. czas, gdy ten wygrat
swoich tawek. Adam wygrywa kon- |Dzieci s pelne po- | konkurs.
kurs ze zdecydowang |dziwu dla Adama,
przewaga punktow. |niektore klaszcza.

'8 Obserwacja probek czasowych polega na obserwowaniu w okreslonych interwatach cza-

sowych, np. 15, 20, 30 minut okre§lonego ucznia lub grupy uczniow pod okreslonym katem, np.
pod wzgledem aktywnosci na lekcjach, wspodlpracy z innymi uczniami, stopnia uspolecznienia,
zachowania na przerwie, boisku, na wycieczce. Warto$¢ tak zebranych informacji i materiatow
zalezy przede wszystkim od warunkéw i czasu, w jakim obserwacja taka byta przeprowadzana
(A.W. Maszke, Metodologiczne podstawy badan pedagogicznych, Rzeszow 2004, s. 163).
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1 2 3 4 5
9.15-9.20 |Przechodzi do tematu | Siedzi spokojnie, Stuchajg nauczy- W klasie panuje
lekeji, thumaczy stucha nauczycielki. |cielki. spokoj.
zadania tekstowe,
zapowiada samo-
dzielna pracg nad ich
rozwigzywaniem.
9.20-9.25 |Kontroluje prace Adam wyciggaze- | Wyjmuja zeszyty, Adam wydaje si¢ by¢
ucznidéw, podchodzi |szyt, wierci sig, czyta |przystepuja do pracy, |poirytowany zacho-
do uczniéw i ocenia |zadania, zastanawia  |dzieci, ktore skonczy- | waniem kolegi.
ich prace. si¢, notuje w zeszycie |ty, zglaszaja sig.
rozwigzania, gdy Kolega z tawki zagla-
skonczyt, czeka. da do Adama, co$ mu
Adam si¢ odsuwa,  |pokazuje w zeszycie,
pokazuje mu co$ 0 co$ si¢ pyta.
W jego zeszycie,
tlumaczy, pozwala
mu zaglada¢ do
sSwojego zeszytu.
9.25-9.30 |Proponuje ¢wiczenia |Adam wykonuje Dzieci przedstawiaja | Sprawia wrazenie
gimnastyczne, kiedy |¢wiczenia razem wyniki dziatan mate- |nieporadnosci.
widzi, ze dzieci skon- |z innymi dzie¢mi. matycznych za pomo-
czyly rozwiazywaé ca przysiadow, paja-
zadania. cykow, klasniec.
9.30-9.35 | Zadaje kolejne zada- |Adam pracujenad  |Dzieci wracaja do Kolega Adama zaj-
nie do samodzielnego |zadaniem, od czasu  |tawek. muje wigkszg czesé
rozwigzania. do czasu rozmawia tawki, jest bardzo
z kolega z tawki, ruchliwy, wciaz za-
zastanawia si¢ nad glada do zeszytu
zadaniem. Adama, co zdaje si¢
chtopca denerwowac.
9.35-9.40 |Podchodzi i sprawdza| Adam odgradza si¢  |Kolega przestaje
zadania, Adam wy- |od sasiada pidrni- zagladac.
konat je prawidlowo. |kiem, by ten nie mogt
od niego odpisywac.
Adam zglasza sie,
gdy konczy rozwig-
zywac zadanie.
9.40-9.45 |Podchodzi i sprawdza|Kolejne zadanie Dzieci koncza roz-
zadanie. Adam pra- |Adam zrobil bardzo |wigzywanie zadan
widlowo wykonat szybko, zglasza si¢.  |i pakuja swoje rzeczy.
obliczenia, ale nie Po wyjasnieniu nau-
napisat odpowiedzi, |czycielki Adam
nauczycielka thuma- | konczy zadanie
czy mu, co i jak i pakuje swoje rzeczy.
powinien napisac.
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Obserwacji zachowania ucznia dokonano podczas przerwy lekcyjnej. Celem
obserwacji byto uzyskanie informacji o zachowaniu si¢ ucznia na przerwie, rodzaj
obserwacji: probki czasowe, czas trwania: 10.45-10.50., dnia 16.05.2005 r.

Adam siedzi sam na tawce i je $niadanie. Wstal, spaceruje po korytarzu.
Wychodzi na zewnatrz budynku. Dotacza do dzieci bawiacych sie w §ciganego.
Chwycil jednego kolege, zaczat go ciggnac i popychac. Przerywa to dzwonek na
lekcje. Adam razem z innymi dzie¢mi biegnie na zajecia.

Whnioski:

1) Adam na zajeciach jest spokojny, nieco rozkojarzony. Czasem trzeba mu
przypomnie¢, gdzie jest i co ma robi¢. Zdarza mu si¢ zapomnie¢ przyboroéw, np.
na plastyke. Jest raczej mato aktywny, zwlaszcza w pordwnaniu z innymi
dzie¢mi z klasy. Nie bierze udziatu w choralnych wypowiedziach klasy. Zapyta-
ny odpowiada jednym stowem lub krotkim zdaniem.

2) Adam wolno pisze, ale widoczne jest to dopiero przy dluzszym pisaniu.
Na przerwach Adam spaceruje po korytarzu sam lub ze swoim przyjacielem.
Czasem tylko dotacza si¢ do pozostatych dzieci z klasy, zwykle stoi na uboczu.

3) Przy odpowiedzi zawsze wstaje, mowi cicho, niewyraznie, jakby nie-
$miato. Zadania wykonuje zwykle poprawnie, nie zajmuje mu tez to wigcej
czasu jak innym dzieciom, niektéore wykonuje szybciej, zwlaszcza zadania
z matematyki.

Badania wsrdd rodzicow w sprawie Adama przeprowadzono z wykorzysta-
niem kwestionariusza ankiety. W tytule ankiety okreslono, ze prowadzone ba-
dania dotycza sposobu praktycznego wykorzystania w edukacji metody indywi-
dualnego przypadku oraz opracowania do tego celu stosownego scenariusza.
Podano Ze przedstawione pytania sa jednokrotnego i wielokrotnego wyboru,
niektore rowniez wymagajg pisemnego uzupetnienia lub mozna udzieli¢ krotkiej
wypowiedzi. Ponadto przedstawiony do wypetienia kwestionariusz jest dobro-
wolny. Istnieje prosba o rzetelne i szczere odpowiedzi. Odpowiedzi nalezy pod-
kresli¢ lub dopisaé tresci. Za jego wypetnienie sktada si¢ podzigkowanie.

1. Kto z rodzicow wypelnia ankietg?
2. W sktad Panstwa rodziny wchodza:

a) rodzice

b) dzieci (ile?)

¢) dziadkowie

d) inne osoby zamieszkujace razem
3. Czy sytuacja materialna w Panstwa rodzinie jest?

a) bardzo dobra

b) dobra

c) wystarczajaca

d) trudna
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10

11.

12.

13.
14.

. Zawodowo pracuje?

a) oboje rodzice
b) tylko ojciec
¢) tylko matka
d) nie pracujg
e) inne

. Czy samodzielnie odrabia zadania domowe?

a) tak
b) nie

. Czy dziecko ma wiasny pokoj?

a) tak
b) nie

. Jesli nie, czy ma kacik do nauki?

a) tak
b) nie

. Czy dziecko pamigta o swoich szkolnych obowigzkach?

a) tak, jest obowigzkowe
b) zwykle tak
¢) nie, cz¢sto zapomina

. Jaka jest Panstwa postawa wobec dziecka?

a) pobtazliwa

b) rygorystyczna

¢) partnerska — matka

d) krytykujaca

e) wyrozumiata

f) unikajaca

g) inna (jaka?)

. Jakie sa stosunki miedzy rodzenstwem?

a) przyjacielskie

b) konfliktowe

¢) inne (jakie?)

Czy dziecko ma obowiazki domowe?

a) tak (jakie?)

b) nie

Czy chetnie pomaga w domu 1 wykonuje swoje obowigzki?
a) tak

b) nie

Z kim z rodziny dziecko jest najbardziej zwigzane uczuciowo?
Czy dziecko sprawia trudno$ci wychowawcze?
a) tak (jesli tak, to jakie?)

b) nie
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15.

16.

17.
18.
19.

20.

21.
22.

23.

24.

25.

Czy stosujg Panstwo kary wobec dziecka?
a) tak (jesli tak, to jakie?)

b) nie

Jak dziecko reaguje na kary?

a) ptacze

b) staje si¢ zamknigte

¢) odsuwa si¢ od pozostatych cztonkéw rodziny
d) wstydzi si¢

e) skarzy si¢ pozostatym cztonkom rodziny
f) nie przejmuje si¢

g) poprawia si¢

h) buntuje si¢

i) inne zachowania

Czy 1 kiedy stosujg Panstwo nagrody?
Jakie nagrody Panstwo stosujg?

Czy dziecko ma przyjaciela?

a) tak

b) nie

) nie wiem

Czy czgsto si¢ zwierza?

a) tak

b) nie

Komu najczgéciej powierza swoje troski?
Czy Panstwa dziecko tatwo nawigzuje kontakty z rowiesnikami?
a) tak

b) raczej tak

c) nie

d) raczej nie

€) nie wiem

Czy dziecko odwiedzaja w domu koledzy lub kolezanki?
a) tak

b) nie

) nie wiem

W jakim wieku jest wiekszo$¢ kolegdw, kolezanek Panstwa dziecka?
a) starsi

b) w tym samym wieku

¢) mtodsi od dziecka

d) nie wiem

Czy dziecko boi si¢ czegos w szkole?

a) kolegoéw

b) nauczyciela
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¢) zkych ocen
d) inne
26. Jakie stosunki utrzymuje dziecko z rowiesnikami?
a) przyjazne, ma wielu kolegow
b) ulegle
¢) konfliktowe
d) szuka raczej samotnos$ci
¢) ma tylko kilku kolegow i kolezanek
f) nie ma kolegow i kolezanek
27. Czy dziecko ma jakie$ zainteresowania?
a) tak (jakie?)
b) nie
28. Czy dziecko wyroznia si¢ z jakiegos$ przedmiotu?
a) tak (z jakiego?)
b) nie
29. Czy dziecko miato trudno$ci w przystosowaniu si¢ do warunkow szkolnych?
a) tak (jesli tak to, czym si¢ to objawialo i co sprawito mu najwigksza trud-
nos¢?)
b) nie
30. Czy lubi chodzi¢ do szkoty?
a) tak
b) raczej tak
c) nie
d) raczej nie
) nie wiem
31. Czy dziecko jest:
a) samodzielne
b) mato samodzielne
¢) nie jest samodzielne
32. Jakich przedmiotoéw dziecko nie lubi?
33. Czy dziecko bywa rozkojarzone, nieobecne?
a) bardzo czgsto
b) czgsto
¢) rzadko
d) nigdy
34. Czy dziecko w Kklasie jest lubiane?
a) tak
b) raczej tak
c) nie
d) raczej nie
e) nie jest lubiane
f) nie wiem
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35. Czy dziecko czesto choruje?

a) tak

b) raczej tak

c) nie

d) raczej nie
36. Czy dziecko zazywa leki, ktore moga powodowac ostabienie koncentracji

lub powoduja rozkojarzenie?

a) tak

b) czasami

c) nie
37. Czy dziecko interesuje si¢ sportem?

a) tak, jaka jest to dziedzina?

b) nie
38. Czy uprawia czynnie sport?

a) tak, jaka jest to dyscyplina

b) nie

Whnioski:

1) Adam interesuje si¢ gra w szachy, rozwigzywaniem szarad, krzyzo-
wek. Sg to czynno$ci typowo intelektualne, niewymagajace sprawnosci fi-
zycznej 1 szybkosci reakcji, natomiast wymagajg logicznego i skrupulatnego
rozumowania.

2) Z ankiety wynika, ze sytuacja materialna rodziny jest trudna. Adam nie
ma wlasnego pokoju, kacika do nauki. Trudne warunki materialne moga nie
pozwala¢ na zaspokojenie wszystkich potrzeb dziecka.

3) Matka dziecka zdaje sobie sprawe, ze rozkojarzenie Adama wplyneto
niekorzystnie na przystosowanie si¢ do warunkéw szkolnych. Ostabienie kon-
centracji wzmagajg dodatkowo lekarstwa, ktore przyjmuje Adam.

5. Ocena ucznia w klasie na podstawie wynikow
badania socjometrycznego

Badanie socjometryczne zostalo przeprowadzone za pomocg techniki
J.L. Moreno. Dzieci miaty odpowiedzie¢ na nizej wymienione sze$¢ pytan, wy-
bierajac do kazdego po trzy osoby z klasy.

Pytania dla wyborow pozytywnych:

1) Kogo zaprositabys$/zaprositbys do siebie na wakacje?
2) Z kim chciatabys$/chcialby$ siedzie¢ w autokarze jadac na wycieczke szkolng?
3) Z kim chciataby$/chcialbys siedzie¢ w tawce piszac wypracowanie?
Pytania dla wyborow negatywnych:
1) Kogo nie zaprositaby$/nie zaprositbys do siebie na wakacje?
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2) Z kim nie chciataby$/nie chciatby$ siedzie¢ w autokarze jadac na wycieczke
szkolng?

3) Z kim nie chciataby$/nie chciatbys siedzie¢ w tawce piszac wypracowanie?

W badaniu dla wyborow pozytywnych z 21 0sdb wybierajacych tylko 3 wy-
braty Adama. W sumie uzyskal on 4 wybory pozytywne, z czego 3 byty odwza-
jemnione. Byly to tez wybory wewngtrzne, czyli w obrebie tej samej pici. Dla
poréwnania nalezy poda¢, ze ,,gwiazdg socjometryczng” zostata osoba z 21 wybo-
rami pozytywnymi. Adam dokonat 8 wyborow pozytywnych, ktore dotyczyty
czterech osob. Trzy wybory byly wewnetrzne, z czego 3 byly odwzajemnione,
a pozostale 5 bylo wyborami zewngetrznymi. Dwa spos$rod nich spotkaty si¢ z re-
akcja przeciwng. W badaniu wyboroéw negatywnych Adama wybrato 11 osob z 21
wybierajacych. Adam negatywnie ustosunkowat si¢ do 4 chtopcow, w sumie dajac
im po 4 wybory negatywne, w sumie 8, z czego 4 bylo wyborami odwzajemnio-
nymi. Biorgc pod uwage wszystkie pytania, Adam otrzymat 26 wyboroéw negatyw-
nych. Jest to jeden z najwyzszych wynikéw (najwyzszy to 30 wyboréw negatyw-
nych). Z 26 wyborow 9 stanowity wybory wewnetrzne, 17 wybory zewngtrzne.

Wnioski:

1) Z badania socjometrycznego wynika, ze Adam jest negatywnie odbierany
w klasie. Z badania wyborow pozytywnych wynika, ze jest izolowany, czyli
prawie przez nikogo niewybierany, jakby obojetny. Jest osoba nielubiang.

2) Z badania wyboréw negatywnych wynika, ze Adam jest odrzucany, czyli
celowo wybierany, darzony niechecig.

6. Analiza merytoryczna zeszytow i rysunkow ucznia

1) Analiza tresci rysunkdéw przedstawionych przez ucznia:

— Dom moich marzen — obrazek §wiadczy o duzej wyobrazni chtopca i bo-
gatym zyciu wewnetrznym. Kazdy element jest doktadnie przemys$lany, ma swo-
je zastosowanie i nazwe. Centralne miejsce na rysunku zajmuja ,,jabtko-
pomarancze”, ktore zestrzelone za pomocy ,,strzelb” znajdujacych sie ponizej
powoduja pojawienie si¢ np. samochodu. Moze to oznacza¢ niespelnione ma-
rzenia lub niemozno$¢ zaspokojenia przez rodzicow pragnien dziecka. Btyska-
wica, ktora daje prad i deszcz, ktéry pada prosto do tazienki, dajac wode, swiad-
czg 0 poczuciu niezaleznosci lub o potrzebie niezaleznos$ci. Litery oznaczajg
cztonkow rodziny i mieszkancow domu. I tu zndéw na pierwszym miejscu jest
siostra Adama, a na ostatnim ojciec. Drzwi do domu sg zamkniete ,,specjalnym
zamknigciem”, aby nikt nie mogt wejs¢. Moze oznaczac to obawe przez Swiatem
zewngtrznym oraz poczucie bezpieczenstwa w domu.

— Drzewo — narysowane przez Adama jest symetryczne, a wiec przywigza-
nie do matki i ojca jest porownywalne. Niewielka korona i dlugi pien $wiadcza
o realizmie dziecka. Lukowate linie korony tworzace zamknietg figure Swiadcza
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o gadatliwosci 1 drobiazgowosci dziecka. Owoce oznaczaja potrzebe sukcesu,
a liscie poczucie estetyki, narcyzm i akceptacje. Duze symetryczne gatezie cha-
rakteryzuja osobe, ktora mysli i dziata w logiczny i uporzadkowany sposob.

— Tunel czasoprzestrzenny — moze $wiadczy¢ o potrzebie ucieczki w §wiat
wyobrazni i marzen. ,,Specjalna poduszka” moze nas odbi¢, az do komina,
z ktérego mozemy jechac jak po zjezdzalni. W tym elemencie mozna doszukaé
si¢ odniesienia do gry komputerowe;.

2) Analiza stylu pisma, dbatosci o zeszyty:

— z matematyki: zeszyt jest oprawiony, kartki nie sg pozaginane. Cyfry sa nie-
rowne, wychodza poza linijki. Niektore wydaja si¢ by¢ pisane w pospiechu,
sa mniej staranne. Nie ma bledow w rachunkach;

—z jezyka polskiego: zeszyt jest oprawiony, staranny, kartki zeszytu nie sa
pozaginane. Zdania formulowane sg poprawnie i logicznie. Pismo jest
przejrzyste i czytelne. Litery sg rownej wielkosci, ale nieregularne. W wy-
razach poszczegolne litery tacza si¢ prawidlowo. Widoczny jest brak
wprawy w pisaniu. Niektore litery wychodza poza linijki.

Wnioski:

Mozna zauwazy¢ brak wprawy w pisaniu, jednak chlopiec czyni starania,
aby poprawnie pisaé, §wiadczy o tym wyglad zeszytu. Wydaje si¢, ze Adam
wigkszg uwage zwraca na poprawnos¢ pisma w zeszycie do jezyka polskiego.

7. Charakterystyka psychologiczna ucznia

1) Sposob funkcjonowania dziecka w szkole:

— funkcjonowanie spoteczne — Adam sprawia wrazenie indywidualisty, stoi
na uboczu, nie nawigzuje kontaktow z rowiesnikami. Na lekcjach nie wyka-
zuje zbytniej aktywnosci, wlacza si¢ do udzialu w niej tylko czasami.
W klasie ma tylko jednego przyjaciela;

— funkcjonowanie poznawcze — sprawnos¢ umystowa ucznia jest dobra. Jego
ulubione zajgcia to matematyka, jest jednym z najlepszych z tego przedmio-
tu. Jego zainteresowania to gry komputerowe, rozwigzywanie rebusow
i krzyzowek, gra w szachy. Na lekcji Adam ma problemy z koncentracja
i skupieniem uwagi, czesto si¢ wylacza, zamysla. Nie ma probleméw w na-
uce z zadnego przedmiotu, chociaz jak sam mowi, nie lubi jezyka polskiego
i plastyki. Adam ma niska frekwencje, opuszcza duzo zaje¢ z powodow
zdrowotnych. Przerwy spgdza samotnie, przygladajac si¢ zabawie innych
dzieci, rzadko wlacza si¢ do zabawy.

2) Sytuacja dydaktyczno-wychowawcza ucznia w szkole:

— praca wychowawcza ze strony szkoty: Adam byl kierowany do poradni
pedagogiczno-psychologicznej na prosbe matki, ale jeszcze nie byt poddany
badaniu. Adam uczeszcza do normalnej klasy, nie jest objety specjalnym
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programem nauczania. Dziecko nie uczestniczy w zaj¢ciach wyrownaw-
czych. Jak twierdzi pedagog szkolny, Adam nie wymagal wspotpracy z jego
strony. Wychowawczyni ma dobry kontakt z uczniem. Wie, ze dziecko jest
niedojrzate spotecznie i ma problemy z koncentracjg uwagi, przez to czgsto
si¢ wylacza i1 sprawia wrazenie nieobecnego, to jednak nie przeszkadza na-
uczycielce w prawidlowym prowadzeniu lekcji. Stosunek nauczycielki wo-
bec Adama jest wlasciwy;

— charakterystyka klasy, do ktdrej uczgszcza dziecko: Adam jest uczniem
II klasy szkoty podstawowej, jest to klasa mieszana. Adam siedzi w pierw-
szej tawce w pierwszym rzedzie. Pedagog szkolny i wychowawczyni okre-
$laja ja jako bardzo zdolng i aktywna'. Dzieci zawsze siedza w tawkach
w tych samych miejscach. Jak wynika z badania socjometrycznego, dzieci
nie lubig 1 nie akceptujg Adama, ich uczucia sg w stosunku do niego obo-
jetne lub negatywne.

3) Wplyw rodziny na zachowanie ucznia:

Adam pochodzi z rodziny petnej. Adam ma mtodszg 7-letnig siostre. Jego oj-
ciec pracuje jako matematyk, matka pozostaje w domu, zajmujac si¢ dzie¢mi. Ich
sytuacja materialna, jak twierdzi matka, jest trudna. Wazna role¢ w zyciu dziecka
odgrywaja dziadkowie, z ktorymi ma bardzo dobry kontakt. Adam spegdza z nimi
duzo czasu, sa mu bliscy. Jednak wykazuja oni postawe nadmiernie chronigca
Adama, czesto go wyreczaja. Adam najlepszy kontakt ma z matka oraz siostra,
z ktora jest bardzo silnie zwigzany emocjonalnie. Matka przyjmuje wobec dziecka
postawe partnerska, natomiast ojciec wymagajaca. Majg oni rowny wpltyw na
wychowanie dzieci. Ojciec duzg uwage zwraca na rozwoj intelektualny Adama,
czesto pracuje z nim w domu przy nadrabianiu zalegtosci.

4) Analiza rozwoju spoteczno-emocjonalnego dziecka:

— stosunek do przyrody i przedmiotow: dba o swoje rzeczy. Jego zeszyty sa
starannie oprawione, czyste i zadbane;

— stosunek do samego siebie: Adam ma pozytywny stosunek do samego
siebie;

— stosunek do obecnej sytuacji: nalezy zauwazy¢, ze Adam nie zdaje sobie
sprawy z izolacji w klasie. Jest w wieku, kiedy potrzeba przynaleznosci do
grupy nie jest jeszcze silna. Dopiero okoto 9 roku zycia dziecko odczuwa
potrzebe bycia w grupie;

— stosunek do kolegow i dorostych: Adam w stosunku do kolegow, jak i doro-
stych jest ulegly, podporzadkowuje si¢. Bez sprzeciwu wykonuje polecenia.

5) Analiza procesow poznawczych ucznia:

— Pamig¢ — poczatkowo jest mechaniczna, potem przeksztatca si¢ w logicz-
ng. Stosowane przez dzieci sposoby zapami¢tywania zmieniajg si¢. Coraz cze-
$ciej staraja si¢ zrozumie¢ tre$¢ tego, czego sie ucza, dokonujac samodzielnej

9P Tyrata, A. Olak, Prakseologia w edukacji dla bezpieczenstwa, Rzeszow 2012, s. 80-82.
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analizy, przeksztalcenia informacji zawartych w materiale. Dzieci w miare
uptywu lat stosujg odpowiednie strategie pamigciowe. Migdzy 6/7 a 10 rokiem
zycia stosujg nastepujace strategie: wyliczanie i powtarzanie, tworzenie wska-
zo6wek, opracowanie.

— Uwaga — sprawia, ze dziecko mogac skupi¢ si¢ na przedmiocie percepciji,
tresci zadania czy kontroli czynno$ci wiasnej, jest zarazem zdolne do zdobycia
zorganizowanego doswiadczenia. Dzigki uwadze mozliwe jest zarowno uzyska-
nie potrzebnych informacji, jak i ich przetworzenie oraz zapamigtanie. Miedzy
5 a 7 rokiem zycia uwaga zaczyna by¢ kontrolowana przez wewnetrzne reguly
poznawcze.

— Myslenie — pdzne dziecinstwo to okres, w ktorym nastgpuje przejscie od
myslenia przedoperacyjnego do stadium operacji formalnych. Pojawia si¢ my-
Slenie logiczne, pozwalajagce na wnioskowanie o charakterze przyczynowo-
skutkowym®.

Adam ma problemy z pamig¢cig (czgsto zapomina przyborow) i skupie-
niem uwagi (czg¢sto sprawia wrazenie nieobecnego, bedacego w potsnie). Suk-
cesy w nauce matematyki mogg §wiadczy¢ o dobrze rozwinigtym mysleniu
logicznym.

8. Diagnoza profilaktyczna w celu udzielenia pomocy uczniowi

a) Niezbedne jest tolerancyjne i opiekuncze nastawienie nauczycieli, w tym celu
wychowawca powinien mie¢ staly kontakt z nauczycielami poszczegoélnych
przedmiotow, powinien zapoznaé ich z problemami dziecka i na biezaco in-
formowac ich o stanie zdrowia;

b) Potrzebne sa oddzialywania zmierzajace do podniesienia samooceny oraz
zaradno$ci i odpowiedzialnosci, w tym celu zaleca sig:

— wyznaczanie dziecku zadan, np. przyniesienie/odniesienie dziennika,

— piastowanie przez dziecko w klasie okreslonych funkcji, np. dyzurnego lub
opiekuna kwiatow,

— przynaleznos$¢ dziecka do kot zainteresowan, np. z matematyki (przedmiotu
z ktorego si¢ wyroznia), gdzie bedzie mogt si¢ wykazac¢ i udowodni¢ swoje
umiejetnosci;

c) Potrzebne jest indywidualne zajecie si¢ dzieckiem przez wychowawce, peda-
goga, nauczycieli, poniewaz Adam ma problem z koncentracja uwagi; nau-
czyciele powinni:

— czesto aktywowac dziecko podczas zaje¢, np. pytaniem dotyczacym tematu,
prosba o przeczytanie zadania itp.,

2 M. Przetacznik-Gierowska, G. Makietto-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowawcza
wieku dziecigcego, Warszawa 1992, s. 134—135.
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— stosowac na lekcji metody i techniki zréznicowane, z przewaga aktywnych —
aktywizujacych ucznia,

— chlopiec powinien by¢ objety opiekg terapeutyczng na terenie szkoty przez
pedagoga szkolnego, np. przez uczestnictwo na zajeciach wyrownawczych,

— zajgcia teoretyczne powinien gczy¢ i1 przeplata¢ z ¢wiczeniami i aktywno-
$cig ruchowg;

d) Potrzebne jest odpowiednie zarzadzanie klasg, ktore postuzy poprawie pozy-
cji Adama wsrod rowiesnikow, nauczyciel moze zastosowaé technikg mani-
pulacyjna, np. technike pozytywnego wzmocnienia zachowan, co powinno
doprowadzi¢ do zmiany w strukturze klasy;

e) Wychowawca 1 pedagog szkolny powinni spotka¢ si¢ z rodzicami, by wspol-
nie opracowac plan oddziatywan w stosunku do dziecka, aby byly to oddzia-
lywania cato$ciowe, a sytuacja wychowawcza w szkole byta uzupelniana
w domu; w tym celu wychowawca powinien:

—zwroci¢ uwage na niewlasciwa postawe dziadkow, ktorzy sa nadopiekun-
czy, co prowadzi do ograniczenia samodzielno$ci dziecka,

— zwroci¢ uwage rodzicow na potrzebe rozwijania samodzielno$¢ dziecka, np.
przez statle obowigzki domowe, niewyreczanie dziecka z wykonywania
czynnosci, ktore jest w stanie lub powinien sam wykonywac;

f) Niezbedne jest indywidualne traktowanie dziecka, dlatego potrzebna jest nau-
czycielowi znajomos¢ stanu zdrowia, co pozwoli na zréznicowanie wymagan,
zaleca si¢ wigc wspolprace szkoty z rodzicami dziecka, aby na biezaco znaé
stan jego zdrowia, stale cotygodniowe spotkania wychowawcy z rodzicami
lub w miarg koniecznosci czestsze;

g) W sytuacjach trudnych — po uzgodnieniu z rodzicami wskazana jest rowniez
pomoc psychologa, socjologa czy innego specjalisty.

9. Dziatania terapeutyczno-zapobiegawcze

Przy odpowiednim podejsciu rodzicow i wychowawcy szkolnego, nauczy-
cieli, klasy szkolnej, a w niektérych przypadkach nawet psychologa, socjologa
Adam powinien osiggna¢ prawidtowy rozwoj spoleczno-emocjonalny i aktyw-
no$¢ spoteczna. Wraz z zaplanowanymi ¢wiczeniami dziecko stanie si¢ bardziej
samodzielne, aktywne, zaradne. Niedojrzato$¢ i biernos¢ spoteczna Adama mo-
g3 prowadzi¢ do coraz wigkszej izolacji w grupie, jego poglebiajacej si¢ samot-
nosci, a nawet wykluczenia przez grupe klasowa. Moze to spowodowac, ze
chlopiec poczuje sie odrzucony i osamotniony, zacznie si¢ wycofywac, przez co
zjawisko bierno$ci spolecznej sie nasili, a jesli, jak pisze M. Brach w swoim
artykule: ,,dziecko ma trudno$ci w nawigzywaniu i utrzymywaniu wigzi z kole-
gami, jest izolowane lub odrzucane przez klase szkolng, jest prawdopodobne, ze
bedzie ono poszukiwaé kontaktow zaspokajajacych jego potrzeby spoteczne
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i uczuciowe w grupach marginesowych”'. Gdy zacznie wspotpracowaé z grupa
szkolng, nauczycielami, rodzicami poprawi si¢ jego pozycja i pewno$¢ siebie
w tych srodowiskach. Przy wszechstronnej pomocy proces socjalizacji w szkole
i domu rodzinnym® zacznie przebiegaé naturalnie.

Podsumowanie

W zamieszczonym artykule przedstawiono scenariusz dotyczacy prowadze-
nia badan w zakresie studium indywidualnego przypadku. Zamieszczona propo-
zycja procedury zawiera kolejne zagadnienia i tematy wymagajace wyjasnienia,
sporzadzenia diagnozy i wnioskdw w ramach prowadzonych badan tego typu.
Okresla zbior roznorodnych, bardzo waznych z punktu widzenia socjologiczne-
go, psychologicznego, pedagogicznego, spotecznego aspektow dotyczacych
osoby, w tym wypadku ucznia szkoty podstawowej. Przedstawiona chronologia
wykonywanych czynnosci przez badacza w zakresie wyjasnienia istotnych pro-
bleméw 1 wystepujacych zjawisk wokot osoby badanej w sposob przejrzysty
przyczynia si¢ do rozwigzania pojawiajacych si¢ problemow na poziomie $ro-
dowiska szkolnego, rodziny — dla dobra ucznia.

Z uwagi na ochron¢ danych osobowych i sytuacji ucznia zamieszczone
w artykule imiona zostaly zmienione, nie zamieszczono rowniez adresu szkoty,
w ktorej byly prowadzone badania.
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Barbara Skoczynska-Prokopowicz

ZJAWISKO WYPALENIA ZAWODOWEGO
WSROD PRACOWNIKOW DYDAKTYCZNYCH
CENTROW JEZYKOWYCH W UCZELNIACH RZESZOWA

A PHENOMENON OF PROFESSIONAL BURN-OUT
AMONG DIDACTIC EMPLOYEES OF LANGUAGE
CENTRES AT ACADEMIC SCHOOLS IN RZESZOW

Streszczenie

Artykul ztozony jest z dwoch czesci. Pierwsza stanowi analize sytuacji nauczyciela akade-
mickiego zatrudnionego na stanowisku dydaktycznym w charakterze lektora, wyktadowcy i star-
szego wykladowcy w $wietle nowych regulacji ustawowych: poprzednia Ustawa o szkolnictwie
wyzszym wprowadzata instytucj¢ nauczyciela mianowanego, ktore to zaszeregowanie dawato
pracownikowi stabilizacj¢ dotyczaca zapewnionego zatrudnienia (wyjatkowe okoliczno$ci pozwa-
laja na jego zwolnienie). Nowa ustawa: Prawo o szkolnictwie wyzszym pozostawia taka mozli-
wos$¢ dla zatrudniania jedynie pracownikéw samodzielnych (profesorow). W tekscie zaprezento-
wano wszelkie informacje, ktore w syntetyczny sposob ukazuja prawa i obowiazki nauczyciela
akademickiego — pracownika dydaktycznego.

W drugiej czgéci przedstawiono opinie nauczycieli zatrudnionych w charakterze lektoréw na
temat ich pracy w kontekscie zjawiska wypalenia zawodowego.

Zapytani (pracownicy 2 uczelni wyzszych w Rzeszowie) zjawisko to znaja, sa poddani cig-
glej ocenie przez mtodziez, doskwieraja im nieuregulowane godziny pracy i brak kontaktu ze
wspolpracownikami. Jednoczesnie wymieniaja pozytywne aspekty bycia nauczycielem akademic-
kim: mozliwo$¢ podjecia dodatkowej pracy, posiadanie pelnych §wiadczen socjalnych.

Stowa kluczowe: nauczyciel akademicki, praca, zatrudnienie, prawa i obowiazki pracowni-
cze, badana zbiorowos¢, zjawisko wypalenia zawodowego, symptomy, specyfika zawodu, nega-
tywne aspekty pracy, samoocena, propozycje zmian.

Abstract

The article consists of two parts. The first one is an analysis of a situation of an academic
teacher employed at the didactic post in a character of a language teacher, lecturer, senior lecturer
in the light of the new statutory regulations: the previous Act on higher education schools intro-
duced the institution of an appointed teacher, which classification gave an employee a stabilisation
concerning the ensured employment (the exceptional circumstances allow to relieve him/her). The
new Act on higher education schools leaves such a possibility to employ exclusively independent
employees (professors). The author collected every information, which in a synthetic way present
rights and obligations of an academic teacher — a didactic employee.

In the second part the author presents opinions of teachers employed in a character of lan-
guage teachers on the subject of their work in a context of the professional burn-out.



280 BARBARA SKOCZYNSKA-PROKOPOWICZ

The asked persons (the employees of two academic schools in Rzeszow) know this phenom-
enon, they are subject to a continuous evaluation by the young people, are troubled by irregular
hours of work and a lack of contact with co-workers. At the same time they mention positive
aspects of being the academic teacher: a possibility of undertaking an additional work, possessing
full social benefits.

Key words: an academic teacher, work, employment, employee’s rights and obligations, re-
searched community, a phenomenon of professional burn-out, symptoms, specificity of a profes-
sion, negative aspects of work, self-evaluation, proposals of changes.

A. Funkcjonowanie lektoréw jako nauczycieli
akademickich

Rozumienie pojecia nauczyciel

Nauczyciel to ,,0soba uczaca innych przez przekazywanie wiadomosci (tre-
$ci), wprowadzajaca w §wiat wartosci oraz ksztattujaca kompetencje i umiejet-
nosci, w tym uczenia si¢ przez cate zycie”'.

Wspotczesny nauczyciel ,,to profesjonalista, przygotowany merytorycznie,
pedagogicznie, psychologicznie oraz metodycznie. Jest zrodtem wiedzy
i etycznych warto$ci oraz doswiadczenia spolecznego i zyciowego w zmieniaja-
cym sie $wiecie; wyzwala aktywno$é uczacych sie i wspomaga ich rozw6;j”.

W Stowniku pedagogicznym czytamy, ze ,nauczyciel oznacza kogos, kto
uczy innych, przekazuje im wiadomosci, badz naucza kogo$, jak ma zy¢™>.

Natomiast za lektora uwazany jest: ,,1) nauczyciel jezyka obcego w uczelni
wyzszej, majacy z reguly stopien magistra danej specjalnosci i do§wiadczenie
w nauczaniu danego jezyka; 2) specjalista, ktory wyglasza odczyty z jakiej$
dziedziny; 3) urzadzenie do odczytywania mikrofilmow’”.

Przepisy dotyczace szkot wyzszych i pracownikéw uczelni zawarte byly
w kolejnych ustawach oraz m.in. w aktach wewnatrzzaktadowych, tj. statutach
szkot wyzszych.

Wedtug ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym z 1990 r. nauczycielami
akademickimi sa osoby wymienione w art. 75: 1) pracownicy naukowo-
-dydaktyczni zatrudnieni na stanowiskach: profesora zwyczajnego, profesora
nadzwyczajnego, adiunkta, asystenta; 2) pracownicy dydaktyczni zatrudnieni na
stanowiskach: starszego wyktadowcy, wyktadowcy, lektora, instruktora; 3) pra-

cownicy naukowi zatrudniani na stanowiskach jak w p. 1. Osoby te musza po-

!'Cz. Banach [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI w., t. 111, red. T. Pilch, Warszawa 2004,
s. 548.

* Tamze, s. 548.

® H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 27 [za:] W. Okon, Nauczyciel — prze-
glgd historycznych funkcji, s. 439.

* W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 208.
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siada¢ kwalifikacje zawodowe okreslone przez statut uczelni oraz zgodnie
z rozporzadzeniem ministra do spraw szkolnictwa wyzszego’.

Ustawowe regulacje dotyczace funkcjonowania w zawodzie
nauczyciela akademickiego, pracownika dydaktycznego
w Swietle ustawy
Prawo o szkolnictwie wyzszym z 2005 r.

(z odniesieniem do ustawy wczeSniejszej z 1990 r.).

Zatrudnianie pracownikéw szkoél wyzszych. Nawiazanie stosunku pracy.
Dodatkowe zatrudnianie

Zgodnie z art. 85 ustawy stosunek pracy z nauczycielem akademickim nawig-
zywano na podstawie mianowania, chyba ze przepisy stanowig inaczej. Mianowa-
nie po raz pierwszy pracownika dydaktycznego na stanowisko pracownika nau-
kowo-dydaktycznego, naukowego, starszego wyktadowcy 1 wyktadowcy nastgpo-
wato na drodze konkursu otwartego, a statut uczelni okreslat kryteria kwalifika-
cyjne i tryb jego przeprowadzenia. Na pozostate stanowiska nauczycieli akade-
mickich oraz na stanowiska okreslone w art. 77 mianuje si¢ na czas nieokreslony.

Poza mianowaniem profesorow zwyczajnych rektor mianuje nauczycieli
akademickich na inne stanowiska na wydziale lub innych podstawowych jed-
nostkach organizacyjnych na wniosek dziekana lub kierownika jednostki okre-
$lonej w statucie uczelni®.

Zgodnie z ustawa z 27 maja 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU
z 2005 1., nr 164, poz. 1365) nauczycielem akademickim moze zosta¢ osoba,
ktora: posiada kwalifikacje okreslone w ustawie; ma petng zdolno$¢ do czynno-
$ci prawnych; nie zostata ukarana prawomocnym wyrokiem sagdowym za prze-
stepstwo umyslne; nie zostala ukarana karg dyscyplinarng wymieniong w art.
140 ust. 1 pkt 4; korzysta z petni praw publicznych (art. 109 ust. 1).

W mysl art. 109 ust. 2 nauczyciel akademicki moze pozostawa¢ w tym samym
czasie tylko w jednym, podstawowym miejscu pracy. Ma to zasadnicze znaczenie
dla zatrudnionego i uczelni, poniewaz nauczyciel jest zwigzany z uczelnig i mozna
mu powierzy¢ okreslone funkcje, ma wpltyw na spetnienie warunkéw prowadzenia
danego kierunku studiéw. Dla nauczyciela wazna jest takze realizacja uprawnien
pracowniczych, np. prawo do urlopu, dodatkowego wynagrodzenia, emerytury itp.
Podstawowym miejscem pracy jest uczelnia, w ktorej nauczyciel pozostaje
w stosunku pracy w pelnym wymiarze czasu pracy .

5 Art. 83 ustawy z dnia 12 wrzesnia 1990 1. o szkolnictwie wyzszym (DzU z 1990, nr 65, poz. 385).

8 Art. 86 ustawy z dnia 12 wrzesnia 1990 1. o szkolnictwie wyzszym (DzU z 1990, nr 65, poz. 385).

" M. Litwo [w:] Szkolnictwo wyzsze w Polsce. Ustréj — prawo — organizacja, red. S. Walto$,
A. Rozmus, Rzeszow 2008, s. 195.



282 BARBARA SKOCZYNSKA-PROKOPOWICZ

Wedtug art. 114 ust. 7, na stanowiskach dydaktycznych moga zosta¢ za-
trudnione osoby posiadajace tytul zawodowy magistra lub réwnorzedny. Poza
tym statut uczelni moze okresla¢ dodatkowe wymagania i kwalifikacje zawodo-
we nauczycieli wymienionych w art. 110°,

W mysl tej ustawy nastapila zmiana dotyczaca nawigzania stosunku pracy
z nauczycielem akademickim, gdyz nastepuje na podstawie mianowania (tylko
w pelnym wymiarze czasu pracy) albo umowy o prace (art. 118). Na podstawie
mianowania zatrudnia si¢ wylacznie nauczycieli akademickich posiadajacych
tytut profesora i w pelnym wymiarze czasu pracy, a mianowanie nastgpuje na
czas nieokreslony lub okreslony. Zawarcie umowy na podstawie mianowania
jest uwarunkowane o$wiadczeniem na pismie, ze uczelnia jest dla pracownika
podstawowym miejscem pracy. Statut uczelni okresla tryb postepowania po-
przedzajacego zatrudnienie nauczyciela. Akt mianowania oraz umowa o prace
nauczyciela akademickiego poza stronami, rodzajem umowy, datg zawarcia,
warunkami pracy i ptacy okresla: rodzaj i miejsce pracy, czy uczelnia jest pod-
stawowym miejscem pracy, wynagrodzenie ze sktadnikami, wymiar czasu pracy
1 termin rozpoczgcia pracy.

Zatrudnienie nauczyciela akademickiego w wymiarze przewyzszajacym po-
lowg etatu na czas okreslony lub nieokreslony w uczelni publicznej na stanowi-
skach, o ktorych mowa w art. 110, nastgpuje po przeprowadzeniu otwartego
konkursu. Tryb i warunki postgpowania konkursowego okresla statut. Nauczy-
ciela akademickiego, ktory nabyt uprawnienia emerytalne, mozna zatrudnic¢
ponownie na tym samym stanowisku, w tej samej uczelni bez postgpowania
konkursowego’.

W mys$l ustawy z 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy — Prawo o szkolnic-
twie wyzszym stosunek pracy na uczelni publicznej nawigzuje i rozwiazuje rek-
tor w trybie okreslonym w statucie.

Ustawa w dziale III, rozdziale II zawiera wbrew tytutowi przepisy, ktore
wykraczajg poza zakres pojecia stosunku pracy, tj. przepisy o czasie pracy
i urlopach. Rozdziat nie jest przejrzysty, poniewaz prawny stosunek pracy po-
siada cechy charakterystyczne, r6znigce go od innych regulacji prawa pracy,
zawartych takze w tym rozdziale, podczas gdy w Kodeksie pracy regulacje te sa
zamieszczone w oddzielnych dziatach. W prawnym stosunku pracy pracownik
zostaje wlgczony do dzialalno$ci pracodawcy, podporzadkowany okresowym
obowigzkom, natomiast w rzeczywistosci zakres przepisow Kodeksu pracy jest
znacznie szerszy w sprawach nieuregulowanych ustawa'’.

§ Art. 114.7 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 .,
nr 164, poz. 1365).

% Art. 118121 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r.,
nr 164, poz. 1365).

O'M. Litwo [w:] Szkolnictwo wyzsze w Polsce. Ustréj — prawo — organizacja..., s. 201.
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Mozliwo$ci rozwigzania stosunku pracy

Rozwigzanie stosunku pracy z mianowanym nauczycielem akademickim
moze nastapi¢ poprzez porozumienie stron, wypowiedzenie dokonane przez
jedna ze stron lub bez wypowiedzenia. Rektor moze wypowiedzie¢ stosunek
pracy w przypadku czasowej niezdolno$ci mianowanego nauczyciela akademic-
kiego do pracy z powodu choroby, postepowania w sprawie likwidacji uczelni,
otrzymania przez nauczyciela negatywnej oceny, podjecia dodatkowego zatrud-
nienia bez zgody rektora. Rektor rozwigzuje stosunek pracy z nauczycielem,
ktory otrzymat dwie negatywne oceny'.

Art. 125-126 zawieraja pozostate przepisy dotyczace rozwigzania stosunku
pracy z mianowanym nauczycielem, natomiast art. 127 podaje przepisy zwigza-
ne z rozwigzaniem lub wygasnigciem umowy o prac¢ z nauczycielem akademic-
kim, tj. na zasadach okreslonych w Kodeksie pracy, rozwigzanie umowy o prace
za wypowiedzeniem nast¢puje z koncem semestru. Stosunek pracy mianowane-
go nauczyciela akademickiego zatrudnionego w uczelni publicznej wygasa
z koncem roku akademickiego, w ktorym ukonczyt on sze$¢dziesiaty piaty rok
zycia. Stosunek pracy mianowanego nauczyciela akademickiego posiadajacego
tytut naukowy profesora, zatrudnionego na stanowisku profesora nadzwyczaj-
nego lub zwyczajnego w uczelni publicznej wygasa z koficem roku akademic-
kiego, w ktorym ukonczyt on siedemdziesiaty rok zycia. Wygasnigcie stosunku
pracy stwierdza rektor'”.

W tym miejscu nalezy nadmieni¢, iz po wygasnigciu stosunku pracy dla
pracownika dydaktycznego, jakim jest lektor (wyktadowca, starszy wykla-
dowca), ktory postanawia podjac¢ pracg w charakterze nauczyciela w szkole
podstawowej czy ponadpodstawowej rozpoczyna si¢ etap zatrudnienia w cha-
rakterze nauczyciela — stazysty. Wcze$niejsze osiaggnigcia w karierze nauczy-
ciela akademickiego i staz pracy nie majg przetozenia ustawowego na mozli-
wos¢ zatrudnienia na stanowisku nauczyciela dyplomowanego w szkole pod-
stawowej czy $redniej.

Obowigzki. Czas pracy. Okresowe oceny

W mysl art. 111 ust. 1 pracownicy naukowo-dydaktyczni sa zobowigzani
ksztalci¢ i wychowywac studentow; prowadzi¢ badania naukowe i prace rozwo-
jowe, rozwija¢ tworczo$¢ naukowa albo artystyczng; uczestniczyé w pracach
organizacyjnych uczelni. Nauczyciele akademiccy posiadajacy tytut naukowy
profesora lub doktora habilitowanego maja ksztatci¢ kadre naukowa.

" Art. 123-124 ustawy z dnia 27 lipca 2005 1. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 .,
nr 164, poz. 1365 z p6zn. zm.).

12 Art. 127 i 128 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 .,
nr 164, poz. 1365 z p6zn. zm.).
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Zgodnie z art. 111 ust. 4 ustawy do obowigzkow pracownikow dydak-
tycznych nalezy ksztatcenie i wychowywanie studentow, innych uczestnikow
studiow i kurséw prowadzonych przez uczelni¢, podnoszenie swoich kwalifi-
kacji zawodowych oraz uczestniczenie w pracach organizacyjnych uczelni'.

Czas pracy nauczyciela akademickiego jest okreslony zakresem jego obo-
wigzkoéw dydaktycznych, naukowych i organizacyjnych. Zakres obowigzkow,
rodzaj zaje¢ dydaktycznych i ich wymiar dla poszczegdlnych stanowisk oraz
zasady rozliczania godzin dydaktycznych okresla senat uczelni. Roczny wymiar
zaje¢ dydaktycznych wynosi 120-240 godzin dydaktycznych dla pracownikow
naukowo-dydaktycznych; 240-360 godzin dydaktycznych dla pracownikow
dydaktycznych, ale zatrudnionych jako lektorzy, instruktoréw wynosi minimal-
nie 300, a maksymalnie 540 godzin dydaktycznych. Szczegotowy zakres 1 wy-
miar obowigzkow nauczyciela akademickiego okresla kierownik jednostki orga-
nizacyjnej okreslonej w statucie.

Zajecia dydaktyczne mogg by¢ takze wykonywane poza uczelnia, w gimna-
zjum i szkole ponadgimnazjalnej prowadzonej przez uczelni¢ wedlug zasad
okreslonych przez senat',

W szczegolnych przypadkach, uzasadnionych koniecznoscig realizacji
programu nauczania, nauczyciel akademicki moze by¢ zobowigzany do pro-
wadzenia zaje¢ dydaktycznych w godzinach ponadwymiarowych. Liczba tych
godzin nie moze przekracza¢ dla pracownikéw naukowo-dydaktycznych 1/4,
a dla pracownikoéw dydaktycznych 1/2 wymiaru obowiazkow dydaktycznych
(art. 130 ust. 3 i1 4). Nauczycielowi akademickiemu, za jego zgoda, mozna
powierzy¢ prowadzenie zaje¢ dydaktycznych przekraczajacych liczbe godzin
ponadwymiarowych okreslong w ust. 1, tryb i zasady okresla senat. Nauczy-
ciela akademickiego w cigzy lub wychowujacego dziecko do jednego roku nie
mozna zatrudnia¢ w godzinach ponadwymiarowych bez jego zgody .

Wszyscy nauczyciele akademiccy podlegaja okresowej ocenie w zakresie
wykonywania obowiazkow, ocena dokonywana jest nie rzadziej niz co 2 lata
przez podmiot wskazany w statucie uczelni. Tryb dokonywania, kryteria oceny,
zasady dokonywania i sposob wykorzystania okresla statut. Podczas dokonywa-
nia oceny podmiot uwzglednia ocen¢ przedstawiong przez studentow po zakon-
czeniu cyklu zaje¢ dydaktycznych'.

1 Art. 111 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r.,
nr 164, poz. 1365 z p6zn. zm.).

4 Art. 130 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r.,
nr 164, poz. 1365 z p6zn. zm.).

'3 Art. 131 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r.,
nr 164, poz. 1365 z p6zn. zm.).

'® Art. 132 ustawy z dnia 27 lipca 2005 1. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r.,
nr 164, poz. 1365 z p6zn. zm.).
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Prawa

Nauczycielowi przystuguje prawo do urlopu wypoczynkowego w liczbie
trzydziestu szesciu dni roboczych w ciggu roku, ktory winien by¢ wykorzystany
w okresie wolnym od zaje¢ dydaktycznych. Sformutowanie to pozwala przyjac,
ze mozliwe sa tez inne, uzgodnione terminy wykorzystania urlopu. Prawo do
pierwszego urlopu wypoczynkowego nauczyciel uzyskuje w ostatnim dniu po-
przedzajacym letnig przerwe w zajeciach dydaktycznych pod warunkiem podje-
cia pracy na stanowisku nauczyciela akademickiego, a do kolejnych od poczatku
kazdego nastepnego roku kalendarzowego.

Zgodnie z zasadg nowego prawa urlopowego dni wolnych od pracy wynika-
jacych z rozktadu pracy nie wlicza si¢ do urlopu pracownika (art. 133 ust. 4).
Niedziele i $wigta beda dniami pracy, jesli pracownik wykonuje prace w tych
dniach. Senat okres$la tryb udzielania urlopu wypoczynkowego. Sposdb wyna-
grodzenia za urlop wypoczynkowy i ekwiwalent pieni¢zny za niewykorzystany
czas urlopu wypoczynkowego nauczyciela akademickiego okresla Rozporza-
dzenie MNiSW z 2 listopada 2006 r."”

Nauczycielowi, ktory podejmuje pracg na stanowisku asystenta, lektora,
wyktadowcy nalezy si¢ jednorazowy zasitek na zagospodarowanie — dwumie-
siegczne wynagrodzenie zasadnicze. Jesli stosunek pracy trwa co najmniej 3 lata,
rektor moze w uzasadnionych przypadkach zwolni¢ pracownika od obowigzku
zwrotu tego zasitku'®.

Nauczyciel akademicki zatrudniony w pelnym wymiarze czasu pracy po prze-
pracowaniu co najmniej pigciu lat na uczelni ma prawo do ptatnego urlopu dla
poratowania zdrowia w wymiarze, ktory nie przekracza jednorazowo sze$ciu mie-
sigcy, jezeli stan jego zdrowia wymaga powstrzymania si¢ od pracy w celu prze-
prowadzenia zaleconego leczenia. Laczny wymiar urlopu dla poratowania zdrowia
w okresie calego zatrudnienia nauczyciela akademickiego nie moze przekraczaé
dwoch lat. Minister wlasciwy do spraw zdrowia w porozumieniu z ministrem wta-
sciwym do spraw szkolnictwa wyzszego okresli, w drodze rozporzadzenia, tryb
orzekania o potrzebie udzielenia nauczycielowi akademickiemu urlopu dla pora-
towania zdrowia, sposob prowadzenia dokumentacji zwigzanej z wydawaniem
orzeczen o potrzebie udzielenia tego urlopu, uzasadniania wydawanych orzeczen
trybu udzielania urlopu. Rektor udziela nauczycielowi akademickiemu urlopu,
o ktorym mowa w ust. 5, na jego pisemny wniosek. Do wniosku nauczyciel aka-
demicki dotacza orzeczenie lekarza ubezpieczenia zdrowotnego, leczacego tego
nauczyciela akademickiego. Nauczyciel akademicki nie ponosi kosztow zwigza-
nych z orzekaniem o stanie jego zdrowia w zwigzku z potrzebg udzielenia urlopu
dla poratowania zdrowia. Pracownik korzystajacy z ptatnego urlopu, o ktorym

7M. Litwo [w:] Szkolnictwo wyzsze w Polsce. Ustréj — prawo — organizacja..., s. 195.
8 Art. 1 ustawy z dnia 12 wrze$nia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym (DzU z 1990 r., nr 65,
poz. 385).
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mowa w ust. 5, nie moze w tym czasie wykonywac pracy w ramach stosunku pra-
cy ani prowadzi¢ dziatalnosci gospodarczej'”.

Mianowany nauczyciel akademicki moze na swoj wniosek przej$¢ na eme-
ryture: mezczyzna po ukonczeniu 60 lat, jesli przepracowat 39 lat, w tym 20
w szkolnictwie lub instytucjach naukowych; kobieta, kiedy ukonczyta 55 lat
i przepracowata 25 lat, w tym 20 w szkolnictwie lub instytucjach naukowych
(dotyczy 0s6b urodzonych przed dniem 1 stycznia 1949 r.)™.

Nauczyciel akademicki oraz cztonkowie jego rodziny maja prawo do $wiad-
czen na podstawie przepiséw o emeryturach i rentach z Funduszu Ubezpieczen
Spotecznych, z uwzglednieniem przepiséw ust. 2 i 3. Nauczyciel akademicki
przechodzacy na emeryture badz rentg z tytutu niezdolnosci do pracy ma prawo
do jednorazowej odprawy w wysokosci trzykrotnego wynagrodzenia zasadni-
czego otrzymanego za ostatni miesigc zatrudnienia®'.

Wynagrodzenie i inne §wiadczenia

Warunki wynagrodzenia za prace i przyznawania innych $wiadczen zwig-
zanych z praca do czasu objecia pracownikow uczelni uktadem zbiorowym
okresli wilasciwy minister, ustalajagc wysokos¢ minimalnej i maksymalnej
stawki wynagrodzenia zasadniczego dla danego stanowiska, oraz warunki
innych sktadnikow wynagrodzenia, aby wysokos$¢ przecietnego miesigcznego
wynagrodzenia w uczelni publicznej w odniesieniu do kwoty bazowej ustalo-
nej w ustawie budzetowej (DzU nr 110, poz. 1125, z pézn. zm.) nie byla
nizsza w grupie stanowisk docentow, adiunktow, starszych wykladowcow
od 251,2%, a w grupie stanowisk asystentow, wyktadowcow, lektoréow od
130,6%. Sktadniki wynagrodzenia sa wyptacane miesi¢cznie z gory, zgodnie
z zasada, ze prawo do wynagrodzenia wygasa z ostatnim dniem miesigca,
w ktorym ustal stosunek pracy. Jednak pracownik zachowuje wynagrodzenie
wyplacone za ten miesiac.

Zgodnie z ustawg senatowi uczelni publicznej przyznano uprawnienie do
przeznaczenia dodatkowych funduszy na zwigkszenie wynagrodzenia pod wa-
runkiem, ze beda pochodzi¢ ze srodkow innych niz z budzetu panstwa (art. 161
ust. 8)%.

19 Art. 133 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r.,
nr 164, poz. 1365 z p6zn. zm.).

20 Art. 122 ustawy z dnia 12 wrzeénia 1990 1. o szkolnictwie wyzszym (DzU z 1990 r., nr 65,
poz. 385).

21 Art. 137138 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r.,
nr 164, poz. 1365).

22 Art. 151.1. ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 .,
nr 164, poz. 1365).
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Nauczyciel akademicki zachowuje prawo do wynagrodzenia za czas uspra-
wiedliwionej nieobecno$ci w pracy, a wigc pracg niewykonang spowodowang
chorobg (art. 154).

Poza wynagrodzeniem podstawowym sg dodatki do podstawowego wyna-
grodzenia, czyli dodatki funkcyjne i stazowe (art. 154 ust. 2 i 3), ktére beda
musiaty by¢ ujete w ukladach zbiorowych pracy jako obowigzkowe sktadniki
wynagrodzenia.

Prawo o szkolnictwie wyzszym przewiduje takze mozliwo$¢ nagrod za osia-
gnigcia naukowe, dydaktyczne, catoksztatt dorobku lub organizacyjne, przyzna-
wane przez rektora lub ministra ds. szkolnictwa wyzszego (art. 155 ust. 1). Pra-
cownicy uczelni publicznej majg prawo do nagrody jubileuszowej (art. 156 ust. 1),
warunki przyznawania tej nagrody, sposob jej wyliczania i wyptacania okresla
rozporzadzenie MNiSW z 14 wrzesnia 2006 r. (DzU nr 169, poz. 1211). Nagrody
jubileuszowe sa zwigzane z praca, a pracownik ma do niej prawo, gdy takie
$wiadczenie przewiduja przepisy placowe pracodawcy.

Pracownicy sfery budzetowej otrzymuja takze dodatkowe wynagrodzenie
roczne zgodnie z przepisami ustawy z 12 grudnia 1997 r. (DzU nr 160, poz.
1080 z pozn. zm.)>.

Organizacja uczelni

W mysl art. 84 ust. 3 w uczelni mogg by¢ tworzone inne jednostki organiza-
cyjne, w szczegdlnosci ogdlnouczelniane, migdzywydziatowe i pozawydziato-
we, na warunkach oraz w trybie okreslonym przez statut uczelni**.

Statut Uniwersytetu Rzeszowskiego z 26 stycznia 2012 r. (Uchwata Senatu
nr 350/01/2012) stanowi, ze moga by¢ powotywane m.in. centra dydaktyczno-
naukowe 1 dydaktyczne jako jednostki wydziatowe, migdzywydzialowe lub
miedzyuczelniane do realizacji okre$lonych zadan dydaktycznych i organizacyj-
nych. Centra takie tworzy, przeksztatca i znosi Rektor za zgoda Senatu. Szcze-
gotowe zasady funkcjonowania centrow dydaktyczno-badawczych oraz centréw
dydaktycznych okresla regulamin zatwierdzony przez Rektora; kierownikow
centrow naukowych, dydaktyczno-naukowych i1 dydaktycznych powotuje Rektor
po zasiegnieciu opinii Senatu®.

W celu wypehiania zadan dydaktycznych w Uniwersytecie mogg by¢ two-
rzone studia jako jednostki pozawydziatowe, prowadzace ustugowa dziatalnos¢
dydaktyczna na rzecz innych jednostek organizacyjnych Uniwersytetu. Jednost-
ki te mogg prowadzi¢ studia podyplomowe i kursy wspolnie z innymi podmio-
tami, w szczeg6lnosci ze stowarzyszeniami naukowymi, na podstawie odreb-
nych porozumien.

2 M. Litwo [w:] Szkolnictwo wyzsze..., s. 220.

2 Art. 84 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 r.,
nr 164, poz. 1365).

% Statut Uniwersytetu Rzeszowskiego z dnia 26 stycznia 2012 1., § 19.
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Zadania 1 zakres oraz struktur¢ organizacyjng jednostek ogolnouczelnia-
nych, pozawydziatlowych, wydzialowych oraz centrow okreslajg ich regulaminy
zatwierdzone przez whasciwe organy?’.

W szkotach wyzszych funkcjonowaty i nadal funkcjonujg studia nauki jgzy-
ka obcego, zatrudniajace lektorow posiadajacych wysokie kwalifikacje meryto-
ryczne (ukonczone studia magisterskie z zakresu filologii) i przygotowanie me-
todyczne oraz pedagogiczne. Studenci podczas lektoratu uczg si¢ i rozwijajg
swoje umigjetnosci nie tylko z jezyka ogolnego, ale takze specjalistycznego
zwigzanego z kierunkiem ich studiow. Kazda uczelnia bowiem musi zaoferowac
ksztatlcacym si¢ w niej studentom takg oferte ustugi edukacyjnej, by absolwent
odpowiadal wymogom nakreslonym przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego, zapisanym w ,,Standardach nauczania”. Opisujg one umiejg¢tnosci
absolwenta w nakreslonej ,,Sylwetce absolwenta”; zawiera ona ramowe wyma-
gania dotyczace wszelkich kwalifikacji, w tym znajomosci jezyka obcego (cza-
sami ze wskazaniem — jakiego), okreslenia poziomu zgodnie z obowigzujagcymi
w Unii Europejskiej standardami i zwrdceniem uwagi na jezyk specjalistyczny
z dziedziny ukonczonego przez studenta kierunku.

Wielu lektoréw jest egzaminatorami certyfikatow jezyka obcego, ttuma-
czami przysieglymi, posiadajg oni teoretyczng i praktyczng wiedze z jezyka
specjalistycznego, poglebiang w trakcie kursow zewnetrznych, studiow pody-
plomowych oraz pracy wiasnej. Nalezy nadmieni¢, iz Ustawa nie okresla wy-
mogow dotyczacych podnoszenia kwalifikacji przez t¢ grupe zawodowa. Trzeba
rowniez podkresli¢, iz pracownicy dydaktyczni studidw/centrow jezykowych
wykonujg swa prace zgodnie z uktadanymi co semestr harmonogramami zajec¢
dla studiow stacjonarnych i niestacjonarnych — pracuja wiec nie tylko w dni
powszednie, ale w niedziele i soboty. Nie ma dokladnej wyktadni, jak nalezy
takie godziny rozlicza¢: niektore uczelnie posiadajg specjalne zapisy statutowe,
ktore reguluja te kwestie na poszczegdlnych wydziatach, jednak centra jezyko-
we (studium praktycznej nauki jezykow obcych i inne nazwy) nie sg traktowane
jak wydzial czy instytut, czgsto wige sg w regulacjach zewnetrznych pomijane
w okresleniu wyktadni, co skutkuje nierdéwnym traktowaniem pracownikow
dydaktycznych i dydaktyczno-naukowych .

Istnienie studium jezykoéw obcych jest bardzo istotne i niezbedne dla uczel-
ni, poniewaz lektorzy poza nauczaniem jezyka obcego podczas lektoratu wyko-
nuja rowniez inne ustugi dla szkoly wyzsze;j.

I tak na przyktad w ramach Uniwersytetu Rzeszowskiego istnieje Uniwersy-
teckie Centrum Nauki Jezykow Obcych. Lektorzy prowadza dla studentow,
doktorantoéw i innych pracownikdéw uczelni kursy jezykowe oraz przygotowuja-
ce do praktyk zagranicznych, egzaminéw oraz réznorodnych certyfikatow, takze
specjalistycznych: TOLES, TOEIC, LCCI, TELC. Wykonuja ttumaczenia pi-

% Tamze, § 31, 32.
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semne publikacji naukowych, opracowan dla Dziatu wspotpracy z zagranica,
stron internetowych wydziatéw itp. oraz wykonuja ustne ttumaczenia podczas
seminariow, konferencji, wyktadow gosci z uczelni zagranicznych, opiekuja si¢
zagranicznymi go$¢mi uczelni itp. Pracownicy UCNJO przeprowadzaja egzami-
ny dla doktorantéw, egzaminy na certyfikaty, np. znajomosci jezyka prawnicze-
go, ekonomicznego — TOLES i LCCI. Prowadzg takze odplatne ustugi — kursy
dla urzedow i instytucji panstwowych. Stale poglebiaja swoja wiedze i umiejet-
nosci, uczestniczagc w szkoleniach, warsztatach krajowych oraz kursach i wizy-
tach studyjnych za granica.

B. Zjawisko wypalenia zawodowego
wsrod lektoréow jezyka obcego —
pracownikéw uczelni rzeszowskich

1. Charakterystyka badanej zbiorowosci

Celem ponizszego badania bylo rozpoznanie skali i ocena zjawiska wypale-
nia zawodowego wsrdd lektorow jezykow obcych pracujacych na uczelniach
wyzszych miasta Rzeszowa.

Badanie ankietowe przeprowadzono wsrdd 61 nauczycieli, pracownikow
Uniwersytetu Rzeszowskiego oraz Politechniki Rzeszowskiej w pazdzierniku
2011 r. W obu placowkach pracuje 105 osob na stanowiskach dydaktycznych,
zatrudnionych na zasadzie umowy o pracg, jednak jedynie wyzej wymieniona
liczba zdecydowata si¢ na wypehienie kwestionariusza ankiety sporzadzonego
przez autorke tego opracowania specjalnie w tym celu. Ponizej przedstawiono
charakterystyke badanej grupy zawodowe;.

Ple¢ Licznos¢ Procent
kobieta 48 78,7 %
mezczyzna 11 18,0%
brak odpowiedzi 2 3,3%

Ple¢

mezczyzna
18%

kobieta
79%

brak
odpowiedzi
3%
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Stan cywilny Liczno$é¢ Procent
mezatka 34 55,7%
zonaty 5 8,2%
stan wolny 20 32,8%
brak odpowiedzi 2 3,3%

Ponad potowa ankictowanych 0sob liczy ponad 40 lat.

Wiek Licznos¢ Procent
24-30 lat 9 14,8%
31-40 lat 15 24,6%
41-50 lat 14 23,0%
51-60 lat 18 29,5%
wiecej niz 60 lat 2 3,3%
brak odpowiedzi 3 4,9%

Procentosob

24-30 31-40 41-50 51-60 > 60 brak
odpowiedzi
Wiek (w latach)
Miejsce zamieszkania Licznos$¢ Procent
miasto 52 85.2%
wies 7 11,5%
brak odpowiedzi 2 3,3%

W omawianej grupie zawodowej bardzo zblizony odsetek oséb pracuje na
stanowiskach: lektor, wyktadowca i starszy wyktadowca.

Stanowisko Licznos¢ Procent
lektor 20 32,8%
wyktadowca 20 32,8%
starszy wyktadowca 18 29,5%
brak odpowiedzi 3 4,9%
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Ponad 1/3 respondentdw naucza jezyka angielskiego, mniej wigcej co pigta
osoba to nauczyciel jezyka niemieckiego. Spora grupa lektorow (wigcej niz co
trzeci) nie podata niestety jezyka, jaki wyktada.

Jezyk Licznos$¢ Procent
angielski 22 36,1%
niemiecki 11 18,0%
rosyjski 2 3,3%
facina 2 3,.3%
brak odpowiedzi 24 39,3%

Jezyk, ktérego naucza ankietowana osoba

angielski 36,1%

niemiecki 18,0%

rosyjski 3,3%

facina 3,3%

brak odpowiedzi 39,3%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Procent odpowiedzi

Srednia stazu pracy w zawodzie wynosi okoto 19 lat i jest wigksza od $red-
niej dlugosci lat pracy na uczelni. Potowa ankietowanych jest zatrudniona na
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stanowisku nauczyciela akademickiego 16 lat. Opis stazu przedstawiono w for-
mie statystyk opisowych®’. Oczywiscie informacja o rozktadzie stazu pracy jest
bardzo zblizona do informacji, jaka mozna otrzymac na podstawie analizy roz-
ktadu wieku ankietowanych lektoréw, gdyz obie te cechy sa w oczywisty sposob
ze soba powigzane.

Staz pracy w zawodzie X Me s min. | max
staz w zawodzie nauczyciela j. obcego 193 | 18,5 | 94 4 40
staz w zawodzie nauczyciela akademickiego 15,7 | 16,0 | 9,1 0 34

2. Specyfika zawodu nauczyciela jezyka obcego

W tym punkcie przedstawiona zostanie ocena pracy nauczyciela akademic-
kiego; zaangazowanie i1 problemy zwigzane z wypetnianiem tego rodzaju pracy.
Zamieszczone w tabelach wyniki utozono wedlug wariantow odpowiedzi poja-
wiajacych sie najczescie;j.

Zdaniem respondentéw o wyborze omawianej profesji zadecydowaly
przede wszystkim umiejetnosci jezykowe i1 pedagogiczne oraz autentyczna
che¢ bycia nauczycielem. Najmniej wskazan pojawito si¢ przy wyborach ,ne-
gatywnych”, czyli wynikajacych z braku innych mozliwosci w znalezieniu
pracy.

Czynniki decydujace Licznos¢ Procent”
o wyborze zawodu
tatwo$¢ w nauce jezyka 41 67,2%
fatwo$¢ przekazywania wiedzy 35 57,4%
pasja 35 57,4%
tatwos$¢ w kontaktach z ludzmi 33 54,1%
regulacje ustawowe 16 26,2%
tatwy dostep do studiow 3 4,9%
brak innych mozliwosci 2 3,3%
brak odpowiedzi 1 1,6%

") Dane procentowe nie sumuja si¢ do 100, gdyz badani mogli wskaza¢ dowolna liczbe
odpowiedzi.

27 Wyznaczone zostaty wybrane charakterystyki liczbowe badanych parametréw — oto ich opis:
— $rednia arytmetyczna — przecig¢tny poziom zmiennej;
— mediana (warto$¢ srodkowa) — potowa pomiarow osigga warto$ci mniejsze, a potowa wicksze od
mediany;
— warto$¢ najwigksza (maksimum) i najmniejsza (minimum);
— odchylenie standardowe (s) — jest to miara ,,przeci¢tnego” odchylenia od warto$ci Sredniej.
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Czynniki decydujace o wyborze zawodu

tatwo$¢ w nauce jezyka 67,2%
fatwo$¢ przekazywania wiedzy

pasja

tatwos$¢ w kontaktach z ludzmi

26,2%

regulacje ustawowe
ftatwy dostep do studiow
brak innych mozliwosci

brak odpowiedzi ||1,6%

T T T T T T
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Praktycznie wszyscy (albo wigkszo$¢) nauczyciele oceniajg siebie jako pracow-
nikéw zaangazowanych, odpowiedzialnych i posiadajacych ambicje zawodowe.

Charakterystyka zawodu Licznosé Procent”
czy czujesz si¢ odpowiedzialny za wyniki nauczania? 57 93,4%
czy jeste$ zaangazowany psychicznie w pracg? 53 86,9 %
czy masz ambitne plany zawodowe? 51 83,6%
czy duzo pracujesz, aby spelni¢ wymagania pracodawcy? 47 77,0%
czy duzo pracujesz, aby spelni¢ wymagania studenta? 45 73,8%
czy jeste$ obcigzony czasowo w pracy? 25 41,0%

“) Dane procentowe nie sumuja si¢ do 100, gdyz badani mogli wskaza¢ dowolna liczbe od-
powiedzi.

Charakterystyka zawodu

odpowiedzialno$¢ za wyniki nauczania
zaangazowanie psychicznie w prace
ambitne plany zawodowe

spefnianie wymagan pracodawcy

spetnianie wymagan studenta

obcigzenie czasowe w pracy

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Procent odpowiedzi
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Wsréd negatywnych aspektow funkcjonowania w zawodzie nauczyciela re-
spondenci wymieniali przede wszystkim skromny zasoéb pomocy naukowych
(w tym tez skromng baz¢ lokalowa) oraz rozne godziny pracy i wynikajacy
z tego brak kontaktu z pozostatymi cztonkami zespotu.

Negatywne aspekty pracy Licznos¢ Procent”
brak pomocy naukowych 29 47,5%
rézne godziny pracy 19 3L1%
brak kontaktu z kolegami z pracy 18 29,5%
braki w zapleczu socjalnym 16 26,2%
brak prz'ygotowama tematOw przez 16 26.2%
studentow
rézne poziomy grup 12 19,7%
boisz si¢, ze nie znasz rzeczy, o ktore o

. . 3 4,9%
zapytaja studenci
brak wskazan negatywnych aspektow 10 16,4%

" Dane procentowe nie sumuja si¢ do 100, gdyz badani mogli wskaza¢ dowolna liczbe
odpowiedzi

Negatywne aspekty pracy

brak pomocy naukowych 47,5%

rézne godziny pracy

brak kontaktu z kolegami z pracy 29,5%

braki w zapleczu socjalnym 26,2%
brak przygotowania przez studentéw 26,2%
rézne poziomy grup

brak wystarczajacej wiedzy

brak wskazan 16,4%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Procent odpowiedzi

Ponad polowa badanych oso6b ocenia, ze oprécz zycia zawodowego ma
réwniez inne zainteresowania i potrafi od pracy odpoczaé. Z kolei co trzeci lek-
tor wskazat, iz angazuje si¢ w swoja prace w sposob nadmierny. Niewielu an-
kietowanych na szczgscie traktuje swoj zawod i1 zaangazowanie w pracg jako
srodek zastepczy w nieudanym zyciu osobistym.
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Samoocena realizowania zawodowego Licznos¢ Procent”
na szczg$cie mam tez inne zainteresowania 36 59,0%
nieprzywiazywanie wagi do odpoczynku 24 39,3%
mam inne obowiazki niz praca 21 34,4%
nadmierne po$wigcanie si¢ pracy 19 31L,1%
przepracowanie, bo jeste$ jedyny i niezastgpiony 9 14,8%
mam inne zmartwienia niz praca 9 14,8%
pracuj¢, bo musze 8 13,1%
zaangazowanie w prace jako substytut nieudanego zycia osobistego 5 8,2%
brak odpowiedzi 8 13,1%

") Dane procentowe nie sumujg si¢ do 100, gdyz badani mogli wskaza¢ dowolng liczbe
odpowiedzi.

Samoocena realizowania zawodowego

mam tez inne zainteresowania 59,0%
nie przywigzuje wagi do odpoczynku
mam inne obowigzki niz praca
nadmierne poswiecanie si¢ pracy
przepracowanie (jedyny i niezastgpiony)
mam inne zmartwienia niz praca

pracuje, bo musze

praca jako substytut zycia osobistego 8,2%

brak odpowiedzi 13,1%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Procent odpowiedzi

T T T T T

3. Praca a odczucie wypalenia zawodowego

Wickszosé¢ ankietowanych lektorow (okoto 3/4) uwaza, ze potrafi zdefinio-
wac pojecie wypalenia zawodowego.

Czy znasz pojecie wypalenia zawodowego? Liczno$¢ Procent
tak 47 77,0%
nie 3 4,9%
brak odpowiedzi 11 18,0%
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Znajomos¢ pojecie wypalenia zawodowego

nie
5%

tak
77%

brak odpowiedzi
18%

Ponad potowa respondentéw ocenia atmosfer¢ w pracy jako przyjazna, co
trzeci uznaje ja za obojetna. Jedynie sporadycznie pojawiaty si¢ odpowiedzi
wskazujace na negatywnie oddziatujacy klimat pracy.

Atmosfera panujgca w pracy Licznos¢ | Procent
przyjazna 35 57,4%
konfliktowa 5 8,2%
obojetna 19 31,1%
brak poczucia bezpieczenstwa 1 1,6%
brak odpowiedzi 1 1,6%

Atmosfera panujaca w pracy
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Nauczycielom podano kilka cech charakteryzujacych pojawienie si¢ syn-
dromu wypalenia zawodowego. Wsrdd najczgéciej wybieranych symptomow
wypalenia przewazalo: nadmierne zaabsorbowanie pracg, utrata entuzjazmu
1 wzrost irytacji.
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Wskazywany wariant odpowiedzi

Symptomy wypalenia zawodowego nigdy czasami czgsto brak .
odpowiedzi

chroniczne zmeczenie bez przyczyny 17 [279% | 32 [52,5%| 6 | 98%| 6 | 9.8%
zaabsorbowanie praca 5 82% | 15 (24,6% | 36 |59,0% | 5 8,2%
rosngca niezdolnoé¢ do podjecia decyzji | 38 162,3% | 14 [23,0% | 1 | 1,6%| 8 [13,1%
utrata entuzjazmu 20 (32,8% | 35 [57,4%| 4 | 6,6%| 2 | 3,3%
wzrost irytacji 18 [29,5% | 32 [52,5% | 8 |13,1%| 3 | 49%
stereotypowe traktowanie studentow 30 [492% | 21 |344% | 1 1,6%| 9 |14,8%
inercja 39 [63,9% | 14 [23,0%| 0 | 0,0%| & [13,1%
izolowanie si¢ od innych 40 165,6% | 15 [246%| 0 | 0,0%| 6 9,8%
nieche¢¢ do robienia czego$ nowego 39 163,9% | 15 [24,6% | 0 | 0,0%| 7 [11,5%

Symptomy wypalenia zawodowego

B nigdy O czasami B czesto O brak odpowiedzi

chroniczne zmeczenie bez
przyczyny

zaabsorbowanie pracg

niezdolno$¢ do podjecia decyzji

utrata entuzjazmu

wzrost irytacji

stereotypowe traktowanie
studentow

inercja

izolowanie sig od innych

nieche¢ do robienia czego$ nowego

0% 10%  20% 30%  40% 50%  60% 70% 80%  90%  100%

Podobny odsetek (42,6%) nauczycieli deklaruje, iz wiedzialby, co zrobié¢
W momencie pojawienia si¢ wypalenia zawodowego, ale 49,2 % miatoby trudno-
$ci z rozwigzaniem tego problemu. Ws$rod najczeséciej wymienianych propozycji
utatwiajacych pokonanie ,,wyczerpania pracg” pojawial si¢ odpoczynek.

Czy wiesz, co robi¢, aby te sytuacje zmieni¢? | Liczno$¢ | Procent
tak 26 42,6%
nie 30 49,2%
brak odpowiedzi 5 8,2%
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Propozycje zmian Licznos¢ | Procent
odpoczynek 10 16,4%
posiadanie hobby 6 9,8%
zmieni¢ pracg 2 3,3%
zmiana metod pracy, nowe wyzwania 1 1,6%
brak odpowiedzi 42 68.9%
Propozycje zmian

odpoczynek

posiadanie hobby

zmieni¢ prace

zmiana metod pracy, nowe wyzwania

brak odpowiedzi 68,9%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Procent odpowiedzi

Czy masz takie mozliwos$ci? Licznos¢ Procent
tak 27 44,3%
nie 17 27,9%
brak odpowiedzi 17 27,9%
Czy masz ochote co$ przedsigwziaé? Licznos¢ Procent
tak 43 70,5%
nie 8 13,1%
brak odpowiedzi 10 16,4%

Praca w zawodzie nauczyciela daje ankietowanym osobom przede wszyst-
kim poczucie zabezpieczenia finansowego, a takze komfort bycia osobg zatrud-
niona. Ponad potowa docenia fakt posiadania ubezpieczenia zdrowotnego.

Wplyw pracy na pozostate aspekty zycia Licznos¢ Procent”
poczucie bezpieczenstwa finansowego 50 82,0%
poczucie bezpieczenstwa w zatrudnieniu 46 75,4%
zycie rodzinne 42 68,9%
wykonywanie dodatkowej pracy 35 57,4%
poczucie bezpieczenstwa w zapewnieniu przysztosci dzieciom 35 57.4%
poczucie bezpieczenstwa w opiece zdrowotnej 33 54,1%
brak odpowiedzi 4 6,6%

" Dane procentowe nie sumuja sie do 100, gdyz badani mogli wskazaé dowolna liczbe

odpowiedzi.
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Praca w charakterze lektora umozliwia rowniez wykonywanie dodatkowe;j
pracy — $wiadomo$¢ tego ma ponad polowa respondentow, jednak z odpowiedzi
nie mozna uzyska¢ informacji, czy wszystkie te osoby wykonuja dodatkowa
prace zarobkowa.

Whplyw pracy na pozostate aspekty zycia

bezpieczenstwo finansowe 82,0%
bezpieczenstwo zatrudnienia 75,4%

zycie rodzinne

wykonywanie dodatkowej pracy

zapewnienie przysztosci dzieciom

ubezpieczenie zdrowotne

brak odpowiedzi 6,6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Procent odpowiedzi

Whioski

1. Nalezy zadba¢, by wszyscy pracownicy dydaktyczni zatrudnieni na sta-
nowiskach lektoréw, wyktadowcow czy starszych wyktadowcow w centrach
jezykowych znali swoje ustawowe prawa i obowigzki w §wietle zmieniajacych
si¢ przepisow. Wiedze t¢ mozna pozyskaé przez krotkie szkolenia na terenie
danej jednostki oraz informacje pisemne skierowane do pracownikow.

2. Takie dziatania powodujg ksztattowanie pozytywnego wizerunku uczelni
jako pracodawcy 1 wplywajg na tworzenie lojalnej kadry dydaktyczne;j.

3. Nalezy motywowac pracownikow do podnoszenia swoich kwalifikacji,
co skutkuje wyzsza efektywnoscia wynikow pracy, umozliwia dodatkowe dzia-
fania komercyjne, co z kolei umozliwia uzyskanie dodatkowych dochodow fi-
nansowych dla uczelni i pracownikow.

4. Jak w kazdej grupie zawodowej nauczyciele jezyka obcego pracujacy na
uczelni moga by¢ dotknigci zjawiskiem wypalenia zawodowego; zdaja sobie
z tego sprawe 1 potrafia podja¢ dziatania, by si¢ mu przeciwstawic.

5. Pracownicy zdajg sobie sprawg, iz zatrudnienie w charakterze lektora da-
je poczucie bezpieczefistwa finansowego, zapewnia ubezpieczenie zdrowotne i
daje mozliwosci dodatkowej pracy.
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Katarzyna Sobczak

ZACHOWANIA PROZDROWOTNE STUDENTOW
FIZJOTERAPII UNIWERSYTETU RZESZOWSKIEGO

PRO-HEALTHY BEHAVIOURS OF PHYSIOTHERAPY
STUDENTS AT UNIVERSITY OF RZESZOW

Streszczenie

Zachowania prozdrowotne to formy celowej aktywnosci ukierunkowanej na umacnianie wta-
snego zdrowia. Sa to: odpowiednio zbilansowana dieta, unikanie uzywek, aktywno$¢ ruchowa,
dbanie o cialo, badania profilaktyczne. Celem badan wtasnych byto poznanie wybranych zacho-
wan prozdrowotnych studentow fizjoterapii UR.

Stowa kluczowe: zdrowie, zachowania zdrowotne, aktywno$¢ ruchowa, nawyki zywieniowe,
palenie papieroséw, spozywanie alkoholu, kontrola stanu zdrowia.

Summary

Pro-health behaviour constitutes the forms of purposeful activity that is focused on strengthening
an of one’s health. It’s: properly balanced diet, avoiding stimulants, physical activeness, taking
care of the body, regular check-ups. The main aim of the research was a recognition of some cho-
sen pro-healthy behaviours of physiotherapy students at University of Rzeszow.

Key words: Health, health behaviours, physical activity, eating habits, smoking, alcohol
drinking, regular check-ups.

Wprowadzenie

Zachowania prozdrowotne to wszelkie formy celowej aktywnosci ukie-
runkowanej na umacnianie i ochrong wlasnego zdrowia. Obejmuja one takie
obszary, jak: odpowiednio zbilansowana dieta, unikanie uzywek, aktywno$¢
ruchowa, dbanie o ciato, badania profilaktyczne, unikanie zachowan ryzy-
kownych, higiena pracy i wypoczynku. Jako element prozdrowotnego stylu
zycia stanowig bezcenng inwestycj¢ we wtasne zdrowie. Zachowanie zdrowia,
mtodos$ci, sprawnosci ciata i rozumu przez dtugie lata jest odwiecznym pra-
gnieniem ludzko$ci. Osiggnigcia naukowo-techniczne ostatnich dziesiecioleci
otworzyly przed czlowiekiem XXI w. nowe mozliwosci poprawy jakosci
i dlugosci zycia. Jednak wspotczesny cztowiek wykorzystujac postep techniki,
coraz bardziej ogranicza swoja aktywnos$¢ fizyczna, co prowadzi do obnizenia
wydolnosci fizycznej oraz ograniczenia mozliwosci rozwoju osobniczego,
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a nawet zdolnos$ci adaptacyjnych do stale zmieniajgcych si¢ warunkow. Zde-
cydowane ograniczenie aktywnosci fizycznej polgczone z nicodpowiednio
zbilansowang dieta, naduzywaniem alkoholu i paleniem papierosow przyczy-
nia si¢ do zwigkszenia zapadalno$ci na metaboliczne choroby cywilizacyjne,
tj. miazdzyce, nadcis$nienie, otylos$¢, cukrzyce; a co za tym idzie do zwigksze-
nia umieralnos$ci.

Szybkie tempo zycia, my$lenia i dziatania, rywalizacja, konieczno$¢ cia-
glego przystosowywania si¢ do nowych warunkow i sytuacji, panujgce we
wspolczesnym §wiecie zdominowanym przez szeroko rozumiang konsumpcje,
sprawiaja, ze ludzie nie uswiadamiajg sobie konsekwencji niezdrowego trybu
zycia, obfitujacego w stres, ztg dietg, deficyt ruchu i choroby cywilizacyjne.
W pedzie zycia warto$¢ zdrowia schodzi na plan dalszy, a dopiero choroba
okresowo przypomina, na co zwrdcit uwage juz renesansowy poeta Jan Ko-
chanowski: ,,ze nic nad zdrowie, ani lepszego, ani drozszego; bo dobre mie-
nie, perly, kamienie, takze wiek mtody i dar urody, miejsca wysokie, wladze
szerokie, dobre sa, ale — gdy zdrowie w cale”. Przed cztowiekiem, ktorego
granice mozliwosci i sit psychofizycznych nie ulegly przeciez w rozwoju
filogenetycznym znacznej poprawie, stawiane sg wi¢c coraz wicksze wy-
zwania. Aby im sprostaé, ludzie potrzebuja nowych zasobow i umiejetnosci
dla odnawiania sit zyciowych oraz opanowania ,,sztuki zycia” we wspotcze-
snym $§wiecie pelnym zagrozen i szkodliwych czynnikéw. Potencjat zdro-
wotny uzyskany dzigki realizacji prozdrowotnego stylu zycia pozwolitby na
stawienie im czota.

Jednoczesnie pozytywnym zjawiskiem, jakie mozemy obecnie obserwo-
wac, jest tworzgca si¢ w Polsce moda na zachowania prozdrowotne, a co za
tym idzie — powstanie grupy aktywnych zwolennikow prozdrowotnego trybu
zycia, przez ktorych dobre zdrowie i sprawnos¢ fizyczna sa postrzegane jako
niezbedny sktadnik osiggniecia sukcesu. Przejawem tego jest rosngce zainte-
resowanie dbato$cig o cialo, dietetyka, aktywnos$cig fizyczna, relaksacja, pro-
filaktyka itp.

Mimo stopniowych zmian w stylu Zycia i rosngcej §wiadomosci Polakéw
odnos$nie dbatosci o zdrowie wcigz jednak obserwujemy zbyt niski poziom
kultury zdrowotnej spoleczenstwa. Przyczyng takiego stanu jest migdzy inny-
mi fakt, iz w polityce zdrowotnej naszego kraju wcigz zbyt mato uwagi po-
$wiegca si¢ promocji zdrowia, ktorej spoteczne skutki moga by¢ niewymiernie
pozytywne. Przez promocj¢ zdrowia nalezy rozumie¢ wszelkie dziatania ma-
jace na celu umozliwienie ludziom zwigkszenia kontroli nad swoim zdrowiem
oraz jego poprawy. Do jej zadan nalezy utworzenie jednolitej koncepcji spo-
sobow 1 warunkow zycia zwigkszajgcych potencjat zdrowotny organizmu.
Podstawowym filarem promocji zdrowia jest edukacja zdrowotna, ktéra po-
przez podnoszenie poziomu wiedzy o zdrowiu, poradnictwo z zakresu zagro-
zen zdrowia itp. ma za zadanie motywowa¢ do podejmowania zachowan pro-
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zdrowotnych i zmiany stylu zycia oraz ksztattowa¢ w jednostce poczucie od-
powiedzialnos$ci za wlasne zdrowie. Uswiadamianie i edukowanie spoleczen-
stwa w zakresie doskonalenia ich zdrowia i jako$ci zycia stanowi podstawe do
eliminowania przez nich szkodliwych elementow stylu zycia i wprowadza-
nia nowych, prozdrowotnych modeli zachowan. Zapewnienie obywatelom
edukacji zdrowotnej, stworzenie im warunkéw do stosowania zalecanych
zachowan oraz nakres$lenie wzorcow do nasladowania ma w najwigkszym
stopniu wptyw na ksztaltowanie zachowan prozdrowotnych w spoteczen-
stwie. U osob dorostych, u ktorych nawyki zdrowotne sa juz mocno utrwa-
lone, zmiana stylu zycia jest zdecydowanie trudniejsza. Dlatego od naj-
mtodszych lat powinno si¢ ktas¢ nacisk na wychowanie zdrowotne i ksztat-
towac¢ przekonanie o wartosci wlasnego zdrowia, co bedzie stanowi¢ pod-
stawe lepszej jako$ci zycia i inwestycj¢ na przyszto$¢. Mniejsza zachoro-
walnos¢, skrocenie czasu leczenia, a tym samym obnizenie jego kosztow
oraz przede wszystkim lepsza jako$¢ zycia obywateli to korzysci, jakie moze
nies¢ ze sobg popularyzacja promocji zdrowia.

Studenci fizjoterapii jako przedstawiciele kierunku medycznego, ktorzy
w swojej pracy zawodowej bedg dziata¢ na rzecz ochrony i promocji zdrowia,
powinni stanowi¢ wzorzec dla pacjentow, prowadzac prozdrowotny styl zycia.
Celem moich badan bedzie wigc zdiagnozowanie, czy rzeczywiscie i w jakim
obszarze studenci fizjoterapii Uniwersytetu Rzeszowskiego realizuja zachowa-
nia prozdrowotne. Do podjecia powyzszego tematu badan zainspirowaly mnie
zwlaszcza nastepujace przestanki: wplyw czynnikow socjodemograficznych na
subiektywng oceng¢ wilasnych zachowan prozdrowotnych, zachowania ankieto-
wanych wobec uzywek, zwyczaje zywieniowe ankietowanych, deklarowany
przez ankietowanych udzial w aktywnos$ci fizycznej 1 wypoczynku oraz $wia-
domos¢ ankietowanych w zakresie badan profilaktycznych.

Cel badan

Poznanie zachowan prozdrowotnych studentow fizjoterapii Uniwersytetu
Rzeszowskiego oraz ich socjodemograficznych uwarunkowan.

Materiat i metoda badan

Badania przeprowadzone zostatly na przelomie kwietnia i maja 2009 r.
wsrod studentéw [ 1 V roku Uniwersytetu Rzeszowskiego kierunku fizjoterapia.
Badania pilotazowe objely 20 osob, a wyniki pilotazu zostaty ujete w wynikach
koncowych. Anonimowym badaniom ankietowym zostala poddana grupa 120
0s6b, w tym 93 kobiety i 27 mezczyzn w wieku od 19 do 26 lat.
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Wsrod 120 ankietowanych potowe stanowig studenci pierwszego roku,
a drugg potowe studenci pigtego roku. Ponad 77 % badanych to kobiety, ktorych
odsetek jest zdecydowanie wigkszy niz mgzczyzn zaréwno wsrod studentow
pierwszego, jak i pigtego roku. Najmniejsza grup¢ stanowig studenci pierwszego
roku plci meskiej (16,7%).

Ponad potowa respondentéw pochodzi z miasta, a grupe t¢ stanowia
glownie mezezyzni (85,1 %). Pochodzenie ze wsi natomiast deklaruje prawie
41% kobiet. Najliczniejsza grupe stanowia respondenci w wieku 19-20 oraz
23-24 lat. Wéréd ankietowanych 11 kobiet osiagneto juz wiek 25-26 lat. Na
120 osob badanych okoto 44% (w tym co drugi respondent w wieku 19-20
lat) mieszka w domu rodzinnym. W wynajetym pokoju (mieszkaniu) mieszka
natomiast okoto 39% respondentéw nalezacych do dwoch najliczniejszych
grup wiekowych obejmujacych 19-20 oraz 23-24 lata. Zaledwie 4 osoby ze
120 badanych mieszka we wilasnym mieszkaniu. Mg¢zczyzni zdecydowanie
czgsciej decyduja si¢ na mieszkanie w akademiku, podczas gdy kobiety
w wynajetym mieszkaniu (pokoju). Bez wzgledu na roku studiow badani
utrzymywani sg gtownie przez rodzicow. Az 35% wigcej studentdow piatego
roku korzysta ze stypendium naukowego, a 25 % utrzymuje si¢ rowniez z wta-
snych zarobkow. Studenci pierwszego roku rzadziej niz starsi koledzy korzy-
stajg z kredytu studenckiego. Stypendium socjalne to zrédto dochodow finan-
sowych dla prawie 40% badanych studiujacych na pierwszym roku. Podczas
gdy badani obu plci utrzymywani sa w rowniej mierze przez rodzicow, to az
48% megzczyzn na utrzymanie po$wigca rowniez wlasne zarobki. Tymczasem
kobiety czesciej moga liczy¢ na pomoc finansowa uzyskiwang w ramach sty-
pendium naukowego. Potowa wszystkich respondentéw ocenia swoja sytuacje
materialng jako dobrg. Ponad 52% ankietowanych pochodzacych ze wsi de-
klaruje, iz ich sytuacja materialna jest przeci¢tna. T¢ opini¢ podziela nato-
miast okoto 37% 0sob pochodzacych z miasta. Niecate 3 % badanych znajduje
si¢ w bardzo zlej i zlej sytuacji materialne;.

Sredni wzrost badanych wynosi 169 cm (157—187 cm). Srednia masa ciata
— 63 kg (47-90 kg). Na podstawie otrzymanych danych wyliczono wskaznik
masy ciata BML.

Dla wigkszosci, bo az 69,2% ze 120 respondentow wskaznik BMI miesci
si¢ w normie. Wskaznik masy ciata mieszczacy si¢ w normie cze¢sciej wyste-
puje u mezezyzn (77,8%) niz u kobiet. Okoto 15% badanych ma nadwagg.
Natomiast niedowage stwierdza si¢ u prawie 20 % respondentow pici zenskiej.
U mezczyzn niedowaga nie wystepuje. Wérdd ankietowanych nie stwierdza
si¢ rOwniez otytosci.

Aby w postgpowaniu badawczym zebra¢ sprawdzone informacje i opinie
dotyczace wybranych zachowan prozdrowotnych studentéw fizjoterapii Uni-
wersytetu Rzeszowskiego oraz ich socjodemograficznych uwarunkowan, w ni-
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niejszej pracy zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego oraz technike ba-
dania ankietowego z wykorzystaniem kwestionariusza ankiety. Ankieta zostala
wreczona kazdej osobie z prosba o wypetnienie, po uprzednim udzieleniu zgody
na udzial w badaniach i zapewnieniu o ich anonimowos$ci 1 wykorzystaniu wy-
lacznie do celow naukowych. Kazdy zostal doktadnie poinformowany o ich
procedurze i celu, a w razie potrzeby zostaly udzielone wszelkie wyjasnienia
dotyczace sposobu jej wypeliania. Ankieta zawierala 25 pytan dotyczacych
zagadnien bedacych przedmiotem badan. Dane uzyskane z ankiety poddane
zostaty analizie statystycznej opisowej za pomoca programu Excel, wykorzystu-
jac charakterystyki podstawowe.

W celu obliczenia poziomu istotnosci zaleznosci wykorzystany zostal test
nieparametryczny Chi-kawdrat. Jest to test istotnosci, ktory pozwala na spraw-
dzenie, czy dwie badane cechy sa niezalezne. Test zgodnos$ci chi-kwadrat stuzy
do weryfikowania hipotezy, ze obserwowana cecha X charakteryzuje si¢ w po-
pulacji okreslonym rodzajem rozktadu.

Wyniki

Stan zdrowia i zachowania zdrowotne

Respondenci zostali poproszeni o dokonanie subiektywnej samooceny stanu
zdrowia. Ponad 58% sposrod 120 ankietowanych, biorgc pod uwage samopo-
czucie fizyczne i1 psychiczne, uwaza swoje zdrowie za dobre. Bardzo dobre
zdrowie deklaruje natomiast az 66,7 % badanych ptci meskiej. Kobiety czeSciej
niz mezczyzni nie potrafity dokonaé samooceny zdrowia. Zaden z respondentow
nie ocenit swojego stanu zdrowia jako zty lub bardzo zty.

Swoj stan zdrowia jako dobry uwaza najwigkszy odsetek ankietowanych,
bez wzgledu na wartos¢ ich wskaznika masy ciata BMI. Pewne roéznice mozna
dostrzec jednak w rozktadzie pozostatych odpowiedzi. Poniewaz az 42% re-
spondentow, ktorych wartos¢ wskaznika masy ciata miesci si¢ w normie, oceni-
fo swoj stan zdrowia jako bardzo dobry. Takiej odpowiedzi udzielito juz tylko
okoto 33% badanych z niedowaga i okoto 10% z nadwaga. Natomiast problem
z dokonaniem samooceny stanu zdrowia mieli najczesciej respondenci z nadwa-
ga, ktorych az 21% nie potrafito jednoznacznie udzieli¢ odpowiedzi.

Z danych dotyczacych samooceny poziomu wiedzy wynika, iz wysoki po-
ziom wiedzy o zdrowiu deklaruje 75% studentow, a co piaty nie potrafi dokonaé
jednoznacznej samooceny poziomu wiedzy o zdrowiu. Studenci pigtego roku
czgsciej niz pierwszego okreslaja swdj poziom wiedzy jako wysoki. Jednak
sposrod 120 badanych to okoto 8% studentow pierwszego roku okresla swoj
poziom wiedzy o zdrowiu jako bardzo wysoki, podczas gdy tej samej odpowie-
dzi udzielito tylko 1,6% studentow piatego roku.
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Wykres 1. Jak ocenia Pan/i swéj poziom wiedzy na temat zdrowia?

Zrodto: badania whasne.

Respondenci poproszeni zostali o wskazanie trzech odpowiedzi kojarzacych
im si¢ z dobrym zdrowiem. Dla 77 sposrod 120 ankietowanych, w tym az 96,2 %
mezczyzn, dobre zdrowie kojarzy si¢ z dobra sprawnoscia fizyczng. 60% bada-
nych wskazato takze na brak dolegliwosci bolowych. Trzecia pod wzgledem
najwigkszej ilo$ci wybordéw respondentow obu pici odpowiedz to dobre wyniki
badan laboratoryjnych. Podczas gdy wtasciwa masa ciata jest wyznacznikiem
dobrego zdrowia dla wigkszej liczby kobiet niz mezczyzn (odpowiednio 35,5%
i 11,1%), mezczyzni czgsciej niz kobiety wskazuja na dobry apetyt (odpowied-
nio 22,2% 1 6,5%).

60% badanych ocenito swoj styl zycia jako zdrowy. Prowadzenia niezdro-
wego lub bardzo niezdrowego stylu zycia nie zadeklarowat zaden z ankietowa-
nych. Studenci piatego roku nieznacznie czgsciej oceniali swdj styl zycia jako
zdrowy oraz nieznacznie czg$ciej nie potrafili dokona¢ samooceny stylu zycia.

Ankietowanych zapytano, czy podejmuja jakies zachowania prozdrowotne
w zyciu codziennym. Analiza odpowiedzi (wykres 1) pozwala stwierdzi¢ jedno-
znacznie, iz bez wzgledu na rok studiéw okoto 99% badanych deklaruje podej-
mowanie zachowan prozdrowotnych.

Najczgsciej podejmowanymi przez badanych zachowaniami prozdrowot-
nymi jest zapinanie pasow bezpieczenstwa (ok. 66%), unikanie uzywek
(ok. 57%) oraz dbatos$¢ o ciato (ok. 56%). Radzenie sobie ze stresem uzyskato
najmniej wskazan ankietowanych. Kobiety zdecydowanie cze¢$ciej niz mezczyz-
ni deklaruja zdrowe odzywianie si¢ i uprawianie bezpiecznego seksu (odpo-
wiednio 53,7% 1 30,1%). Mezczyzni za§ zdecydowanie czeSciej wskazuja na
regularng aktywno$¢ fizyczng oraz radzenie sobie ze stresem (odpowiednio
62,9% 140,2%).
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W odpowiedzi na pytanie: Czy podejmuje Pan/i jakie§ zachowania an-
tyzdrowotne w zyciu codziennym? 54,2% ankietowanych udzielito odpowiedzi
przeczacej. Mezczyzni zdecydowanie cze$ciej niz kobiety (odpowiednio 48,4 %
i 74,1%) deklarowali, iz nie podejmujg zachowan antyzdrowotnych. Natomiast
studenci pierwszego roku czg$ciej niz studenci piatego roku deklaruja podej-
mowanie zachowan antyzdrowotnych w zyciu codziennym. Do najczesciej
wskazywanych przez badanych odpowiedzi nalezy: brak wypoczynku, mata
ilo§¢ snu (20%), czgste spozywanie alkoholu (13,3%) oraz palenie papierosow
(8,3%). Kobiety zdecydowanie czg$ciej niz mezczyzni deklarowaty brak wypo-
czynku oraz stosowanie diet odchudzajacych. 55% badanych deklaruje, iz oni
sami majg najwickszy wplyw na ksztattowanie zachowan zdrowotnych. Wplyw
rodziny deklaruje 24,5% ankictowanych. Tylko 6,7% respondentéw wskazato
na wplyw mediéw. Srodowisko réwiesnikow wplywa na ksztattowanie zacho-
wan zdrowotnych ponad 20% badanych w wieku 19-20 i 21-22 lat. 46,7 % ba-
danych planuje w najblizszym czasie podja¢ zachowania prozdrowotne. Studen-
ci pigtego roku zdecydowanie czgsciej niz studenci pierwszego roku deklaruja
zamiar podjecia zachowan prozdrowotnych w swoim zycia.

Aktywnos¢ fizyczna i wypoczynek

Ponad 70% badanych deklaruje staty kontakt z aktywnoscia fizyczna, w tym
okoto 12% systematycznie trenuje jaka$ dyscypling sportowa. Ankietowani
pochodzacy ze wsi czgsciej niz pochodzacy z miasta nie podejmuja aktywnosci
fizycznej. Dla zdecydowanej wigkszosci respondentéw aktywno$¢ fizyczna jest
przyjemnoscia, bez ktorej nie wyobrazaja sobie zycia. Takiej odpowiedzi udzie-
lito az 90,4% badanych, ktorych warto§¢ wskaznika masy ciata BMI miesci si¢
w normie. Natomiast osoby z nadwagg zdecydowanie czgsciej deklarowaly, iz
sa $wiadome znaczenia aktywno$ci fizycznej, ale moglyby bez niej zy¢.

Najwigcej badanych (41,7%) uprawia ¢wiczenia sportowo-rekreacyjne raz
w tygodniu. Mezezyzni dwa razy cze$ciej niz kobiety poswiccaja swoj czas na
¢wiczenia 2-3 razy w tygodniu. Rzadziej niz raz w tygodniu ¢wiczenia sportowo-
-rekreacyjne wykonuje ponad 30% kobiet. Tylko 3,4% ogdtu czyni to codziennie.
Zdecydowana wigkszo$¢ studentéw poswigca na aktywno$¢ fizyczng 1-2 h dzien-
nie. 5,4% kobiet podejmuje aktywnos$¢ fizyczng trwajacg mniej niz 1 h. Natomiast
2 mezczyzn deklaruje, iz aktywno$¢ fizyczna zajmuje im 3—4 h dziennie. Prefero-
wang przez studentéw formg aktywnosci jest jazda na rowerze (46,6 %) oraz spa-
cery (39,1%). Oprocz jazdy na rowerze mezczyzni zdecydowanie czgéciej niz
kobiety wskazywali bieganie (odpowiednio 44,4% i 6,4%) i zespotowe gry spor-
towe (odpowiednio 51,8% i 7,5%) oraz ¢wiczenia na sitowni (25,9% i 1,1%).
Spacery i zajecia aerobiku to formy aktywnosci fizycznej uprawianej wytacznie
przez badane kobiety. Me¢zczyzni zdecydowanie czgséciej niz kobiety (odpowied-
nio 92,6% 1 56,9 %) preferuja aktywna forme wypoczynku.
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Wykres 2. Czy ma Pan/i staly kontakt z jaka$ dyscyplina sportowa lub forma rekreacji?

Zrbédlo: badania wlasne.

74,2% badanych sypia 7-8 h na dobg¢. Kobiety zdecydowanie czesciej niz
mezezyzni (odpowiednio 21,5% 1 3,7%) deklaruja, iz sypiaja krocej niz 7-8 h
na dobe. Ponad potowa ankietowanych deklaruje dobra jako$¢ swojego snu,
a 33,3% — bardzo dobra. Kobiety nieco czgsciej niz mgzczyzni wskazywaty, ze
jakos$¢ ich snu jest zta lub bardzo zta.

Uzywki

85% badanych, w tym nieco czgsciej kobiety niz megzczyzni, przyznaje si¢
do spozywania alkoholu. 68,6% badanych spozywa alkohol kilka razy w miesia-
cu. 28,6 % mezczyzn deklaruje spozywanie alkoholu kilka razy w tygodniu. Kil-
ka razy w roku spozywa alkohol 25,9% kobiet. Spozywanie alkoholu kilka razy
w roku deklaruje 34,9% ankietowanych mieszkajacych w domu rodzinnym.
Natomiast badani mieszkajacy w akademiku zdecydowanie czesciej deklaruja
spozycie alkoholu kilka razy w tygodniu.

Niecate 70% ankietowanych jako najczesciej spozywany rodzaj trunku
wskazuje piwo, 17,6% — wino, a 12,6% — wodke i inne alkohole wysokopro-
centowe.

Do palenia papierosow przyznaje si¢ zaledwie 11,7 % respondentéw, w tym
nieco czesciej mezczyzni niz kobiety. Biorac pod uwagg rok studiow badanych,
mozna zauwazyc¢, iz studenci pierwszego roku zdecydowanie rzadziej niz piate-
go (odpowiednio 3,3% i 20%) deklaruja, iz pala papierosy. Najwigcej (42,5%)
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studentow pali 1-5 papierosow dziennie. Nieznacznie mniejszy odsetek bada-
nych (35,7%) deklaruje, iz w ciagu dnia wypala 6-10 papieroséw. 16 i wigcej
papieros6w dziennie pala tylko 3 osoby sposrod 14.
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Wykres 3. Jak czesto pije Pan/i alkohol?

Zrodto: badania whasne.

75% ankietowanych, w tym zdecydowana wigkszo$¢ studentow pierwszego
roku nigdy nie spozywata substancji psychoaktywnych. Studenci pigtego roku
zdecydowanie cze$ciej niz pierwszego deklarujg, iz spozywali te substancje
przynajmniej raz (20%) lub kilka razy (16,7%).

10% badanych przyjmuje leki czgsto i grupg te stanowig wytacznie ankie-
towani plci zenskiej. Tymczasem mezczyzni zdecydowanie czeéciej niz kobiety
deklaruja, iz korzystaja z lekow rzadko (odpowiednio 70,4% i 37,6%) lub nigdy
(odpowiednio 22,2% i 3,3%).

Nawyki zywieniowe

60% badanych spozywa $niadanie zawsze, 25,8 % — czesto, 6,8% — czasami,
3,3% — rzadko. 3,3% respondentow deklaruje, iz nigdy nie je $niadania i sg to
wylacznie kobiety.

Spozywanie zawsze co najmniej trzech positkow dziennie deklaruje 64,1%,
czesto — 28,3% 1 czasami — 3,4% badanych. Kobiety nieco czgsciej niz megz-
czyzni spozywaja co najmniej trzy positki rzadko lub nigdy. 63,3 % badanych,
gldwnie o przecigtnej sytuacji materialnej, nie przywiazuje wigkszej wagi do
tego, co je, ale stara si¢ ogranicza¢ niezdrowe pokarmy. Zdrowe odzywianie
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oraz unikanie potraw niezdrowych i bezwartosciowych deklaruje 30% ankieto-
wanych, a grupe t¢ stanowi zdecydowana wigkszo$¢ 0sob w bardzo dobrej sytu-
acji materialnej. Natomiast pozostate 6,7% respondentéw, deklarujacych prze-
cigtng, ztg lub bardzo ztg sytuacj¢ materialng, je wszystko, byle tylko zaspokoic¢
glod. Badani z niedowaga (55,6 %) zdecydowanie czgsciej niz pozostali preferu-
ja zdrowe odzywianie oraz unikajg potraw niezdrowych i bezwartosciowych.
Nieprzywigzywanie wigkszej wagi do tego, co jedza deklaruje zdecydowana
wigkszos$¢ (67,5%) osob, ktorych wartos¢ wskaznika masy ciata BMI miesci si¢
w normie. Badani z nadwagg (26,3%) czeSciej jedzg wszystko, byle tylko za-
spokoi¢ gtod. 90% ze 120 badanych deklaruje spozywanie przekasek. Zdecydo-
wana wigkszo$¢ badanych (67,5%) deklaruje regularne spozywanie positkow.
Megzcezyzni czgéciej niz kobiety przyznaja, iz spozywaja positki nieregularnie
(odpowiednio 59,2% i 24,7%). 44,2% badanych spozywa owoce tylko raz
dziennie. Co piaty student nie je owocoOw codziennie. Dwa razy dziennie owoce
spozywaja czgsciej kobiety niz mezezyzni (odpowiednio 31,2% i 18,5%). Wigk-
szo$¢ studentdw (41,6%) spozywa warzywa raz dziennie, podczas gdy tylko
10% czyni to 3 razy dziennie. Prawie co drugi mezczyzna nie spozywa warzyw
codziennie. Najwiecej badanych spozywa stodycze kilka razy w tygodniu
(37,5%) lub kilka razy dziennie (30%). Co czwarty student je stodycze raz
dziennie. Tylko 2,5% respondentdéw nie je stodyczy.
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Wykres 4. Jakie ma Pan/i nawyki zywieniowe?

Zrbdlo: badania wlasne.

Badania profilaktyczne

Ankietowani zostali poproszeni o udzielenie odpowiedzi na pytanie: Czy
zdrowy cztowiek powinien mie¢ wykonywane jakie$ badania profilaktyczne?
93,3% badanych udzielito odpowiedzi twierdzacej. Mezczyzni oraz ankietowani
pochodzacy ze wsi czgsciej niz pozostali deklarowali, iz w ich opinii zdrowy
cztowiek nie powinien mie¢ wykonywanych badan profilaktycznych. 45 % pod-
daje si¢ kontroli stomatologicznej przynajmniej raz na rok. Wykonywanie bada-
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nia kontrolnego u stomatologa raz na poét roku deklaruje 37,5% badanych, pod-
czas gdy pozostale 17,5% respondentéw do wizyty w gabinecie stomatologicz-
nym sktania dopiero bol zeba. W rozktadzie odpowiedzi kobiet i mezczyzn nie
obserwuje si¢ wigkszych roznic. 96,7 % ankietowanych miato wykonane badanie
ogblne krwi oraz pomiar ci$nienia tetniczego. Samobadanie piersi/jader deklaru-
je 64,5% kobiet i tylko 22,2% mezczyzn.
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Wykres 5. Czy zdrowy czlowiek powinien mie¢ wykonywane
jakie$ badania profilaktyczne?

Zrodto: badania whasne.

1.

2.

Whnioski

Nie ma ro6znic w samoocenie zdrowia, stylu zycia i poziomu wiedzy o zdro-
wiu pomigdzy studentami pierwszego i piatego roku.

Rok studiéow badanych nie rdéznicuje podejmowania przez nich zachowan
prozdrowotnych i antyzdrowotnych.

. Wartos¢ posiadanego przez ankietowanych wskaznika BMI roznicuje ich

samooceng¢ zdrowia, stosunek do aktywnosci fizycznej i nawyki zywieniowe.

. Istniejg roznice miedzy opiniami kobiet i mezczyzn odnosnie preferowanej

formy wypoczynku i wykonywania badan profilaktycznych.

. Pochodzenie studentow réznicuje ich udziat w aktywnosci fizycznej, ale nie

roéznicuje opinii odnosnie wykonywania badan profilaktycznych.

. Sytuacja materialna studentow roznicuje ich nawyki zywieniowe.
. Miejsce zamieszkania badanych réznicuje czestotliwo$¢ spozywania przez

nich alkoholu.
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Podsumowanie

Podstawowym problemem wspoélczesnego $wiata sa choroby cywilizacyjne,
ktore w 2005 r. stanowily przyczyne 70% zgondéw w Polsce. Rozpoznaje si¢ je
wsrdd coraz mtodszych osob, co jest sygnalem pogarszajacego si¢ stanu zdrowia
spoteczenstwa. W mtodziezy akademickiej, zwlaszcza kierunkow medycznych,
ktora ze wzgledu na charakter przysztych rél spotecznych i zawodowych bedzie
peti¢ funkcje kulturotworcza, poktadane sa wigc nadzieje na poprawe tej nieko-
rzystnej sytuacji. Uzasadnione wydaje si¢ wigc sprawdzenie, w jakim stopniu
studenci podejmuja zachowania prozdrowotne oraz jakie zachowania zagrazajace
ich zdrowiu stanowig element ich stylu zycia.

Zjawiskiem pozytywnym jest to, iz 94 % studentow fizjoterapii UR ocenia
swoje zdrowie jako bardzo dobre lub dobre, przy czym me¢zczyzni dwa razy
cze$ciej niz kobiety wskazuja na najwyzsza ocene stanu swojego zdrowia.
Podobnie 91% studentéw Instytutu Wychowania Fizycznego i1 Sportu
w Biatej Podlaskiej (K. Wtostowska 1997/1998)"' uwaza si¢ za zdrowych, jak
i zdecydowana wigkszos¢ studentow AWF w Warszawie, deklarujaca bardzo
dobry lub dobry stan zdrowia (B. Wojtyczek 2002)°. Z drugiej jednak strony
tak wysoka samoocena zdrowia studentow w potaczeniu z rownie wysoka
samooceng stylu zycia (ponad 60 % studentow fizjoterapii UR ocenia swoj styl
zycia jako zdrowy lub bardzo zdrowy) moze powodowac, iz badani nie beda
odczuwac potrzeby dokonywania zmian w ich stylu zycia i wprowadzenia do
niego nowych zachowan prozdrowotnych.

Najistotniejszymi elementami stylu zycia jest systematyczna i umiarkowana
aktywnos$¢ fizyczna oraz prawidtowe zywienie. Aktywno$¢ ruchowa jest biolo-
giczng potrzeba czlowieka i jednym z najskuteczniejszych srodkow w walce
o zdrowie. Jest ona lekarstwem o bardzo szerokim i wszechstronnym zasiegu,
gdyz doskonalac sprawnos$¢ funkcjonowania uktadu nerwowego czlowieka,
wzmacnia go fizycznie i psychicznie’. Rozwéj cywilizacji spowodowal, iz
wspolczesny czlowiek cierpi na niedobodr ruchu, ktory jest przyczyna wielu cho-
rob cywilizacyjnych. Wedlug danych GUS (2004), zdecydowana wigkszos¢
dorostych Polakow spegdza czas wolny w sposob bierny lub wykonujac czynno-
$ci niewymagajace zbyt intensywnej aktywnosci ruchowe;j.

Wypoczynek aktywny wsrod studentow fizjoterapii UR preferuje 65 %
badanych, co stanowi duzy odsetek w poréwnaniu do 40% studiujacych
fizjoterapi¢ na AM w Gdansku, rowniez spedzajacych czas wolny aktywnie

K. Wiostowska, Postawy prozdrowotne studentow Instytutu Wychowania Fizycznego i Sportu
w Bialej Podlaskiej, ,,Kultura Fizyczna” 1999, nr 9-10, s. 4-5.

2 B. Wojtyczek, Ocena zachowar prozdrowotnych i wybranych wskaznikow stanu zdrowia
studentow I roku Akademii Wychowania Fizycznego, Warszawa 2004, s. 23.

% A. Luszczyhska, Zmiana zachowaii zdrowotnych, Gdansk 2004, s. 58.
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(B. Kochanowicz 2004—2006)*. Z przeprowadzonych przeze mnie badan wy-
nika, iz zdecydowana wigkszos¢ studentoéw UR, podobnie jak studenci AWF
w Warszawie (A. Fornal-Urban)’, podejmuje aktywnos¢ fizyczng poza obo-
wigzkowymi zajeciami na uczelni; regularnie, raz w tygodniu w wymiarze 1-2
h, przy ponad 60% ¢wiczacych tylko 1-3 razy w miesigcu lub nie¢wiczacych
weale wsrod studentow fizjoterapii AM w Lodzi (J. Lisowski 2002)°. Zdecy-
dowanie najwigcej czasu na aktywnos¢ ruchowa, bo dwie godziny dziennie,
poswigcaja studenci wychowania fizycznego i zdrowia publicznego AWFiS
w Gdansku (B. Duda 2004)’.

Badani z UR wsrdéd roznych form aktywnosci ruchowej preferuja gtownie
jazde na rowerze (77,8 % mezczyzn) i spacery (50,5 % kobiet), podczas gdy stu-
denci AWFiS w Gdansku — ptywanie, spacer i bieganie®, a studenci AM w Lo-
dzi — zespotowe gry sportowe, plywanie i jazde na rowerze’. Dane dotyczace
aktywnosci fizycznej studentow fizjoterapii UR nie odbiegaja znacznie od wy-
nikow badan innych autorow i wskazuja, iz jest ona nicodtagcznym elementem
ich stylu zycia. Taka sytuacja ma szczegdlnie pozytywne znaczenie, poniewaz
specyfika zawodu fizjoterapeuty wymaga, aby usprawnianie pacjentow prowa-
dzity osoby cieszace si¢ dobrym zdrowiem, a zwlaszcza dobrg kondycja
i sprawnoscig fizycznag.

Urozmaicona oraz odpowiednio zbilansowana dieta dostosowana do wieku,
plci oraz trybu zycia stanowi nieodtaczny warunek zdrowia i dobrego samo-
poczucia cztowieka. Jakosciowe i ilosciowe bledy dietetyczne wplywajg na
obnizanie si¢ potencjalu zdrowotnego jednostki oraz zwigkszajg zagrozenie
wystgpienia degeneracyjnych chordb dietozaleznych. Regularne spozywanie
positkow przynajmniej trzy razy dziennie, wysokie spozycie OwWocOw i warzyw,
ograniczenie spozycia cukru, niestosowanie przekasek to niektore z zalecen
zywieniowych'’.

*B. Kochanowicz, Poziom sprawnosci fizycznej studentéw kierunku fizjoterapii AM
w Gdansku a ich opinia wobec roznych form aktywnosci ruchowej, ,,Ann. Acad. Med. Gedan.”
2007, nr 37, s. 53-67.

> A. Fornal-Urban, Wiedza studentéw AWF w Warszawie na temat chordb cywilizacyjnych
oraz ich styl zycia w kontekscie zapobiegania chorobom, ,,Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne”
2007, nr 4, s. 29-34.

® J. Lisowski, Aktywnos¢ fizyczna studentéw fizjoterapii WAM w £odzi, ,,Zdrowie Publiczne”
2006, nr 116(2), s. 263-266.

" B. Duda, Adktywnos¢ fizyczna studentow AWFiS w Gdarisku przyktadem zdrowego stylu zy-
cia, ,,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska”, Lublin, Polonia 2005, vol. LX, suppl.
XVI, 84, sec. B, s. 387.

® Tamze, s. 389.

? 1. Lisowski, Aktywnos¢ fizyczna..., s. 266.

10§, Ziemlanski, Podstawy prawidlowego zywienia. Zalecenia zywieniowe dla ludnosci
w Polsce, Warszawa 1998, s. 33.
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Niestety, przez wigkszo$¢ badanych studentow fizjoterapii UR zalecenia te
nie byly realizowane, a uzyskane w badaniach dane nie r6znig si¢ znaczgco od
wynikow innych badaczy. 67,5% studentow fizjoterapii UR, podobnie jak 71%
studentéw uczelni lubelskich (B. Krolikowska 2003)"" deklaruje, iz spozywa
positki regularnie, co stanowi do$¢ wysoki odsetek w porownaniu do 55,5%
studentow warszawskiej AWF (A. Fornal-Urban 2005)'* i 51% studentow AWF
w Krakowie (M. Gacek 2003)".

Do nawyku podjadania mi¢dzy positkami, ktdéry moze prowadzi¢ do otylo-
Sci, przyznaje si¢ podobnie we wszystkich badaniach wigkszo$¢ studentow —
90% fizjoterapii UR, 90,4% studentow AWF Warszawa, 85,4% studentow
Uniwersytetu Lubelskiego'®, 75% studentow uczelni lubelskich'’. Wyjatek sta-
nowig studenci AWF w Krakowie, wsrod ktorych tylko 43% deklaruje regularne
podjadanie (M. Gacek 2003)'°.

Negatywny wplyw przekasek potgguje fakt, iz sa to najczesciej stodycze.
Spozywanie tego rodzaju produktow, bogatych w tluszcze i cukry proste,
bedacych zrédtem tak zwanych ,,pustych kalorii” hamuje uczucie gtodu,
ograniczajac w ten sposob spozycie produktow o wyzszej warto$ci odzyw-
czej'’. Wyniki badan wskazuja, iz 37,5% studentéw UR spozywa stodycze
kilka razy w tygodniu, co stanowi najmniejszy odsetek na tle 59,9 % studen-
tow AWF w Krakowie'®, 40% AWF w Warszawie'’, siegajacych po stody-
cze rOwnie czgsto.

Innym niekorzystnym zjawiskiem zaobserwowanym ws$rdd studentow UR,
jak 1 wérdéd studentow innych uczelni jest niski poziom spozycia owocow i wa-
rzyw w codziennej diecie. Moze on prowadzi¢ do niedostatecznej podazy wita-
min i sktadnikéw mineralnych oraz flawonoidow, ktore sa szczegdlnie wazne
w profilaktyce miazdzycy i chordob nowotworowych. Poza tym zawarty w owo-

B, Krolikowska, Styl Zycia studentéw wydzialu wychowania fizycznego, ,,Annales
Universitatis Mariae Curie-Sktodowska”, Lublin, Polonia, vol. LVIII, suppl. XII, nr 134,
sec. D, s. 22.

12 A. Fornal-Urban, Wiedza studentéw AWF w Warszawie..., s. 30.

B'M. Gacek, Charakterystyka sposobu odzywiania sie miodziezy rozpoczynajgcej studia
w AWF w Krakowie, ,,Roczniki PZH” 2003, nr 54, s. 2.

14 B. Krolikowska, Styl Zycia studentow..., s. 23.

15 A. Czech, E. Grela, Zwyczaje zywieniowe i czestotliwosé spozywania produktéw odzyw-
czych wsréd studentow uczelni lubelskich, ,,Zywienie Cztowieka i Metabolizm” 2003, XXX,
nr1/2,s. 15.

M. Gacek, Charakterystyka sposobu odzywiania sie..., s. 2.

17 7. Stonska, M. Misiuna, Promocja zdrowia. Stownik podstawowych terminéw, Warszawa
1994, s. 49.

8 M. Gacek, Charakterystyka sposobu odzywiania sie..., s. 2.

19 A. Fornal-Urban, Wiedza studentow AWF w Warszawie na temat choréb cywilizacyj-
nych..., s. 30.
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cach i warzywach blonnik pobudza ruchy perystaltyczne jelit i wigze choleste-
rol, zapobiegajac hiperlipidemii i rakowi jelita grubego™.

Odsetek studentow UR (ok. 38%) deklarujacych spozycie owocow i wa-
rzyw kilka razy dziennie stanowi jednak $rednig warto$¢ w porownaniu do stu-
dentoéw AWF w Warszawie (41,5%) i AWF w Krakowie (35,9 %). Natomiast do
spozywania owocOw 1 warzyw rzadziej niz codziennie przyznato si¢ 21,4% stu-
dentow warszawskiego AWF?', okoto 17% studentéw UR oraz 10,5% studen-
tow AWF w Krakowie™.

Do najczestszych btedow zywieniowych studentéw UR nalezy wiec przede
wszystkim podjadanie migdzy positkami, niewystarczajace dzienne spozycie
warzyw 1 owocow, nadmierne spozywanie stodyczy oraz w najmniejszym stop-
niu nieregularne spozywanie positkow. Potwierdzeniem tego zjawiska jest rOw-
niez fakt, iz 70% studentow UR deklaruje, ze nie przywigzuje wiekszej wagi do
tego, co je, ale stara si¢ ogranicza¢ niezdrowe pokarmy lub jest im wszystko
jedno, co jedza, byle tylko zaspokoi¢ gtod.

Podsumowujac wyniki badan wtasnych, nalezy stwierdzi¢, iz w badanej
probie miodziezy akademickiej w petni uzasadniona wydaje si¢ by¢ realizacja
edukacji zdrowotnej ze szczegdlnym uwzglednieniem higieny zywienia.

W ostatnim czasie coraz wigksze zainteresowanie budzi problem picia alko-
holu przez studentow. Podyktowane jest to faktem, iz spozywanie alkoholu
przez osoby w okresie wczesnej dorostosci jest, jak wynika z badan glownie
pozakrajowych, obecnie bardziej powszechne niz w jakiejkolwiek innej grupie
wiekowej. Mimo iz z badan wynika rowniez, ze w ostatnich latach nastgpit spa-
dek spozycia alkoholu we wszystkich grupach wiekowych, to jednak najwyzsze
spozycie nadal pozostaje w grupie obejmujacej osoby od 18 do 28 roku zycia.
Poniewaz jednak intensywne picie w okresie wczesnej dorostosci jest szeroko
rozpowszechnione, wiele 0so6b nie widzi w tych zachowaniach niczego niepoko-
jacego™. Potrzeba zwrdcenia szczegdlnej uwagi na zjawisko picia alkoholu
przez mlodziez studenckag wynika rowniez z doniesien wskazujacych, ze wsrod
0s0b w przedziale wickowym 18-21 lat (a wigc w grupie osob najintensywniej
pijacych) rozmiar picia alkoholu przez studentow przewyzsza picie wsrod osob
niestudiujacych®.

'S, Bawa, Rola flawonoidéw w zapobieganiu chordb cywilizacyjnych [w:] Wybrane pro-
blemy nauki o zZywieniu czlowieka u progu XXI wieku, red. A. Brzozowska, K. Gutkowska, War-
szawa 2004, s. 54-56.

2 A. Fornal-Urban, Wiedza studentow AWF w Warszawie na temat chordb cywilizacyj-
nych..., s. 31.

22 M. Gacek, Charakterystyka sposobu odzywiania sie..., s. 2.

3 7. Melosik (red.), Cialo i zdrowie w spoleczenstwie konsumpcji, Torun—Poznan 1999, s. 7.

2 T. Mach, Stluszczeniowa choroba wqtroby — patogeneza, obraz kliniczny i leczenie, ,,Nowa
Klinika” 2003, nr 10(1-2), s. 26-32.
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Alkohol stat si¢ dla mtodych ludzi nieodtagcznym elementem zycia. Towa-
rzyszy im w takich sytuacjach jak cho¢by oblewanie zdanych egzaminoéw czy
kolokwidw, pocieszania po niezdanych egzaminach, spotkania towarzyskie itp.
Picie alkoholu sprzyja nawigzywaniu kontaktow mig¢dzy ludzmi, daje szybka
poprawg nastroju, utatwia zabawg 1 jest obietnicg kontrolowania stanu wiasnych
uczué, niezaleznie od sytuacji. Daje wigc migdzy innymi to, czego ludzie mtodzi
potrzebuja®.

Badania GUS przeprowadzone w 2004 r. wskazujg, ze picie alkoholu jest
w naszym kraju wcigz powszechnym zjawiskiem. W grupie wiekowej 15-29 lat
do picia alkoholu przyznaje si¢ prawie 75 % mtodych mezczyzn i 68 % kobiet.

Przeprowadzone badania wskazujg, ze na tle tej ogdlnopolskiej sytuacji
epidemiologicznej rozpowszechnienie picia alkoholu wsrod studentow fizjote-
rapii Uniwersytetu Rzeszowskiego (87,1% kobiet z 93 1 77,8 % mezczyzn z 27)
jest nieco wyzsze (85% ogotu), co moze wynikaé z zawezenia grupy wiekowe;j
badanych do przedziatu, w ktérym wg doniesien rozmiar picia jest najwyzszy;
oraz objecia badaniami wylacznie osoby studiujace, wsrdd ktorych, jak wskazu-
ja badania, rozmiar picia jest wigkszy niz u niestudiujacych.

Wyniki te pokrywaja si¢ z wynikami badan K. Wtostowskiej (1997/1998)*
przeprowadzonymi w$rod studentéw Instytutu Wychowania Fizycznego i Sportu
w Bialej Podlaskiej, w ktorych do spozywania alkoholu przyznato si¢ rowniez
85% o0sob z badanej grupy 200 oséb; wynikami badan B. Szczyrby (2002)*,
ktéra przeprowadzajac badania wsrdd studentéw pielegniarstwa i wydziatu le-
karskiego wykazata, iz po alkohol sigga 85% ze 103 o0sob; oraz wynikami badan
Klimberg (2004/2005)*, w ktorych 85,1% z 1485 studiujacych nauki medyczne
(89,3 % studentow i 83,7 % studentek) deklarowato spozywanie alkoholu.

Wedtug danych GUS (2004), piwo, bedac najczesciej preferowanym przez
spoteczenstwo trunkiem, powoli wypiera wodke i inne napoje spirytusowe. Taki
stan rzeczy potwierdzajg takze badania studentow UR, w ktorych zostato wyka-
zane, iz 69,6 % studentéw najchetniej pije piwo, 17,6% — wino i 12,8 % — wodke
i inne alkohole wysokoprocentowe. Podobne preferencje w zakresie rodzaju spo-
zywanego alkoholu wykazaty badania K. Wiostowskiej (1997/1998)*, w ktérych
najchetniej spozywanym przez studentow trunkiem byto piwo (70,1%), nastep-
nie wodka (16,4%) oraz wino (13,5%). W badaniach B. Szczyrby (2002)*

% 7. Melosik Z. (red.), Cialo i zdrowie..., s. 7.

26 K. Wiostowska, Postawy prozdrowotne studentow Instytutu..., s. 4-5.

2" B. Szczyrba, Alkohol i narkotyki wsréd studentow kierunkéw medycznych, Instytut Psycho-
logii Zdrowia, http://www.psychologia.edu.pl/index.php?dz=czytelnia&op=opis&id=2586

2 A. Sieminska, Postawy wobec palenia tytoniu wsréd studentéw pierwszego roku medycy-
ny, ,,Pneumonol. Alergol. Pol.” 2006, nr 74, s. 377-378.

2 K. Wiostowska, Postawy prozdrowotne studentow Instytutu..., s. 4.

30 B. Szczyrba, Alkohol i narkotyki...
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i Klimberg (2004/2005)*" badani jako najpopularniejszy alkohol takze wskazy-
wali w kolejnosci: piwo, wino oraz wodke.

Dane GUS (2004) zebrane w badaniu wskazuja, ze zwigkszyta si¢ takze
czestotliwos¢ picia. Relatywnie wigcej Polakow pije alkohol przynajmniej
1 raz w tygodniu, a w przypadku kobiet wzrost rowniez odsetek siegajacych
po alkohol troch¢ rzadziej, tj. kilka razy miesigcu oraz kilka razy w roku.
Z zebranych danych wynika natomiast, ze wigkszo$¢ studentow (68,6 %)
spozywa alkohol kilka razy w miesigcu. 20,6 % badanych deklaruje, iz pije
alkohol tylko kilka razy w roku. Do spozywania alkoholu kilka razy w tygo-
dniu przyznaje si¢ 10,8 % studentow, w tym prawie 5 razy wigcej me¢zczyzn
niz kobiet.

Nieco odmienny rozktad odpowiedzi uzyskata w badaniach K. Wtostow-
ska (1997/1998)%. Wigkszoé¢ przebadanych przez nig studentow deklarowata,
iz spozywa alkohol kilka razy w miesiacu (44 %) lub kilka razy w roku (42%),
a 14% — kilka razy w tygodniu. Podobne wyniki, chociaz wskazujace na nie-
znaczny spadek liczby studentoéw pijacych alkohol kilka razy w tygodniu,
otrzymata natomiast B. Szczyrba (2002)*. W przeprowadzonych przez nig
badaniach do picia alkoholu 2-3 razy w miesigcu lub 1 raz w miesigcu lub
rzadziej przyznalo si¢ odpowiednio 46,6% i 43,1%, a 2—4 razy w tygodniu
alkohol pito 10,2% badanych studentow. Tymczasem tendencje wzrostowa,
jesli chodzi o czgstotliwos$¢ spozywania alkoholu, ukazuje sytuacja studentow
w badaniach Klimberg (2004/2005)**, w ktorych 35,7% badanych deklarowato
spozywanie alkoholu 1-2 razy w miesiacu, 25,6% — 1-2 razy w tygodniu,
18,5% — 3—4 razy w miesigcu, 15,9% — 3—4 razy w tygodniu, a 2,3% nawet
codziennie.

Podsumowujac wzorzec konsumpcji alkoholu u studentow fizjoterapii Uni-
wersytetu Rzeszowskiego, nalezy stwierdzi¢, iz alkohol jest dla nich uzywka
powszechnag, ale czestotliwo$¢ jego spozywania w poréwnaniu do studentow
innych uczelni nie wskazuje na wysokie ryzyko uzaleznienia od alkoholu. Jed-
nak ogromne znaczenie stylu zycia i stanu zdrowia studentow kierunku medycz-
nego jako przysztych pracownikow stuzby zdrowia wigze si¢ z konieczno$cig
intensywniejszego ksztatcenia w tym zakresie.

Regularnie w naszym kraju pali papierosy okoto 9 milionow 0sob*. Wedtug
danych GUS pod koniec 2004 r. tyton palito prawie 38% dorostych me¢zczyzn
i 23% kobiet. Palenie papierosow jest wiec powaznym problemem spotecznym
w Polsce. W szczegolnym stopniu problem ten dotyczy mtodziezy i studentow,

31 A. Sieminska, Postawy wobec palenia tytoniu..., s. 380.

32 K. Wiostowska, Postawy prozdrowotne studentéw Instytutu..., s. 4-5.

33 B. Szczyrba, Alkohol i narkotyki...

3* A. Sieminska, Postawy wobec palenia tytoniu..., s. 381.

33 W.B. Kannel, Czynniki ryzyka choréb ukladu krgzenia u 0séb w wieku podesztym, ,Medy-
cyna po Dyplomie” 1997, nr 5, s. 225.
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poniewaz wczesne rozpoczecie palenia zwigzane jest z ryzykiem wystapienia
wielu chorob odtytoniowych, takich jak: gruzlica, choroby nowotworowe, cho-
roby uktadu krazenia, odma i przewlekte zapalenie ptuc i oskrzeli, wrzody
i problemy zdrowotne noworodkéw?®. Mimo to wéréd ludzi mtodych stosunko-
wo duza grupa dokonuje zachowan antyzdrowotnych, majacych $wiadczy¢
w ich opinii o dorostosci lub chcac w ten sposob zyskaé akceptacje 1 podziw
grupy rowiesniczej’’.

Przeprowadzone ws$rdd studentow fizjoterapii UR badania wykazaty, iz
papierosy pali tylko 11,7% badanych — podobny odsetek m¢zczyzn i kobiet.
Studenci piatego roku palg ponad 6 razy czesciej niz studenci pierwszego
roku. Zdecydowana wigkszo$¢ studentow pali najczesciej 1-5 lub 610 papie-
roséw dziennie.

Zblizony odsetek palaczy (13,5%) znalazt si¢ wsérod studentow AWF
w Katowicach (M. Majeranowski 2001), ktorzy rowniez najczgsciej wypalali
6-10 papieroséw dziennie, natomiast ponad dwa razy wigcej niz studentoéw UR
i katowickiej AWF, bo 26% (sposrod 200) studentéw Instytutu Wychowania
Fizycznego 1 Sportu w Biatej Podlaskiej (glownie mgzezyzni) (K. Wtostowska
1997/1998)* oraz 26,9% studentow AWF w Warszawie (M. Majeranowski
2001)* deklarowato palenie papierosow. Nieco mniejszy odsetek studentow (21%
z 412) I roku Wydziatu Lekarskiego AM w Gdansku, rowniez z przewaga mez-
czyzn, badanych przez A. Sieminska (2002/2003)* przyznato sie do palenia
papierosow. Wsrod nich az 71 % badanych palito ponad 15 papierosoéw dziennie,
21% — 10-15 i 7% — mniej niz 10. Wyniki badan M. Kotpy (2007)*" wskazuja
natomiast, iz papierosy pali az 40% studentéw pielegniarstwva PWSZ w Tarno-
wie. Podobne badania donosza, ze pali 14,4% studentow pielggniarstwa AM
w Lodzi, 12,5% PWSIiP w Lomzy oraz 48,5 % w Krakowie.

Analizujgc wyniki powyzszych badan, mozna stwierdzi¢, iz odsetek pala-
czy wsrod studentow fizjoterapii UR jest najmniejszy, co moze by¢ dowodem
tego, iz wybor studiow na kierunku medycznym jest dokonywany przez osoby
o uksztattowanej juz postawie prozdrowotnej, ukierunkowanej na pielggno-
wanie i potegowanie przede wszystkim swojego zdrowia. Zaobserwowany
wiekszy odsetek palaczy wsrod studentow piatego roku moze by¢ spowodo-
wany zamiarem tagodzenia przez nich stresu zwigzanego z zakonczeniem stu-
diow i perspektywa poszukiwania pracy.

36 C. Korczak, J. Leowski, Problemy higieny i ochrony zdrowia, Warszawa 1977, s. 3.

37 7. Stonska, M. Misiuna, Promocja zdrowia..., s. 49.

38 K. Wiostowska, Postawy prozdrowotne studentow Instytutu..., s. 4-5.

3 M. Majeranowski, Elementy kultury zdrowotnej studentéw I roku AWF, | Zeszyty Meto-
dyczno-Naukowe” 2001, nr 12.

40 A. Siemifiska, Postawy wobec palenia..., s. 381.

' M. Kolpa, Palenie tytoniu wsréd studentéw PWSZ w Tarnowie kierunek pielegniarstwo
i informatyka, ,,Probl. Hig. Epidemiol.” 2007, nr 88, supl. 3, s. 75-80.
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Z nielicznych badan krajowych (A. Zielinski 1992, 1996)** wynika, Ze studen-
tow mozna zaliczy¢ do grupy o wysokich wskaznikach konsumpcji srodkow psy-
choaktywnych. Narkotyki badz inne srodki psychoaktywne sa rowniez substan-
cjami, ktdore mogg poprawia¢ samopoczucie, modyfikowaé procesy myslenia
1 postrzegania, a ich popularno$¢ wsréd studentéw w ciggu ostatnich lat drama-
tycznie wzrosta. Mtodzi ludzie eksperymentuja z narkotykami czgsto ze zwyklej
ciekawosci, sktonnosci do zachowan zabronionych czy ryzykownych, z potrzeby
identyfikacji z grupa, czy tez pod wptywem naciskéw. W $wietle tych informacji
ciekawa wydaje si¢ proba przyjrzenia si¢ zagadnieniu rozpowszechnienia uzywa-
nia $srodkow psychoaktywnych w grupie studiujacych mtodych dorostych. Badania
wykonane w ramach akcji ,,Uczelnie wolne od narkotykoéw” wskazaty, iz 40%
polskich studentéw zetknelo si¢ z substancjami psychoaktywnymi, a 12% zazywa
narkotyki systematycznie. Na tle wielu innych krajow nie sg to najgorsze wskazni-
ki, ale zagrozenie jest powazne™.

Wisrdd studentow fizjoterapii UR 75% nigdy nie spozywalo substancji psy-
choaktywnych o dziataniu odurzajgcym, a okoto 12% — raz lub kilka razy. Do
systematycznego korzystania z narkotykoéw nie przyznat si¢ zaden student. Sa to
dane pomyslne w poréwnaniu do wynikow badan réznych autorow, w tym badan
B. Szczerby (2002), wedtug ktorych tylko 47% studentow pielegniarstwa i medycy-
ny SAM w Katowicach nigdy nie miato kontaktu z substancjami psychoaktywnymi,
31% miato z nimi kontakt jednorazowo lub kilkakrotnie, a 7% korzysta z nich stale.
Tak optymistyczne dane dotyczace spozywania substanciji psychoaktywnych o dzia-
aniu odurzajacym przez studentow fizjoterapii UR mogg wskazywaé na ich wysoka
$wiadomo$¢ niebezpieczenstwa, jakie niosa ze soba narkotyki**.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna stwierdzié, iz badana grupa stu-
dentow fizjoterapii Uniwersytetu Rzeszowskiego charakteryzuje si¢ przecigtnym
poziomem zachowan prozdrowotnych na tle podobnych badan przeprowadzonych
wérod studentéw kierunkow medycznych polskich uczelni. Uzyskane w toku ba-
dan wyniki wskazuja na potrzebe intensyfikacji dziatan edukacyjnych w celu po-
prawy dotychczasowych zachowan zdrowotnych studentéw, a zwlaszcza w zakre-
sie nawykow zywieniowych i spozywania alkoholu.
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Eva Schnitzerova

ADOLESCENTNA MLADEZ A VNIMANIE ROVESNIKOV
S PROBLEMOM ALKOHOLU Z HEADISKA RODU

ADOLESCENTS’ PERCEPTIONS OF ALCOHOL-RELATED
PROBLEMS AMONG THEIR PEERS IN THE CONTEXT
OF GENDER ISSUES

Abstract

The approach taken in this article is both theoretical and empirical. Attention is focused on
the perceptions of young alcohol consumers by peers, especially in relation to gender aspects. The
research sample consists of secondary school students (the used questionnaire version included
peer-referent items). The survey findings are as follows: a) Students (females and males) have
perceived alcohol consumers in both sexes negatively; b) It has proven that there are some gender
differences in students’ perceptions. Female students have shown to be ,stricter” in their
judgement. They have more negative attitudes towards peer drinking (in both sexes) in comparison
with male students; ¢) No gender differences in the perceptions of male and female alcohol
consumers have been indicated. In our survey, females who consume alcohol have not been
perceived more negatively than male alcohol consumers.

Key words: alcohol consumption among the youth, age and gender aspects of alcohol use,
students’ perceptions related to female and male peer consumers of alcohol.

Abstrakt

Clanok ma teoreticko-empiricky charakter. Je zamerany na vnimanie mladych konzumentov
alkoholu, osobitne z rodového hl'adiska. Prieskumnu vzorku tvoria Studenti a Studentky strednych
§kol. Vysledky dotaznikového prieskumu ukézali: a) Studentky i $tudenti vnimaju konzumentov
alkoholu oboch pohlavi negativne; b) Rodovy aspekt sa prejavil na strane posudzovatelov.
Studentky ako posudzovatelky su ,,prisnejsie”. Konzumentov alkoholu (oboch pohlavi) vnimaji
negativnejSie ako Studenti — posudzovatelia; ¢) Vo vnimani konzumentov a konzumentiek
alkoholu sa rodové optika neprejavila. Dievcatd, ktoré piju alkohol neboli v naSom prieskume
vnimané negativnejsie ako chlapci — konzumenti alkoholu.

Kracové slova: konzum alkoholu u mladeze, vekovy a rodovy aspekt konzumu alkoholu,
vnimanie diev¢at a chlapcov — konzumentov alkoholu.

Spolocensko-kultirny a rodovy kontext konzumu alkoholu
u adolescentov

Spolocenské normy, tradicie a zvyky zohravaju ddlezita rolu v rozhodovani
sa pre uzivanie navykovych latok. UrCujt, ktoré navykové latky, a v akych
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situdcidch mozno akceptovat’ (Ondrejkovic, 2009, s. 281), pricom v sebe
zahtnaju vekovy i rodovy aspekt. Pokial ide o alkohol, ten je v naSom
kultarnom prostredi spolo¢ensky akceptovany a jeho uzivanie je v Sirokej skale
situacii sprevadzané zna¢nou toleranciou, a to nielen vo vztahu k dospelej
populacii (Macek, 2003, Bakosova, 2008). Svedci o tom bezna skusenost’, ked’
pri predaji alkoholu sa nedostato¢ne reSpektuje zdkonom stanovena vekova
hranica (18 rokov), ale dokumentuju to i vysledky roznych prieskumov. Pri
porovnavani rozmanitych prostredi prvého kontaktu s alkoholom, Pavel Vacek
(2006, in Kraus, B. et al., 2006) zistil, ze na vrchole rebricka — s vel'kym
predstihom pred ostatnymi — sa umiestnilo domace prostredie. Zo vzorky 929
stredoskolakov az 46% opytanych uviedlo, Ze alkohol prvykrat ochutnalo
v rodine, na rodinnej oslave, v pritomnosti dospelych. Dalsie prieskumy
odhal'uju iné nepriaznivé trendy, napriklad, Ze stipaju pocty zavislosti na
alkohole, a to uZ vo vekovej skupine 14 a menej rokov (Skodacek, 1999, in
Benkovic, 2009).

Uvolnovanie spolocenskych noriem a verejnej kontroly spravania mladych
l'udi sa spolupodiel’a na tom, ze pitie alkoholickych népojov (vratane fajcenia ¢i
uzivania marihuany) sa stava prirodzenou sucastou ich spolocenského zivota
a ur¢itym rovesnickym Standardom (Ondrejkovi¢, 1997; Miovsky, 1997, in
Macek, 2003). Prieskum ESPAD v roku 2007 ukazal, Zze podiel slovenskej
stredoskolskej mladeze, ktord v poslednych 12-tich mesiacoch konzumovala
alkohol je 88%, pricom eurdpsky priemer je 82% (Grohol, 2010). Uvedené
podciarkuje vyznam vychovy k zdraviu a zdravému zivotnému stylu ako sucasti
drogovej prevencie v rodinach, Skolach, komunitach. Popri rodicoch ako
primarnych vzoroch, doleziti lohu zohravaji profesionali z oblasti pedagogiky,
psychologie, zdravotnictva a socialnej prace. Viaceré Stidie potvrdzuju, Ze
pozitivny vplyv na formovanie postojov mladych l'udi k uzivaniu navykovych
latok maja i rovesnicke skupiny s dobre prepracovanymi peer programami
(Skacelova, 2003).

Vicsina adolescentov, ako uvadza Krejcova (2002, in Macek, 2003,
s. 112), sice uznava Skodlivost nadmerného pitia alkoholu, no pri porovnavani
obcasnej opilosti a tplnej abstinencie je ,tolerantnejsia” k opilosti. Uplna
abstinenciu povazuje za prinosnl, no nudnu, za nie celkom ,,normalnu”. Na
druhej strane vicSina adolescentov odsudzuje, ak sa uzivanie alkoholu (¢i inych
drog) vymkne spod kontroly. Takyto postoj moze byt sucastou vyhranovania sa
voc¢i jednotlivecom ¢i skupinam, ktoré alkohol (¢i inu navykovl latku)
konzumuju frekventovane, v nadmernom mnozstve, resp. sa stivaju na nom
zavisli. Meranie socialneho odstupu (resp. socidlnej blizkosti) od o0sdb so
$pecifickymi problémami, medzi ktorych patria i drogovo a alkoholovo zavisli,
byva sucastou vyskumu verejnej mienky. Jej vysledky, o ktorych informuju
Robert Klobucky a Katarina Strapcova (2010, s. 20-21) ilustruju, Ze napriek
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spolocenskej tolerancii konzumu alkoholu, verejnost’ si zachovdva vyrazny
odstup od o0sdb so zavislostami, ¢o sa prejavuje v tom, ze tazkych alkoholikov
a ina¢ drogovo zavislych T'udi vystva na perifériu socialnych vztahov. Obe
skupiny zavislych o0s6b sa umiestnili na prvych dvoch prieckach najviac
nezelanych susedov a predstihli 1 osoby s krimindlnou minulostou. Uvedeny
vyskum sa tyka dospelej populacie. S pracou, ktora by mapovala socialny
odstup mladeze od zavislych 0sdb sme sa nestretli.

Spolocenské normy zahffiajii i normy rodové, ktoré st nekodifikovanymi
predstavami spolocnosti o vhodnom spravani sa Zien a muzov v réznych sférach
zivota (Bacova, Mikuldskova, 2000, s. 98). V kontexte nasho problému ide
o oCakdvané vzorce spravania sa chlapcov/muzov a diev€at/zien v oblasti
konzumu alkoholu. Tieto normy vykazuji medzikultirne i intrakultirne
rozdiely. Dokresluje to i historicky pohlad na rodové rozdiely v moznostiach
uzivat’ alkohol. Na konci 16. storocia pili v naSom regione len muzi, pitie u zien
nebolo tolerované vobec (Tokarova, 2008). Spolocensky obmedzeny pristup
k alkoholu mali zeny i na zaciatku 20. storoCia, no po 2. svetovej vojne sa so
zmenami ich ekonomického a pravneho postavenia uvolnili normy a zvyklosti
i v tejto sfére (Heller, Pecinovska, 1996). Toto uvol'nenie noriem sa z dospelej
populacie zien rozsirilo i na nedospelu Zensku populdciu. Medzi osobami
s problémom alkoholu stile dominuje muZzskda populdcia, no empirické
Setrenia potvrdzuju zvysujuci sa pocet ,,pijucich” dievéat a trend postupného
stierania pohlavnych rozdielov v adolescentnom veku, najmid medzi 15—
16-ro¢nymi stredoskolakmi (EMCDDA, 2006, Grohol, 2010). I ked’ pristup
k alkoholu sa vo vSeobecnosti liberalizoval, prieskumy u dospelej populacii
ukazuju, ze v spoloc¢nosti pretrvava rodovo rozdielny pohl'ad na jeho konzum.
Podl'a Martiny Mikitovej (2006) dneSok charakterizuje na jednej strane
akceptécia pitia u Zien, no na druhej strane i ich odsudzovanie. Zeny/dievéata,
ktoré konzumuju alkohol a osobitne tie, ktoré pijii na verejnosti a k tomu
nadmerne, pripadne, ktoré sa stani na alkohole zavislé, stigmatizuje
spolo¢nost’” viac nez muzov/chlapcov, ktori sa ocitni v tej istej situacii.
Tieto postojové rozdiely sa odvijaji od rodovych stereotypov. Prikladom
rodového stereotypu v oblasti uzivania alkoholu méze byt presvedcenie,
ze ,,pitie je symbolom maskulinity”. Tento druh rodovych stereotypov existuje
i v rodinach, prenaSa sa z generacie na generaciu, je sucastou rodovej
socializacie. Niektoré jeho prejavy sa potvrdili i v prieskume Evy Schnitzerovej,
Ireny Antonicovej a Silvii Capikovej (2011). Rodové stereotypy a presvedcenia,
ako napriklad, ze ,,opité dievca je horSie ako opity chlapec” mézu ovplyviovat
i socialnu percepciu. Vnimanie a posudzovanie o0s6b konzumujucich
alkoholické napoje sa v takom pripade deje cez rodova optiku. Existencia, ¢i
neexistencia tohto fenoménu sa stala predmetom i nasej prieskumnej sondy
u Studentov strednych $kol.
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Prieskum a jeho vysledky

Ciastkovym cielom prieskumu (ktory bol irsie koncipovany) bolo zistit’, ako
stredoskolaci a stredoSkolacky vnimaju a posudzujt rovesnikov a rovesnicky, ktori
maju problém s alkoholom'. Stidasne sme sa zamerali na rodovy aspekt socialnej
percepcie, a to z hl'adiska posudzovatel'ov i posudzovanych. Zaujimalo nas najma
to, ¢i medzi vnimanim chlapcov, ktori maji problém s alkoholom a vnimanim
dievéat, ktoré maju problém s alkoholom, budu rozdiely. Dal3i aspekt, ktory néas
zaujimal sa tykal socialnej blizkosti respondentov/respondentiek k posudzovanym
osobam.

Prieskumnu vzorku tvorili Studentky (n = 33) a Studenti (n = 43) druhého
ro¢nika strednych odbornych $kél a gymnézia. Udaje boli spracované od 30
dievcéat a 41 chlapcov. Zo zvysnych piatich Studentov/Studentiek Styria uviedli, Ze
osobu s problémom alkoholu nepoznaji a jeden respondent vyplnil polozky
chybne.

Pouzitou metodikou bol dotaznik. Pozostaval zo Siestich bipolarnych
adjektiv, podla ktorych sa rovesnik/rovesnicka s problémom alkoholu
posudzovala. Kazda polozka mala pozitivny a negativny variant: 1. sprava sa
slusne — nesprava sa slusne; 2. je zadbavny/a spolo¢nik/Cka — nie je zabavny/a
spolo¢nik/cka; 3. je doveryhodny/a — nie je doveryhodny/a; 4. je sympaticky/a —
nie je sympaticky/a; 5. je obl'ibeny/a — nie je oblibeny/a; 6. ma dobrt povest’
— kazi si povest. Posudzovanie podla adjektiv sa robilo na 5-stupiiovej skdle.
Skore 5 sa vztahovalo k pozitivnej forme vyroku (napr. sprava sa slusne), skore
1 k negativnej forme vyroku (napr. nesprava sa slusne).

Okrem bipolarnych adjektiv, dotaznik obsahoval otazku, ktorej ciel'om bolo
mapovat’ socialnu blizkost’ respondenta k posudzovanej osobe. Otdzka sa tykala
hypotetickej moznosti, ¢i by respondentovi vadilo/nevadilo, keby osoba
s problémom alkoholu bola v internate ubytovand v susednej izbe. Odpoved’ na
otazku bola opét’ skalovana (5 — nevadilo by mi to; 4 — skor by mi to nevadilo
ako vadilo; 3 — je mi to jedno; 2 — skor by mi to vadilo ako nevadilo; 1 — vadilo
by mi to). Na vyhodnotenie tdajov ziskanych dotaznikom sa pouzila opisna
a testovacia Statistika (t-test).

Vnimanie rovesnikov a rovesni¢ok s problémom alkoholu

Ziskané vysledky ukazali, ze stredoskolacky i stredoskolaci vnimaji
rovesnikov, ktori maji problém s alkoholom vel'mi kriticky, a to bez ohl'adu na
pohlavie. Svedc¢ia o tom priemerné hodnoty vsetkych adjektiv. Tie sa pohybuju
v rozpéti od 1,07 po 2,66, Co znamena, ze respondenti 1 respondentky prisudzovali
posudzovanym osobam v prevaznej vacsine negativne adjektiva (tab. €. 1, 2).

! Osobu, ktord mé problém s alkoholom sme vymedzili ako taki, ktora vyhFadava prileZitost
pit’ alkohol, pitie sa jej vymyka spod kontroly, opakovane bola podnapita, pripadne opita.
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Ak porovnavame skupinu stredoskolacok a skupinu stredoskoldkov ako
posudzovatelov vidime medzi nimi rozdiely. Dievcata st kritickejSie, obe
skupiny 0sob s problémom alkoholu, t.j. rovesnikov i rovesnicky, vnimaja podl'a
bipolarnych adjektiv negativnejSie nez chlapci. Konkrétne, celkova priemerna
hodnota, ktoru ,,chlapci s problémom alkoholu” ziskali na zaklade posudzovania
od stredoskolacok je 1,63 a od stredoskolakov 2,11 (tab. ¢. 1). Obdobny trend je
i u ,dievcat s problémom alkoholu”. Tie na zidklade posudzovania ziskali
celkovu priemerntd hodnotu od stredoskolacok 1,59 a od stredoskolakov 2,08
(tab. ¢. 2). V oboch pripadoch, Sstatistické testovanie vyznamnosti rozdielu
priemernych hodnot ukazalo nizsiu mieru signifikantnosti.

Pokial' sa zameriame na jednotlivé adjektiva, z tabulky ¢. 1 vidiet, ze
vnimanie ,,chlapcov s problémom alkoholu” Studentkami a Studentmi vykazuje
vyznamné rozdiely v Styroch posudzovanych adjektivach (adjektiva ¢. 3, 4, 5,
6). Studentky v porovnani so S§tudentmi vnimaja chlapcov, s takymto
problémom ako menej doveryhodnych, menej sympatickych a menej
obl'ibenych (tab. ¢. 1). Aj vnimanie ,dievéat s problémom alkoholu” je
negativnejSie zo strany Studentiek ako Studentov (adjektiva ¢. 1, 3, 4, 5, 6).
Studentky, v porovnani so §tudentmi, posudzuji dievéata s tymto problémom
ako menej slusné, menej doveryhodné, menej sympatické a menej oblibené.
Chlapci 1 diev¢ata, ktorym sa pitie alkoholu vymyka spod kontroly si podla
posudzovatelov i posudzovatelick kazia povest, pricom vyraznejSie je to
u dievcat (tab. €. 2.).

Tabul’ka €. 1. Vnimanie chlapcov s problémom alkoholu

Posudzovatelia Bipolarne adjektiva — AM Celkove :
1 2 3 4 5 6 AM
Studentky 1,70 | 1,97 | 1,67 | 1,33 | 1,83 | 1,27 1,63 x
Studenti 1,76 | 1,90 | 2,34 | 2,02 | 2,66 | 1,98 2,11
p

AM — priemerna hodnota; ~ p <.01; " p <.05

Tabul’ka €. 2. Vnimanie dievéat s problémom alkoholu

Posudzovatelia Bipolarne adjektiva — AM Celkoveé .
1 2 3 4 5 6 AM
Studentky 1,57 | 2,10 | 1,77 | 1,37 | 1,70 | 1,07 1,59 *
Studenti 2,05 | 2,19 | 2,24 | 2,15 | 2,27 | 1,59 2,08
p

AM — priemerna hodnota; " p <.01; ! p <.05

Pri hl'adani odpovede na otazku, ¢i nasi respondenti a respondentky vnimaja
a posudzuju osoby konzumujuce alkohol — pri ich vzdjomnom porovnavani na
zaklade rodu — odlisne, sme zistili nasledovné. Celkova priemerna hodnota,
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ktort od Studentiek — posudzovateliek ziskali chlapci s problémom alkoholu
bola 1,63 a dievcata 1,59 (celkové AM v tab. €. 1 a tab. ¢. 2). Celkova priemerna
hodnota, ktor od Studentov — posudzovatelov ziskali chlapci bola 2,11
a dievéata 2,08 (celkové AM v tab. &. 1 a tab. & 2). Statistické hodnotenie
rozdielu uvedenych hodnét nebolo signifikantné. Nasledne, ani porovnavanie
priemernych hodn6t jednotlivych adjektiv, ktoré uvadzaju tabulky ¢. 3 a 4,
neukézalo rozdiely. Studentky posudzovali dievéatd i chlapcov s problémom
alkoholu obdobne (tab. ¢. 3) a porovnatelny trend sa ukazal i na strane
Studentov — posudzovatel'ov (tab. €. 4). Z uveden¢ho vyplyva, ze vnimanie
konzumentov a konzumentick alkoholu nebolo u respondentov zat'azené
rodovou optikou a predpoklad negativnejsSiecho hodnotenia dievcat (s problémom
alkoholu), v porovnani s hodnotenim chlapcov (s problémom alkoholu) sa
v nasej sonde neukazal.

Tabulka ¢. 3. Vnimanie chlapcov a diev€at s problémom alkoholu (d’alej len PA)
zo strany Studentiek

) Bipolarne adjektiva — AM
Osoby s PA: 1 > 3 4 5 G
Chlapci s PA 1,70 1,97 1,67 1,33 1,83 1,27
Dievcatd s PA 1,57 2,10 1,77 1,37 1,70 1,07

Tabul’ka €. 4. Vnimanie chlapcov a diev¢at s problémom alkoholu (d’alej len PA)
zo strany Studentov

) Bipolarne adjektiva — AM
Osoby s PA: 1 2 3 1 5 6
Chlapci s PA 1,76 1,90 2,34 2,02 2,66 1,98
Dievcatd s PA 2,05 2,19 2,24 2,15 2,27 1,59

Socialna blizkost’ respondentov k rovesnikom a rovesni¢kam s problémom
alkoholu

Meranie socidlnej blizkosti k dievcatam/chlapcom s problémom alkoholu
prinasa urcité informacie o celkovom naladeni k tejto skupine osdb a ochote
udrziavat’ s nimi blizSie socialne kontakty. Odpovede naSich respondentov/
respondentiek na otazku, ¢i by im vadilo, keby v susednej izbe na internate bol
ubytovany chlapec (dievéa) s problémom alkoholu ukézali, ze takéto susedstvo
by pre vécsinu z nich nebolo prijemné. Priemerné hodnoty sa pohybovali
v rozpéti od 1,27 po 2,58, ¢o v slovnom vyjadreni znamena, ze by im to
»vadilo”, resp. ,,skor vadilo ako nevadilo” (tab. ¢. 5). Do pocitove] stranky
z blizkosti takejto osoby sa vSak rodovy aspekt nepremietol. Studentkam by
v porovnatelnej miere vadilo ubytovanie dievCata i chlapca s problémom
alkoholu a podobny trend sa ukazal i v skupine Studentov. Celkovo vSak,
napriek tomu, Ze i Studentom — respondentom, by ,,pijuci” chlapec (dievca) ako
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sused (suseda) skor vadili ako nevadili (AM = 2,36 a 2,58), predsa by
k takémuto susedstvu boli vyznamne tolerantnej$i nez ich spoluziacky —
respondentky (AM = 1,39 a 1,27).

Tabulka €. 5. Miera sociidlnej blizkosti Studentov/Studentiek k osobam
s problémom alkoholu (d’alej len PA)

) Miera sociélnej blizkosti — AM
Osoby s PA: Studentky Studenti P
Chlapci s PA 1,27 2,58 B
Dievéatd s PA 1,39 2,36 "

AM - priemern4 hodnota; ™ p <.01

Ziskan¢ vysledky, vzhladom na rozsah prieskumnej vzorky, maju skor
ilustrativny charakter, no naznacuju, Ze obraz mladych ludi s problémom
alkoholu nie je v o€iach stredoSkolskych Studentov a Studentiek pozitivny a aj
socialny kontakt s nimi charakterizuje skor odstup ako blizkost. Podl'a nasho
nazoru tieto informacie mozno vyuzit' v edukacnej i drogovo preventivnej
¢innosti, nakolko pre obdobie adolescencie je typickd potreba akceptacie
v rovesnickych skupinach.

Zaver

Pitie alkoholickych napojov je u adolescentov znafne rozsirené
a k rozhodnutiu cloveka konzumovat’ alkohol ¢i iné navykové latky sa mladi
ludia stavaju tolerantne. Napriek tomu, na$ prieskum ukdzal, Zze vnimanie
rovesnikov — ktori stracaju kontrolu nad Castostou, ¢i mnozstvom pitia — je
negativne. Rodovy aspekt, ktory sme v tejto suvislosti sledovali sa preukazal len
Ciastocne, a to na strane posudzovatelov — Studentov a Studentiek strednych
skol. Ukazalo sa, ze Studentky posudzujii osoby s problémom alkoholu
»prisnejsie” ako ich spoluZziaci, Studenti. Sucasne sa ale ukazalo, ze pohlad
Studentiek nevykazuje rozdiely vo vztahu k ,,pijicim” dievcatam a chlapcom.
Obdobne sa pohl'ad — nezatazeny rodovou optikou — ukazal i u Studentov.
Rodovy stereotyp a vicSia stigmatizacia zenskej populacie, konzumujicej
alkohol sa teda v nasej sonde neprejavili. Ci ide o realne, alebo nahodne sa
prejavujuci trend u mladej populacii je potrebné preverit na vacSom pocte
respondentov. Okrem toho sme zistili, ze Studentkdm 1 Studentom (no vyznamne
viac Studentkdm) by vadila moznost’ byvat’ v blizkom susedstve s osobami, ktoré
maji problém s alkoholom. Toto zistenie naznacuje, Ze s negativnym obrazom
dievcat a chlapcov s problémom alkoholu koresponduje aj nizka miera socialnej
blizkosti vo¢i nim.
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Maria Zahatnianska

MOZNOSTI PREVENCIE KRIMINALITY MLADEZE

OPTIONS OF THE YOUTH CRIMINALITY PREVENTION

Abstract

Article deals with the options of the youth criminality prevention in the school environment.
It determins the basic concepts, analyzes the procedures and systems of the criminality prevention
measures, elaborates and evaluates the actual condition of the youth criminality prevention options
in the school environment in TrebiSov district and provides the results and recommendations to
improve that condition.

Key words: Crime Prevention, Youthful, Youth, The offense, Delinquency, A misdemeanor,
Socio pathologies.

Abstrakt

Prispevok sa venuje rieSeniu problematiky moznosti prevencie kriminality mladeze
v Skolskom prostredi. Determinuje zakladné pojmy, analyzuje postupy a systémy opatreni
prevencie kriminality, spracovava a vyhodnocuje skutoény stav moznosti prevencie kriminality
mladeze v skolskom prostredi v okrese TrebiSov a poskytuje zavery a odportcania pre zlepSenie
tohto stavu.

Krucové slova: Prevencia kriminality, Mladistvy, Mladez, Trestny C¢in, Delikvencia,
Priestupok, Socialno-patologické javy.

Uvod

Kriminalita mladdeZe je jednym z najnepriaznivejsich problémov socidlnej
patoldogie stic¢asnej doby. Pri¢inam kriminality sa venuje mnozstvo odbornikov
z odborov psychologie, pedagogiky, sociologie a kriminologie (SirSie
vymedzenie). Napriek takémuto zaujmu odbornej verejnosti a roéznym
prevenivno-represivnym aktivitam sa s fenoménom kriminality stale stretavame.
Aj ked Sstatistiky kriminality mlddeze maji v poslednych rokoch mierne
klesajucu tendenciu, nemdzeme sa s tymito Cislami uspokojit. V Statistickom
vykazovani sa objavia len pripady nahlasené verejnostou a zistené organmi
¢innymi v trestnom konani. Skuto¢na kriminalita v sebe zahfia aj tzv. latentnt
kriminalitu, ¢ize kriminalitu skrytd, ktora vobec nevysla najavo, alebo sa nestala
predmetom Setrenia organov c¢innych v trestnom konani z réznych pricin
(neoznamenie skutku a pod.). Prave vyvoj latentnej kriminality mladeze
vyvolava v odbornej, ale i laickej verejnosti skutocné znepokojenie. Jednym
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z dovodov latencie kriminality je aj urcitd rezignacia zo strany Sirokej
verejnosti. ObcCan, ktory ma negativhu osobni skusenost s procesom
objasnovania kriminalneho ¢inu, alebo si vytvoril negativne asociacie
s medializovanymi pripadmi, nema nasledne zaujem byt ucastnikom takéhoto
konania v Ziadnej pozicii. Takto prichadzaju organy ¢inné v trestnom konani
o potencialnych svedkov a obete kriminality o moznost rehabilitacie.
V poslednej dobe je snaha zvratit' nepriaznivy vyvoj latentnej kriminality
mladeze etablovanim novych pomahajtcich povolani v rezorte skolstva. Velky
potencial vidime v odbore socidlna pedagogika, ktord uz svojim ndzvom
vystihuje a predurCuje stat’ sa absolventom tohto odboru odbornikmi na
problematiku socidlnej deviacie v Skolskom prostredi. Teoretické vedomosti
i praktické skusenosti mozu socidlni pedagdgovia zaroit’ pri projektovani
programov prevencie, spolupracovat’ pri tvorbe Skolského poriadku a rieseni
vychovnych problémov, iniciativne sa zaCastiiovat na aktivitach Skoly
a vlastnymi projektmi sa spolupodielat’ na vychovno-vzdelavacom procese
formou primarnej a sekundarnej prevencie.

Utinna prevencia, ma byt istotou pre neruSeni pricu pedagogov
i Studentov, ktori mézu byt exponovani nepriaznivymi Uc¢inkami socialnej
deviacie. Pretoze Ziaci i ucitelia stravia v Skolskom prostredi viac ako tretinu
dna, je nanajvy$s vhodné, aby tento Cas stravili v primeranych a bezpecnych
podmienkach, dolezité je aby spolu komunikovali a viedli pozitivny socialny
dialdog (Rohacova-Zahatianska, 2011). Prevencia kriminality mladeze nie je
podl'a nasho nézoru len strohé zameranie sa na problém kriminality mladeze ako
takej, ale sustredit’ sa hlavne na socialnu prevenciu v primarnej faze. Ciel'om
prevencie akychkol'vek socidlnych devidcii mladeze je vytvorenie socidlne
priaznivého prostredia s mnozstvom zaujimavych podnetov k rozvoju osobnosti
mladého Cloveka.

1. Kriminalita mladeZe

Klasifikacia socialne negativnych javov sa menila sucasne s potrebami
doby. Tato klasifikacia odrazala problémy, ktoré momentalne trapili spolo¢nost’.
Aktudlne sa mozeme v literatire stretnit’ s tymto obsahovym vymedzenim
socialne neziaducich javov: delikvencia a kriminalita, samovraZednost,
Sikanovanie a agresivita, prostiticia a iné sexualne deviacie, tyranie,
zneuzivanie a zanedbavanie deti, syndrom CAN a rodovo podmienené nasilie,
rozne formy extrémizmu (napr. xenofobia, rasizmus), patologické zavislosti,
chudoba, nezamestnanost, dopravna nehodovost, bezdomovstvo, patologické
subkultary mladeze a zaskolactvo. Delikvencia deti a kriminalita mladistvych
v tejto skladbe predstavuje prvenstvo. Neznamena to vSak, ze by ostatné
neziaduce javy boli pre spolocnost’ i samotni mladez menej nebezpecné. V tejto
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oblasti je preto potrebné rozliSovat isté stupne socidlneho spravania. Pre
ilustraciu uvadzame $kalu odchylného spravania, ktora ma podla zavaznosti
vzostupny charakter:
1) normokonformné spravanie,
2) napadné, provokujuce socialne spravanie,
3) od treticho stupna uz ide o deviantné spravanie:

a) disocialne spravanie,

b) asocialne a antisocialne spravanie,

¢) delikventné spravanie,

d) kriminalita (Ondrejkovic, 2009).

,»Na nazorné¢ zobrazenie sociologického chapania deviacie a kriminality sa
zvykne pouzivat® znazornenie normalneho rozlozenia (obr. 1). Normalne
rozlozenie nam tu reprezentuje distribuciu modalit socidlneho spravania ludi
z hladiska dodrziavania noriem. Os ,Xx” zachycuje modality socialneho
spravania, os ,,y”’ zachycuje ich frekvenciu” (Lubelcova, 2009, s. 17-18).

¥ Toleranény limit
Negativaa Pozitivnia
deviacia davidcia
S ———— rT————

MNormokonformné

/ spravanie \

Sacialna patolégia

Gaussova krivia

# Kriminalita
-

A

————————.
Procesy kriminalizacie a
dekriminalizacie

> \

Obrazok 1. Kriminalita v $truktire modalit socialneho spravania
Zdroj: (Lubelcova, 2009).

Mladez je jedinecnd subkultura spolo¢nosti, ktora prechadza asi
najburlivejsim obdobim v Zivote Cloveka. Do tejto fazy vyvinu prichadzaji
mladi jedinci v obdobi psychosomatickych pubertalnych zmien spojenych so
sebauvedomenim, hl'adanim identity a kritikou okolia. Na konci tohto obdobia
sa stavaju dospelymi jedincami, ktori maju plnit’ o¢akavania spoloc¢nosti. Ako
prebehne tato premena ,,z husenice na motyl'a” vo velkej miere zalezi aj na
spolocnosti. Logicky z toho plynu prvoradé ulohy pre rodinu, ktora je pri vstupe
dietata do spoloc¢nosti. Vychovné tlohy pre skolu, ktora pomaha mladému
&loveku stat’ sa plnohodnotnym &lenom spoloénosti. Ulohy pre §tat, ktory ma
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vytvarat’ vhodné podmienky pre realizaciu uloh rodiny, Skoly a ostatnych
subjektov, ktoré sa spolupodielaji na vychove deti a mladeze. Nedostatok
zivotnych skusenosti, schopnosti spravne hodnotit’ niektoré zivotné situdcie,
nachylnost’ k napodobniovaniu negativneho spravania a iné skutocnosti, ktoré
moézu viest’ ku krimindlnemu spravaniu reflektuje aj Stat v prijati celého radu
dokumentov a zakonov. Stat vsak reaguje aj na aktualny vyvoj kriminality
a k tomu upravuje potrebnu legislativu. Vzhl'adom na zmeny, ktoré v trestnom
prave nastali po vydani nového trestného zakona ¢. 300/2005 Z. z. a trestného
poriadku ¢. 301/2005 Z. z. si pokladame za dblezité upozornit’ na znizenie
vekovej hranice trestnej zodpovednosti z 15 rokov na 14 rokov. AvSak uz pri
samotnej trestnej zodpovednosti existuju tzv. privilegované odchylky od trestnej
zodpovednosti dospelych, ktoré poskytuju osobitnti ochranu deti a mladistvych,
o je deklarované v mnohych pravnych aktoch (Ustava SR, Listina zakladnych
prav a slobod, Dohovor o pravach diet’at’a a iné). Nové trestné pravo sice znizilo
trestni zodpovednost’ z 15 rokov na 14 rokov, no na druhej strane zaviedlo
povinnost’ organov cinnych v trestnom konani pred samotnym meritornym
rozhodnutim v trestnej veci podrobit’ obligatérnemu preskimaniu rozumovej
a mravnej vyspelosti mladistvych mladsich ako 15 rokov. ,,Mladistvy mladsi ako
patnast’ rokov, ktory v Case spachania ¢inu nedosiahol taku tiroven rozumovej
a mravnej vyspelosti, aby mohol rozpoznat’ jeho protipravnost’ alebo ovladat
svoje konanie, nie je za tento Cin trestne zodpovedny” (§ 95 zak. ¢. 300/2005
Z. z.). Vynimku tvori ,trestny ¢in sexualneho zneuzivania podla § 201, kde nie
je trestne zodpovedny ten, kto v Case spachania ¢inu nedovisil pétnasty rok
svojho veku” (§ 22 ods. 2 zak. ¢. 300/2005 Z. z.).

2. Etiologia kriminality mladezZe

Uz v rannom veku sa dieta mdze prejavovat’ agresivne, ale neznamena to
automaticky, ze ma predispozicie stat’ sa nasilnikom. Skor ide o prirodzené
spravanie pri presadzovani svojich zaujmov. Ako uvadza Heretik (in:
Gajdosova, 2005) ,agresivita je integralnou sucCastou osobnosti a agresia
prejavom spravania kazdého cloveka”. Pri hodnoteni takéhoto spravania je
potrebné brat’ do tivahy okolnosti, za ktorych doslo k nevhodnému spravaniu.
Dalej su to osobnostné a vyvinové osobitosti, ktoré vyrazne vplyvaju na
spravanie jedinca. Aby sme zavCasu podchytili spravanie dietata, ktoré
vybocuje z normy, musime sa stat’ dobrymi pozorovatel'mi. Je potrebné vSimat’
si, €1 sa dieta pri svojich prejavoch len zoznamuje s okolim, experimentuje so
svojimi schopnost’ami alebo uz zamerne opakuje asocidlne prejavy.

Nézory autorov na etiologiu kriminality mladeze sa v zasade lisia, nakol’ko
kriminalita mladeze je ako spoloCensky fenomén podmienenda mnohymi
faktormi. V principe mdzeme vychadzat’ z viacerych teorii, ktoré spomenieme
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len okrajovo. Touto problematikou, pri¢inami kriminality a samotnou osobou
pachatela, sa zaCalo zaoberat az v 19. storo¢i. Novy filozoficky smer
pozitivizmus, sa na poli kriminoldgie zacina zaoberat’ pri¢inami kriminalneho
spravania. ,,V obdobi druhej polovice 19. storocia a prvej polovice 20. storoCia
sa objavuje mnozstvo kriminologickych teorii, ktoré by sme mohli zaradit’ do
Styroch smerov” (Stablova 2008, s. 9):

1) biologicke tedrie,

2) psychologické tedrie,

3) sociologické tedrie,

4) mnohofaktorové teorie.

Biologické tedrie vychadzaju z toho, ze kriminalita jednotlivcov je
spOsobena vrodenymi biologickymi vlastnostami, pripadne ziskanymi
biologickymi pochodmi. Psychologické teorie obracaju svoju pozornost’
k osobnosti pachatel’a, jeho dusevnym stavom a zvlastnej psychickej konstittcii,
ktora méze byt bud’ vrodena alebo ziskana. Sociologické teorie hl'adaju priciny
kriminality v spolocenskom prostredi. V uzsom slova zmysle ho reprezentuje
rodina, pracovisko, §kola ¢i neformalne skupiny. V $irSom ponimani potom ide
o celu spolo¢nost. Mnohofaktorové (multifaktorové) reorie sa od inych lisia
tym, ze beru do tGvahy viaceré Cinitele (faktory) posobiace na zlo¢innost. Za
najvyznamnejSich predstavitelov tejto tedrie moézeme povazovat manzelov
Glueckovcov.

Delenie etiologie kriminality mladeze je vel'mi réznorodé. V literature sa
mozeme stretnit’ s delenim podl'a réznych kritérii, napr. podl'a tirovne skimania
na vieobecné, konkrétne a zvlastne. Autori Madliak, Cvercko a Banacky (2005,
s. 257) zosiroka opisuju ,etiologiu zloCinnosti mladistvych s delenim na
vnitorné a vonkajSie kriminogénne faktory. Osobitnii pozornost’ venuju
toxikomanii (alkoholovej a nealkoholovej) ako jedenému z kriminogénnych
faktorov”. Dal$im delenim etiologie kriminality, s ktorym sa mdZeme stretnit’,
je delenie na subjektivne (psychické a fyzické faktory spravania cloveka)
a objektivne (socidlne prostredie). Dzurcanin (2003, s. 34) rozlisuje ,,jednotlivé
druhy kriminogénnych faktorov v oblastiach: socidlnej, kultarnej, politickej
a ekonomickej, pravnej, viktimologickej, biologickej a psychologicke;j”.

Uvadzame najfrekventovanejsie delenie faktorov zvysujucich pravdepodobnost’
vzniku a rozvoja kriminality mladeze autormi Smik (in: Labath, 2001), Novotny
a Zapletal (2004), Fischer (2009) a d’alsimi na:

1. Biologické faktory,

2. Psychické faktory,

3. Socialne faktory.

Biologické faktory. Medzi biologické faktory zaradzujeme: vek, pohlavie,
vrodené dispozicie, fyziologické a biochemické poruchy v ontogenetickom
vyvine (napr. syndrém hyperaktivity ADHD, syndrém nedostatocnej mozgovej
odozvy na podnet RDS) a iné. Podl'a analyzy kriminality za obdobie rokov
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2007-2010 je z hladiska pohlavia najpocetnejSou skupinou pachatelov
kriminality dlhodobo muzska kategoria (85-90%). V uvedenom obdobi vSak
doslo k narastu podielu zZien (10-15%) na majetkovej, ekonomickej a nasilnej
kriminalite (uznesenie vlady SR ¢. 807/2011, s. 4). Biologické faktory st podl'a
kriminologickych vyskumov cCastymi pri¢inami mravnostnej a nasilnej
kriminality. Mlady ¢lovek je pre svoj biologicky handicap Casto odstrkovany od
mnohych ¢innosti rovesnikov, ¢o mdéze mat’ v kone¢nom désledku vplyv na jeho
spravanie. Nasledkom socialnej izolacie casto dochadza k frustraciam,
neadekvatnemu spravaniu, ktoré moze prerast k prekro¢eniu moralnych
i pravnych noriem. Osobitnou kategoriou biologickej roviny je reakcia mladého
organizmu na alkohol a drogy. Kazdy jedinec ma individualnu mieru intoxikacie
organizmu, ktord vplyva na jeho reakcie, odburavanie moralnych zabran,
zvySovanie agresivity a nasledne moznt kriminalitu. V suc¢asnej dobe dochadza
u mladych l'udi k zrychl'ovaniu biologického dozrievania na jednej strane, avSak
na druhej strane sa prehlbuje ich psychicka a socidlna nezrelost. V tomto
pripade sa hovori o faktore akceleracie.

Psychické faktory. Vel'mi dolezita je psychicka stranka osobnosti mladého
Cloveka vo vztahu k adekvatnemu spravaniu. Vyznamna ulohu pri jeho
rozhodovani mé temperament, charakter, motivacia a inteligencia. Ako uvadzajt
Novotny a Zapletal (2004, s. 391) ,mladi delikventi maji v porovnani
s nedelikventnou populaciou CcastejSie nizSiu intelektova kapacitu, co je
vysvetlované jednak nizSou uroviiou intelektovych dispozicii, tak aj Casto
vychovnou zanedbanostou”. Casté si aj rozne defekty, poruchy osobnosti,
disocialne poruchy osobnosti, poruchy emocionalnej stability, poruchy
sexualnej preferencie (pedofilia, sadizmus a pod.). ,,VySsiu pravdepodobnost’
k porucham spravania, ¢ize aj k delikvencii, ma jedinec s cholerickym ladenim
(emocne labilny extrovert). Je silne vzrusivy, méa sklon k vybuchom hnevu
a k agresii, tazko sa ovlada a reaguje ¢asto impulzivne a nerozvazne. Casto
reaguje bez zabran” (Nakonecny, 2004).

Socialne faktory. Podstatny vplyv na vyvin mladeze ma socialne
prostredie. Zaujimavé je, Zze nie na kazdého jedinca vplyva relativne rovnaké
prostredie identickym sposobom. Délezita ulohu v tomto pripade hra psychicka
vyzretost osoby. Ale aj napriek tymto skutoCnostiam st na zaklade
sociologickych a kriminologickych vyskumov zndme urcité prostredia, ktoré
oznacujeme ako kriminogénne.

Najvyznamnej$im socidlnym faktorom, ktory najvdc¢Sou mierou vplyva na
potencialne kriminalne spravanie mladého cloveka je nepochybne rodina. Ako
uvadza Emmerova (2007, s. 47) ,viaceré vyskumy ukazuji, Ze ide najmi
o disfunkéné rodiny, s pritomnostou alkoholizmu, vysS§im vyskytom punitivity
a kombinaciou viacerych negativnych Cinitelov”. Rodina zabezpecuje zakladné
potreby mladého Cloveka, vytvara pocit bezpecia, lasky, spolupatricnosti, uci
komunikacii a buduje vztahy. Rodina ponuka mladému cloveku aj vzory
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spravania sa a systém hodnot a postojov. Iste by sme mohli podrobne spomenut’
vSetky funkcie rodiny, ktoré nesmt byt pri vychove mladého Cc¢loveka
zanedbana, no my vSak chceme poukazat na aktudlne problémy rodiny
v kontexte so socialnym prostredim. V suvislosti so zmenami, ktoré nastali
v nasej spolo¢nosti po roku 1989, dochadza Coraz k viac¢siemu oslabeniu vplyvu
rodiny na vychovu mladeze. V mnohych rodinach je aspon jeden z rodicov
nezamestnany. V januari roku 2012 dosiahla miera nezamestnanosti z celkového
poctu uchadzaov o zamestnanie na Slovensku troven 15,13% (408 874 o0s6b).
Z toho najviac v Banskobystrickom kraji — 21,72%, nasledne v PreSovskom
kraji — 21,56% a v Kosickom kraji — 21,38%). Co je najvyssia uroveni za
poslednych Sest’ rokov (zdroj: www.upsvar.sk/statistiky). Negativa spojené
s deficitom pracovnej realizacie rodiCov a prijmom rodiny sa odrazaji na
nemoznosti uspokojenia narokov spétych s riadnym zabezpecenim deti, ¢i uz po
stranke ekonomickej, materialnej a nasledne aj kultirnej a sebarealizacne;j.
Rodina takto neplni naplno svoju funkciu. Podla Fischera a Skodu (2009,
s. 159) ,negativny vyvin mladého cloveka v orientacnej rodine ovplyviiuju
najma tieto aspekty:
1) otazka anormalnej osobnosti rodi¢ov (rodicia sa sami doptstaju asocialneho
a antisocialneho spravania),
2) otazka kvality plnenia funkcii rodiny,
3) otazka uplnosti rodiny,
4) problematika syndromu tyraného, zneuzivaného a zanedbavaného diet'ata
(CAN)”.

Dalsim zo socialnych faktorov st vrstovnicke skupiny. Tieto skupiny su
rizikové z toho dovodu, Ze mézu podporovat’ spravanie mlad¢ho ¢loveka v jeho
asocialnych a antisocialnych naklonnostiach. Casty je skorsi sexualny Zivot
a promiskuita, ako vplyv hodnotovych idedlov partie. Ako uvadzaji Matousek
a Matouskova (2011, s. 82-84) ,kriminalita mladeze je pachana skoro vzdy
v partiach cize neformalnych vrstovnickych skupinach. Neformalne skupiny
vznikaji vydelenim zo skupin formalnych (najcastejSie spoluziaci zo $kol
a Skolskych zariadeni). Vrstovnicke skupiny moézu vytvarat' svoje vlastné, na
prvy pohl'ad nezavislé ideologie, ktoré mézu byt zivnou pddou delikventného
spravania”. Kriminogénne skupiny a subkultury mlddeze mdézu mat’ rézne
podoby, najcastejsie sa v literatire uvadzaji: stabilné alebo nestabilné skupiny,
drogové subkultary, rasistické subkultiry alebo pseudonabozenské subkultury.

Skola je miestom, kde mladi ludia trdvia skoro tretinu svojho Zivota. Je
preto celkom logické, ze sa tu mladeZ stretava s roznymi podnetmi, ktoré mozu
viest’ k ich rozvoju, alebo aj naopak k upadku ¢i k stagnacii, preto je dolezité aj
to, akymi spdsobmi vedie ucitel’ vyucbu, aby rozvijal u ziakov tvorivé a kritické
myslenie (Poracova, 2010). Akym smerom sa bude uberat’ nazorova orientacia
mladého cloveka a ako sa bude formovat’ jeho charakter, zavisi na interakciach
medzi nim a Skolskym prostredim. Ako uvadza Hochelova (in: Socidlna
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prevencia, 2007, s. 14) ,.celkova atmosféra skoly, ale najma triedy, jej duchovné
a hodnotové smerovanie az po konkrétnu rolovil poziciu a statusové umiestnenie
v triednej hierarchii na dlhy ¢as ovplyvni vyvoj vnimania seba, svojej hodnoty
a socialnej pozicie v I'udskej spolo¢nosti”. Vyrazny vplyv na reakcie mladého
jedinca maju jeho intelektové vlastnosti, vychova v rodine a motivacia.
Rozhodujucou motivaciou pre antisocidlne a disocialne spravanie mladeze
byvaju tieto fenomény: neuspech v skolskych Cinnostiach, pocit nedocenenia
schopnosti, vykonov, neuspokojivé postavenie v rovesnickej skupine (triede,
zaujmovom uUtvare), urCita stigmatizacia (nalepkovanie) a Sikanovanie v kazdej
forme.

Volny c¢as charakterizuju Hajek, Hofbauer a Pavkova (2003, s. 13) ako
,cinnost’ bezprostredne neutilitarnu, prinasajicu prijemné zazitky a oCakavania,
kam clovek vstupuje a kde sa jej ucastni na zaklade svojho slobodného
rozhodnutia. Zékladnymi funkciami voI'ného Casu st: odpocinok (regeneracia
pracovnych sil), zabava (obnova dusevnych sil) a rozvoj osobnosti (spoluti¢ast’
na vytvarani kultiry)”. K tejto definicii doddvame, ze volny ¢as by mal sluzit
mladému cloveku aj k naplneniu jeho potrieb po stranke socidlnej (laska,
kontakty, budovanie vztahov apod.). Ak mladez tento Cas vyuziva socidlne
nevhodnym spésobom, méze to v kone¢nom dosledku viest' ku kriminalnemu
spravaniu. Ako negativne faktory trdvenia volného c¢asu uvadzaji autori
Madliak, Cvercko a Batiacky (2005, s. 268):

1) pasivne travenie vol'ného ¢asu a nuda,

2) nedostatok iniciativy, samostatnosti a fantazie pri traveni vol'ného Casu,

3) nezéujem o Citanie knih,

4) nezaujem o vzdelavanie, tvorbu, aktivne poznavanie, umenie,

5) systematické navstevy reStauracii, barov, diskoték, no¢nych podnikov,

6) holdovanie alkoholu,

7) uzivanie navykovych latok.

Tieto rizikové faktory by sme mohli podl’a ,tedrie socidlnych poli” Lewina
(in: Ondrejkovi¢ 2009, s. 220) pokladat’ za akési ,,predpolia kriminality”, ktoré
autor charakterizuje ako ,,socidlnopatologické javy, ktoré samotné nie su
trestnou Cinnost'ou, ale trestnej ¢innosti najcastejSie predchadzaju, s trestnou
¢innost'ou suvisia, alebo sa stavaju jednou z jej pricin”.

Masmédia v sucasnej pretechnizovanej dobe, plnej l'ahko dostupnych
informacii rézneho druhu, sa stdvaju vysokorizikovym faktorom kriminality
mladeze. Masmédia, hlavne televizia a internet vplyvaji na nazory, postoje
a samotné myslenie mladych l'udi. Mlady ¢lovek, ktory z dévodu nedostato¢nych
skusenosti Casto nevyberovym spdsobom preberd za svoje informacie nevhodného
obsahu. Televizia sa stava jednou z najviac preferovanych aktivit travenia
volného Casu. Nepritomnost’ cenzury v demokratickej spoloc¢nosti umoziuje
mladezi takmer neobmedzeny pristup k programom nevhodnym pre mladez
v dopoludnajsich a popoludiajsich hodindch, ¢ize v ¢ase nepritomnosti rodicov
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doma. Za negativne programové obsahy pokladame: nasilie v akejkol'vek podobe
(filmy, spravy), agresivne reklamy a reklamy propagujuce alkohol, pornografiu
a extrémizmus vsetkych foriem.

Pre u¢inni prevenciu kriminality mladeze je potrebné poznat priciny,
pre ktoré ku kriminalite mladeze dochadza, vyznamna je tiez demograficka
a situana otazka rezistencie mladeze. Je zrejmé, Ze najviac si kriminalitou
postihnuté mestd, ¢o dokazuji aj kazdorocné Statistiky. V pripade mladeze
vidime pri¢inu hlavne v anonymite prostredia, vyskyte sidliskovych
(pouli¢nych) partii a vd¢Som mnozstve kriminogénnych nastrah mestského
prostredia, je preto potrebné, aby sme nepodcenovali ani vplyv vychovy
a vzdelavania (Odlerova, 2006).

3. Prevencia kriminality

Prevencia kriminality je podla legislativneho vymedzenia ,.cielavedomé,
planovité, koordinované a komplexné posobenie na pric¢iny a podmienky, ktoré
vyvolavaji alebo umoziuju kriminalitu a ind protispolo¢enskil c¢innost,
s cielom ich predchadzania, potlacania a zamedzovania” (§ 3 zak. ¢. 583/2008
Z. z. o prevencii kriminality a inej protispolocenskej ¢innosti).

Bubelini (1998, s. 5) charakterizuje prevenciu kriminality ako ,,vedecky
zdovodnené, zamerné, cielavedomé, planovité a koordinované pdsobenie na
pri¢iny a podmienky kriminality s cielom odstranit’ ich, alebo ich vhodnym
vyberom foriem a metdéd pdsobenia aspont ¢o v najvacse] miere eliminovat,
pripadne ich negativne prejavy obmedzit a stcasne podporovat’ vytvaranie
antikriminogénnych podmienok”.

,Prevencia je subor opatreni zameranych na predchddzanie neziaducich
javov, najmé ochoreni, poskodeni a socialno-patologickych javov” (Pricha-
-Walterova-Mares, 1998, s. 187).

,Prevenciou kriminality (v uZSom zmysle) rozumieme subor najréznejsich
aktivit mimotrestné¢ho charakteru, orientovanych na odstranenie, oslabenie ¢i
neutralizaciu kriminogénnych faktorov s cielom zastavit’ rast kriminality alebo
docielit’ jeho zmenSenie. Ide teda o posobenie na faktory kriminality, na
prilezitosti a podnety k pachaniu trestnych ¢inov, o pésobenie na potencialnych
pachatelov a potencialne obete, o vytvaranie zabran proti pachaniu trestnych
¢inov” (Novotny-Zapletal et al., 2004, s. 172).

Podla Eminova (2006, s. 717) je prevencia kriminality ,,subor vzajomne
previazanych ¢innosti, vykondvanych organmi verejnej spravy i verejnostou
s cielom prevencie kriminality a odstranovania pricin jej spuStacov”.

Vo vyklade pojmu prevencia autori Priicha, Walterova a Mare§ (1998)
blizsie nespecifikuju ¢o pod pojmom ,,predchadzanie” rozumeju, najmé nam tu
chyba sposob realizacie, na rozdiel od autorov Bubelinio (1998), Novotného
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a Zapletala (2004). Eminov (2006) v zavere svojej definicie pouziva pojem
,odstranovanie”. V stvislosti s pri¢inami kriminality je to podl'a nasho nazoru
dost’ odvazne tvrdenie a bolo by ho vhodné doplnit, podobne ako autori
Bubelini  (1998) a Novotny-Zapletal (2004), terminmi ,0slabenie ¢i
obmedzenie”. Z uvedenych dovodov sa priklaname k definicii podla autora
Bubeliniho (1998), ktory podla nasho nazoru uvadza pojem prevencie v Co
najuzSom a transparentnom ponimani.

3.1. Clenenie prevencie kriminality

Preventivne aktivity triedime podl'a Dzurcanina (2003, s. 61), Novotného
a Zapletala (2004, s. 172), Stablovej (2008, s. 30) a d’al§ich autorov, najéastejsie
na dve podskupiny:

A. podl'a obsahového zamerania:
1) socialna prevencia,
2) situacna prevencia,
3) viktimacna prevencia.
B. podl'a okruhu adresatov preventivnych aktivit:
1) primarna prevencia,
2) sekundarna prevencia,
3) tercidrna prevencia.

Socidlna prevencia je zamerand vSeobecne na akékol'vek prejavy socialnej
patolégie v spoloCnosti, kriminalitu nevynimajic a mala by byt sucastou
socialnej politiky vSetkych krajin. Jej zdkladom je tvorba a udrziavanie
vyhovujucich ekonomickych, kultarnych, socialnych, vychovno-vzdelavacich
a inych podmienok obyvatel'stva, za ucelom naplnenia potrieb kazdodenného
zivota obCanov. Podl'a Hroncovej (2004, s. 28) ,,pri socialnej prevencii, teda ide
o vytvaranie takych podmienok, aby sa ¢lovek nestal pachatel'om trestného ¢inu,
alebo, aby v pachani trestnej Cinnosti nepokracoval”. K zabezpeceniu tychto
uloh S§tat buduje sustavu inStitucionalnych, kontrolnych a legislativnych
opatreni. Myslime si, Ze prave na prevenciu sa ma vynalozit' o najvécsie usilie
a maju sa na nu vyclenit zodpovedajice financné prostriedky. Ked sa
nepodceni tato faza prevencie, nebude nutné vynakladat az také usilie
a finan¢né prostriedky do realizacie ostatnych stupnov prevencie. Vychadzajic
z oficidlnych Statistik Struktiry kriminality, ma najvacsi podiel na celkovej
kriminalite prave majetkova kriminalita. Nastroje socidlnej prevencie by sa
preto mali orientovat hlavne na tuto otazku. Ekonomicka situacia je vSak
problém celej spoloc¢nosti a je privilegovanou tlohou kazdej vlady zodpovedne
pristupovat’ k hospodareniu S$tatu. Stratégia prevencie kriminality a inej
protispolocenskej ¢innosti v Slovenskej republike na roky 2012-2015 v oblasti
socialnej prevencie je zamerana na ,,aktivity realizované vo vztahu k verejnosti,
vekovym, socidlnym a marginalizovanym skupinam, rodine, detom a mladistvym,
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osobam v penitenciarnej a postpenitenciarnej starostlivosti” (uznesenie vlady
SR ¢. 807/2011, s. 6). Pre ispesnt socialnu prevenciu je nutna nielen realizacia
nastavenych ciel'ov socidlnej politiky, ale aj neustdla depistaz kriminogénnych
faktorov v spolo¢nosti akym st nezamestnanost, bezdomovectvo, extrémizmus,
toxikomania, prostiticia a iné. No ako upozornuje Ondrejkovi¢ (2001, s. 156)
,vyhladavanie, tzv. rizikovych skupin, znamena uz samo o sebe nezriedka
nebezpecenstvo etiketovania — labelingu, preto je nevyhnutny kvalifikovany
pristup, profesionalna zru¢nost’ a citlivost™.

Situacna prevencia ,,predstavuje subor opatreni a prostriedkov zameranych
na obmedzovanie prileZitosti k pachaniu trestnej Ginnosti” (Stablova, 2008,
s. 31). Obmedzovanie prilezitosti alebo situacii, ktoré mozu viest ku
krimindlnemu konaniu, musi vychadzat z poznania kriminalnych aktivit,
prilezitosti a urcitych miest (ako opusteny park, neosvetlena ulica a pod.).
,leobria situa¢nej prevencie vychadza z poznatkov, ze urcité druhy kriminality
sa objavuju v urCitom c¢ase, na urCitych miestach, za urcitych okolnosti
a dopustaju sa ich urCité typy pachatelov” (Porada, 2007, s. 20).
K zabezpeceniu uloh vyplyvajucich z tejto tedrie, nam mdze posluzit’ policajna
Statistika, analyza jednotlivych kriminalnych pripadov a vlastna skusenost. Ako
priklad uvedieme udaje zo Statistiky uli¢nej trestnej Cinnosti v SR za rok 2011.
Najviac trestnych skutkov bolo v uvedenom obdobi spachanych v piatok
a najfrekventovanejsi casovy rozsah bol v ¢ase od 14.00 hod. do 22.00 hod.
Tento daj je vsak celkovy za Slovensku republiku, napriklad v Trnavskom kraji
to bola streda a v Nitrianskom kraji sobota (Statistika mvsr). Z uvedeného
vyplyva, ze morfologiu kriminality je potrebné skumat’ regiondlne a k tomu
prisposobit’ aj kontrolu kriminality. Prinosom situanej prevencie je, Ze
potencialnym pachatelom stazuje spachat’ trestnu ¢innost’ a snazi sa eliminovat’
kriminogénne situacie a prilezitosti ku kriminalnemu konaniu.

,»Viktimaéna prevencia (z lat. victima — obet) je Specifickym druhom
prevencie kriminality, ktorej podstatou, respektive cielom je ta skuto¢nost’, aby
sa Clovek nestal obetou trestného ¢inu” (Madliak a kol., 2009, s. 61). Stihlasime
s uvedenou definiciou, ale je nutné poznamenat’, Ze viktima¢na prevencia sa
nezaobera len obet'ou potencialnou, ale aj redlnou v ramci terciarnej viktimacnej
prevencie. Uskutoénuje sa individudlnou i skupinovou formou, metédami
pravneho, psychologického a vychovného poradenstva, roznymi besedami,
seminarmi a kurzami ochrany, sebaobrany, spravania sa v rizikovych situaciach
a v neposlednom rade socidlnymi sluzbami. Z inStitucionalneho hl'adiska sa
prevencia  viktimity uskutotiuje prostrednictvom = Statnych  institdcii,
dobrovolnych a charitativnych organizacii a cirkvi v krizovych centrach,
utulkoch, DSS a pod.

Uvedené druhy prevencie — socidlna, situacna a prevencia viktimacie sa
realizuja v troch stuptioch, podla okruhu adresata preventivnych aktivit ako
primarna, sekundarna a tercidrna prevencia.
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Primérna prevencia kriminality mladeze je zamerana vSeobecne na
vSetku mladez, vSeobecné kriminogénne situacie, vSetky objekty (Skoly,
Skolské zariadenia a in¢) a vSetky potencialne obete. Uskutocniuje sa v rovine
spolo¢enskej makrostruktiry, mezoStruktiry a mikrostruktiry. Usiluje sa
o rozvoj regionov, Skolstva, zamestnanosti, infraStruktiry, obcianskej
vybavenosti.

»Sekundarna prevencia zahina preventivne aktivity orientované na
rizikové skupiny o0s6b alebo jednotlivcov, u ktorych je zvySena
pravdepodobnost’, ze sa stanil potencidlnymi péachatelmi alebo potencialnymi
obetami trestnej cinnosti, ako aj na eliminaciu kriminogénnych faktorov
a situacii” (Porada, 2007, s. 25). Této prevencia je zamerand na rizikové skupiny
mladych nezamestnanych, zaskolakov, mladez experimentujicou s drogami,
alkoholom, cigaretami a promiskuitni mladez. Sekundéarna prevencia nezabuda
ani na potencialne obete, akymi mo6zu byt deti bez dozoru, fyzicky, psychicky
a socialne znevyhodnend mladez. V pripade aplikacie na situacntl prevenciu sa
sekundarna prevencia zameriava na rizikové objekty, akymi su diskotéky,
vestibuly a nastupistia Zelezni¢nych a autobusovych stanic, kultirne, Sportové
a spolocenské podujatia a pod.

»Tlercidrna prevencia, ktora je vo vztahu k pachatelom a situdciam
prevenciou recidivy trestnej c¢innosti, vo vztahu k obetiam socialnou,
zdravotnickou, psychologickou a pravnou pomocou s cielom ich psychickej
stabilizacie a socialnej reintegracie” (Oc¢enaSova, 2003, s. 31). Tato forma
prevencie je zamerana na elimindciu recidivy pachania kriminalnych skutkov,
minimalizaciu vyskytu kriminogénnych situacii a zmiernenie nasledkov
dokonanych alebo pretrvavajucich kriminalnych skutkov.

V odbornej literatire st prezentované aj iné kvalifikacie prevencie
kriminality. Kazda sa vSak zaklada na inych kritériach. M6Zeme spomenut’ napr.
delenie prevencie zohladnujuce cas, ktoré pozna prevenciu kriminality:
predeliktnu, deliktnt a postdeliktni. Podobné vymedzenie prevencie na rannd,
bezprostrednit a prevenciu recidivy. Prevencie s uplatnenim hl'adiska objektu
a subjektu su prevencie: roznych atributov preventivnych aktivit (ciel, trvanie
a iné), zainteresovania réznych odborov (kriminalistickd, kriminologicka,
psychologicka, vychovna alebo ind prevencia). Podla nasho nazoru by sa
primarnej prevencii mali venovat’ predovsetkym Skoly, vychovno-vzdelavacie
zariadenia, detské domovy a sthlasime s nazorom Birknerovej (2010), ze
je dolezité eliminovat’ a minimalizovat’ agresivne spravanie zZiakov v Skole, aby
sa predislo ich vyraznej$im prejavom. Metody a postupy sekundarnej prevencie
by mali dominovat’ v ¢innosti centier vychovnej a psychologickej prevencie,
centrach pedagogicko-psychologického poradenstva a prevencie, centrach
Specialno-pedagogického poradenstva a centrdch Specialno-pedagogického
poradenstva. Tercidrna Uroven prevencie by sa mala uplatiovat’ v diagnostickych
centrach, lieCebno-vychovnych sanatoriach a v reedukacénych centrach. Kazda
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z uvedenych typov prevencie ma svoje Specifikd a ulohy, no v konecnom
dosledku sa nedaju realizovat vyhradne samostatne, ale tvoria komplex
prepojenych ¢innosti.

4. Legislativa a medzinarodna spolupraca v prevencii kriminality
mladeZe

Systém starostlivosti o deti a mlade je upraveny v Ustave Slovenskej
republiky a v Listine zdkladnych prav a slobdd, deklarujucich osobitnu
ochranu deti a mladistvych. Dohovor o pravach dietata, ktory zavizuje Staty,
ktoré st zmluvnymi stranami dohovoru, reSpektovat a zabezpecit prava
ustanovené tymto Dohovorom kazdému dietat'u nachadzajucemu sa pod ich
jurisdikciou bez akejkol'vek diskriminacie podla rasy, farby pleti, pohlavia,
jazyka, nabozenstva, politického alebo iného zmyslania, narodnostného,
etnického alebo socialneho pdvodu, majetku, telesnej alebo duSevnej
nesposobilosti, rodu a iného postavenia dietata alebo jeho rodiCov alebo
zakonnych zéstupcov.

KIra¢ovymi pravnymi kdédexmi st zakon ¢. 583/2008 Z. z. o prevencii
kriminality a inej protispolocenskej cinnosti, zakon ¢. 305/2005 Z. z.
o socialnopravnej ochrane deti a o socialnej kuratele, zakon ¢. 245/2008 Z. z.
o vychove a vzdelavani (Skolsky zakon), zakon ¢. 596/2003 Z. z. o Statnej
sprave v Skolstve a Skolskej samosprave, zakon ¢. 36/2005 o rodine zakon
¢. 300/2005 Z. z. Trestny zakon, zakon ¢. 301/2005 Z. z. Trestny poriadok,
zékon €. 372/1990 Zb. o priestupkoch.

Pomocnymi pravnymi normami st najma zakon €. 219/1996 Z. z. o ochrane
pred zneuzivanim alkoholickych ndpojov a o zriadovani a prevadzke
protialkoholickych zachytnych izieb, zdkon ¢. 377/2004 Z. z. o ochrane
nefajCiarov, Stratégia prevencie kriminality a inej protispolocenskej ¢innosti
v SR na urcité obdobie, Koncepcia prevencie socidlno-patologickych javov
u deti a mladeze v pdsobnosti rezortu MS SR na urité obdobie, Narodna
protidrogova stratégia, Narodny plan vychovy k ludskym pravam, Narodny
program boja proti obchodovaniu s 'ud’'mi a iné.

Charakteristika Stratégie prevencie kriminality — ,,Cielom Stratégie
prevencie kriminality a inej protispolocenskej ¢innosti v Slovenskej republike
na roky 20122015 je cielavedome, komplexne a koordinovane pdsobit na pric¢iny
a podmienky, ktoré umoziuju pachanie kriminality a inej protispolocenskej
¢innosti so zdmerom jej predchadzania, potlaania a zamedzovania. Zvysit’ podiel
zainteresovanych subjektov prevencie kriminality na rieSeni aktualnych
celospolocenskych problémov vyplyvajicich z kriminality v Slovenskej
republike” (Komuniké k uzneseniu vlady SR €. 807/2011).
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Medzinarodna spolupraca v prevencii kriminality mladeze

Z metodického hl'adiska by sme medzinarodnt spolupracu v oblasti prevencie
kriminality mladeZe mohli usporiadat’ do nasledujucich Grovni:

— OSN,

— Eurodpske institucie,

— Bilateralne zmluvy,

— Medzinarodné organizacie.

Organizacia spojenych narodov citlivo vnima otdzku privilegovanej
starostlivosti o deti a mladez. V Programe OSN pre prevenciu kriminality
a trestnd justiciu otazka delikvencie deti a kriminality mladeze dominuje v od
roku 1947. V roku 1959 bola OSN na zaklade Zenevskej deklaracie prav dietat’a
z roku 1924 prijata Deklaracia prav dietata a nasledne uznana vo VSeobecnej
deklaracii 'udskych prav, v Medzindrodnom pakte o obcianskych a politickych
pravach, v Medzinarodnom pakte o hospodarskych, socialnych a kultarnych
pravach a inych Statutoch medzinarodnych organizacii. Medzi najvécsie uspechy
vsak OSN zaradzuje prijatie ,,Dohovoru o pravach dietata” takmer vsetkymi
Statmi sveta dila 20. novembra 1989. Tymto dohovorom boli uznané vsetky
prava a potreby deti a mladeze do osemndasteho roku zivota. Organizane
a inStitucionalne problematika prevencie kriminality v rdmci OSN spada pod
Hospodarsku a socialnu radu. Jej vykonnym organom je od roku 1992:

— Komisia OSN pre prevenciu kriminality a trestnt1 justiciu (UN CCPCJ);
Komisia OSN pravidelne v patrocnych intervaloch organizuje kongresy
o prevencii kriminality a trestnej justicii (doteraz dvanast’ kongresov), kde sa
venuje aj otazke vyskumu, pri¢indm a nasledkom kriminality mladeze.
Z kompetencii, ktor¢ OSN v rdmci prevencie kriminality ma spomenieme:
medzinarodna a regionalna spolupraca v prevencii, iniciativy k reSpektovaniu
zakladnych T'udskych prav a slobod, priprava a vydévanie medzinarodnych
dokumentov a dohovorov.

— Centrum pre medzinarodn prevenciu kriminality (CICP);

Centrum je stéastou Uradu OSN pre drogy a kriminalitu so sidlom vo Viedni,
ktorého hlavna ¢innost’ je rozdelena na tri oblasti: boj proti korupcii, nedovolené
obchodovanie s 'ud'mi a kontrola organizovaného zlo¢inu. V Eurdpskej unii je
problematika prevencie kriminality rieSena v ramci spolo¢nej politiky Radou pre
spravodlivost’ a vniitorné veci. Rada EU prijala Eurépsku koncepciu prevencie
kriminality, ktorej zakladnymi prvkami sa stali:

— Europska siet’ pre prevenciu kriminality (EUCPN),

— program Hippocrates (financovanie vybranych projektov),

— eurdpske forum pre prevenciu organizovaného zlo¢inu (Porada, 2007, s. 47).
Ulohou Eurépskej siete pre prevenciu kriminality je participovat’ na vzostupe
prevencie kriminality v ramci EU a napomahat’ v preventivnych iniciativach
v ramci narodnej, regiondlnej a miestnej urovne. EUCPN vykonéva spolupracu
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a vymenu informacii medzi G&lenskymi §tatmi EU a medzinarodnymi
organizaciami. Rada EUCPN v ramci svojej podsobnosti vedie databazu
kontaktnych miest na odbornikov v oblasti prevencie kriminality. Dalej rada
zverejnuje uspesné projekty prevencie a organizuje konferencie a seminare
k problematike prevencie kriminality. Personalne je eurdpska siet tvorena
zastupcami z kazdého CcClenského S$tatu a zasada kazdy polrok. V SR je
kontaktnym pracoviskom siete sekretariat Rady vlady SR pre prevenciu
kriminality.
Medzinarodné organizacie prezentuju hlavne nasledujtice subjekty:

— Medzinarodné centrum pre prevenciu kriminality (ICPC), so sidlom
v Montreale (Quebec) v Kanade bolo zalozené v roku 1994 a je jedinou
globalnou mimovladnou organizaciou s vyhradnym zameranim na prevenciu
kriminality a bezpecnosti spolocnosti.

— Medzinarodna organizacia kriminalnej policie (INERPOL),

— Koniec detskej prostiticii, detskej pornografii a obchodovaniu s detmi za
ucelom sexualneho vykoristovania (ECPAT),

— Eurodpska organizécia kriminélnej policie (EUROPOL).
Slovenskej republike v ramci medzinarodnej spoluprace ostava otvorena otazka
implementacie komplexnej politiky v oblasti sudnictva mladeze, ktora by sa
mala zaoberat’ aj otdzkou prevencie kriminality. Vybor OSN totiz uz v roku
2007 schvalil vSeobecnu pripomienku ¢. 10, nazvanu ,,Prava deti v oblasti
sudnictva nad mladezou” (,,Children’s rights in juvenile justice”), ktorej
prakticka realizacia zatial’ v SR nebola uskutonena. Z mladej generécie vyrasti
dospeli T'udia, ktori si zalozia svoje vlastné rodiny. Aké hodnoty prinesu d’alsim
generaciam, ked’ si neosvoja vzorce spravania, ktoré su v sulade s normami
spolo¢nosti? NajschodnejSiu cestu realizacie negacie kriminality mladeze
vidime vo vynaloZeni ¢o najvicSieho tUsilia do primarnej prevencie kriminality
mladeze nenasilnou, prirodzenou formou, vplnenim volnocasovych aktivit
mladeze zmysluplnou cinnostou, podporou mladych zacinajicich rodin po
finan¢nej stranke (mladomanzelské pozicky, bytova otazka), zefektivnenie
pomoci za¢inajucim rodindm s vychovou k rodiovstvu formou zazitkovych
aktivit a konzultacii.

Prevencia kriminality mladeze

Prevenciu kriminality mladeze je mozné realizovat’ viacerymi sposobmi. Pre
efektivne vyuzivanie dostupnych prostriedkov je vSak potrebné najst’ v tejto
problematike urCity systém. Na sprehladnenie moznosti realizacie prevencie
kriminality mladeze uvadzame nasledujucu Strukturu preventivnych aktivit:

— Preventivne stratégie predstavuju zakladné smery preventivnych aktivit
a mozno ich ¢lenit’ podla roznych inych kritérii.

— Preventivne opatrenia su zakladnymi jednotkami preventivnej Cinnosti
v ramci jednotlivych preventivnych stratégii. Mozu sa realizovat’ aj samostatne,



344 MARIA ZAHATNANSKA

ale v zaujme vyssej Ucinnosti sa spdjaju do véacsich suborov predstavujucich
preventivne programy.

—Formy a metody prevencie kriminality predstavuji z hladiska
preventivnej ¢innosti zakladné postupy, resp. sposoby realizacie preventivnych
opatreni.

— Preventivne projekty st nacrtom zamerov preventivnych ¢innosti, ktoré sa
tykaji najmé vychodisk a cielov prevencie. Ich dolezitym atributom je, Ze majt
ramcovy charakter a su zakladom pre pripravu preventivnych programov.

— Preventivne programy predstavuju subory preventivnych opatreni,
ktoré moézu vychadzat z jednej alebo viacerych preventivnych stratégii.
St rozpracovanim preventivnych projektov. Obsahuju konkretizaciu uloh
s vymedzenim subjektu a terminu, resp. harmonogramu plnenia. Mo6zu tiez
obsahovat’ formy a metddy plnenia uloh (O¢enasova a kol. 2003).

4.1. Formy a met6dy prevencie kriminality mladeZe

Formy a metddy prevencie kriminality vyjadruju ¢innostnu zlozku spdsobov
realizacie preventivnych opatreni. Pre uspesnu realizaciu preventivnych aktivit
je potrebné zohladnovat’ tieto principy realizacie metdéd a foriem prevencie
kriminality mladeze:

— adekvatnost — ¢im je objekt napadnutelnejsi, tym viac je potrebné mu
venovat’ pozornost’ a je potrebné pouzit’ viac efektivnych metod,

— postupy, prostriedky a opatrenia sa musia prisposobovat’ konkrétnym
podmienkam a aktualnym problémom,

— komplexnost, jednotlivé postupy, prostriedky a opatrenia tvoria suhrn
a navzajom sa dopinaju,

— ucelnost, t.j. pouzivaju sa také postupy, prostriedky a opatrenia, ktoré
najlepsie, najefektivnejsie splnia poziadavky na ne kladené (Ocenasova, 2003,
s. 34).

Formy a metdédy st Specifickymi nastrojmi pre kazdd rovinu prevencie.
Niektoré metody sa daji pouzit’ v kazdej faze prevencie a iné maji vacsi efekt
pri konkrétnej rovine. Pre nazornost problematiky uvadzame heslovite
najCastejSie pouzivané formy a metody prevencie podla jednotlivych druhov
prevencie (Madliak-Cverc¢ko-Batiacky, 2009) a (Porada a kol., 2007):

Socialno-preventivne aktivity

Primarna rovina: vychova a vzdeldvanie vSeobecne, rozvijanic nadania,
zdujmov, zrucnosti a koniCkov, finanénd pomoc, rekvalifikacné kurzy,
vzdelavanie odbornych zamestnancov, pedagdégov, pracovnikov Skolskych
zariadeni a inStitacii podielajucich sa na vol'nocasovych aktivitach, poradenska
¢innost’, aktivity pocas volného casu mladeze, rozvoj a propagacia Sportu,
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kultary a turizmu, medializdcia preventivnych aktivit, organizacia prednasok,
besied, stretnuti s pomahajucimi profesiondlmi a mnoho inych.

Sekundarna rovina: uskutociovanie preventivnych programov v Skolach
a Skolskych zariadeniach, organizacia kurzov pre rizikovi mladez
so zameranim sa na reguldciu agresivneho spravania, drogové zavislosti,
pred¢asnych sexualnych aktivit, peer programy, ¢innost’ centier pedagogicko-
-psychologického poradenstva a prevencie, prevadzka zariadeni socialnych
sluzieb a liniek dovery.

Terciarna rovina: resocializacné vycviky a opatrenia, postpenitencidrna
pomoc, poradenska a terapeutickd pomoc, priprava odsudenych na Zzivot po
prepusteni z vykonu trestu, ¢innost’ proba¢nych a media¢nych tradnikov.

Situa¢no-preventivne aktivity

Primarna rovina: priestorové usporiadanie objektov, vyuZzitie vhodnych
stavebnych materidlov, osvetlenie ulic a budov, mechanicka ochrana
(bezpecnostné zamky, mreze), fyzickd ochrana (vratnik, bezpecnostna sluzba
a pod.), technickd ochrana (elektrické zabezpecovacie systémy, kamery),
rezimova ochrana (sibor organiza¢nych opatrenti).

Sekundarna rovina: kontrola kriminogénnych situdcii policiou na urcitych
miestach a v urCitom case. Tercidrna rovina: predstavuje penitencidrnu
a postpenitenciarnu starostlivost’.

Viktimac¢no-preventivne aktivity

Primarna rovina: propagacia prevencie viktimacie prostrednictvom masmédii,
miestnych informacnych prostriedkov, letdkov a pod., osvetovo-informacné
podujatia, stretnutia a besedy so zastupcami policie, verejnej spravy a pod.
orientované na bezpecnostnu situaciu a potrebu sebaochrany, poradne zamerané
na zabezpeCenie vlastného majetku a firmy realizujice takéto zabezpecenie
roznymi prostriedkami situacnej prevencie, vycviky bezpecnostného spravania
sa pre obcanov, tréningy sebaobrany a reagovania pri ohrozeni, aplikacia
vhodnych foriem a metdd situacnej prevencie.

Sekundarna rovina: programy tykajuce sa bezpecnosti deti pre rodi¢ov
zijucich v ohrozenych lokalitach, programy bezpe¢ného spravania sa rizikovych
skupin (deti, Zeny, stari obcania, invalidi), identiflkéacia a zverejhovanie
kriminogénnych situacii s navrhom na ich rieSenie obCanmi, vytvorenie
obc¢ianskych hliadok pdsobiacich v ramci susedstva, v dopravnych prostriedkoch
a pod. a spolupracujucich s policiou, zabezpecenie ochranného sprievodu
rizikovym osobam a fantsikom $portovych podujati, prevadzkovanie tiesniovych
telefonickych liniek a liniek dovery, krizové poradenstvo.

Terciarna rovina: psychologické, pravne a socialne poradenstvo pre obete
trestnej ¢innosti, konkrétne formy pomoci obetiam trestnej Cinnosti, vycviky
preventivneho spravania sa pre obcanov, ktori sa uz stali obetami trestnej
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¢innosti, vycviky policajtov pre komunikaciu s obetami trestnej cinnosti,
podnecovanie vzajomnej pomoci medzi obanmi, mediacna a probacna sluzba
a podobne.

5. Realizacia a vysledky vyskumu

Uskuto¢nili sme vyskum, ktorého cielom bolo zdokumentovat aktualny
vyvoj kriminality mladeze v Slovenskej republike za obdobie posednych pat
rokov po stranke kvantitativnej i kvalitativnej a zistovali sme aj postoje
k problematike prevencie kriminality mladeze zo strany odbornej verejnosti
v okrese TrebiSov. Stanovili sme si nasledujuce tlohy:

1) zistit', aky je vyvoj kriminality mladeze v SR.
2) zistit’, aké st moznosti prevencie kriminality mladeze v okrese TrebiSov.
3) ziskat’ namety na zlepsSenie sucasného stavu prevencie kriminality mladeze.

K realizacii vytycenej tlohy €. 1, sme pouzili prieskumnu metodu — analyzu
Statistickych tdajov a k realizacii vyty¢enych uloh ¢. 2 a 3 sme pouzili
prieskumnt metddu — polostruktirovany rozhovor.

5.1. Analyza vyvoja kriminality mladeze v SR

Analyzu vyvoja kriminality mladeze v SR sme vykonali na zaklade selekcie
dostupnych udajov z celkovej kriminality v SR za ¢asové obdobie od roku 2007
do roku 2011. Vybrané udaje o kriminalite mlddeze sme spracovavali
v programoch Word a Excel a pre prehl'adnost’ idajov sme vytvorili tabul’ky
a grafy. Pre porovnanie uvadzame tabulky a grafy s evidovanou kriminalitou
maloletych (deti do 14 rokov) a mladistvych (mlddez vo veku 14-18 rokov).
Samotnu analyzu vyvoja kriminality sme rozdelili na dve casti, kazda cast’
obsahuje tabulku, graf a vlastny komentar. V nasom prispevku uvadzame
kvantitativne zhodnotenie vyvoja kriminality mladeze v SR.

5.2. Stav delikvencie maloletych a kriminality mladistvych
a ich podiel na celkovej trestnej cinnosti v SR

V tUvode vyskumu sme vykonali analyzu stavu kriminality maloletych
a mladistvych v SR v jednotlivych rokoch v obdobi od roku 2007 do 2011
(tabul’ka 1 a graf 1), potom sme vykonali analyzu podielu maloletych
a mladistvych na celkovej trestnej ¢innosti v SR v jednotlivych rokoch v obdobi
od roku 2007 do 2011 (tabulka 2 a graf 2). Absolutne hodnoty (pocet)
i relativne hodnoty (%) v pripade maloletych a mladistvych vychadzaja
z celkovej objasnene;j trestnej ¢innosti v SR (COTC).
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Tabulka 1. Stav kriminality maloletych a mladistvych v SR

2007 2008 2009 2010 2011
Maloleti (deti do 14 rokov) 1242 1225 1090 1105 1112
Mladistvi (14-18 rokov) 5801 5269 4930 4282 4216

2007 2008

2009

2010

2011

B Maloleti
= Miadistvi

Graf 1. Vyjadrenie stavu kriminality maloletych a mladistvych pachatel’ov v SR

Tabul’ka 2. Podiel kriminality maloletych a mladistvych na celkovej trestnej ¢innosti v SR

2007 2008 2009 2010 2011
Kriminalita v SR celkom | 110 802 | 104 759 | 104 905 | 95252 | 92 873
objasnena (COTC) 45975 | 45696 | 49453 | 46725 | 47 182
objasnena v % 41,49 43,62 47,14 49,05 50,80
z toho TC
maloleti v % 2,70 2,68 2,20 2,36 2,36
mladistvi v % 12,62 11,53 9,97 9,16 8,94

Vysvetlivky: COTC — celkova objasnend trestna &innost, TC — trestna innost’.

Analyzou bolo zistené, ze v roku 2007 sa na celkovej trestnej Cinnosti
podielalo 1242 maloletych, ¢o predstavuje 2,70% z COTC a 5801 mladistvych,
&o predstavuje 12,62% z COTC. V roku 2008 mierne poklesol pocet maloletych
pachatel'ov (2,68 %) a vyrazne poklesol pocet mladistvych pachatelov (11,53 %).
V roku 2009 vyrazne poklesol pocet maloletych pachatelov (2,20%), vyrazne
poklesol aj pocet mladistvych pachatel'ov (9,97%). V roku 2010 mierne stipol
pocet maloletych pachatelov (2,36%) a vyrazne poklesol pocet mladistvych
pachatelov (9,16%). V roku 2011 sice mierne stupol pocet maloletych
pachatelov v absolutnych hodnotach (1112), ale vzhl'adom na celkovy pocet
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objasnenej trestnej ¢innosti zostal na tGrovni (2,36%). Klesajuci trend zotrval
u mladistvych aj v roku 2011 s relativnou hodnotu (8,94 %).

14%

= Maloleti
- [®Miladistvi

2007 2008 2009 2010 2011

Graf 2. Vyjadrenie podielu maloletych a mladistvych pachatelov na celkovej objasnenej
trestnej ¢innosti v SR

Celkovo bolo za hodnotené obdobie najviac maloletych delikventov v roku
2007 (2,70%) najmenej maloletych delikventov v roku 2009 (2,20%).
Vzhl'adom na prezentované uidaje ma trend kriminality maloletych za hodnotené
obdobie kolisavé rozpitie. V pripade mladistvych bolo za hodnotené obdobie
najviac pachatelov vo veku 14-18 rokov v roku 2007 (12,62%) najmenej
mladistvych pachatel'ov v roku 2011 (8,94%). Zistili sme, ze vyvoj kriminality
mladistvych ma za hodnotené obdobie klesajuci trend.

5.3. Stav kriminality mladistvych v jednotlivych krajoch v SR

Vzhladom na znacné regiondlne rozdiely v kriminalite mladeze sme
vykonali analyzu stavu kriminality mladistvych podl'a jednotlivych krajov v SR
v obdobi od roku 2007 do 2011 (tabul’ka 3 a graf 3). Pre rozsiahlost’ udajov
uvadzame len absolitne hodnoty (pocet), ktoré vychadzaji z celkovej
objasnenej trestnej ¢innosti v SR za Policajny zbor SR (COTC). Do tabulky
neboli zahrnuté tdaje za Vojensku policiu, Zelezni¢na policiu, Zbor vizenskej
a justi¢nej straze a Colné riaditel'stvo. Trestné skutky mladistvych, objasnované
uvedenymi bezpecnostnymi zbormi za hodnotené obdobie tvorili v celkovej
kriminalite mladistvych v SR len nepatrné mnozstvo, alebo ziadne a navyse tieto
udaje nie st regionalne vyselektované.
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Tabulka 3. Stav kriminality mladistvych v jednotlivych krajoch SR

Celkovg krlml_na’hta mle.ldlstvych 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011
v jednotlivych krajoch

Bratislavsky kraj 392 349 348 241 194
Trnavsky kraj 453 395 426 321 247
Trenciansky kraj 411 389 381 284 253
Nitriansky kraj 524 447 489 449 431
Zilinsky kraj 604 602 571 506 480
Banskobystricky kraj 903 787 717 668 664
Presovsky kraj 1094 | 1039 | 917 784 856
Kosicky kraj 1229 | 1105 | 966 913 | 1089
SR spolu 5610 | 5113 | 4815 | 4166 | 4214

1400
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==~ -
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Graf 3. Vyjadrenie stavu kriminality mladistvych v jednotlivych krajoch SR

Analyzou bolo zistené, ze v roku 2007 najviac trestnych skutkov spachali
mladistvi v Kosickom kraji v poéte 1229 trestnych ¢inov (TC) a najmene;j
v Bratislavskom kraji v poéte 392 trestnych &inov (TC). V roku 2008 najviac
trestnych skutkov spachali mladistvi v KoSickom kraji v pocte 1105, ¢o
predstavuje medziro¢ny pokles v absolutnych ¢islach (-124) skutkov a najmenej
trestnych skutkov spachali mladistvi v Bratislavskom kraji v pocte 349 trestnych
¢inov, o predstavuje medzirocny pokles v absolutnych ¢islach o (-43) skutkov.
V roku 2009 najviac trestnych skutkov spachali mladistvi v KoSickom kraji
v pocte 966, Co predstavuje medzirocny pokles v absolutnych cislach (-139)
skutkov a najmenej trestnych skutkov spachali mladistvi v Bratislavskom kraji
v pocte 348 trestnych Cinov, ¢o predstavuje medziro¢ny pokles v absolutnych
¢islach o (-1) skutok. V roku 2010 najviac trestnych skutkov spachali mladistvi
v Kosickom kraji v pocte 913, ¢o predstavuje medzirony pokles v absolutnych
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¢islach (-53) skutkov a najmenej trestnych skutkov spachali mladistvi
v Bratislavskom kraji v pocte 241 trestnych ¢inov, o predstavuje medzirocny
pokles v absolutnych ¢islach o (-107) skutkov. V roku 2011 najviac trestnych
skutkov spachali mladistvi v Kosickom kraji v pocte 1089, ¢o predstavuje
medziro¢ny vzostup v absolutnych Cislach (+176) skutkov a najmenej trestnych
skutkov spachali mladistvi v Bratislavskom kraji v pocte 194 trestnych ¢inov, ¢o
predstavuje medziro¢ny pokles v absolutnych ¢islach o (-47) skutkov.

Celkovo bolo za hodnotené obdobie najviac mladistvych pachatelov v roku
2007 v Kosickom kraji v pocte 1229 skutkov a najmenej mladistvych
pachatelov v roku 2011 v Bratislavskom kraji v pocte 194 skutkov. Vzhl'adom
na prezentované Udaje ma vyvoj kriminality mladistvych podla jednotlivych
krajov za hodnotené obdobie celkovo klesajuci trend. Vynimku tvori Kosicky
a PreSovsky kraj, kde za hodnotené obdobie registrujeme klesajuci trend do roku
2010. Rok 2011 predstavoval medziro¢ny vzostup pre Kosicky kraj o (+176)
skutkov a PreSovsky kraj o (+72) skutkov.

V zavere vyskumu, by sme mohli skonstatovat’, Ze sice Statistika kriminality
mladistvych v ramci celej SR kles4d, no v rdmci regionov ma v KoSickom
a Presovskom kraji stipajuci trend. V KosSickom kraji je stipajici trend
najcitelnej$i v okrese SpiSska Nova Ves. PriCiny tohto stavu sa moézu stat
predmetom dalSicho skumania. Z druhov kriminality mladeze je
najfrekventovanej$ia majetkova kriminalita (vlamania, kradeze), nasleduje
nasilnd kriminalita (vrazdy, lapeze, ublizenie na zdravi), dalej ostatna
kriminalita (drogové TC, vytrznictvo, podpaladstvo, marenie twradného
rozhodnutia), mravnostna kriminalita (znasilnenie, pohlavné zneuzivanie, detska
pornografia, sexuélne nasilie), ekonomicka (pytliactvo, neopravnené obstaranie
platobnej karty, podvod, falSovanie) a zostavajuca kriminalita (dopravné
nehody, TC proti Pudskosti, neamyselné ublizenie na zdravi, $irenie poplasnej
spravy).

Zaver

Kriminalita nas obklopuje v beznom zivote na kazdom kroku a zavisi len na
nas, ¢i si pod vplyvom prezentacie nasilia v stCasnych médiach, vobec
uvedomime ¢o je spravne. Pre spravny vyvin potrebuje mat’ mlady ¢lovek pocit
bezpecia, lasky a istoty. Je na nés, aby sme nasim detom zabezpecili naplnenie
tychto zakladnych potrieb a samozrejme, Zze aj ovela viac. V minulosti sa
prevencia kriminality mladeze prejavovala viacSinou v rdznych zakazoch,
upozorneniach a prikazoch. Tieto ,,opatrenia” mali za ulohu ochranit’ mlada
generaciu pred vSetkymi nebezpecenstvami a nastrahami. V skuto¢nosti v nich
vyvolavali zvedavost’ alebo strach. Obmedzovali ich v slobode, nezavislosti
a autonémnosti. Deti sa stavali nerozhodnymi a nesmelymi. Tymito tendenciami
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sa tak dosiahol nechceny opak. Bolo potrebné hladat’ nové druhy prevencie.
V statoch zapadnej Europy a v USA sa tento proces mohol uskutocnit
prirodzenou cestou postupného vyvoja spolocnosti. Staty byvalého ,,vychodného
bloku” takato moznost’ nemali. Dynamika a réznorodost’ kriminality po pade
socialistického rezimu sndd’ najmenej prekvapila naSich zapadnych susedov.
Verime, ze $tatistiky v budtcnosti prinest klesajuci trend v trestnej Cinnosti deti
a mladeze, ze deti najdu dostatocné vzory spravania najma vo svojich rodinach
a v prostredi Skoly.

Bibliografia

Birknerova Z., 2010, Elimindcia agresivity a Sikanovania prostrednictvom prosocialnosti.
In Prohuman — odborny internetovy ¢asopis, 2010. ISSN 1338-1415. Dostupné na internete:
http://www.prohuman.sk/.

Bubelini J., 1996, Prevencia kriminality a inej protispolocenskej cinnosti. (Vybrané kapitoly).
1. vyd. Bratislava: OSVP MV SR, 1996. 66 s. bez ISBN.

Bubelini J., 1998, Prevencia kriminality. 1. vyd. Trnava : Policajny institit AFG, 1998. 85 s.
ISBN 80-9679-952-5.

Dzuréanin S., 2003, Kriminolégia pre bezpecnostny manazment. 1. vyd. Zilina: EDIS, 2003, 129
s. ISBN 80-8070-149-0.

Eminov B.E., 2004, Kriminologija. Moskva: Jurist, 2006, 2. vyd., 734 s. ISBN 5-7975-0647-5.

Emmerova I, 2002, Programy prevencie drogovych zavislosti v podmienkach ZS. In:
Pedagogické rozhlady, ro¢. 11,2002, ¢. 3, s. 22-25, ISSN 1335-0404.

Emmerova 1., 2007, Prevencia socialnopatologickych javov v skolskom prostredi. 1. vyd. Banska
Bystrica: PF UMB — OZ Pedagodg, 2007. 129 s. ISBN 978-80-8083-440-1.

Fischer S., Skoda J., 2009, Socidlni patologie. Analyza pti¢in a moznosti ovlivnovéni zavaznych
socialné patologickych jevi. 1. vyd. Praha : Grada, 2009. 224 s. ISBN 978-80-247-2781-3.

Gajdosova E. a kol., Spolocne proti nasiliu za branami $kél. Nitra : Fakulta socidlnych vied
a zdravotnictva, 2005, s. 45-54. ISBN 80-8050-879-8.

Hajek B., Hofbauer B., Pavkova J., 2003, Pedagogika volného casu. Praha : UK v Praze —
Pedagogicka fakulta, 2003, 105 s., ISBN: 80-7290-128-1.

Hochelova M., 2007, Rizikové spravanie deti a mladeze. In: Socidlna prevencia — prevencia
kriminality. Bratislava: ro¢nik 2. 2007 ¢. 1 Narodné osvetové centrum. s. 14—18, ISSN 1336-
9679.

Hroncova J. a kol., 2004, Socidlna patologia a jej prevencia. Banska Bystrica : PF UMB
v Banskej Bystrici, 2004, 220 s., ISBN 80-8055-995-3.

http://sk.wikiquote.org/wiki/Latinské vyroky, dostupné dna 12.01.2012

http://www.uips.sk/o-nas/vsetko-o-nas, dostupné dna 08.02.2012

http://www.upsvar.sk/statistiky/nezamestnanost-mesacne-statistiky/2012.html?page id=151827,
dostupné dna 20.02.2012

Lubelcova G., 2009, Kriminalita ako spolocensky fenomén. 1. vyd. Bratislava : Veda, 2009. 212 s.
ISBN 978-80-224-1051-9.

Madliak J., Cver¢ko T., Batacky M., 2005, Kriminolégia. 1. vyd. Kogice : Univerzita Pavla Jozefa
Safarika v Kogiciach, 2005. 360 s. ISBN 80-7097-601-2.

Madliak J. a kol., 2009, Prevencia kriminality. Kosice : VSBM v Kogiciach, 2009. 224 s. ISBN
978-80-89282-36-4.



352 MARIA ZAHATNANSKA

Matousek O., Matouskova A., 1998, Mladez a delikvence. Mozné piiciny, struktura, programy
prevence kriminality mladeze. 3. vyd. Praha : Portal, 2011. 344 s. ISBN 978-80-7367-825-8.

Nakonecny M., 2004, Psychologie témer pro kazdého. Praha : Academia, 2004. 318 s. ISBN
80-200-1198-6

Novotny 1., Ondrejkovi¢ P., Primarna prevencia drogovych zavislosti a jej najcastejsie chyby. In:
Ondrejkovi¢ P. a kol., Protidrogova vychova. Bratislava : Veda, SAV, 1999. s. 179-197,
ISBN: 80-224-0553-1.

Novotny O., Zapletal J. et al., 2004. Kriminologie. 2. vyd. Praha : ASPI Publishing, 2004. 251 s.
ISBN 80-7357-026-2.

Ocenasova E. a kol., 2003, Kriminologia — vSeobecna cast. 2. diel. 1. vyd. Bratislava: Akadémia
Policajného zboru v Bratislave, 2003. 96 s. Bez ISBN.

Odlerova E., 2006, Vplyv vychovy a vzdeldavania na formovanie osobnosti. In: Psychologicko-
-spiritualne a filozoficko-edukacné aspekty osobnosti. Bratislava: STU v Bratislave, 2006.
s. 174-182. ISBN 80-227-2447-5.

Ondrejkovi¢ P. a kol., 2001, Socidlna patolégia. 2. vyd. Bratislava : Veda, 2001. 310 s. ISBN
80-224-0685-6.

Ondrejkovi¢ P. a kol., 2000, Socidlna patolégia. 3. vyd. Bratislava : Veda, 2009. 577 s. ISBN
978-80-224-1074-8.

Poracova J., 2010, Moznosti tvorivej vyucby v sucasnej Skole. In: Zbornik prispevkov
z medzinarodnej vedeckej konferencie — Integracia tedrie a praxe didaktiky, KoSice,
4.-5.11.2010, Kosice: FF UPJS. s. 121-124. ISBN 978-80-7097-843-6.

Porada V. a kol., 2007, Prevencia kriminality. 1. vyd. Kosice: MULTIPRINT, 2007. 97 s. ISBN
978-80-89282-06-7.

Pricha J., Walterova E., Mares J., 1995, Pedagogicky slovnik. 2. vyd. Praha : Portal, 1998. 328 s.
ISBN 80-7178-252-1.

Rohacova T., Zahatianska M., 2011, Komunikacné kompetencie ako sucast socialneho dialogu
medzi ziakom a ucitelom. In: Socidlna inteligencia v manazmente $koly a v pracovnom
procese: nekonferenény vedecky zbornik recenzovanych $tidii s medzinarodnou ucastou:
PreSov, 2011. — PreSov : Fakulta manazmentu PU, 2011. s. 294-300. ISBN 978-80-555-
0436-0.

Siegel L.J., Welsh C.B., Senna J.J., 20006, Juvenile Delinquency: Theory, Practice, and Law. 9.
edition. Belmont: Wadsworth Publishing, 2010. 568 p. ISBN 978-0-49500-088-4.

Smik J., Dospievanie a rizikd dospievania. In: LABATH, V. et al.: Rizikova mladeZ. Praha :
Sociologické nakladatelstvi, 2001. s. 14—19. ISBN 80-8585-066-4.

Smolik J., 2010, Subkultury mldadeze. Uvedeni do problematiky. Praha : Grada. 281 s. ISBN 978-
80-247-2907-7.

Stablové R., 2008, Kriminologie. Studijni texty. Praha: VSRR, 2008. 78 s. bez ISBN.

Uznesenie vlady SR ¢. 807/2011 k navrhu stratégie prevencie kriminality a inej protispolocenske;j
¢innosti v SR na roky 2012-2015

Vagnerova M., 2005, Vyvojova psychologie 1. Détstvi a dospivani. Praha : Karolinum, 2005. ISBN
80-246-0956-8.



Czesc VI

UNIWERSYTETY I SZKOLY WYZSZE
W PERSPEKTYWIE WYZWAN
CYWILIZACYJNYCH






Michait Janicki, Jurii Pelekh, Andriej Seryy

WARTOSCI I KULTUROWE UWARUNKOWANIA
REFORMY SZKOLNICTWA WYZSZEGO NA OBSZARZE
POSTRADZIECKIM

VALUABLE AND CULTURAL DETERMINANTS
OF THE REFORM OF HIGHER EDUCATION
IN THE POST-SOVIET COUNTRIES

Streszczenie

W tekscie analizowane sa uwarunkowania kulturowe i warto$ciujace aspekty reformy szkol-
nictwa wyzszego na obszarze bylego Zwiazku Radzieckiego. Charakteryzowane sa funkcje syste-
mu preferencji warto§ciowych studentow rosyjskich i ukrainskich. Uzasadniono réwniez model
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego dla rozwoju sfery wartosci u jednostki w procesie uzy-
skiwania wyzszego wyksztalcenia. Podniesiono rowniez problem tworzenia warunkow dla interna-
lizacji nabywanej wiedzy wspottworzacej wartosci spoleczne i moralne.

Stowa kluczowe: edukacja, studenci, warto$ci, roznice kulturowe.

Summary

Cultural factors and valuable aspects of reforming of higher education system are analyzed.
The peculiarities of system of valuable preferences of the Russian and Ukrainian students are
described. The author grounded the model of psychological and educational support for develop-
ment of sphere of values in higher education process. The text concerns also problem of creating
new conditions for the internalization of knowledge.

Key words: education, students, values, cultural differences.

System szkolnictwa wyzszego na obszarze bylego Zwigzku Radzieckiego
znajduje si¢ w procesie zmian i dostosowan do europejskich standardow ksztat-
cenia. Sg one przeprowadzane zgodnie z postanowieniami porozumienia bolon-
skiego. Ponadto rézne kraje, zwtaszcza Rosja 1 Ukraina majg odmienne trajekto-
rie i tempo wejscia do europejskiej przestrzeni edukacyjnej. Charakteryzuja sie
réznym stopniem integracji'. Oprécz obiektywnych czynnikéw spoteczno-
-politycznych na charakter reformy szkolnictwa wyzszego maja wplyw cechy
mentalno$ci narodowych obu systemow oswiatowych. Jest oczywiste, ze kultu-

"'M. Buryk, Proces boloniski w $wiecie i na Ukrainie, Promocja 2009 [Electr. zrodlo] —
http://propaganda-journal.net/1151.html
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rowe uwarunkowania decyduja o wyborze kierunku ksztalcenia, o formach
i poziomie ksztalcenia, o rdéznych motywacjach prowadzacych do uzyskania
wyksztalcenia wyzszego, odmiennych oczekiwaniach i perspektywach zycio-
wych zwigzanych z wyborami drog edukacyjnych. W tym kontekscie niezbedne
jest uwzglednienie cech kulturowych podmiotéw procesu edukacyjnego w Rosji
i na Ukrainie oraz proceséOw adaptacji europejskich standardéw ksztatcenia do
warunkow krajowych.

Wiemy, ze rdznice etniczne i kulturowe majg wplyw na cechy orientacji
w dziedzinie wartosci. N. Krylowa definiuje warto$¢ jako regulacyjne elemen-
ty kazdej kultury, wcielajace w zycie ideaty i koncepcje o ideale. Zatem orien-
tacja wartosciowa odnosi si¢ do niej jako preferencja lub odrzucenie pewnych
wzorcow kulturowych, idealéw spotecznych i moralnych, ktore sg sformuto-
wane na podstawie aktywnosci i zachowania®. N. Lapin stwierdza, ze warto¢
to uogolniona reprezentacja ludzi o celach i normach postepowania, ktére
uosabiaja doswiadczenia historyczne i wyrazajg sens skoncentrowanej kultury
danej grupy etnicznej i catego spoteczenstwa. Sa to istniejace w §wiadomosci
kazdego cztowieka kierunki, wedtug ktorych jednostki i grupy spoteczne po-
stepuja’. Wedtug F. Kluckhohna i F. Strodtbecka, ,,orientacja wartosciowa to
jest kompleks $cisle zdefiniowanych zasad [...], ktore w swej syntezie stano-
wig gloéwny kierunek przejawow tej kultury, gldéwny temat i ktére okreslaja
roznorodne dziatania czlowieka i daja odpowiedZ na tak zwane uniwersalne
problemy cztowieka™.

System warto$ci kazdej wspolnoty jest zarowno czynnikiem integracji,
wspierania tozsamosci grupowej, warunkiem zachowania i reprodukcji kultury.
Wedtug L. Poczebut, ,,wartosci — to semantyczna konstrukcja, ktora jednoczy
i umacnia wspolnote etniczno-kulturowa™. Wartosci sg nie tylko ustalone przez
kulture, ale rowniez pojecie ,.kultura” jest zwigzane z warto$ciami. D. Matsu-
moto definiuje kulturg jako zbidr wartosci, postaw, przekonan i zachowan po-
dzielonych przez grupe ludzi, ale w r6zny sposob przez kazda osobe, i ktore
przekazywane sa z pokolenia na pokolenie®. T. Stefanenko, podsumowujac ist-
niejace koncepcje na temat rozumienia kultury poprzez badania wartosci, mysli,
ze ,,dominujace warto$ci w spoteczenstwie sg kluczem, a by¢ moze i podstawa
kazdej kultury, a w konsekwencji gldéwnym regulatorem zachowan socjotypo-

2 N. Krylowa, Edukacja kulturalna, Edukacja 2000, s. 272.

> N.I. Lapin, Modernizacja podstawowych wartosci Rosjan, ,Badania Socjologiczne” 1996,
nr5,s. 3—-19.

4 F. Kluckhohn and F. Strodtbeck, Variation in Value Orientations. Evenston, 111, Elmsford,
New York: Row Peterson, and comp., 1961, P. 10.

3 L.G. Poczebut, Psychologia spolecznosciowa (tim, spoleczeristwo, pochodzenie etniczne),
Sankt-Petersburg 2002, s. 136.

®N. Lebiediewa, Wprowadzenie do psychologii etnicznej i miedzykulturowej. Podrecznik,
Stary Ogrod 1998, s. 316.
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wych”’. Tak wigc utrwalenie roznic wartosciowych jest gtéwnym zadaniem
badan migdzykulturowych.

Badanie charakteru kulturowego okreslonych podmiotéw procesu eduka-
cyjnego w panstwach postradzieckich obejmuje rowniez badanie cech preferen-
cji wartosciowych. Celem podjetych badan zaprezentowanych w tej pracy bylo
okreslenie preferencji wartosciowych studentow rosyjskich i ukrainskich. Zato-
zylismy, ze struktura warto$ciowa zbiorowej §wiadomosci studentow rosyjskich
i ukrainskich charakteryzuje si¢ rozna czestotliwoscia wystepowania gtownych
typow wartosciowych.

R. Inglehart, wykorzystujac koncepcje A. Maslowa, rozr6éznia dwa rodzaje
typoéw warto$ci: ,,materialne” (w odniesieniu do fizjologicznych warto$ci)
i ,,postmaterialne” (spoteczne wartosci 1 wartosci samorealizacji). Czesto$¢ wy-
stepowania tych typoéw wartosci w spoteczenstwie decyduje o etapie jego roz-
woju gospodarczego 1 spotecznego. Dla postradzieckich panstw charaktery-
styczna jest orientacja na wartosci ,,materialne”, a dla panstw Unii Europejskiej
— w wiekszym stopniu — na wartosci ,,postmaterialne”®.

Opierajac si¢ na typologii R. Ingleharta, opracowalismy wtasny model
struktury wartosciowej w zbiorowej $wiadomosci studentéw. Oparty jest on na
zalozeniu, Ze istniejg trzy podstawowe rodzaje systemow wartosciowych, ktore
majg rézne pochodzenie. Naszym zdaniem, struktura wartosciowa w zbiorowej
$wiadomos$ci moze by¢ reprezentowana jako zbior typow osobowosci, ktore
zorientowane sg na nastepujace rodzaje wartosci:

1) adaptacji (pragnienie bezpieczenstwa fizycznego i ekonomicznego),

2) socjalizacji (orientacja na spotecznie akceptowane normy i wartosci),

3) indywidualizacji (samorozwoj i samorealizacja).

Stosunek tych rodzajow wartosciowych w danym spoteczenstwie jest okre-
slony przez spoteczno-demograficzne czynniki wptywajace na wystepowanie
procesow adaptacji, socjalizacji i indywidualizacji w rozwo] osobisty. Empi-
ryczne badania w ramach zaproponowanego przez nas modelu’ moga da¢ uo-
gblniong psychologiczng charakterystyke wartosciowych typow:

Typ adaptacyjny (A) — system warto$ciowy, ktory tworzony jest gtownie
przez psychologiczne mechanizmy obronne, koncentruje si¢ na wartoSciach,
takich jak: ochrona zdrowia, bogactwo materialne i rozrywki, ktorych znaczenie
w tym przypadku ma charakter deficytowy. Warto$ci i samorozwdj, kreatyw-
nos$¢ 1 szczescie innych ludzi zajmujg w hierarchii indywidualnej ostatnie miej-

" T.G. Stefanenko, Etnopsychologia: podrecznik, Moskwa 2003, s. 368.

8 R. Inglehart, Postmodern: zmieniajgce wartosci i zmieniajgce sie spoleczenstwo, ,Polis”
1997, nr 4, s. 6-32.

% MLS. Janicki, Model struktury wartosciowej masowej $wiadomosci i spoleczno-psychologiczne
charakterystyki gtownych rodzajow wartosciowych [w:] Duchowosé¢ osobowosci: metodologia,
teoria i praktyka, zbior prac nauk., nr 4(33), Lugansk 2009, s. 145-157.
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sce. Wiodacg ideg jest utrzymanie osiagnigtych wynikow, wazny jest takze wy-
soki niepokdj, napigcia i frustracje. ,,Wektorem” osobistego rozwoju jest uwol-
nienie od ograniczen — ,,wolno$¢ od”. Gtownym mechanizmem spotecznej kon-
troli zachowan jest strach, zasady i przepisy, aby unikna¢ kary.

Socjalizujacy typ wartosci (C) — najbardziej zorientowany na spotecznie ak-
ceptowane normy i wartosci, charakteryzuje si¢ przypisywaniem duzego zna-
czenia takim wartosciom, jak: rodzina, kariera, prestiz i uznanie publiczne. Jako
wiodacy kierunek osobistych orientacji wartosciujgcych mozna uzna¢ orientacje
na innych. Wazne sg takze takie wartosci, jak: zgodno$¢, niezalezno$¢, asertyw-
nos$¢. Rozwoj osobisty jest okreslony przez tradycje. Podstawowym mechani-
zmem kontroli spolecznej jest wstyd wedtug ustanowionych norm grupowych,
aby unikng¢ przykro$ci ze strony znaczgcych osob.

Indywidualizujacy typ wartosci (I) — ukazuje niezalezno$¢ ocen i osadow,
»autonomiczng” moralno$¢, dazenie do samorealizacji, kreatywnosci, wolnosci
i tolerancji. Przejawia takie cechy psychologiczne jak wysoka sensownos¢ zy-
cia, interaktywnos$¢ i pozytywne koncepcje. Wiodacg orientacja osobowosci jest
nastawienie na siebie. Celem ,,Wektoru” rozwoju osobistego jest altruizm,
i ,,wolno$¢ dla”. Tak wiec samorozwdj ma tutaj bardziej egalitarny charakter
i jest warunkiem dalszej stuzby spotecznej. Posiada wewngtrzna regulacje za-
chowania oraz internalizacj¢ norm spotecznych. Gléwnym mechanizmem regu-
lacji zachowan jest dazenie, aby uniknac¢ ,,dystonii’ego”.

Posredni typ (II) — charakteryzuje si¢ brakiem systemu orientacji warto-
sciowych, brakiem istotnych wytycznych wartosci, koordynacji instrumental-
nych wartoséci i brakiem uporzadkowanej hierarchii warto$ci. Znamienna jest
irracjonalno$¢ i prymitywny aparat poznawczy (sztywno spolaryzacyjne kon-
strukcje, stereotypy, mity, fobie), jak rowniez ogdlne psychospoteczne cierpie-
nie. Normatywna regulacja zachowania nie jest sformalizowana. Wtasciwy jest
»hiestabilny” typ charakteru. Mozna zauwazy¢ wystepowanie roznych form
zachowan dewiacyjnych.

Dla rozpoznania przynaleznosci do okreslonych kategorii warto$ciowych
zmodyfikowano metode R. Ingleharta i zaprojektowano swoj wilasny program
badan', tworzac jej ukrainski wariant''. Proponowana metoda opiera si¢ na
wyborze respondentéw najwazniejszych wartosci z listy, ktora zawiera wskaz-
niki orientacji na wartosci adaptacyjne, socjalizacji i indywidualizacji. Respon-
dentom przedstawiono karte zawierajaca dziewig¢ pozycji reprezentujacych trzy
bloki po trzy punkty w kazdym.

O'M.S. Janicki, Struktura wartosciowa masowej swiadomosci wspétczesnej Rosji [w:] Poli-
tyczno-psychologiczne problemy w badaniu swiadomosci masowej. Zbiorowa monografia, red.
E.B. Szestopal, Moskwa 2002, s. 7-27.

""M.S. Yanicki, A.V. Seryy, Yu Pelekh, Diagnostyka poziomu rozwoju wartosciowo-
-semantycznej sfery osobowosci, Roéwne 2011, s. 149.
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. Brak potrzeby, dobrobyt materialny.

. Rodzina.

. Mozliwos¢ realizacji intelektualnej i artystyczne;j.

. Oszczgdzanie energii 1 zdrowia.

. Prestizowa praca.

. Umiejetnos¢ korzystania z praw obywatelskich i wolnosci.

. Utrzymanie porzadku i stabilno$ci w spoteczenistwie.

. Szacunek innych, uznanie spoleczne.

. Formowanie humanitarnego i tolerancyjnego spoteczenstwa.

Punkty 1,4,7 sa wskaznikami orientacji na warto$ci adaptacji; punkty 2, 5, 8
— na wartos$ci socjalizacji; 3,6,9 — na wartosci indywidualizacji. Respondenci
mieli wybra¢ na karcie to, co oni uwazaja za najwazniejsze (mozna byto wska-
za¢ od 1 do 3 opcji). Wybierajac jedng opcj¢ lub podobne warianty, wyznacza-
my odpowiedni typ wartosciowy. Warto$ciowy typ jest charakteryzowany po-
przez zbieg dwoch z trzech wyboréw. Na podstawie wyboru jednego z dwdch
lub trzech wariantow odrdzniajacych si¢ sformutowano i okreslono posredni typ
wartosciowy.

Czgsto$¢ wystgpowania wartosci opisanych typéw w rdznych grupach etnicz-
nych analizowano na podstawie metodologii zawartych w pracach wielu autorow,
w szczegolnosci I. Zhadan i A. Fedorenko'. Badania przeprowadzone wérod ukra-
inskich respondentow $wiadcza o znacznie wigkszym niz w Rosji odsetku adapta-
cji warto$ciowej, tj. materialistyczne wartos$ci zwigzane z frustracjami zwigzanymi
z poczuciem bezpieczenstwa ekonomicznego i fizycznego. Oczywiscie jest to
spowodowane nie tylko etnicznymi i kulturowymi réznicami pomi¢dzy Rosjanami
a Ukraincami, ale rowniez mogg by¢ wyjasnione przez obiektywne réznice istnie-
jace dzis w sytuacji spoteczno-gospodarczej w Rosji 1 na Ukrainie. Autorzy po-
twierdzaja, ze ,,w ukraifnskim wariancie poziom posiadanego przez cztowicka
bogactwa traktowany jest jako wskaznik rozwoju i samorealizacji”"’.

Zgodnie z celem niniejszej pracy, przeprowadziliSmy wtasne badania pilo-
tazowe na temat wystepowania typdw wartosciowych w grupie rosyjskich
i ukrainskich studentow z wykorzystaniem opracowanych przez nas metod mo-
dyfikacji R. Ingleharta. Ogodlna liczba respondentéw wynosita 261 oséb, w tym
172 rosyjskich i 89 ukrainskich studentéw. Badanie zostalo przeprowadzone
w formie online-testow, poprzez wersje techniki samowypetnienia. Rosyjska
subprobka zawiera studentow z Wladywostoku, Wolgogradu, Kemerowa,
Kyzylu, Moskwy, Nowosybirska, Omska, Pietropawlowska Kamczackiego,

O 001N LN B~ W —

121. Zhadan, A. Fedorenko, Wektor socjalizacji politycznej: orientacje warto$ciowe mlodzie-
zy studenckiej [w:] Problemy psychologii politycznej i jej rola w formowaniu obywatela Ukrainy,
zbior prac nauk., red. M.M. Slusarewski, W.O. Wasiutinski, I. Zhadan, P.D. Frolov, ,Milenium”
2008, nr 8, s. 181-188.

" Tamze, s. 188.
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Rostowa nad Donem, Sankt-Petersburga, Stawropola, Tiumenia, Ulan Ude.
W tej podgrupie znalezli si¢ przedstawiciele z Rosji, Tatarzy 1 Tuweni, Buriaci,
reprezentanci z attajskiej, marijskiej, mordwinskiej, awarskiej i czeczenskiej
grupy etnicznej. Ukrainska subprobka uwzglednia studentéw z Kijowa, Rowne-
go i Charkowa, i obejmuje wszystkie grupy etniczne Ukrainy. Wyniki przedsta-
wiono w tabeli 1.

Tabela 1. Rozklad typéw wartosciowych w opisanych grupach studenckich

Typ warto$ciowy
Grupy testowe A C " M
rosyjscy studenci (n = 172) 9,3 33,7 23,8 31,1
ukrainscy studenci (n = 89) 18,0 40,5 7,9 33,7
Istotne réznice mi¢dzy tymi rodzajami typow: A (p =0,04); I (p =0,002)

Na tej podstawie mozemy sformutowac wstgpny wniosek, zgodnie z ktorym
najczesciej w obu grupach spotykamy si¢ z typem socjalizujacym, co jest zgod-
ne z osobliwosciami wieku studenckiego, ktory charakteryzuje si¢ duzym przy-
wigzaniem do znaczenia zasad i przepiséw przyjetych w grupie rowiesniczej.
Zwraca si¢ uwage na dos¢ wysoki procent posredniego typu, tj. ,,niezdecydowa-
nych” w okresleniu wartosci. To moze by¢ spowodowane faktem, ze obecnos¢
instytucji szkolnictwa wyzszego wykonuje role ,,opdznienia” w podejmowaniu
roli dorostego cztowieka, ktorg E. Erickson w kontek$cie formacji systemu war-
tosciowego nazwal ,,psychospotecznym moratorium”.

Nasze badania potwierdza wyzej opisang, wysoka czgsto$¢ zmian i dosto-
sowania do rzeczywistosci rodzaju wartosci wsrod studentéw ukrainskich. Jed-
nocze$nie te same wyniki wskazuja na istotng réznice w proporcji indywiduali-
zacji typow wartosci. Takie zjawisko rozpoznaje si¢ trzy razy czesciej u rosyj-
skich studentow. Jedna z mozliwych wersji, ktore wyjasniaja te réznice, moze
by¢ uzaleznienie od kulturowego srodowiska zycia i socjalizacja opisanych grup
studenckich.

Jak pokazalisSmy wczesniej, na wybor kierunku wartoéci adaptacji maja
wptyw sktadniki kultury tradycyjnej tworzace systemy warto$ci, ktore maja
miejsce w bardziej konserwatywnym czy ,,patriarchalnym” srodowisku spotecz-
no-kulturowym. Na przyktad dotyczy to wsi (studenci ukrainskich uczelni to
glownie mieszkancy wsi). Ponadto na rozwoj wartosci indywidualizacji wpty-
waja dynamicznie rozwijajace si¢ nowe wzorce kulturowe, w szczegolnosSci
w duzych miastach, ktore stwarzajg szersze mozliwosci edukacyjnej i ekono-
micznej samorealizacji.

Poniewaz preferencje wartosciowe réznych spotecznosci odgrywaja rolg
mechanizmu regulacji zachowan spolecznych, wyznaczajac jej kierunek, mo-
zemy zatozy¢, ze zidentyfikowane rdznice begdg przejawiaé sie w polityce
edukacyjnej mtodziezy rosyjskiej i ukrainskiej. Samoksztatcenie moze przy-
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biera¢ rozne znaczenia. Moze to by¢ wartos¢ koncowa, jako samorealizacja,
lub warto$¢ instrumentalna, $rodek prowadzacy do osiggnigcia bezpieczen-
stwa finansowego.

Wtedy niezbedne jest wsparcie psychologiczno-pedagogiczne rozwoju sfery
wartosciowe] jednostki w procesie ksztalcenia na wyzszym poziomie.
W zwigzku z tym czynniki spoteczne 1 wspoiczesnej cywilizacji sa przedmiotem
wielu specjalnych badan dotyczacych rozwoju zawodowego i orientacji warto-
sciowych uczniow. Tak wigc wazne sg réwniez, jak juz wczesniej omoéwiono,
czynniki i etapy ksztattowania warto§ciowo-semantycznej gotowosci studentow
jako przysztych nauczycieli, sg to takze wazne kryteria i poziomy formacji ak-
sjologicznej i zawodowej. Na podstawie wtasnego modelu teoretycznego zostaly
potwierdzone specyficzne, psychologiczne i pedagogiczne technologie ksztat-
towania wartosciowo-semantycznej gotowosci przyszlych nauczycieli przygo-
towujacych mtodziez do zawodu'”.

Jako kryterium edukacyjnego wptywu studiow wykorzystaliSmy rozwoj
osobisty studentow, miarg ktorego jest system wartosci zawodowych, przyj-
mowany na poziomie indywidualnych znaczen osobistych. Rozwoj osobisty
przez edukacje przysztych specjalistow umozliwia formowanie si¢ warunkow
sprzyjajacych internalizacji nabytej wiedzy 1 warto$ci. Mozemy uwazac, ze
wprowadzenie zestawu organizacyjnych i materialnych czynnikow przyczynia
si¢ do optymalizacji procesu wszechstronnego przygotowania studiujgcych do
zawodu. Sg to m.in.: bardziej otwarte harmonogramy; tworzenie mozliwosci
laczenia kurséw; zwigkszanie udziatu pracy samodzielnej studentdéw; konsul-
tacje z wyktadowcami oraz zwigkszanie praktycznie zorientowanego szkole-
nia w formie treningu. Ponadto potrzebne jest rozszerzanie zakresu aktywnego
podejscia metodologicznego do tresci ksztatcenia, bioragc pod uwage uzdol-
nienia, potrzeby i zainteresowania studentdw teoretycznymi i praktycznymi
zagadnieniami wiedzy, takze konwersacyjny styl komunikacji, niezaleznie od
formy treningu.

W opracowanym modelu ksztatcenia studentow Kemerowskiego Pan-
stwowego Uniwersytetu potozono nacisk na tworzenie mozliwosci osobistego
rozwoju studenta poprzez internalizacje wiedzy, tworzenie przemyslanego
podejscia do studentéw, poprzez ksztaltowanie jednosci teorii, metodologii
i praktyki. Konieczna jest profesjonalna wizja $wiata, rozwoj zawodowych
i znaczacych zdolnosci osobistych, indywidualnej i kulturalnej empatii, inten-
cjonalnos$ci, autentycznos$ci, inicjacja do profesjonalnego systemu orientacji
wartosciowych .

"“Yu. Pelekh, Wartosciowo-semantyczny koncept ksztalcenia zawodowego przyszlego nau-
czyciela, red. M.B. Yevtuch, Réwne 2009, s. 400.

S A.W. Seryy, System osobistych znaczen: struktura, funkcja, dynamika, red. M. Janicki,
Kemerowo: Kuzbasswuzizdat 2004, s. 272.



362 MICHAIL JANICKI, JURII PELEKH, ANDRIEJ SERYY

Proces edukacji, realizowany w ramach tego modelu, to zrownowazony cykl
wyktadow, seminariow i szkolen. Zajecia naukowo-dydaktyczne odbywaja si¢
wedtug zalozen samodzielnej pracy studentow. Praktyczne lekcje poswiecone sa
zagadnieniom tozsamosci zawodowej, celom zyciowym, kryzysu i sytuacji pro-
blemowych w zyciu studentow, ktore sa rozwiazywane w $wietle uzyskanej
podczas wyktadéw wiedzy. Odbywa si¢ to w trakcie praktycznie zorientowa-
nych kursow organizowanych w formie szkolen, w ktérych przedmiotem bada-
nia materialu sg problemowe sytuacje zyciowe, ktore majg by¢ modelowane
i rozwigzywane przez studentéw, a procedura psychologicznego rozwigzywania
staje si¢ przedmiotem analizy. Studenci majg mozliwo$¢ by¢ bezposrednimi
uczestnikami 1 obserwatorami, co pozwala im podczas ksztatcenia na aktualiza-
cje rozwigzywanych zadan, obserwowanie i1 analizowanie réznorodnych technik,
metod oraz efektow i mechanizmow ukierunkowanego wptywu psychologiczne-
go. Gléwnym $rodkiem pozwalajagcym na internalizacje wiedzy i umiejetnosci
w tym modelu procesu edukacyjnego jest system treningow. Jak wykazata anali-
za opracowanego modelu, internalizacja wiedzy przyczynia si¢ do pozytywnej
dynamiki systemu orientacji warto$ciowej studentow, co wyraza si¢ rosngcym
udzialem indywidualizacji warto$ci.

Tak wigc przeprowadzone badania pozwalaja sformulowaé nastepujace
wstepne wnioski: u rosyjskich i1 ukrainskich studentow dominuje orientacja na
wartosci socjalizacyjne, przy czym rosyjscy i ukrainscy studenci wykazuja pewne
roéznice w preferencjach warto$ciowych. Dla ukrainskich studentow wiasciwe jest
uwzglednienie wartosci adaptacji, a dla rosyjskich studentéw — wartosci indywi-
dualizacji. Te roznice moga rowniez wptywac¢ na wybor rosyjskich i ukrainskich
studentow kierunku i poziomu szkolnictwa wyzszego, ktdre nalezy rozpatrywaé
w kontekscie integracji do europejskiej przestrzeni edukacyjnej. Srodkiem psycho-
logiczno-pedagogicznego wsparcia rozwoju sfery wartosciowej jednostki
w procesie uzyskania wyzszego wyksztatcenia moze by¢ stworzenie warunkéw do
osobistego rozwoju studentow poprzez internalizacje nabytej wiedzy.
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THE QUALITY OF MONTESSORI SCHOOLS IN ITALY:
A MULTIPLE CASE STUDY

Abstract

This article reports very briefly the work done by the author for her doctoral thesis. The
survey deals with a topic yet completely unexplored in the research concerning the assessment of
the quality of education. Although the Montessori schools now constitute a specific reality within
the Italian school system, within which they cover a numerical exceeding one hundred units, yet
little is known about how they work, and nothing has yet been produced empirically in relation to
the issue of their compliance with quality standards or criteria that allow an inspection of the
specific methodological aspects declared. The focus of the work consisted in developing a system
of indicators for the Montessori school with the aim to assess the quality of this type of institution.
In this sense it constitutes a first attempt to analyze a specific situation and the elements
(structural, organizational, pedagogical) that determine their identity.

Starting from the theoretical and conceptual framework defined, the author presented the
methodological approach followed in the conduct of the project QUAMO (Quality in
the Montessori school), an empirical research on the Montessori school geared towards the
development of an evaluation system that considers the specific characteristics of this particular
kind of school.

The research was articulated through a long series of operational steps, in brief presented in
this article. The investigation about the structural, organizational and pedagogical elements of the
schools involved in the case study was conducted using specially developed tools (questionnaires,
observation sheets, rating scale to evaluate quality level). Empirical data were subjected to
qualitative and quantitative analysis, following which the author comes to produce an accurate
profile of individual cases, documenting in depth the subject of her study; analyzes strengths and
weaknesses of individual institutions; makes a cross comparison between cases that allows you to
draw a comparative picture and the overall quality of the institutions under investigation.

Key words: Empirical research, Case study research, Montessori school, Quality evaluation,
System of indicators, Montessori model, Quality of education, Quality standards, Preschool,
Primary school.

Summary

Questo articolo riporta in estrema sintesi il lavoro svolto dall’autore per la sua tesi di
dottorato. L’indagine indaga un tema ancora del tutto inesplorato all’interno del panorama della
ricerca sulla valutazione della qualita dell’istruzione. Benché infatti le scuole Montessori
costituiscano oggi una specifica realta all’interno del sistema scolastico italiano, all’interno del
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quale coprono una consistenza numerica che supera le cento unita, poco ancora si conosce circa il
loro funzionamento, e nulla ¢ stato ancora prodotto sul piano empirico in relazione al problema
della loro rispondenza a standard di qualita o a criteri che consentano di verificarne la specificita
metodologica dichiarata. Il focus del lavoro ¢ consistito nella elaborazione di un sistema di
indicatori per la scuola Montessori finalizzato ad una valutazione della qualita di questo tipo
di istituzione. In tal senso esso costituisce anche un primo tentativo di analisi di una specifica
realta e degli elementi strutturali, organizzativi e didattici che ne determinano 1’identita.

A partire dal quadro di riferimento teorico-concettuale definito, viene presentato il percorso
metodologico seguito nella conduzione del progetto QUAMO (Qualita nella scuola Montessori),
una ricerca empirica sui percorsi scolastici improntati al metodo Montessori finalizzata
all’elaborazione di un sistema di valutazione che consideri le caratteristiche specifiche di questo
particolare tipo di scuola.

La ricerca si ¢ snodata attraverso una lunga serie di fasi operative, qui brevemente descritte.
La rilevazione degli aspetti strutturali, organizzativi e didattici delle scuole coinvolte nello studio
di caso ¢ stata condotta tramite strumenti appositamente elaborati (questionari, schede di
osservazione, scala di valutazione per la rilevazione della qualita). I dati empirici sono stati
sottoposti ad analisi di tipo qualitativo e di tipo quantitativo, in seguito alle quali I’autrice arriva
a produrre un accurato e documentato profilo dei singoli casi oggetto del suo studio, analizza punti di
forza e di debolezza delle singole istituzioni, effettua un confronto trasversale tra casi che le consente
di tracciare un quadro comparativo e d’insieme della qualita delle istituzioni considerate.

Parole chiave: Ricerca empirica, Studio di caso, Scuola Montessori, Valutazione della
qualita, Sistema di indicatori, Modello pedagogico Montessori, Qualita dell’istruzione, Standard
di qualita, Scuola dell’infanzia, Scuola primaria.

1. Il problema

All’interno del sistema italiano di istruzione le scuole Montessori, pur
non raggiungendo la consistenza numerica di altri paesi europei, rappresentano
una specifica realta della quale si conosce tuttavia ancora poco, poiché non
¢ previsto un sistema di monitoraggio e di accreditamento che consideri le
caratteristiche specifiche di questo tipo di scuola. La presente ricerca si
¢ pertanto proposta di indagare gli aspetti strutturali, organizzativi e pedagogici
che concorrono a determinare 1’identita della scuola Montessori e la sua qualita.

I principali interrogativi di ricerca che I’hanno guidata sono i seguenti:

— Come si riconosce una ,,autentica” scuola Montessori? Piu in particolare: quali
caratteristiche strutturali, organizzative e pedagogiche deve possedere una
scuola che si dichiara improntata al Metodo?

— Quali sono gli elementi che facilitano oppure ostacolano la realizzazione di un
,,autentico” modello educativo montessoriano?

11 lavoro di ricerca ¢ andato quindi delineandosi intorno ai seguenti obiettivi
specifici:

1. Individuare gli aspetti strutturali, organizzativi e pedagogici che concorrono

a determinare 1’identita delle scuole Montessori;
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2. individuare le caratteristiche del profilo professionale del personale docente
che opera nelle istituzioni educative oggetto di studio;

3.individuare le caratteristiche del profilo personale e professionale del
dirigente scolastico/direttore che guida le istituzioni educative oggetto di
studio;

4. individuare procedure e collaudare strumenti di rilevazione ai fini delle
pratiche di valutazione esterna;

5. operare un confronto tra i profili di qualita organizzativa, strutturale
e pedagogica delle istituzioni educative coinvolte nello studio di caso.

Nell’ambito dell’indagine sono stati individuati indicatori di qualita della

scuola montessoriana che hanno consentito una prima valutazione della

conformita delle singole realta scolastiche esaminate ai criteri di qualita ritenuti

specifici per una scuola Montessori.

1.1. Il modello teorico: una mappa integrata della qualita della scuola
Montessori

Il modello di analisi della qualita da cui si & partiti ¢ un adattamento del
modello integrato di efficacia scolastica proposto da J. Scheerens (Scheerens,
1990, 1992, 1997). Come ¢ noto, tale modello implica lo studio delle interazioni
tra le diverse componenti dell’istituto oggetto d’indagine, nella convinzione che
la configurazione e/o la modificazione di una di esse si ripercuote su tutta
I’attivita scolastica influenzandone il funzionamento sia in positivo sia in
negativo.

In questa ricerca la proposta originaria di Scheerens ¢ stata adattata tenendo
conto, da una parte, delle caratteristiche peculiari della scuola montessoriana e,
dall’altra, di precedenti indagini sulla analisi della qualita condotte in Italia con
I’utilizzo di indicatori (Bondioli, Ferrari, 2000). II risultato ¢ un modello per la
valutazione della qualita della scuola Montessori secondo un approccio di tipo
sistemico che implica lo studio delle interazioni tra le diverse componenti di
questo tipo di scuola.

Lo schema presentato in Fig. 1 individua gli ambiti di qualita ritenuti piu
significativi per la nostra indagine. Essi rappresentano aree di esplorazione del
servizio formativo da analizzare in rapporto ai criteri di qualita individuati come
peculiari del modello montessoriano.

In particolare, nell’adattamento compiuto rimangono inalterate le quattro
macro-aree principali del modello originario (Contesto, Risorse, Processi ed
Esiti) mentre ¢ stata effettuata un’ulteriore articolazione dei diversi ambiti di
qualita.



La qualita delle scuole Montessori in Italia: uno studio di caso multiplo 367

CONTESTO

C1 Quadro ispirativo-fondativo

C2 Storia dell'Istituto

C3 Dimensioni e ubicazione della scuola

C4 Categoria di scuola

C5 Composizione della popolazione scolastica
C6 Integrazione con il territorio

C7 Integrazione con il sistema scolastico

C8 Inserimento nella comunita montessoriana

[ I I

RISORSE PROCESSI ESITI

R1 Definizione finalita educative . . El Risultati della rilevazione degli
R2 Progettualita educativa A llvello dl scu Ola apprendimenti del Servizio

R3 Coinvolgimento e supporto dei PS1 Direzione professionale centrata sui compiti educativi Nazionale di Valutazione a.s.
genitorl PS2 Partecipazione dell'utenza 2005-2006 (INValST)

g: Esmse gt PS3 Organizzazione e funzionamento
R’G Prs?ts\..umﬁ:f\t? dei d 4 PS4 Continuita educativa e orientamento
e on 1k pen cocenny PS5 Cura dell’ambiente di apprendimento

(titol, esperienza, impegno) PS6 Sviluppo professionale dei docenti
R7 Struttura (spazi e attrezzature) PS7 Valutazione

R8 Attrezzature tecnologiche

(accesso a Internet, sito Internet, -
e-mail, accesso ad altre reti e/o

banche dati, TV satellitare,

attrezzatura per videoconferenze,

attrezzature e sussidi didattici:
CD-ROM, video, computer ecc.)

livello di classe
HC1 Ambiente di apprendimento (spazio estemo, aula, s
comune, materiali di sviluppo, insegnante)

DIquUIy J Iy
NOSSALINON (VLI'TVNO VI1TAd VLVIDILNI VAddVIA

Figura 1. Mappa integrata della qualita della scuola Montessori
(adattamento da J. Scheerens, 1990)

Nello specifico:

—per I’area ,,Contesto” gli ambiti inseriti sono otto ed esplorano la storia
dell’istituto, le sue dimensioni e la sua ubicazione, la composizione della
popolazione scolastica, i1 rapporti con il territorio, con il sistema scolastico

in generale e con la comunita montessoriana;

—per l’area ,,Risorse” sono stati individuati otto ambiti che esplorano le
finalita educative e la progettualita educativa dell’istituto, il coinvolgimento
dei genitori, le risorse materiali e le risorse umane, la professionalita del
personale docente, le risorse strutturali consistenti in spazi e attrezzature, le
attrezzature tecnologiche di cui I’istituto dispone con particolare riferimento

all’utilizzo di Internet e ai servizi di posta elettronica;

—per ’area ,,Processi” si ¢ tenuto conto della suddivisione del modello
di riferimento che distingue processi a livello di scuola e processi a livello
di classe. A livello di scuola sono stati individuati sette ambiti che esplorano
lo stile di direzione, la partecipazione dell’utenza, 1’organizzazione e il
funzionamento dell’istituto, la continuita educativa e 1 processi di
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orientamento, la cura dell’ambiente di apprendimento, lo sviluppo
professionale dei docenti e i processi di valutazione attivati dall’istituto.
A livello di classe, invece, gli ambiti ritenuti significativi sono quelli
direttamente riconducibili alle caratteristiche peculiari del progetto
educativo di matrice montessoriana declinati in tre principali aree di
esplorazione: PC1 L’ambiente di apprendimento, PC2 Il clima pedagogico,
PC3 La supervisione degli alunni (documentazione, monitoraggio,
valutazione);

— per I’area ,,Esiti” si € considerato [’ambito relativo ai risultati degli alunni
con riferimento agli esiti da essi conseguiti nella rilevazione degli
apprendimenti del Servizio Nazionale di Valutazione (INValSI) per I’a.s.
2005-2006.

2. La metodologia

La ricerca ¢ stata condotta nell’a.s. 2005-2006 attraverso uno studio di caso
multiplo che ha coinvolto otto scuole montessoriane, selezionate sulla base dei
seguenti criteri:

a) rappresentativitd pedagogica (lunga tradizione nell’applicazione del

Metodo);

b) presenza del continuum educativo (Casa dei Bambini e Scuola primaria);

c) rappresentativita a livello istituzionale (scuola statale, privata, paritaria,

parificata);

d) rappresentativita a livello geografico (Nord, Centro, Sud).

La metodologia dello studio di caso prevede l’utilizzo di una strategia di
ricerca integrata, capace di combinare opportunamente strumenti di indagine
rispondenti ad esigenze di approfondimento e vincoli di tempo, attraverso
I’impiego convergente e 1’efficace triangolazione metodologica di fonti
molteplici e tecniche di inchiesta diverse (Cecconi, 2002). In questo senso,
prove raccolte mediante tecniche diverse possono facilmente convergere
e confermare I’attendibilita e la veridicita di un determinato risultato.

Diversi pertanto sono stati gli strumenti di indagine utilizzati. Con
riferimento alla mappa integrata della qualita della scuola Montessori prima
illustrata, essi sono stati (tra parentesi la sigla dell’area della mappa che
ciascuno strumento esplora e la fase di ricerca sul campo in cui ¢ stato
utilizzato):

1) Intervista a testimoni privilegiati (PC — Fase preliminare alla ricerca sul
campo).

2) Intervista al Dirigente scolastico (PS — Fase 1).

3) Strumento A: Aspetti strutturali e organizzativi (C, I, PS — Fase 2).



La qualita delle scuole Montessori in Italia: uno studio di caso multiplo 369

4) Osservazione documentaria. Raccolta di documentazione prodotta dalla
scuola (Fase 3).

5) Strumento B: Aspetti del progetto educativo (PC — Fase 4, valutazione
interna; PC — Fase 8, valutazione esterna).

6) Scheda di valutazione degli strumenti A) e B) (Fase 4).

7) Scheda insegnante (I, PS — Fase 5).

8) Osservazione diretta nelle classi (PC — Fase 6).

9) Foto-documentazione (I, PS, PC — Fase 7).

Di seguito si fornisce una sintetica descrizione di ciascuno strumento.

1. Intervista a testimoni privilegiati (PC — Fase preliminare alla ricerca sul
campo).
L’intervista ¢ stata condotta allo scopo di raccogliere informazioni,
opinioni, esperienze espresse da figure ,,autorevoli” che hanno fatto la storia del
movimento montessoriano in Italia.

2. Intervista al Dirigente scolastico (PS - Fase 1).

E il primo degli strumenti d’indagine utilizzati sul campo durante la fase di
visita alle scuole. Esso ha inteso indagare, la formazione, le opinioni, lo stile di
direzione e la competenza del dirigente, in quanto condizioni importanti per le
possibili ricadute sullo sviluppo della qualita della scuola.

3. Strumento A: Aspetti strutturali e organizzativi (C, I, PS - Fase 2).

Questo strumento ¢ complementare allo ,,Strumento B: Questionario scuola.
Aspetti del progetto educativo”.

Nel complesso lo strumento € composto da 60 quesiti di cui alcuni
a risposta chiusa e altri a risposta aperta che indagano ambiti di qualita
riconducibili ad aspetti di contesto, risorse e processi a livello di scuola (Fig. 1).
Esso si suddivide in sette sezioni principali che individuano altrettanti ambiti
della qualita del contesto educativo. Tali ambiti, interconnessi tra loro
e strettamente correlati alle condizioni di processo (sia a livello di scuola sia
a livello di classe) indicate nella Mappa integrata della qualita, compongono un
primo quadro circa la qualita ,,dichiarata” della scuola.

4. Strumento B: Aspetti del progetto educativo (PC - Fase 4, valutazione
interna; PC — Fase 8, valutazione esterna).

La finalita generale dello strumento ¢ quella di definire un sistema di
indicatori in grado di cogliere la specificita del contesto educativo
montessoriano.

Esso si suddivide in 3 aree ciascuna relativa ad aspetti diversi della qualita
Montessori:
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e Area | — L’ambiente di apprendimento.
e Area Il — II clima pedagogico.
e Area Il — Il sistema di monitoraggio e supervisione del bambino.

Ogni area si articola in una o piu sezioni. Per ciascuna sezione sono stati
definiti una serie di indicatori. Il numero complessivo di indicatori individuati
¢ di 158 (83 per I’Area I, 70 per I’Area 11, 5 per 1’ Area III).

Ad ogni indicatore inserito nello strumento deve essere assegnato un
punteggio su una scala da 1 a 4 (dove 1= minimo e 4= massimo), come
nell’esempio che segue (Fig. 2).

Area I — L’ambiente di apprendimento

Casa dei
Bambini

Scuola primaria

Sezione E L’insegnante
11213 )| 4 112]13]4 Osservazioni
E1 Crea periodi
lavorativi in cui
i bambini possano
lavorare autonomamente
E2 Da settimanalmente
brevi lezioni di
gruppo/brevi lezioni
ausiliarie
E3 Promuove
I’autonomia dei bambini
applicando delle regole
chiare
E4 Sviluppa
settimanalmente attivita
che promuovano il
coinvolgimento
reciproco dei bambini
E5 Da lezioni di
gruppo su attivita non
ancora inserite
nell’ambiente preparato

Figura 2 — Strumento B: Questionario scuola. Aspetti del progetto educativo
(Area I — L’ambiente di apprendimento. Sezione E: L’insegnante. Casa dei Bambini / Scuola
primaria)

Lo ,Strumento B” ¢ stato compilato da un valutatore interno
contestualmente alla visita del valutatore esterno. Alla fine si ottengono due
profili come mostrato a titolo di esempio in Fig. 3 e Fig. 4 per I’Area I, Sezione
E, Casa dei Bambini. La successiva analisi delle concordanze e/o discrepanze di
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punteggio tra i diversi soggetti che valutano ha portato all’elaborazione di un
dettagliato profilo per ciascuna singola scuola.

Fattore di qualita | Valutazione interna | Valutazione esterna | Differenza
Area | — L’ambiente di apprendimento
IECB (Area I, Sezione E,
Casa dei Bambini)
L’insegnante 3.9 2.6 1.3

Figura 3 — Valutazione interna versus valutazione esterna. Sezione IECB (Area I —
L’ambiente di apprendimento, Sezione E: L’insegnante, Casa dei Bambini). Media dei

punteggi

4I£51 1 * A g g \ / g *—
~ N A )LE—E—EF

2.5 \\ ll \ / 3 iNEEFTIA
1? \MI H / 7| EStEMNE

05

Figura 4 — Valutazione interna versus valutazione esterna. Sezione IECB
(Area I — L’ambiente di apprendimento, Sezione E: L’insegnante, Casa dei Bambini).
Indicatori

5. Osservazione documentaria. Raccolta di documentazione prodotta dalla
scuola (Fase 3).

Tra i documenti elaborati dalle scuole ¢ stato preso in considerazione, in
particolare, il POF (Piano dell’Offerta Formativa) in quanto documento
costitutivo dell’identita culturale e progettuale delle istituzioni scolastiche
all’interno del quale viene esplicitata la programmazione adottata dalla
scuola. Il POF ¢ un documento pubblico nel quale sono chiariti gli obiettivi
educativi e didattici della scuola e le scelte organizzative operate per la loro
realizzazione.

Del POF sono stati analizzati soprattutto i seguenti elementi:

— caratteristiche formali: aspetto estetico, rilegatura, numero di pagine, presenza
di loghi o di citazioni;

— caratteristiche della struttura e dell’articolazione interna;

— presenza di eventuali allegati, tabelle di dati, schemi illustrativi;
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— procedure seguite per l’elaborazione del POF e soggetti responsabili, se
dichiarati.

6. Scheda di valutazione degli strumenti A) e B) (Fase 4).

Questo strumento ¢ costituito da una scheda, allegata ai questionari
»dtrumento A” e ,,Strumento B”, finalizzata a rilevare le impressioni generali
su entrambi 1 documenti rispetto a: 1) Chiarezza; 2) Funzionalita; 3) Efficacia;
4) Quesiti o parole che hanno suscitato perplessita nell’interpretazione.

7. Scheda insegnante (I, PS — Fase 5).

Questo strumento ¢ stato utilizzato per consentire la rilevazione di dati
riguardanti alcune caratteristiche del personale docente delle scuole coinvolte
nella ricerca.

In particolare:

e la formazione iniziale;

e I’anzianita di servizio;

e il percorso lavorativo e I’esperienza maturata;

e [’aggiornamento professionale e le eventuali pubblicazioni.

8. Osservazione diretta nelle classi (PC — Fase 6).

Questo strumento ha consentito la registrazione delle condizioni di impiego
dello spazio, delle modalita di svolgimento delle attivita individuali e in piccolo
gruppo, delle interazioni tra soggetti nell’ambiente di apprendimento. Tale
registrazione ¢ stata funzionale alla compilazione da parte mia, in qualita di
valutatore esterno, dello ,,Strumento B: Questionario scuola. Aspetti del
progetto educativo”.

9. Foto-documentazione (I, PS, PC — Fase 7).

L’utilizzo dello strumento fotografico costituisce una fonte ulteriore di
informazioni per lo studio di caso. Obiettivo dei ,reportage” ¢ stato quello
di documentare:

a) il percorso degli spostamenti eseguiti all’interno e all’esterno della struttura
dell’istituto nel corso dell’indagine;

b) gli spazi vissuti, gli arredi, i materiali, le soluzioni architettoniche peculiari
a livello di classe ¢ a livello di scuola che a mano a mano si sono ,,rivelati” ai
nostri occhi in concomitanza con le osservazioni nelle classi.

Tale documentazione ha costituito un costante riferimento a supporto della
compilazione, da parte mia, dello ,,Strumento B: Questionario scuola. Aspetti
del progetto educativo”, da effettuare nei giorni successivi alla visita, in quanto
capace di richiamare alla memoria forme, situazioni e peculiarita del singolo
contesto oggetto di valutazione.
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2.1. La ricerca sul campo

Di seguito riporto la procedura attraverso la quale ho strutturato i tempi della
ricerca sul campo. Essa ha previsto I’effettuazione di una visita della durata di due
giorni consecutivi in ciascun istituto coinvolto nella ricerca (Fig. 5).

1° giorno: | Incontro con il Dirigente scolastico (Intervista, Strumento A).

inizio della | Incontro con il Coordinatore pedagogico o insegnante referente

visita alla | (Strumento B, Scheda insegnante, Piano delle osservazioni da condurre nelle
scuola classi).

Visita generale della struttura.

Osservazione documentaria: raccolta di documentazione prodotta dalla scuola.
Osservazioni nelle classi.

Foto-documentazione.

2° giorno: | Osservazioni nelle classi.

fine della | Osservazione documentaria: raccolta di documentazione prodotta dalla scuola.
visita alla | Foto-documentazione.

scuola Ritiro o modalita di spedizione dei questionari A e B compilati.

Ritiro o modalita di spedizione delle schede compilate dagli insegnanti.
Incontro di restituzione con il Dirigente scolastico e/o il Coordinatore pedagogico.

Figura 5. Organizzazione delle fasi di ricerca sul campo

3. Analisi dei dati

I dati empirici raccolti nel corso della ricerca sono stati elaborati
e presentati in profili separati per ciascuno studio di caso allo scopo di fornire
un quadro descrittivo il piu possibile esauriente delle singole realta indagate.
Successivamente ¢ stato compiuto un confronto trasversale tra casi che ha avuto
come obiettivo quello di tracciare un panorama complessivo dei risultati emersi
dai profili di ciascun caso singolo. L’intento sarebbe quello di fornire
argomentazioni analitiche che consentano di confrontare contesti, risorse,
processi e situazioni che realizzano in misura maggiore o minore la qualita del
servizio nelle otto scuole oggetto di studio.

Per quanto riguarda I’analisi trasversale tra casi, abbiamo ritenuto necessario,
data la ricchezza e la quantita dei dati raccolti, procedere in maniera non esaustiva
enucleando quindi solo alcuni elementi-chiave comuni fra tutti i casi in esame al
fine di cogliere le peculiarita, considerate anche come discordanze fra casi, e le
generalizzazioni, considerate anche come concordanze fra casi.

3.1. Profilo di qualita di un singolo studio di caso

Di ciascun istituto/plesso Montessori € stato proposto un profilo elaborato
sulla base dei dati raccolti attraverso 1’utilizzo degli strumenti messi a punto per
I’indagine sul campo.
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I profili si articolano secondo una struttura comune all’interno della quale di
volta in volta vengono descritti, analizzati ¢ commentati i dati relativi al singolo
istituto.

Ogni profilo prevede lo sviluppo delle seguenti sezioni:

a) Carta d’identita dell’Istituto: dati essenziali per il riconoscimento della realta
oggetto d’indagine.

b) Storia della scuola: notizie sulla nascita e le vicende storiche della scuola.

¢) Visita alla scuola: breve resoconto sulle modalita di svolgimento della visita
alla scuola da parte del ricercatore e sull’accoglienza ricevuta, a partire da
una prima impressione individuale data dall’impatto con il sistema.

d) Pedagogia e architettura. Un percorso foto-documentato: descrizione foto-
documentata delle caratteristiche architettoniche e strutturali dell’istituto con
particolare attenzione all’allestimento e all’utilizzo in chiave pedagogica di
spazi esterni e ambienti interni.

e) Struttura, Organizzazione, Offerta formativa: analisi dei dati empirici e della
documentazione raccolta con riferimento ad alcuni aspetti quali
»A. Organizzazione”, ,,B. Offerta formativa e valutazione”, ,,C. La scuola
come sistema aperto” (rapporti scuola-famiglia, rapporti con il territorio,
inserimento nella comunita montessoriana, comunicazione in rete).

f) Personale educativo: qualifica, formazione, esperienza professionale,
aggiornamento professionale e formazione continua, disseminazione della
cultura montessoriana.

g) Stile di direzione: analisi del profilo umano e professionale del dirigente
scolastico.

h) Aspetti del progetto educativo. Valutazione interna versus valutazione
esterna: analisi e discussione di parte dei dati empirici rilevati attraverso la
compilazione del questionario sugli aspetti del progetto educativo a confronto
tra valutatore interno (il coordinatore pedagogico/delle attivita educative
o un’insegnante referente) e valutatore esterno (il ricercatore).

1) Risultati della rilevazione nazionale degli apprendimenti INValSi: risultati
della rilevazione nazionale degli apprendimenti in italiano, matematica
e scienze per le classi seconde e quarte della Scuola primaria, con un breve
commento.

j) Valutazione finale sulla qualita dell’istituto: valutazione di sintesi del singolo
istituto/plesso Montessori che, sulla base delle peculiarita e delle evidenze sin
qui delineate, metta in evidenza i punti di forza e i punti di debolezza
dell’istituto in esame suggerendo al tempo stesso possibili percorsi di
miglioramento della qualita pedagogica per la qualita complessiva del
servizio.

k) Bibliografia essenziale sull’lstituto: riferimenti bibliografici che riportano
notizie o informazioni sull’istituto e sulle sue attivita nel corso degli anni.
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3.2. Profili di qualita a confronto: un’analisi trasversale multipla

Dalla lettura dei profili dei singoli istituti coinvolti nello studio di caso emerge
una realta piuttosto variegata che potremmo classificare in base a tre tipologie:
—istituti che esprimono una qualitd elevata nella realizzazione del Metodo

e che, per tale ragione, potrebbero essere considerati ,,scuole modello”. Tali
scuole potrebbero costituire un punto di riferimento importante per altri istituti
che siano disposti a mettersi in discussione ¢ a operare scelte anche coraggiose
per una realizzazione coerente del modello educativo montessoriano;

— istituti con qualita bassa o mediocre nella realizzazione del Metodo ma dotati di
un potenziale di sviluppo in chiave montessoriana se solo intraprendessero un
serio percorso di autoanalisi attraverso il quale riflettere approfonditamente sullo
specifico montessoriano allo scopo di ottenere un concreto miglioramento nelle
modalita di applicazione dello stesso. In questo senso potrebbe verificarsi la
necessita di un cambiamento radicale della propria rotta;

— istituti per i quali emerge un profilo di ,,non qualita” nella realizzazione del
Metodo a causa di una ,.,erosione sistemica” dello specifico montessoriano di
cui sono vittime pit o meno inconsapevoli. Tale processo conduce ad un
progressivo e a volte irreversibile impoverimento/snaturamento della prassi
educativa di matrice montessoriana.

Nome della scuola Va.lutazmne Valutazione Differenza
interna esterna

7° Circolo Montessori — plesso via dei Marsi, RM
N.B. House of Children not Primary school 3.37 2 1.37
Tito Livio, RM
N.B. House of Children not Primary school 3.78 2.70 1.08
Nannarone, FG 3.64 2.69 0.95
7° Circolo Montessori — plesso Villa Paganini, RM 2.95 2.16 0.79
7° Circolo Montessori — sede centrale, RM 2.96 2.33 0.63
Vittorio Emanuele, BG 2.92 2.36 0.56
via Arosio, MI 3.23 2.70 0.53
Bignanico, CO 2.87 3.13 -0.26
Lemonia, RM 3.53 3.27 0.26
Bartolini, MI 3.52 3.42 0.1

Figura 6. Studio di caso multiplo: graduatoria della media globale dei punteggi
in base al divario tra valutazione interna ed esterna

Le categorie sin qui delineate rendono il quadro complessivo mentre se
vogliamo fare qualche considerazione nello specifico, vorremmo sottolineare
come sia emersa nel corso della ricerca I’'importanza di due elementi che in
particolare facilitano la realizzazione della qualita complessiva dell’istituto
in chiave montessoriana: a) il personale docente, la sua preparazione, le esperienze
professionali condotte, la garanzia della sua stabilita, b) il dirigente
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scolastico/direttore dell’istituto, la sua professionalita di conduzione e di gestione
della scuola, la sua attenzione alle peculiarita dell’offerta formativa di matrice
montessoriana, il suo personale impegno in un’ottica di miglioramento continuo.

Inoltre, i dati valutativi raccolti nelle singole realta si prestano a un’ulteriore
lettura. Considerati nel loro complesso consentono di evidenziare se esistono
tratti comuni ai diversi servizi o se, al contrario, ciascuno di essi presenta
peculiarita tali da renderlo sostanzialmente differente dagli altri. Con questa
lettura trasversale si propone una prospettiva pit ampia sulla realta
montessoriana italiana che consente a ciascuna scuola di riflettere sulla propria
collocazione e la propria fisionomia in rapporto a quella di realta analoghe, ma
non sempre conosciute.

4. T risultati

11 lavoro valutativo condotto ha permesso di:

— determinare gli indicatori di qualita del progetto educativo montessoriano che
consentono una verifica delle specificita metodologica dichiarata dalle
istituzioni oggetto di studio;

— Individuare procedure e collaudare strumenti di rilevazione ai fini delle
pratiche di valutazione esterna;

— Delineare il profilo di qualita del singolo istituto scolastico;

— Valutare la conformita di ciascuna realta scolastica ai criteri di qualita
predefiniti per gli aspetti pedagogici e metodologici montessoriani;

— Operare un confronto trasversale tra casi;

— Cogliere generalizzazioni e peculiarita: il caso della scuola Montessori di
Como;

— Individuare le ,,buone pratiche” della qualita complessiva Montessori.

5. Considerazioni finali

Questo lavoro vuole essere I’inizio di un percorso di riflessione sulla
valutazione della qualita della scuola Montessori che potra avere ulteriori
sviluppi con il contributo di piu soggetti direttamente interessati. Le scuole
Montessori dovranno essere progressivamente sensibilizzate e coinvolte in
processi di autoanalisi per la valutazione della propria offerta formativa
nell’ottica del miglioramento continuo.

Scopo di queste riflessioni pertanto non ¢ tanto quello di trarre delle
conclusioni ma quello di elaborare delle indicazioni su alcuni aspetti che ci sono
parsi particolarmente problematici che riguardano da vicino la ricerca, le scuole
coinvolte e i profili emersi.
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Gli istituti montessoriani coinvolti nella nostra indagine si distinguono gli
uni dagli altri per caratteristiche strutturali, organizzative e di funzionamento
difformi anche se ¢ stato possibile, attraverso la lettura trasversale dei casi
operare generalizzazioni, considerate come concordanze tra casi. La lettura delle
peculiarita della singola scuola deve essere comunque fatta considerando punto
di riferimento imprescindibile il modello educativo montessoriano con le sue
specificita. Qualora infatti i valori della pedagogia montessoriana, di cui gli
istituti in esame dovrebbero essere portatori, non siano adeguatamente sostenuti
da condizioni strutturali, organizzative e del personale pensate in funzione loro,
si viene a creare un disequilibrio nel sistema che ne provoca un progressivo
deterioramento.

E stato proprio ipotizzando questa diversita tra scuole Montessori che
abbiamo indicato come le pratiche valutative volte all’accertamento delle
caratteristiche di qualita della scuola Montessori debbano considerare
e muoversi all’interno di due dimensioni di qualita: la qualita globale e la
qualita locale.

Nel caso delle scuole Montessori abbiamo parlato di qualita locale
riferendoci all’insieme delle pratiche didattiche e organizzative messe in atto
da una determinata comunita educativa nell’intento di corrispondere con
coerenza alle specifiche del Metodo valorizzando le proprie risorse
e peculiarita, mentre abbiamo parlato di qualita globale riferendoci ai principi
pedagogici e metodologici montessoriani universalmente validi e alle
condizioni che ne garantiscono un’attuazione e una gestione coerenti nella
singola realta scolastica. Emerge allora la necessita che tra le due dimensioni
si attivi un dialogo costante in quanto se la qualita locale ¢ il luogo della
valorizzazione delle risorse e delle potenzialita di ogni singola organizzazione
educativa, la qualita globale ¢ il luogo delle garanzie, cio¢ il rispetto dei
principi montessoriani universali che prescindono dalla specificita del
contesto locale.
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Appendice. Studio di caso N. 1

A titolo esemplificativo, di seguito si riporta un estratto dal profilo/dossier di una delle scuole
Montessori coinvolte nell’indagine, con riferimento a quattro degli undici aspetti che lo
caratterizzano:

a) Carta d’identita dell’Istituto.

d) Pedagogia e architettura: un percorso foto-documentato.

h) Aspetti del progetto educativo: valutazione interna versus valutazione esterna.

j) Valutazione finale.

04/01/2006 02:01 am

Studio di caso N. 1
101° Circolo didattico ,,Don Filippo Rinaldi” — plesso Montessori — (Roma)

04/01/2006 02:02 am

Carta d’identita dell’istituto
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Denominazione: 101° Circolo didattico ,,Don Filippo Rinaldi”.

Indirizzo: plesso Montessori — via Lemonia 242 — Roma.

Area geografica: centro Italia.

Natura giuridica: statale.

Configurazione: circolo didattico misto, con plesso Montessori.

Anno di fondazione: Roma, 6 gennaio 1957 (nella precedente sede di viale Spartaco, nel quartiere
Tuscolano).

Anno di inizio nell attuale sede: a.s. 1996—1997.

Dirigente scolastico/ direttrice attuale: Rita Caruso.

Capienza strutturale: 220 bambini.

Superficie spazi coperti (in mq.): mq 750, su un unico livello.

Superficie spazi esterni (in mq.): mq 1500.

Superficie altri spazi (in mq.): mq 100 circa per aule speciali; sala pranzo (dépendance).
N. sezioni di Casa dei Bambini: 4.

N. alunni di Casa dei Bambini: 95.

N. classi di Scuola primaria: 5.

N. alunni di Scuola primaria: 115.

N. insegnanti di Casa dei Bambini: 8.

N. insegnanti di Scuola primaria: 10.

N. insegnanti specialisti: 2 (religione Casa dei Bambini e Scuola primaria).

Sito Internet: no.

Indirizzo e-mail: si, rmeel10100p@jistruzione.it

Segni particolari: scuola Montessori fondata a Roma nel 1957 da Flaminia Guidi nella sede di
viale Spartaco, quartiere Tuscolano, e trasferitasi in via Lemonia circa quarant’anni dopo.

1. Pedagogia e architettura: un percorso foto-documentato

Con I’ausilio del materiale fotodocumentario raccolto ¢ operando una severa selezione tra tutte le
immagini acquisite, presentiamo una sintetica panoramica della struttura dell’istituto in esame
attraverso un percorso fotodocumentato che mostra spazi esterni ¢ ambienti interni che lo
caratterizzano. Particolare attenzione viene posta nell’individuazione di soluzioni adottate
dall’istituto per I’allestimento e 1’utilizzo di spazi e ambienti in chiave pedagogica. Le immagini
sono accompagnate da brevi didascalie.

Spazi esterni — generale

Foto 1. Il plesso Montessori ¢ una struttura a un
unico livello che si snoda in tre fabbricati
moderni connessi tra loro: il primo ¢ la Casa dei
Bambini, il secondo accoglie le cinque classi
della Scuola primaria, il terzo la cucina e la sala
da pranzo. Il plesso ha sede in un quartiere molto
popoloso di Roma, il quartiere Tuscolano,
a poca distanza dagli studi di Cinecitta.

04/01/2006 02:02 am
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Foto 2. Panoramica sul lato sinistro
dell’edificio e sul percorso esterno coperto che
porta alla sala da pranzo, vista dal cancello
d’ingresso del plesso. La sala da pranzo ¢ uno
spazio, attiguo alla cucina, in cui pranzano nel
primo turno tutte le sezioni di Casa dei
Bambini e nel secondo turno tutti i bambini
della Scuola primaria (115 circa) con le loro
insegnanti. Il momento del pranzo ¢ in questo
istituto una situazione collettiva di grande
rilevanza sociale, cui concorrono molti fattori
tra i quali in particolare 1’attenzione a ogni
dettaglio e la gestione del tutto affidata
ai bambini (apparecchiatura, sparecchiatura,
riordino). Nonostante alcuni compromessi,
il lavoro attento ai particolari, che viene
quotidianamente svolto, aiuta ulteriormente
i bambini nella loro autonomia e nel senso di
responsabilita.

04/01/2006 02:02 am

Spazi esterni — giardino

Foto 3. L’ampio giardino in ghiaia gira tutto
attorno al plesso suddividendosi in aree
attrezzate sia per i bambini piu piccoli sia per
quelli piu grandi. Nella zona dedicata alle attivita
di giardinaggio, fiori, piccoli arbusti ed erbe
aromatiche sono seminati e curati dagli stessi
bambini. Il bordo in muratura dell’aiuola puo
essere utilizzato come sedile per osservazioni
sulle piante.

04/01/2006 02:04 am

Foto 4. Le porte finestre di tutte le aule della
Scuola primaria si aprono verso il giardino
e sono quotidianamente utilizzate come
passaggio  verso I’esterno. Analogamente,
le sezioni di Casa dei Bambini sono dotate di
porte finestre che si aprono verso aree esterne del
giardino  appositamente  organizzate  per
i bambini piu piccoli.

04/01/2006 02:04 am
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Spazi interni — generale

Foto 5. Una volta entrati all’interno della struttura
sulla destra troviamo un ampio spazio comune alle
sezioni di Casa dei Bambini. Lo spazio ¢ attrezzato
sia per l’accoglienza sia per lo svolgimento di
attivita a terra con 1 materiali montessoriani sia per
attivita in piccolo gruppo. Da notare in primo piano,
a sinistra ¢ a destra, i piccoli guardaroba per
spogliarsi, vestirsi, riporre lo zaino. In fondo, invece,
un angolo allestito con scaffali-biblioteca, due
tavolini di forma irregolare e alcune sedie per la
lettura. Al centro, sul pavimento dell’ampio atrio un
segno per eseguire gli esercizi montessoriani di
movimento e ritmica ,,sul filo”.

04/01/2006 02:30 am

Foto 6. Una volta entrati all’interno della struttura
sulla sinistra troviamo uno spazio guardaroba
realizzato su misura per i bambini della Scuola
primaria e altri spazi che si tramutano in un
corridoio aperto verso la parte riservata alla Scuola
primaria. Sul fondo si intravede la penisola
realizzata in legno su misura che crea un angolo
dove portare materiali ingombranti per lavorare
o dove incontrarsi e osservare ’attivita di un altro
bambino. Sulla destra si intravede la porta della
saletta per I’accoglienza dei visitatori con tavolo
e sedie, angolo caffeé, armadi per 1’archiviazione di
materiali, macchina fotocopiatrice.

04/01/2006 02:41 am

Spazi interni — Casa dei Bambini

Foto 7. Per le sezioni di Casa dei Bambini sono
stati appositamente predisposti due grandi
ambienti ciascuno dei quali ospita circa
cinquanta bambini. Nella Casa dei Bambini
ciascuna delle due aule ha i servizi annessi, che,
gabinetti a parte, si integrano nello spazio classe:
questo  favorisce al massimo [’alternanza
spontanea tra le attivita sensoriali e quelle con
I’acqua, la cura delle piante e 1'uso degli incastri
per il disegno, la scoperta del linguaggio scritto o
il mondo dei numeri. Da notare la disposizione
dei tavoli a croce (3 posti a sedere) che invitano
al lavoro individuale, gli scaffali aperti con il
materiale di sviluppo montessoriano disposti
lungo il perimetro dell’aula e il mobilio
montessoriano d’epoca in tenui colori pastello.

04/01/2006 02:31 am
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Foto 8. Analogamente all’altro ambiente di
Casa dei Bambini, questo secondo ampio
spazio puo ospitare fino a cinquanta bambini
contemporaneamente. Da notare le differenti
dimensioni dei tavolini (quadrato a un posto,
rettangolare a due posti) che peraltro sono
componibili in piu configurazioni a seconda
delle reali esigenze di lavoro. Molta parte del
mobilio montessoriano ¢ di produzione
artigianale d’epoca in tenui colori pastello. Le
insegnanti di Casa dei Bambini e quelle di
Scuola primaria quasi sempre indossano un
camice da lavoro mentre i bambini portano il
grembiule ma non indossano pantofole per
muoversi nell’ambiente scuola.

04/01/2006102:37 am

Spazi interni — Scuola primaria primo ciclo

Foto 9. La prima e la seconda elementare
condividono una grande stanza parzialmente
suddivisa in due zone. Da notare 1’uso della
lavagna e dello scaffale bianco ad essa adiacente
come divisori dello spazio. L’ambiente del ciclo
primario ¢ come un grande laboratorio dove
¢ possibile, attraverso 1 materiali, seguire
percorsi di apprendimento individualizzati.

13/01/2006 05:22 am

Foto 10. Nella zona dedicata alla seconda
elementare, che si trova oltre la lavagna e il
mobile divisorio, i tavoli possono essere
raggruppati o divisi per attivita singole o di
gruppo. In particolare, alcuni tavoli sono
rivolti verso il muro per garantire intimita
e concentrazione a chi vi svolge un lavoro.

13/01/2006 05:24 am
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Spazi interni — Scuola primaria secondo ciclo

Foto 11. Le aule del primo e del secondo ciclo
sono poste le une di fronte alle altre e a loro
volta collegate visivamente attraverso il
corridoio di passaggio. Analogamente a quelle di
quarta e quinta, 1’aula di terza elementare ¢ di
medie dimensioni, arredata lungo il perimetro
con mensole o scaffali che contengono
i materiali montessoriani, con piante, con arredi
che suddividono lo spazio o creano zone per il
lavoro. Non ci sono porte se non quelle
scorrevoli che mettono in comunicazione fra loro
le tre aule del secondo ciclo. Sullo sfondo
a sinistra si intravedono gli scaffali della
biblioteca che ricoprono quasi interamente le
pareti del corridoio. Il turno di bibliotecario, il
registro dei libri in prestito, la pulizia e il
riordino dei volumi sono svolti con
responsabilita settimanale dai vari gruppi classe.

04/01/2006 04:26 &M

Foto 12. Il lavoro delle classi terza, quarta
e quinta si svolge prevalentemente a classi
aperte. Le tre aule sono collegate da ampie porte
scorrevoli che per la maggior parte del tempo
rimangono aperte. Da notare la disposizione dei
tavoli a due a due (quattro posti a sedere) e la
loro dimensione prevalentemente rettangolare.
Da una parte le aule sono collegate tra loro e con
il corridoio mentre dall’altra usufruiscono di
grandi finestre e porte finestre che conducono

all’esterno nel giardino.
04/01/2006 04:26 am

Spazi interni — altri spazi

Foto 13. Un’aula ¢ stata lasciata completamente
sgombra per disporre di una certa liberta
nell’organizzazione delle attivitd.  Questo
spazio polifunzionale permette di fare attivita
psicomotoria, accogliere incontri e lezioni
collettive, svolgere attivita progettate dai
bambini della Scuola primaria. In occasione
di grandi presentazioni ognuno arriva portando
la propria sedia.

/

04/01/2006 04‘;5‘\1
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Foto 14. L’aula del doposcuola ¢ uno spazio
dove vengono svolte varie attivita e anche lezioni
di inglese e di religione.

04/01/2006 04:24 am

2. Aspetti del progetto educativo: valutazione interna versus valutazione esterna

In questo paragrafo viene presentata, per l’istituto in esame, 1’elaborazione dei dati empirici
rilevati attraverso lo ,,Strumento B: Questionario scuola. Aspetti del progetto educativo”
ponendo a confronto i punteggi medi di valutazione interna con i punteggi medi di valutazione
esterna. Successivamente vengono selezionati, all’interno dei primi cinque fattori di qualita sia
di Casa dei Bambini sia di Scuola primaria per i quali risulta maggiormente elevata la
differenza tra punteggio medio di valutazione interna e punteggio medio di valutazione esterna,
alcuni fattori sui quali focalizzeremo la nostra attenzione analizzando la differenza tra
i punteggi attribuiti dalla valutazione interna e da quella esterna ai singoli indicatori di qualita
ad essi riconducibili.

Due diversi referenti hanno compilato, per la valutazione interna, ciascuno la parte di sua
competenza dello ,,Strumento B”: la referente per Casa dei Bambini e una delle insegnanti del
plesso collega della referente per Scuola primaria.

La media generale dei punteggi ottenuta dal plesso Montessori in esame ¢ indicata nella tabella
che segue (Tab. 1):

Tabella 1. Media generale dei punteggi di valutazione interna
e di valutazione esterna

Istituto/plesso Montessori Valutazione interna Valutazione esterna
Via Lemonia, RM 3.53 3.27

Per quanto riguarda la media generale dei punteggi attribuiti agli aspetti del progetto educativo del
plesso Montessori, notiamo che il risultato della valutazione interna ¢ di poco superiore a quello
della valutazione esterna (differenza 0.26). Entrambi i risultati pero si collocano discretamente al
di sopra della media del 3.

Invece, la media dei punteggi attribuiti per ciascun fattore di qualita comprendente un insieme di
indicatori ¢ indicata nella tabella seguente’ (Tab. 2). All’interno della tabella sono evidenziati
i primi cinque fattori di qualitd per i quali risulta maggiormente evidente la differenza tra
punteggio medio di valutazione interna e punteggio medio di valutazione esterna: in giallo i fattori
per Casa dei Bambini e in celeste quelli per Scuola primaria.

"I fattori di qualitd sono elencati nell’ordine in cui compaiono nello Strumento B:
Questionario scuola. Aspetti del progetto educativo.
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Tabella 2. Media dei punteggi attribuiti per ciascun fattore di qualita

(Casa dei Bambini CB, Scuola primaria Pr)

nella valutazione interna e nella valutazione esterna e indicazione della differenza

ICCB
Gli spazi in comune

3.75

Fattore di qualita Valutazione interna Valutazione esterna Differenza
1 2 3 4
Sezione | — L’ambiente di apprendimento

TIACB

Lo spazio esterno 2.44 3.33 -0.89
IAPr

Lo spazio esterno 3 3.33 -0.33
IBCB

L’aula 3.51 2.95 0.56

3.31

0.44

ICPr
Gli spazi in comune

3.54

3.77

IDCB
Il materiale montessoriano

4

IDPr
1l materiale montessoriano

3.23

IECB
L’insegnante

3.9

IEPr
L’insegnante

32

3.33

-0.13

Sezione II — Il clima pedagogico

IIACB
La libera scelta del lavoro

1IBCB
La varieta di scelta

3.5

2.71

3.67

0.79

0.33

1IBPr
La varieta di scelta

3.67

0.33

IICCB
La responsabilita
dell’ordine e della pulizia

nel gruppo

IICPr

La responsabilita
dell’ordine e della pulizia
nel gruppo

IIDCB
Il rispetto degli altri e
dell’ambiente

N.P.
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IIDPr

Il rispetto degli altri e
dell’ambiente 3.83 3.8 0.03
IIECB

Un clima di lavoro
tranquillo 4 3.36 0.64

IIFCB

L’agire pedagogico
dell’insegnante 3.79 3.67 0.12
IIFPr

L’agire pedagogico
dell’insegnante 3.39 3.22 0.17
IIGCB
L’organizzazione che
accompagna il lavoro
autonomo 3.93 3.21 0.72

IIHCB

La responsabilita del
lavoro

Sezione I1I — Il monitoraggio e la supervisione degli alunni
ITACB
11 sistema di supervisione
del bambino 4 . N.P.
IITAPr
11 sistema di supervisione
del bambino 3 . N.P.

Se la differenza tra i punteggi medi ¢ di segno negativo significa che il punteggio medio del
valutatore esterno, per quell’insieme di indicatori, ¢ piu elevato di quello del valutatore interno.
Viceversa se la differenza tra i punteggi medi ¢ di segno positivo significa che ¢ il punteggio
medio del valutatore interno a risultare piu elevato di quello del valutatore esterno per
quell’insieme di indicatori.

In questo caso rileviamo sei scarti di segno negativo, di cui due figurano tra i primi cinque piu
elevati valori di scarto, per i fattori di qualita: IIHPr La responsabilita del lavoro (-1.45), IACB
Lo spazio esterno (-0.89), IAPr Lo spazio esterno (-0.33), ICPr Gli spazi in comune (-0.23), IEPr
L’insegnante (-0.13), IDPr Il materiale montessoriano (-0.07).
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I tre punteggi medi piu elevati della valutazione interna sono 4, 3.93 e 3.9. Il punteggio 4
¢ associato a ben otto fattori di qualita: [IACB 1/ sistema di supervisione del bambino, IICCB La
responsabilita dell ordine e della pulizia nel gruppo, IHCB La responsabilita del lavoro, IIECB
Un clima di lavoro tranquillo, 11APr La libera scelta del lavoro, IBCB La varieta di scelta, IIBPr
La varieta di scelta, IDCB Il materiale montessoriano. Gli altri punteggi sono associati ai fattori:
IIGCB L organizzazione che accompagna il lavoro autonomo (3.93), IECB L insegnante (3.9).
Invece, i tre punteggi medi piu elevati della valutazione esterna sono associati ai fattori: [IDCB
1l rispetto degli altri e dell’ambiente (4), IIDPr 1l rispetto degli altri e dell’ambiente (3.8), ICPr
Gli spazi in comune (3.77).
I tre punteggi medi meno elevati della valutazione interna sono associati ai fattori: IIHPr La
responsabilita del lavoro (1.75), IACB Lo spazio esterno (2.44), 1APr Lo spazio esterno (3),
IIAPr 11 sistema di supervisione del bambino (3). Invece, i tre punteggi medi meno elevati della
valutazione esterna sono associati ai fattori: IECB L 'insegnante (2.6), IBPr L aula (2.65), IACB
La libera scelta del lavoro (2.71).
Infine, se osserviamo la distribuzione dei primi cinque fattori di qualita, per Casa dei Bambini
e per Scuola primaria, evidenziati in giallo o in celeste nella Tabella 2 all’interno delle rispettive
sezioni di appartenenza riscontriamo che:
—un fattore per Scuola primaria e due fattori per Casa dei Bambini appartengono alla Sezione
1 — L’ambiente preparato;
— quattro fattori per Scuola primaria e tre fattori per Casa dei Bambini appartengono alla Sezione
11 — 1l clima pedagogico;
— nessun fattore appartiene alla Sezione III — 1l monitoraggio e la supervisione degli alunni.
A titolo esemplificativo, di seguito riportiamo 1’analisi, condotta con I’ausilio di rappresentazioni
grafiche, di alcuni fattori di qualita selezionati per la Casa dei Bambini (evidenziati in giallo nella
Tabella 2) in base alla significativita della differenza osservata per i punteggi attribuiti ai singoli
indicatori che li compongono.

Casa dei Bambini

:‘Z‘ﬂ_’_ﬂ_”\ VR
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\
=
\
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Figura 7. Fattore di qualita IECB. L’insegnante

Dall’analisi della Fig. 7 emerge, per il fattore di qualita IECB L 'insegnante, che:

a)il 40% degli indicatori ¢ caratterizzato da una disparita di giudizio tra i due valutatori con
differenza tra i punteggi eguale o superiore ai due punti. Essi sono: 1) IECB2 (da
settimanalmente brevi lezioni di gruppo/brevi lezioni ausiliarie); 2) IECB4 (da settimanalmente
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una o piu lezioni tematiche); 3) IECBS (sviluppa settimanalmente attivita che promuovano il
coinvolgimento reciproco dei bambini); 4) IECB6 (da lezioni di gruppo su attivita non ancora
inserite nell’ambiente preparato);

b) il 30% degli indicatori ¢ caratterizzato da una coincidenza di giudizio tra i due valutatori
nell’assegnazione di un valore complessivamente alto (punteggi 3 e 4). Essi sono: 1) IECB1
(crea periodi lavorativi in cui i bambini possano lavorare autonomamente); 2) IECB3
(promuove 1’autonomia dei bambini applicando delle regole chiare); 3) IECB7 (si incontra
settimanalmente con la collega di classe per discutere sui materiali da preparare e/o presentare);

¢) non sono presenti indicatori caratterizzati da una coincidenza di giudizio tra i due valutatori
nell’assegnazione di un valore complessivamente basso (punteggi 1 e 2).

4.5
4 L + g &
3.5 /E
3 — _
25 ——y | iNtEING
2 4{ 3| ESEEINIE

1.5
1
0,5

0 T T T T
IHCE1 IIHCBZ IIHCE3 IIHCE4 IIHCES

Figura 8. Fattore di qualita IIHCB. La responsabilita del lavoro

Dall’analisi della Fig. 8 emerge, per il fattore di qualita IHCB La responsabilita del lavoro, che:

a)il 20% degli indicatori ¢ caratterizzato da una disparita di giudizio tra i due valutatori con
differenza tra i punteggi eguale o superiore ai due punti. Essi sono: 1) [IHCB1 (I’insegnante
fornisce ai bambini indicazioni sulla quantita dei lavori e sulla scelta degli stessi);

b) un altro 20% degli indicatori ¢ caratterizzato da una coincidenza di giudizio tra i due valutatori
nell’assegnazione di un valore complessivamente alto (punteggi 3 e 4). Essi sono: 1) IIHCB5
(I’insegnante ricorda ai bambini i requisiti alla base del loro lavoro);

¢) non sono presenti indicatori caratterizzati da una coincidenza di giudizio tra i due valutatori
nell’assegnazione di un valore complessivamente basso (punteggi 1 e 2).

In particolare, per questo fattore di qualita, rileviamo che i punteggi assegnati dal valutatore

interno sono piu alti di quelli assegnati dal valutatore esterno per 3 indicatori su 5.

Inoltre, il valutatore interno si astiene dall’assegnare un punteggio all’indicatore ITHCB4

(I’insegnante lascia che i bambini seguano da soli le fasi del loro lavoro) annotando nell’apposito

spazio la seguente osservazione, con riferimento all’insegnante: ,talvolta urge la sua presenzay.

3. Valutazione finale
a) Punti di forza
Da parte della scuola sono stati dichiarati i seguenti punti di forza*:
1) il ,,lavoro a classi apertey;
2) il ,rispetto reale dei principi pedagogici del metodo».

%2 Domanda n. 58 dello Strumento A: Questionario scuola. Aspetti strutturali e organizzativi
di base.
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b) Punti di debolezza

Da parte della scuola sono stati dichiarati i seguenti punti di debolezza™:

1) I’”instabilita del personale docente».

Da parte nostra condividiamo quanto espresso dalla direzione dell’istituto e aggiungiamo:

—tra i punti di forza: le dimensioni e la configurazione ottimale della struttura; la condizione
strutturale e organizzativa di plesso completamente distaccato dal Circolo didattico cui afferisce;
la valida preparazione pedagogica e metodologica del personale educativo; la compattezza dei
docenti nel gestire tutti gli aspetti del lavoro quotidiano con i bambini; la capacita di mantenere
la propria specifica identita pedagogica nonostante i tentativi di cooptazione da parte dei docenti
delle sezioni/classi di scuola tradizionale afferenti allo stesso Circolo didattico;

—tra i punti di debolezza: un certo isolamento dell’istituto rispetto ad altre realta montessoriane;
una modesta attivita propulsiva di disseminazione della cultura montessoriana verso 1’esterno da
parte di docenti che hanno costruito la loro esperienza professionale accanto ad una delle figure
piu carismatiche del mondo montessoriano italiano.

3 Ibid.
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MIE]JSCE DALSZEGO DOSKONALENIA ZAWODOWEGO
W SYSTEMIE UCZENIA SIE PRZEZ CALE ZYCIE

THE POSITION OF CONTINUING VOCATIONAL
EDUCATION WITHIN THE SYSTEM OF LIFELONG
LEARNING

Streszczenie

Dalsze doskonalenie zawodowe nalezy do najbardziej wspieranych i jednoczesnie najbardziej Sle-
dzonych segmentoéw ksztalcenia dorostych. Rowniez w ramach rozwoju idei uczenia si¢ przez cate zycie
w krajach europejskich wlasnie ta sfera edukacji dorostych wzbudza, przynajmniej na przestrzeni ostat-
nich lat, najwigcej zainteresowania, zarowno wsrod tworcow polityki ksztatcenia, jak i metodykow edu-
kacji dorostych i jej pozostatych uczestnikow. Wiasnie te zagadnienia poruszone sg w niniejszym artyku-
le, faczac je z teoretycznym punktem wyjscia wspolczesnej koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie
i z zastosowaniem tej idei w praktyce ksztalcenia. Jednoczesnie artykut koncentruje si¢ na poréwnaniu
stanu dalszego doskonalenia zawodowego w Czechach i w innych krajach Unii Europejskiej oraz prezen-
tuje glowne kierunki rozwoju tego waznego elementu uczenia si¢ przez cale zycie.

Stowa kluczowe: uczenie si¢ przez cale zycie, edukacja dorostych, dalsze doskonalenie za-
wodowe, polityka edukacyjna.

Abstract

Continuing vocational education is among the segments of adult education that attract the
greatest interest and support. Also within the development of the idea of lifelong learning in Euro-
pean countries, this area of adult education has received the most attention in recent years from
education policy-makers as well as from the methodologists and other participants in adult educa-
tion. The paper links the above facts with the theoretical background of the modern concept of
lifelong learning and with the application of this idea in educational practice. At the same time, it
compares the situation of continuing vocational education in the Czech Republic with that in other
countries of the European Union and presents the main development trends in this important
component of lifelong learning.

Key words: lifelong learning, adult education, continuing vocational education, education policy.

Uwagi wstepne

Idea uczenia si¢ przez cale zycie w swojej wspotczesnej postaci ksztatto-
wala si¢ w latach 20. XX w. Jedng z jej podstawowych cech jest przede
wszystkim przekonanie o tym, ze uczenie si¢ jest nieodlagcznym elementem
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zycia jednostki, a zatem takze edukacja powinna by¢ niekonczacym si¢ procesem,
w ktorego realizacji obok szkoét 1 innych placéwek szkolnictwa bedg uczestniczyly
rowniez pozostale instytucje. Ostatnia z wymienionych tez byla i jest zwigzana
miedzy innymi takze z odczuwanym kryzysem, ktory dotknat szkoty bedace do tej
pory dominujacymi podmiotami gwarantujacymi edukacje i w pierwszym rzedzie
przeznaczone do zapewniania oddzialywan wychowawczo-ksztatcacych na dzieci
i mlodziez.

Koncepcje¢ uczenia si¢ przez cate zycie udato si¢ implementowac w prakty-
ce dopiero kilkadziesiat lat pdzniej. Byto to bowiem mozliwe wowczas, kiedy
rozwoj gospodarczy i spoteczny na przetomie lat 60. i 70. XX w. stworzyl od-
powiednie warunki do przeforsowania tej idei i jej praktycznej realizacji. Pod
wplywem zmian, ktore zachodzity zwlaszcza w sferze gospodarczej, w wymie-
nionym okresie pojawila si¢ potrzeba spoteczna, a wraz z nig takze konieczno$¢
zajmowania si¢ problematyka nowych kwalifikacji i jednocze$nie zadanie
zagwarantowania roéwnego dostgpu do edukacji. Przy znaczacym wsparciu
miedzynarodowych organizacji przeforsowano koncepcje edukacji permanent-
nej (permanent education), ktora opiera si¢ na cato§ciowym spojrzeniu na roz-
woj jednostki i jest zgodna z kluczowa ideg uczenia si¢ przez cale zycie, tj. roz-
wojem demokracji i przeforsowaniem rownosci szans. Stopniowo wprowadzano
takze idee edukacji powrotnej (reccurent education), ktora wzbogacita koncep-
cj¢ uczenia si¢ przez cate zycie o mozliwos$¢ zmiany posiadanych kwalifikacji
i ksztatcenie si¢ jednostki w ciggu catego swojego zycia (na przyktad wzigcie
ptatnego urlopu w celu edukacji).

Pierwotnym zamiarem tych dziatan bylo wedlug J. Fielda (2008)' wspar-
cie kultury edukacji, zwigkszenie konkurencyjno$ci i zmniejszenie nieréwno-
$ci spotecznych. Poézniej dolaczyly jeszcze dazenia do zmniejszenia rdznic
w zakresie edukacji miedzy osobami wchodzacymi w zycie i pokoleniem do-
rostych, poprawa wspotpracy w uktadzie pionowym i poziomym migdzy rdz-
nymi grupami i resortami rzadowymi (J. Bengtsson, 2009)°. Aktualne warunki
spoteczne uwzglednia réwniez kolejna inicjatywa UNESCO, ktore ogtosito
lata 2005-2014 Dekada Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju z zamiarem
Lintegracji zasad, wartosci i praktyki zrownowazonego rozwoju we wszyst-
kich dziedzinach edukacji i o$wiaty, w celu skoncentrowania si¢ na proble-
mach spotecznych, ekonomicznych, kulturalnych i sSrodowiskowych, z ktorymi
zmagamy si¢ w XXI wieku™. W rozwazanym tutaj kontekscie uczenia sig
przez cale zycie i tworzenia okazji do uczenia si¢ w ramach krajow UE duze

!'J. Field, Lifelong learning and the new educational order, Trowbridge 2006, s. 13.

2 J. Bengtsson, National Strategies for Implementating Life Long Learning (LLL): an
International Perspective, http://pure.pascalobservatory.org/sites/default/files/National%20 Stra-
tegies %20for % 20Implementing %20LLL %20-%20Jarl %20Bengtsson.pdf, s. 3.

3 UNESCO, Learning our Way to Sustainability, www.unesco.org/en/esd/ (thum. M.T.).
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znaczenie miato ,,Memorandum na temat uczenia si¢ przez cate zycie” (mate-
rialy robocze KE z 2000 r.), do ktérych nawigzuje wiele innych dokumentow
majacych nie tylko charakter deklaracyjny, ale zawierajacych chociazby takze
ramy czasowe realizacji, wymieniajgce zakresy odpowiedzialnosci i sposoby
monitorowania®.

Konceptualizacja poje¢ kluczowych i podstawy metodologiczne

Uczenie si¢ przez cate zycie w materiatach Komisji Europejskiej jest rozu-
miane jako ,,wszelka, trwajgca cate zycie aktywno$¢ uczenia si¢, majgca na celu
rozwoj wiedzy, umiej¢tnosci i kompetencji w perspektywie osobistej, obywatel-
skiej, spolecznej oraz zorientowanej na zatrudnienie™. A wiec jak zwykle poje-
cia uczenia si¢ i edukacji traktuje si¢ jako wspotzalezne, przy czym jednak poje-
cie uczenia si¢ jest uwazane za pojecie nadrzgdne (wspodlczesnie jest rowniez
bardziej preferowane); réwnoczesnie w ramach uczenia si¢ przez cale zycie
analogicznie wystgpuje edukacja ustawiczna, jako ,,aktywno$¢ planowana,
swiadoma celu i instytucjonalna, [...] podczas ktorej realizuje si¢ to, co spote-
czefhstwo uwaza za wazne”®. Zarazem jednak nie nalezy traci¢ z pola widzenia
faktu, ze uczenie si¢ — zwlaszcza niezamierzone — odbywa si¢ takze poza proce-
sem edukacji czy tez poza nauczaniem.

Zgodnie z realizacja koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie, ktora jako
przewodnia idea zmiany koncepcji i podejscia do uczenia si¢ i edukacji jest
forsowana na ptaszczyznie polityki ksztalcenia na poziomie krajowym i global-
nym i za ktorej posrednictwem ma nastapi¢ rozwdj spoteczenstwa uczacego sie,
a nastgpnie spoteczenstwa wiedzy, mowi si¢ o filarach edukacji i rowniez
o filarach uczenia si¢ przez cale zycie. Jesli filarami edukacji sa nastgpujace
wymogi wobec uczenia si¢ jednostek w XXI w., a mianowicie:

— uczy¢ sig, aby wiedzie¢ — to znaczy, aby zdoby¢ narzgdzia rozumienia §wiata
i rozwina¢ umiejetnosci potrzebne do uczenia si¢;

—uczy¢ sig, aby dziala¢ — to znaczy nauczy¢ si¢ tworczo oddziatywac¢ na swoje
srodowisko zycia (tzn. przyrodnicze oraz spoleczne);

— uczy¢ sig, aby by¢ — to znaczy zrozumie¢ wlasng osobowos¢ i jej ksztattowa-
nie si¢ zgodnie z powszechnie przyjmowanymi normami moralnymi;

* Niektore inne dokumenty ksztaltujace europejska posta¢ uczenia sie przez cale zycie
i dalszej edukacji 0sob dorostych sg wymienione w dalszej czgéci niniejszego tekstu. Szerszy
oglad mozna zyskac¢ za posrednictwem stron internetowych Komisji Europejskiej.

> European Commission, European Report on Quality Indicators in Lifelong Learning,
Brussels 2002, s. 7.

®M. Benes, CeloZivomi uceni a vzdélavani [w:] Nové paradigma v kurikulu vzdéldvini
dospélych, red. J. Veteska, Praha 2009, s. 25.
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—uczy¢ sie zy¢ wspolnie — to znaczy umie¢ wspolpracowac z innymi i méc dzieki
temu uczestniczy¢ w Zyciu spoleczenstwa, znalez¢é w nim swoje miejsce’,

to za filary uczenia si¢ przez cate zycie w ogolnospolecznym sensie tego stowa
bywaja uwazane poszczegolne stopnie edukacji formalnej — tj. edukacja przed-
szkolna i ogdlna edukacja podstawowa, przygotowanie zawodowe w ramach
edukacji sekundarnej, edukacja wyzsza i akademicka — i w swojej istocie raczej
nieformalna — edukacja dorostych. Przy czym, oprocz dziatan formalnych i nie-
formalnych, ma by¢ takze wspierane uczenie si¢ informalne.

Dla jednostek uczestniczacych w roéznych formach uczenia si¢ przez cate
zycie (uczniowie, studenci oraz osoby doroste uczace si¢) majg by¢ tworzone
okazje do zorganizowanego i ,,samoorganizowanego” uczenia si¢ nie tylko
w ciagu catego ich zycia, ale takze na catej jego szeroko$ci (wymiar uczenia si¢
przez cale zycie okre$lany jest jako uczenie si¢ przez cala ,,szerokos$¢ zycia”,
life-wide learning). Przy czym zwlaszcza uczenie si¢ informalne nie musi by¢
uczeniem si¢ zamierzonym (intencjonalnym), prowadzi jednak do zdobywania
wiedzy i umiejetnosci, ktore jednostka wykorzystuje w swoich réznych czynno-
$ciach i wptywa ono na podejmowane przez nig decyzje.

Wedtug J.H. Knolla, ktory opiera si¢ na terminologii UNESCO, w segmen-
cie edukacji dorostych rodzaje edukacji i uczenia sig, okre§lane takze tutaj jako
edukacja formalna i nieformalna oraz uczenie si¢ informalne, mozna podzieli¢
wedtug innych kryteriow niz podane powyzej. W pierwszej kolejnosci wedtug
ich ukierunkowania (profilowanie zgodnie z dziedzing rzeczywisto$ci spotecz-
nej, na ktorej si¢ koncentruje), sposobu ewaluacji i certyfikacji, i wreszcie we-
dtug miejsca, gdzie uczenie si¢ odbywa. J.H. Knoll dokonuje zatem nastepuja-
cego podzialu wymienionych rodzajow edukacji i uczenia sig:

a) formalna edukacja dorostych — jest ukierunkowana na formalny certyfikat
($wiadectwo), na dalsza edukacje i rozwdj umiejetnosci (szkolenia lub ¢wi-
czenia), na rekwalifikacje i przebiega w instytucjach ksztatcenia; wedlug cy-
towanego autora naleza do nich takze placowki pozaszkolne typu firmowych
lub catobranzowych o$rodkéw szkolenia;

b) nieformalna edukacja dorostych — edukacja niezawodowa, zorientowana na
certyfikat (Swiadectwo koncowe), na przyktad edukacja socjokulturowa, ktora
zapewniaja instytucje prywatne lub panstwowe, w ktorych odbywa sie takze
inna dzialalno$¢ niz ksztalcenie dorostych, jako przyktad sg wymienione
wspolnoty zycia, instytucje koscielne, zwiagzki zawodowe;

c¢) informalne uczenie si¢ dorostych — alternatywne niezinstytucjonalizowane
uczenie si¢ dorostych, uczenie przebiegajace w roznych rodzajach instytucji
spotecznych, samorozwoj®.

1. Delors, Uceni je skryté bohatstvi — ,, Vzdéldvani pro 21. stoleti”, Praha 1997, s. 125.

8 J.H. Knoll, Adult Education — Continuing Education — International Dimensions — Or:
What Are the General Characteristics and the Common Core of Adult and Continuing
Education?, ,,Adult Education and Development” 2005, nr 64, s. 2.
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Wedlug cytowanego autora, czynnikiem odrozniajacym poszczegodlne
mozliwos$ci edukacji dorostych jest tres¢ czy tez nastawienie na rozmaite ob-
szary rzeczywisto$ci spotecznej i edukacyjnej: Edukacja formalna jest tutaj
utozsamiana z edukacjg zawodowa, natomiast nieformalna z edukacja nieza-
wodowa (0g6lng), uczenie si¢ informalne przebiega za posrednictwem komu-
nikacji (interakcji 1 wymiany informacji mi¢dzy uczestnikami sytuacji spo-
tecznej). Wymienione rozréznienie, jakkolwiek logiczne i1 zgodne z tradycja
europejskiej koncepcji andragogiki, nie jest jednak typowe dla §rodowiska
europejskich ram edukacyjnych i zostato tutaj wymienione jako przyktad nie-
jednolitosci stosowanej terminologii. Natomiast rysunek 1 przedstawia zmo-
dyfikowang koncepcj¢ uczenia si¢ przez cate zycie (edukacji) w sposob znany
nam z czeskich publikacji. Wyodrebniono tu tradycyjne segmenty uczenia si¢
przez cale zycie wraz z podziatlem edukacji ustawicznej (i uczenia si¢) w wa-
runkach czeskich.

| Edukacja (i uczenie si¢) ustawiczna |

Edukacja (i uczenie si¢) dzieci i mtodziezy Edukacja (i uczenie si¢) osob dorostych

!

Edukacja poczatkowa w szkotach (formalna
edukacja /uczenie si¢) — od edukacji prymarne;j
do tercjarnej

| !
| ]

Dalsza edukacja

Edukacja obywatelska | Rozwijanie zainteresowan Dalsze doskonalenie zawodowe |
Ksztatcenie kwalifikacyjne Kursy rekwalifikacyjne Edukacja normatywna

Rys. 1. Koncepcja edukacji ustawicznej (i uczenia sie)

Zrodto: M. Tureckiova, Podnikové vzdélavini [w:] Pedagogickd encyklopedie, red. J. Pricha,
Praha 2009, s. 509 (zmodyfikowano i zmieniono).

Jak juz wspomniano wiasnie powyzszy schemat (rys. 1) edukacji ustawicz-
nej 1 uczenia si¢ opiera si¢ na realnych warunkach i terminologii stosowanej
w Republice Czeskiej. Rowniez tutaj system edukacji reprezentujacy sformali-
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zowang 1 wspierana instytucjonalnie posta¢ uczenia si¢ przez cate zycie dzieli
si¢ na edukacje poczatkowsa i dalszg. Przy czym edukacje poczatkows realizuje
sie¢ szkot 1 innych instytucji szkolnych, zapewniajacych edukacje formalna
najpierw o charakterze ogdlnym (jest to wlasciwie edukacja podstawowa reali-
zowana w sieci panstwowych i prywatnych szkét podstawowych i w nizszych
klasach licedw szeScio- i o$mioletnich i jej ogdlna kontynuacja (uzupetnienie)
w liceach czteroletnich i w wyzszych klasach licedw szescio- i o$mioletnich),
a nastepnie ukierunkowang na przygotowanie zawodowe (zwlaszcza edukacja
sekundarna w $rednich szkotach zawodowych i szkotach zawodowych, a na-
stepnie przede wszystkim w ramach studiow licencjackich w systemie edukacji
tercjarnej, ktora ma by¢ skoncentrowana wtasnie na rozwoju kompetencji zawo-
dowych). Za pewne uzupetnienie i jednoczes$nie obszar, na ktorym przenika si¢
ksztalcenie poczatkowe i dalsza edukacja, mozna natomiast uwaza¢ edukacje
tercjarng na poziomie programow studidow magisterskich i doktoranckich.

Dalsza edukacja jest nastgpnie realizowana w wigkszej mierze poza formal-
nym systemem edukacji w sieci pozaszkolnych instytucji edukacji, przede wszyst-
kim w ramach edukacji dostosowanej do potrzeb firm (przedsigbiorstw) i w pozo-
statych typach instytucji, gdzie edukacja nie jest gtowng czy decydujacg czynno-
$cig. O tym, ze dalsza edukacja ma raczej nieformalny charakter, $wiadcza takze
dane zawarte w elektronicznym dzienniku urzedowym ,,cLearning Papers”, we-
dhug ktorych az 80% edukacji osob dorostych odbywa si¢ poza formalnym syste-
mem ksztalcenia, zwykle w ramach dalszego doskonalenia zawodowego czy tez
edukacji dostosowanej do potrzeb firm’.

Ze wzgledu na to, ze w Czechach dzieci objgte sa obowigzkiem nauczania
przez dziewie¢ lat (edukacja podstawowa — zazwyczaj od 6 do 15 roku zycia)
i znaczna cz¢$¢ populacji kontynuuje edukacje¢ formalng jeszcze w szkotach
srednich, ewentualnie w szkotach zawodowych, element sktadowy dalszej edu-
kacji jest niemal zastrzezony dla 0s6b dorostych. W ten sposéb rozumienie edu-
kacji 0osob dorostych w warunkach czeskich poniekad rozni si¢ od jej okreslenia
zawartego w dokumencie Adult education trends and issues in Europe (20006),
gdzie jest zdefiniowana jako ,,wszelka podstawowa i dalsza edukacja i asysto-
wane uczenie si¢ mtodziezy 1 0oso6b dorostych, formalna, nieformalna i informal-
na”'’, biorac pod uwage powyzsze fakty, potaczenie stowne ,dalsza edukacja”
bedzie dotyczy¢ populacji osob dorostych 1 w dalszej czgéci niniejszego artyku-
hu bedziemy si¢ zajmowac tym jej elementem, ktory ma prowadzi¢ do rozwoju
zawodowego o0sob dorostych badz do takich zmian w kwalifikacjach
i kompetencjach dorostych, ktore zagwarantuja im odnalezienie si¢ na rynku
pracy (zatrudnienie) — tzn. dalszym doskonaleniem zawodowym, ktére bywa

® Vzdelavani a prdace, ,eLearning Papers” 2010, nr 23.
"WEAEA, Adult education trends and issues in Europe, http://ec.europa.eu/education/
pdf/doc268 en.pdf, s. 5.
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w sposob zawezony okreslane takze jako ksztalcenie specjalistyczne i przy-
najmniej w Czechach odbywa si¢ najczesciej w formie edukacji dostosowanej
do potrzeb firm (przedsigbiorstw).

Wedtug Z. Palana, dalsze doskonaleniec zawodowe jest okresleniem dla
»wszystkich form edukacji zawodowej i specjalistycznej w ciagu aktywnego
zycia zawodowego, po ukonczeniu ksztatcenia zawodowego 1 przygotowania do
zawodu w systemie szkolnym. Jej zadaniem jest rozwijanie [kompetencji —
zmienita M.T.] wymaganych do wykonywania okreslonego zawodu™''. Wspo-
mniany autor definiuje nast¢pnie edukacj¢ dostosowang do potrzeb firm (przed-
sigbiorstw) jako ,,systematyczny proces zmian postgpowania podczas pracy,
poziomu wiedzy 1 umiejetnosci tacznie z motywacja pracownikow, za pomocy
ktérego obniza si¢ roznica mig¢dzy [...] kwalifikacjami pracownikow a stawia-
nymi im wymaganiami [...], tj. fachowoscia pracy”'>. Dodajmy jeszcze, ze wy-
moég systematyczno$ci procesu edukacji na potrzeby firm nie jest dotychczas
standardowo realizowany. Tym niemniej edukacja na potrzeby firm tworzy zna-
czacy element sktadowy calosci dalszego doskonalenia zawodowego i takze
w Czechach jest znacznie rozpowszechniona. Przynajmniej w zakresie edukacji
normatywnej czy tez tzw. edukacji ustawowej powinna by¢ realizowana w 100 %
przypadkow. Jednak tego poziomu czeskie instytucje nie osiagaja. Tak przynajm-
niej wynika z badan przeprowadzonych przez autorke niniejszego artykuhu'.

Strategia edukacyjna i polityka edukacyjna w dziedzinie
dalszego doskonalenia zawodowego — poré6wnanie sytuacji w RC
i w pozostatych krajach UE

Z punktu widzenia europejskiej strategii i polityki edukacyjnej w stosunku
do rozwoju dalszego doskonalenia zawodowego podstawowymi i zarazem wig-
zacymi dokumentami sg zwlaszcza ,,Strategia Lizbonska” (2000) i ,,Memoran-
dum w sprawie uczenia si¢ przez cate zycie” (KE, 2000)'*. Oprocz tych doku-
mentoéw, ktére maja raczej znaczenie ideowe niz rzeczywiscie strategiczne,
mozna jeszcze wymieni¢ wspolny program roboczy ,,Edukacja i szkolenie” (,,ET

7. Palan, Strategie a rozvoj lidskych zdrojii — vykladovy slovnik, http://topregion.cz/
index.jsp?articleld=1918.

127. Palan, Strategie a rozvoj lidskych zdrojii — vykladovy slovnik, http://topregion.cz/
index.jsp?articleld=2117.

13 Porownaj z M. Tureckiova, Human capital development in a changing environment —
examples of changes in strategies and practices for further professional education in the Czech
Republic [w:] Lifelong learning international conference 2010, Malaysia 2010, s. 1-7.

4'W drugiej kolejnosci i w sposob posredni mozna si¢ oczywiscie opiera¢ na wezesniejszych
dokumentach powstatych nie tylko w ramach Unii Europejskiej, ale takze zwlaszcza na gruncie
OSN (UNESCO) i OECD.
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20107, 2001), do ktorego ostatnio nawiazal program ,,Strategiczne ramy wspot-
pracy europejskiej w dziedzinie edukacji i szkolen” (,,ET 20207, 2009).

Ostatni z wymienionych dokumentoéw przypisuje kluczowa role takze na
nowo zdefiniowanym kwalifikacjom, ktore taczy z uczeniem si¢ przez cate
zycie i innowacjami. Wspodtczesnie pod pojeciem kwalifikacji rozumie sig
,formalny wynik procesu i walidacji uzyskany w sytuacji, w ktérej wlasciwy
organ stwierdza, ze dana osoba uzyskata efekty uczenia si¢ zgodne z okreslo-
nymi standardami”"’.

Jako calos$¢ materiat ,,ET 2020” ma si¢ przyczyni¢ do wzmocnienia partner-
stwa miedzy instytucjami edukacyjnymi, a zwlaszcza pracodawcami, i opiera si¢
na czterech zasadach:

— uczeniu si¢ przez cate zycie 1 mobilnosci;

— jakosci i1 efektywnosci;

— réwnym podejsciu i aktywnej postawie obywatelskiej;

— kreatywno$ci, innowacjach i mysleniu przedsigbiorczym.

Strategiczne ramy ,,ET 2020” reaguja rowniez na wczesniej przyjete Zale-
cenie Parlamentu Europejskiego i Rady o kompetencjach kluczowych do
uczenia si¢ przez cate zycie (2008), ktore takze w Czechach stato si¢ podsta-
wa do utworzenia Krajowych Ram Kwalifikacji, Krajowych Ram Kwalifikacji
dla Szkolnictwa Wyzszego i Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolenia
Zawodowego'°.

W powiazaniu i wspoétdziataniu z aktywnoscig UE w dziedzinie realizowa-
nia koncepcji ksztalcenia si¢ przez cale zycie rozwija si¢ rOwniez czeska strate-
gia uczenia si¢ przez cale zycie. W kontekscie rozpatrywanego w niniejszym
artykule aspektu uczenia si¢ przez cale zycie, tj. dalszego zawodowego doskona-
lenia dorostych, nie mozna poming¢ ,,Krajowego Programu Rozwoju Edukacji”
(Biata Ksigga, 2001), czes. Narodni program rozvoje vzdélavani (Bila kniha,
2001), w ktorym ksztalceniu osob dorostych poswiecony jest rozdziat IV
(w czeéci B-4. Dalsze doskonalenie zawodowe, 5. Edukacja rekwalifikacyjna)'’.
Z innych czeskich dokumentow wymienmy powstatg w 2003 r. ,,Strategi¢ Roz-
woju Zasobow Ludzkich dla Republiki Czeskiej” (NVF, 2003), czes. Strategie
rozvoje lidskych zdrojii pro Ceskou republiku (NVF, 2003), w ktorej migdzy
innymi méwi si¢ o specyficznym znaczeniu zasobow ludzkich dla gospodarek
tych krajow, ktore — podobnie jak RC — nie obfitujg w zasoby naturalne.

W kontekscie analizowanej dalej sytuacji w dziedzinie dalszego doskonale-
nia zawodowego jest rzeczg konieczng wspomnie¢ jeszcze o kluczowym doku-

15 Cedefop, Changing Qualifications — A review of qualifications, policies and practices,
Luxembourg 2010, s. 15.

16 Szerzej zob. strony internetowe Krajowego Instytutu Edukacji Zawodowej (czes. Ndrodni
ustav odborného vzdélavani) (Www.nuov.cz).

" MSMT, Ndrodni program rozvoje vzdélavini v Ceské republice — Bild kniha, 2011, Praha
2001, s. 79-84.
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mencie ,,Strategie uczenia si¢ przez cate zycie RC” (czeskie Ministerstwo
Szkolnictwa, Mtodziezy i Wychowania Fizycznego, 2007), czes. Strategie ce-
lozivotniho uceni CR (MSMT, 2007) i nawigzujacego do niego ,,Planu imple-
mentacji strategii uczenia si¢ przez cale zycie RC” (czeskie Ministerstwo Szkol-
nictwa, Mtodziezy i Wychowania Fizycznego, 2008), czes. Strategie
celozivotniho uceni CR (MSMT, 2008), ktory wszedt w zycie w 2009 r. i doty-
czy lat 2009-2015, w ktorych dalszemu doskonaleniu i jego jako$ci rowniez jest
poswigcona uwaga.

Wedtug Europejskiego Stowarzyszenia Edukacji Dorostych (European
Association for the Education of Adults, EAEA) w dziedzinie uczenia si¢ 0s6b
dorostych istnieje pig¢ kluczowych wymagan: aplikowanie podejscia holistycz-
nego; zapewnienie podstawowego finansowania publicznego, zwlaszcza na
rzecz grup znajdujacych si¢ w niekorzystnym potozeniu oraz na rzecz mozliwej
do utrzymania miejscowej infrastruktury; interesowanie si¢ wysoka jakoscig
edukacji; zdobycie zaufania dla wszelkich rodzajow i mozliwos$ci edukacji oraz
stworzenie prostych wskaznikow kluczowych, ktore przyczynityby si¢ do uzna-
nia wartosci i znaczenia uczenia si¢ dorostych'®.

Oprécz czynnikéw ekonomicznych i publicznego, a takze indywidualnego
wspierania edukacji dorostych, ktore przejawiloby sie rowniez w checi inwesto-
wania w edukacje wlasnego (osobistego, wolnego) czasu i pieniedzy, we wspiera-
niu czy nawet koniecznosci uczestniczenia w uczeniu si¢ przez cate zycie odgry-
waja rowniez role zmiany legislacyjne. Edukacja dorostych w legislatywie roz-
nych krajow europejskich jest uznawana i chroniona w minimalnym zakresie
i w rozny sposodb. W wyniku dotychczasowych staran UE w dziedzinie edukacji
ustawicznej udato si¢ zaledwie w niewielkim zakresie zmieni¢ jej formalng pozy-
cje 1 zrodta publiczne, ktore sa na nig wydzielone. Uczenie si¢ dorostych wymaga
walidacji i zakotwiczenia w wielu réznych agendach rzadowych. Oprécz bezpo-
sredniej optacalno$ci inwestowania w kapital ludzki nalezy rowniez uwzglednic¢
posrednie korzysci spoteczne i inne o charakterze pozackonomicznym. Przy czym
jest rzecza oczywista, ze poszczegdlne kraje na §wiecie ogdlnie rzecz biorac ro6z-
nig si¢ — czgsto znaczaco — pod wzgledem uczestnictwa w uczeniu si¢ przez cate
zycie i partycypowaniu populacji dorostych w (dalszej) edukacji'.

Wedtug R. Dejardinsa i K. Rubensona (2009), ktérzy zinterpretowali wyni-
ki badan OECD, mozna podzieli¢ kraje pod katem podejmowanej problematyki
na cztery grupy:

1) grupa — obejmujaca stosunkowo mata liczbe krajow, w ktorych jednak udziat
W uczeniu si¢ przez cale zycie przekracza 50%, nalezg do nich Dania, Szwe-
cja, Finlandia, Norwegia i Islandia;

8 EAEA, Adult education..., s. 9 (zmienione przez autorke).
19 H. Brozaitis (red.), Assessment of the impact of ongoing reforms in education and training
on adult learning — FINAL REPORT, Vilnius 2010, s. 11-24.
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2) grupa — sg to w przewazajacej mierze kraje anglojezyczne, do ktorych —
z krajow europejskich — zaliczana jest Wielka Brytania wraz z krajami poza-
europejskimi (Australia, Nowa Zelandia, Kanada, Stany Zjednoczone), z po-
zostatych krajow Europy do tej grupy nalezy Luksemburg, Holandia i Szwaj-
caria, udziat waha si¢ od 35 do 50%;

3) grupa — w ktorej udziat wynosi od 20 do 35%, do ktorej oprocz Czech nalezy
takze Austria, Belgia, Stowenia, Francja, Wtochy i Hiszpania;

4) grupa — z udziatlem nizszym niz 20%, t¢ grupe tworzy Portugalia, Grecja,
Wegry i Polska®.

Wysoki poziom uczestnictwa w uczeniu si¢ przez cale zycie jest laczony
z aktywna polityka panstwa w zakresie usuwania przeszkod zwlaszcza w sferze
dalszego doskonalenia si¢ i uczenia si¢ dorostych. Jednak, jak pokazal niedawny
kryzys finansowy i ekonomiczny, nawet wysoki udziat os6b w procesie uczenia
si¢ przez cale zycie nie gwarantuje dobrej kondycji ekonomicznej i stabilnosci
panstwa (przyktad Islandii).

Nadal pozostajac w sferze interpretacji wynikow porownan migdzynarodo-
wych w zakresie edukacji zawodowej (w $cislejszym znaczeniu specjalistycz-
nej), ktora obejmuje rowniez szkolenie konkretnych umiejetnosci, mozna analo-
gicznie stwierdzi¢, ze pomimo tego, iz wiele krajow Europy — biorgc pod uwage
wlaczanie dorostych w uczenie si¢ przez cate zycie i osigganie wyzszego po-
ziomu kwalifikacji — notuje znaczny postep, to w Europie jako catosci wystepu-
ja ogromne réznice, co wywotuje potrzebe reakcji zarowno na poziomie poli-
tycznym, jak i wsrod znawcow przedmiotu (teoretykéw i metodykow edukacji
dorostych oraz nauczycieli praktycznej nauki zawodu).

Z poréwnawczych badan miedzynarodowych (przeprowadzonych w wiek-
szosci przypadkow przez Eurostat) wynika miedzy innymi, ze jakkolwiek kraje
europejskie, biorac pod uwage konkretny udziat oséb dorostych w edukacji spe-
cjalistycznej, roznig sig, to mimo wszystko mozna zaobserwowac pewne ogolne
tendencje, do ktorych — w przypadku edukacji specjalistycznej — naleza na przy-
ktad: roznice dotyczace udziatu oso6b dorostych w edukacji i szkoleniach specja-
listycznych sa zalezne zwtaszcza od wieku, rodzaju zatrudnienia i osiggnietych
kwalifikacji; starsi pracownicy, osoby pracujace na pot etatu oraz w zawodach
niewymagajacych wysokiego wyksztatcenia specjalistycznego oraz gdzie to
wyksztalcenie wykorzystywane jest w matym zakresie $rednio ucza si¢ mniej
intensywnie (tj. na edukacj¢ przeznaczaja mniej godzin) niz pozostate osoby
doroste. Te stosunkowo tatwe do przewidzenia wyniki wzbudzaja pytania: jak
wymienione wlasnie grupy i oczywiscie takze pozostate grupy docelowe pozy-
ska¢ dla doskonalenia zawodowego, kiedy w dodatku wiemy, ze w 25 krajach

2 R. Dejardins, K. Rubenson, The Impact of Welfare Regimes on Barriers to Participation,
»~Adult Education Quarterly” 2009, nr 3, s. 193.
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UE stwierdzono rowniez 4-krotnie wyzszy udziatl osob dorostych w edukacji
nieformalnej w poréwnaniu z edukacja formalna®'.

Innymi decydujacymi czynnikami, ktore wplywajg na konkretng realizacje
koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie, a tym samym na sfer¢ dalszego doskona-
lenia zawodowego, sa przede wszystkim czynniki socjokulturowe i demogra-
ficzne. Z nich mozna wymieni¢ przede wszystkim starzenie si¢ populacji i pro-
blematyke migracji i imigracji.

Problematyka starzenia si¢ populacji i odpowiednich narze¢dzi stuzacych wig-
czeniu seniorow w czynnosci edukacyjne i procesy uczenia si¢ dotyczy oczywiscie
wszystkich typéw uczenia si¢ (edukacji) dorostych. W ramach dalszego doskona-
lenia zawodowego nalezy osobno rozwiaza¢ problematyke edukacji pracownikow
bedacych powyzej 50 roku zycia i oczywiscie takze aktualng kwesti¢ edukacji
0s6b powyzej 60 1 65 roku zycia, co jest z jednej strony zwigzane z wykazanym
nizszym poziomem uczestnictwa i wlaczaniem starszych pracownikéw w edukacje
specjalistyczng, a z drugiej z przesuwaniem granicy maksymalnego wieku prze-
chodzenia na emeryture, ze zmianami na rynku pracy i z konieczno$cia zdobywa-
nia, rozwijania czy transformowania profilu kompetencji zgodnie z wymaganiami
konkretnej instytucji oraz mozliwo$ciami rynku pracy.

Obecnie w ramach Unii ma dochodzi¢, nie tylko w zakresie edukacji w wieku
seniorskim, do decentralizacji regionow 1 obszardw poszczegdlnych panstw
cztonkowskich, tak zeby mozna byto lepiej okresli¢ miejscowe potrzeby edukacji,
co miatoby prowadzi¢ do zapewniania takiej edukacji, ktéra na te potrzeby reaguje
i za ktorej posrednictwem osiagane sg roznorodne jej cele, przy jednoczesnym
wprowadzaniu w zycie strategicznego podejécia do edukacji dorostych jako ele-
mentu sktadowego uczenia si¢ przez cate zycie. Wymdg doskonalenia zawodowe-
go 0s6b w wieku powyzej 50, a jeszcze bardziej powyzej 60 roku zycia z cala
pewnoscig generuje takie specyficzne grupy docelowe, na ktorych trzeba bedzie
w przysztosci skoncentrowaé¢ uwage i stworzy¢ dla nich nie tylko odpowiednie
formy, ale przede wszystkim takze techniki edukacyjne. Rozne formy edukacji nie
tylko tej grupy nie powinny mie¢ charakteru wyltacznie instrumentalnego czy ko-
gnitywnego, ale takze emocjonalny i samorefleksyjny.

Problematyka fal imigracyjnych i migracji jest aktualnym problemem nie
tylko w ramach krajow UE i zawsze stwarza aktualng potrzebg definiowania
i realizacji pozadanych stosunkow miedzy spotecznos$cig panstw gospodarzy,
imigrantami i migrantami, jesli pozostang w panstwie gospodarza dostatecznie
dtugo. Oprocz koniecznej i raczej formalnej edukacji imigrantow w zakresie
umiejetnosci jezykowych, a takze niektorych umiejetnosci zawodowych i oby-
watelskich, takze tutaj w ramach edukacji dorostych bedzie raczej chodzito
o dziatania mieszczace si¢ w ramach edukacji nieformalnej i uczenia si¢ infor-
malnego. Dla populacji wickszo$ciowe]j panstwa — gospodarza w ramach dal-

21 H. Brozaitis (red.), Assessment..., s. 126.
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szego doskonalenia zawodowego zostanie jeszcze rozszerzona tematyka szkolen
interkulturowych i programéw edukacyjnych zwigzanych ze wspieraniem rézno-
rodnosci socjokulturowych w miejscu pracy. Ewaluacja i walidacja takich ro-
dzajow edukacji dorostych juz wspotczesnie staje si¢ priorytetem.

Podstawowym podejsciem, ktore w ramach koncepcji uczenia si¢ przez cate
zycie forsuje takze miedzy innymi Europa, jest uczenie si¢ i edukacja prowa-
dzaca do formowania i transformacyjnego rozwoju kompetencji. Tak zwane
kluczowe czy tez przekrojowe, tj. ponadzawodowe 1 migdzyzawodowe kwalifi-
kacje sa aktualnie uwazane za wazne rezultaty uczenia si¢ i ich deficyt wsrod
stosunkowo duzej liczby o0sob dorostych jest niezrealizowana potrzeba eduka-
cyjna, stwierdzong przede wszystkim wlasnie w tej dziedzinie dalszego dosko-
nalenia zawodowego.

Uwagi koncowe

Zmiany zachodzace w sferze spoteczno-ekonomicznej wywieraja zwicksza-
jacy si¢ nacisk na udziat jednostek w procesach edukacji 1 uczenia si¢ oraz na
rzady krajow, aby w trybie przyspieszonym stworzyly strategi¢ i koncepcje edu-
kacji dorostych. Pewna ekonomizacja koncepcji uczenia si¢ przez cate zycie
i w jej ramach zwlaszcza dalszej edukacji, w przeciwienstwie do raczej ogdlnie
negatywnie postrzeganej rozpatrywanej tu sfery dalszego doskonalenia zawo-
dowego, przyniosta takze pewne znaczace, pozytywne efekty, ktorych nie moz-
na pomingc.

Podejscie do uczenia sig, ktorego rezultatem jest nie tylko wiedza i umie-
jetnosci, ale takze kompetencje kluczowe i zawodowe, od chwili wykorzysta-
nia go witasnie w edukacji zawodowej, a zwlaszcza w edukacji na potrzeby
firm, stato si¢ elementem nowego paradygmatu uczenia si¢, ktory stopniowo
jest takze forsowany w edukacji poczatkowej. Zarazem w krytycznych dysku-
sjach znawcow problematyki podkresla si¢, ze jednostronne ukierunkowanie
uczenia si¢ przez cale zycie na ksztaltowanie kompetencji kluczowych i uczy-
nienie z nich celow ksztalcenia poczatkowego prowadzi do deformacji kon-
cepcji uczenia si¢ przez cate zycie i — przynajmniej potencjalnie — prowadzi
do dysharmonicznego rozwoju potencjalu pojedynczych osob. Dlatego tez
konieczne jest ukierunkowanie si¢ w edukacji ogdlnej przede wszystkim na
przekazanie 1 przyswojenie fundamentalnej wiedzy oraz umiej¢tnosci, ktore
migdzy innymi zagwarantujg przeniesienie zasadniczych wartosci kulturo-
wych, natomiast kompetencje kluczowe nalezy rozumie¢ jako wprawdzie
istotny rezultat uczenia sig, ale nie jego cel.

W sferze przygotowania zawodowego i dalszego doskonalenia kwalifika-
cje oparte na kompetencjach chyba rzeczywiscie mogg si¢ sta¢ waznym czyn-
nikiem nie tylko w sferze okazji do edukacji, ale takze walidacji i rownou-
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prawnienia réznorodnych drog ksztalcenia i stylow uczenia si¢. W edukacji
dorostych nalezy nadal wspiera¢ dalsze doskonalenie zawodowe i wraz z nim
takze wesprze¢ i rozwina¢ pozostale segmenty edukacji dorostych. Podczas
rozwijania kompetencji w procesach uczenia si¢ przez cate zycie jest rzeczg
niezbedng zadbanie o kompetencje refleksyjne i samorefleksyjne oraz skon-
centrowanie si¢ na tworzeniu pozadanych zapatrywan i orientacji wartoscio-
wo-normatywnych uczestnikow edukacji i uczacych si¢ jednostek bez wzgle-
du na ich wiek i pozycje¢ spoleczna.
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Inna Ocaauenko IBaniBHa

AUAAKTUUYHE 3HAUEHH ITOETAITHOI
ITEAATOITYHOI PE®AEKCII HA 3AHATTAX Y BH3

MEANING OF PEDAGOGICAL REFLECTION DURING
LESSONS AT THE UNIVERSITY

Abstract

On the basis of the psychological-pedagogical scientific sources analysis and empirical
experience, the essence of the concept ,,stage-by-stage pedagogical reflection” as a making part of
the pedagogical reflection is defined in the article; value of reflective activity in preparation of
future teachers is described. Stage-by-stage pedagogical reflection is characterized as the reflection
of a separate exercise on the lesson and as the reflection of the lesson as a whole. Didactic
conditions of the organization efficiency and carrying out of the stage-by-stage pedagogical
reflection on the lesson in high school of pedagogical direction are allocated.

Key words: vocational training; didactic conditions; stage-by-stage pedagogical reflection;
lessons in high school; technologies of interactive training; reflec.

Pe3ome

VY crarTi Ha OCHOBI aHaNI3y ICHXOJIOTO-TIEAArOTiYHUX HAYKOBHX JUKEPEN Ta eMITipHYHOTO
JIOCBiy 3’SICOBAHO CYTHICTh MOHSTTS ,IIOCTAallHA [IEAAroriyHa peduiekcis’” sK CKIAJIHUKA
3arajbHONENArorivHol  peduekcii; BCTAHOBIEHO 3HAYYNIICTh  pe(IIeKCHBHOI  IisTBHOCTI
y migroroBri MaOyTHIX yumreniB. OXapaKTepH30BaHO ITOETAIHY MEaroriyHy peduekcio sk
pedrekcito oxpemoi BHpaBM Ha 3aHATTI Ta SK peQIeKciio 3aHATTS B IioMy. BHokxpemieHo
JIUIAKTHYHI YMOBH €()eKTUBHOCTI OpraHizalii Ta MpoBeIeHHs I0eTarHol negaroriqvaoi pediekcii
Ha 3aHATTsIX y BH3 nenmaroriqnoro cripssMmyBaHHSL.

KonrodoBi cioBa: mpodeciiiHa miaroToBka; nemaroriyHa pediexcis; IUTaKTHYHI yMOBH;
noeranHa nexaroriuHa peduiekcis; 3amsarrs y BH3; Texuosorii iHTepaKTHBHOTO HaBYaHHS;
pedIieKCHBHI BIPaBH.

MocranoBka npodaemu. [loTpeOyroun BYHTENS, 34aTHOTO 1 TOTOBOTO JI0
CaMOBJIOCKOHAJICHHSI TIPEJMETY CBO€i IisIbHOCTI, TOOTO 0 OCOOMCTICHOI
pedraexcii, (yHKIIIOHyBaHHS CyYaCHUX 3araJlbHOOCBITHIX 3aKJIaiB CIOHYKA€e
IIe1aroriB BUIIOI IKOJIM MIEPEOPIEHTOBYBATH y BKa3aHOMY HaIpsMi podeciiny
MArOTOBKY cHeriamictiB. J{ns 3miiicHEeHHS Takoi MiATOTOBKM HEOOXIiJHO,
Ha Hall MOMJIAN, y HaBuanbHOMY mpoueci BH3, mo-nepuie, opientyBatucs Ha
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(hopMyBaHHA 3araTbHOISUTbHICHOT TTEIaroriaHol pedeKcii sk aHaii3y y miioMy
cBoei mpodecitinoi misutbHOCTI. [lo-mpyre, HagaBaTH TPIOPHUTETHICTH aHANI3Y
TISTBHOCTI Y KOHTEKCTI MONIYKY BHXOJY i3 KOHKPETHOI MeIaroriqyHoi CUTYaIlii,
¢dbopMyroun yMiHHA cuTyaliitHoi pedrekcii. [lo-Tpere, BUOYIOBYBaTH 3aHSTTS
3 aKIEHTYBaHHSIM Ha CHCTEMHOMY aHaNi3l SIK OKpEeMOMY HOro ()parMeHTi, Tak
1 3aHATTI B IIOMY, (DOPMYIOUM Y CTYACHTIB YMIiHHS 3J[IHCHIOBATH TOCTAIHY
MeAaroriyHy pediueKcito.

AHamni3 1ocaikenb i myosikaniid. PeduiekcuBHY MisUTBHICTB 3 IICHXOJIOTIYHOT
TOYKHM 30py IpoaHaiizoBaHo y mpausx l. Anocosa, JI. dyneus, T. Llepban Ta
iH. ABTOpPH aKLUEHTYIOTb yBary Ha 3HA4YyHIOCTi pediexcii CHiaKyBaHHS SK
Oe3zarmepeyHo cy0’ekTHOMY Tmporeci. Pedrnekcito sk okpemuii, 000B’sI3KOBHIA
eTan 3acTOCYBaHHS Cy4YacHHX AaKTHMBHHUX METOJIB HaBYaHHS pO3IJISAAIH
JI. Baginosa, T. [lanina, A. [Tanuenko, O. [Tometyn, T. Pemex, a sk ckiaHuKa
MEeNaroriyHoi  e€THUKM  BUMTENs, HWOro mpodeciiHoi KOMIETEeHTHOCTI —
JI. Kapnoa, B. MetaeBa, T. Mimarkina. B oxHi# i3 craTeld MU BUOKPEMHJIIH Ta
OXapaKTepU3yBa/l 3araibHOISIbHICHyY Ta CUTYyalliliHy mefaroriuni pedexcii'.
[IpoTe y HayKoBHX IKepeiax He BU3HAUCHO AUIAKTHUYHUX YMOB (DOPMYBaHHS
y CTYICHTIB YMiHHS 3OiHCHIOBAaTH IOETAlHy IEAaroriuny pegiekciro —
pedieKCUBHY JisUTBHICTH MaWOyTHBOTO BUMTENS SK CHUCTEMHHM aHaii3
OKpeMoro ¢pparMeHTy 3aHsTTS 1 3aHATTS B L1JIOMY.

Merta cTarTi — 3’5iCyBaTH CYTHICTH MOETANHOI NeaaroridyHoi peduiekcii sk
O3HAaKH TEXHOJOTIYHOCTI mporuecy HaByaHHsS y BH3 Ta Bu3HaunTh nupakTudHi
yMOBH ii opranizanii, mpoBeICHHS Ha 3aHSTTI.

Buknan ocHoBHoOro marepiaiy. Hacamnepen, 3a3Hauumo, 1110 3arajiom Iij
MearoriyHo0 pedIeKCier0 PO3yMieEMO aHai3 KOKHOTO €JIEMEHTY MeAaroriyHoi
JTiSUTBHOCTI 3 TOAAJbIIUM BHOKPEMJIGHHSIM MpaBWi [Jill Ui yHUKHEHHS
AHAJIOTYHUX HEJOMIKIB 3 MOAETIOBAHHSAM ONTUMAIBHHUX HIISAXIB MEAaroriaHOro
CaMOCTaHOBJICHHSL.

[loertanHy menmaroriyHy peQieKkcilo po3risiIaeMo, CIHPAIOYUCh Ha
pexoMeHaalii HayKOBILIB, SIK pe(eKciro OKpeMoi BIpaBH Ha 3aHATTI Ta SK
pebekcito 3aHATTS B HUJIOMY:

1. ,,Pednexcis Moxe OyTH TpyMoOBOIO i MPOBOJAUTUCS 3 MPUBOIY 3aHATTS
B IIJIOMY, OKPEMOTO eTary a0o eIi30/y, 3 MPUBOLY JMisTIbHOCTI MIKpOTPYIH a0

K THMBIIyalibHOT (@HAJII3 CBOET MIOBE/IHKHM, CBOIX Ha/I0aHb TOIO) .

'LL Ocamquenko, CyTHICTP PpI3HOBHIOBOI memaroriuHoi peduekcii // Ilemarorika
(hopMyBaHHS TBOPYOT OCOOMCTOCTI Y BUIIIN 1 3aranbHOOCBITHIN mKkosax: 30. Hayk. mp. / Pexkoi.:
T.I. Cymenko (roos. pex.) Ta iH. — 3amopixoks. — 2009. — Bum. 4 (57). — C. 375-385.

2 CoBpeMeHHbIE CIIOCOOB! aKTUBM3ALMU O0ydeHHs: yuel. mocobue [is CTyJ. BBICIL yded.
3aBenenuit / T.C. [lanuna, JL.H. BaBuosa; nox. pex. T.C. Ilanmuoil. — 2-¢ y3x., crep. — M.:
W3narensckuit uentp ,,Axagemus” 2006. — C. 34.
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2. Pediiekciro Tpeba NPOBOIUTH MICAS HAWBAKIUBIIIMX 1HTEPAKTHBHUX
BIIPAB, MICJIsl 3aHATTS, MIC/Is 3aKiHUCHHS MIEBHOTO €TAMy HABYAHHST .

Taky pediekcito O. I[TomeryH, JI. [TupokeHKO PO3MIAAAIOTH K 000B’SI3KOBUI
i HAMBAKIMBIIIMIT €TEMEHT {HTEPAKTHBHOTO HABYAHHS', ake KOXKHA BIIpaBa
3aKIHIYETHCS OOTOBOPEHHSM, y SIKOMY Tpeba BiapediekcyBaTh TOYYTTS, IO
BUHUKJIM Y CTYJICHTIB ITiJ] 9ac BIPABH, Ta [Iii, IKi BOHU BUKOHYBAJIH.

TakuMm dYWHOM, TIOCTamHA TeaaroriuHa  pediekcis SK  eJIeMEHT
3araJbHOISUIbHICHOT Meaaroriunoi peduiekcii Ha 3aHATTI 3 BUKOPUCTAHHSIM
TEXHOJIOT1M IHTepaKTUBHOT'O HABUAHHS TPEICTaBIICHA K 0COOIMBA TiICYMKOBA
YacTHHA OKpeMoro (parmenrty (eramy) 3aHATTsA (IHTEpaKTHBHOI BIIpaBH) Ta
3aHATTS B ILIOMY.

Creprry BU3HAUUMO OCOOJMBOCTI MTOETamHOI pedIeKcii Ik OKpEeMOro eTary
3aHATTS Ta TUAAKTHYHI YMOBH ii opraHizarlii i mpoBeneHHS.

Amnami3z HaykoBux mkepen (JI. BasimoBa, T. Ilanina, A. Ilanuenko,
JI. TTupoxenko, O. IlomeryHn, T. Pemex, M. CkpunHHK Ta iH.) TO3BOJIUB HAM
3poOWTH BUCHOBOK MpO Te, MO came (opMyBaHHS pedIEeKCUBHUX YMiHb —
caMoaHasi3y KOXKHOTO eTaly 3aHATTS — MEePETBOPIOIOTh METOJNKY HaBUAHHS
Ha TexHoJorito. llo-mepmie, TOMy, IO, 3 TICHXOJIOTIYHOI TOYKH 30Dy,
CTPYKTYpPHHUMHU KOMITOHCHTAMH HABYAJIbHOTO IMi3HAHHS € YCBIJIOMIICHHS
HaBYAIILHOTO Martepiany, 3acTOCyBaHHA 3HaHb Ta YyMiHb. BimmoBimHo, Ha
pedIeKCMBHOMY eTami 3aHATTS BHUKJIANAa4 CTBOPIOE YMOBU YCBIJOMIJICHHS
CTY/ICHTAMU HABYAIBHUX 3aBJ[aHb, OPTaHI30BYIOUYM CIIPUNHSTTS, YCBIJIOMIICHHS
i 3acTocyBaHHS 3acBO€HOTo. AJpke Mera pediekcii: ,3rajaTd, BHSABHTH
1 YCBIJOMHTH OCHOBHI KOMIIOHEHTH [isUTbHOCTI, ii 3MiCT, THII, CIIOCOOW,
npoGIeMH, IUISIXH 1X BUPILICHHS, OTpHMaHi pe3yabraTh Tormo”’. Ha npoTusary
bOMY, TpauIliiiHe HaBUYaHHS HE TOTpeOye MePEeOCMUCIEHHS Cy0’ €KTaMH I[bOTO
mporecy 1y HbOMYy Hemae wicusd pediaekciiHuUM BHIAM  isTBHOCTI:
3aCTOCOBYETHCS 3aKPIMJICHHS Ta y3aralbHeHHS OTPHUMAHKX 3HAHb, SIKE Maike He
nepenbayae HACTYITHOTO KOPUTYBAHHS T1€1arOrOM 3MiCTy HABYAHHS .

[Mo-mpyre, ue cmoci® mMOCTIHHOrO 3B’SI3KYy 13 MOMEpeJHIM eTarnoMm
HABYAJIBHOTO (pArMeHTy 3aHSITTS Ta T[OBEPHEHHS JO HBOTO 33 YMOBH
OTPUMaHHsI HETaTHBHOI BiJNOBiJl MIOJ0 CaMOaHaNi3y BHUKOHAHOTO ()parMeHTy

’ Hapuanes B fii: Sk OpraHisyBaTH MiIrOTOBKY BYHTEIIB 10 3aCTOCYBAHHS iHTEPAKTHBHIX
TeXHOJOTii HaBuaHHA: Meton. moci6. / A. Ilanuenko, O. [Tomeryn, T. Pemex. — K.: A.I.H., 2003.
—C.35.

* O.1. Tlomeryn Ta ir., Cydacruit ypox. [nrepaxtiBHi Texronorii Hapuanms: Hayk.-MeToz, moci6. /
O.I ITomerys, JI.B. I[upoxenxo. 3a pexn. O.1. ITomeryn. — K.: Bun-Bo A.C.K., 2004. — C. 95.

> O.L Homeryn, Enmuxionenis intepakrusHoro napuanus. — K.: CIIJ] Kyninives B.M., 2007. —
144 c.

® Q.1 Tlomeryn Ta ir., Cydackuit ypox. [HTepaxTiBHi TexHONOT HapuanHs: Hayk.-MeTos. moci6. /
O.L ITomerys, JI.B. I[upoxenxo. 3a pen. O.1. Ilomeryn. — K.: Bun-Bo A.C.K,, 2004. — C. 113.

" Tam camo, C. 112.
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pobotu (,,—’) abo pyxy /10 HACTYMHOTO €Tamy 3aHATTS 32 YMOBH YCITIIITHOTO
BHKOHAHHS MONEePeaHbOrO (,,+7).

ToOTo, cXeMaTHYHO 3aHATTS METOAMYHOTO XapaKTepy MOKHA 300pa3uTH
Tak (auB. puc. 1):

-

eTam eTan eTam
3aHATTA => 3AHATIA 3aHATTA

Puc. 1. CTpyKkTypa MeTOAMYHOT0 3aHATTS

a IOETalHy NeNaroriyHy pediexcito Ha 3aHATTI K 3acid TexHoorizamii
HaBYaHHs MOKHA 300pa3uTH, 30BCIM TO-IHIIOMY (JTUB. pHC. 2):

mag?/-l-_\

nonepeaHii pedaexcis HACTYNHHEH
wCP»]  eran > | en |:>
3aHATTH 3AHATTA -

Puc. 2. CTtpykTypa 3aHATTA i3 3aCTOCYBAHHAM NOETANHOIL eJarorivHoi pediexcii
KOKHOTO eTaIy 3aHsATTs

Ile — yzarambpHEeHa CTPYKTypa 3aHATTS 13 3aCTOCYBaHHSM IOETAITHOL
nexarorigyHoi pedrnekcii. Taka cxema pgopeunima g Ccy0’€KTa HaBYaHHA
»CTYIEHT”, a/DKe BiH 3a TakuxX YMOB (OpPMYIIFOE METy CBOTO HaBYaHHS,
Llhependadae ii TOCSITHEHHS 1 HACTYNMHY pedIeKCiio — YCBIOMJICHHS CIOCOOIB
JIOCSITHEHHSI TIOCTaBJICHOI METH. Y IIbOMY BHUIMAJKy peQIieKciss He JuIe
MiJICYMOK, @ i CTapT JijIsl HOBOT OCBITHBOI AISUTBHOCTI 1 11 HOBOT metn”™t,

Jnst cy0’ekTa HaBYaHHA ,,BUKJIAJay’, BBaXKAEMO, TaKa CXeMa MaTUME
CKJIQIHIMIMA BUIJIAA. Y MOMEHT Oprasisaiii Ta MpPOBEICHHS IOETaIHOi
peduiekcii Juisi CTYICHTIB BUKIIAJau Ma€ peaii3yBaTH TOJIOBHY JUIAKTHUHY
YMOBY TaKoro HaBYaHHS — 3aCTOCYBATH CBOIO, BHUKIANAIbKY, IOCTAITHY
MeAaroriyHy  pedquiekciro, TOOTO 3MIMCHUTH TIOTOYHY, MalXKe MHTTEBY
nudepeHIiamio, PO3MOAUIAIOYM  TONANBIN  3aBHaHHS I CTYACHTIB
y 3aJeXKHOCTI Bifi TEpPEeBaKaHHS Yy HHUX BIJICOTKOBOTO CIIiBBiJHOIICHHS
pe3ynbTaTiB 1pOTO eramy 3aHATTa (,— a6o ,+7): mia ,+° — 3aBmaHHA
HACTYITHOTO €TaIly 3aHsATTS, JJs ,— — MOBEPHEHHS JO MONEPEIHBOrO €TaIry

8 O.I. omeryH Ta in., CydacHuit ypok. IHTepaxTiBHi TexHosorii HapyanHs: Hayk.-MeTof1. moci6. /
O.I TTomertys, JI.B. Iupoxenxko. 3a pen. O.1. ITomeryn. — K.: Bun-so A.C.K,, 2004. — C. 113.



408 IHHA OCATYEHKO IBAHIBHA

3aHATTS 3 NMOBTOPHHM BHUKOHAaHHSIM a00 3MIHOIO 1HCTPYKTaKy YW 3aBAaHHS.
3a3HaueHe 3HAYHO YCKIAIHIOE poOOTY BHKJIAjada, MPOTE, 3BICHO, JIa€ SIKICTh
HABYAJIBbHOTO PE3YNbTaTYy.

Oprani3oByBaTH IOCTaHY NEAArOTidHY pPe(hICKCII0 IMICIS 3aBepIICHHS
KOXKHOI 1HTEPaKTUBHOI BIPaBU paliATh ULUIIXOM BHUKOPUCTAHHSAM TaKUX
3aIlUTaHb!

— Yu neexo npayrosamu 8 epyni? Xmo 6iouysas cebe nekomM@popmmo i womy?

— 3 axoio memoio mu poounu yio énpasy? Hasiujo mu ye poounu?

— Axi oymku 6ona y eac suxauxara?fk eu nouysanucs nio wac enpasu? Axi
nOuymmsl 60HA Y 64C GUKAUKANA?

— Yozo 6u ocobucmo naguuaucy? 4ozo 6 xominu Haguumucs 6 noOaIbUoOMy?

— Yu 3a6acou npasuti moti, xmo bepe Ha cebe KepigHy poib 8 epyni?

—Jlo sxoeo pesynomamy HpueoOUmMb NO3UYIs MUX, XMO HAOAC Hepesasy
siomosuysannio? Lo giouyeac noouna, sKitl He 0aromv BUCTOBUMUCH?

— Lo oonomaezae i wo 3as8axicae 3azanvriv pobomi?

— Akoro nosunna Oymu donomoea ukiaoava?

— Axkuil Hogull 00CBi0 8u HaAbyau 6 epynositi pobomi? Ak modicHa nokpawumu
pobomy 6 epyni?

— AKuil 8UCHOBOK MOJICHA 3pobuUmu nicis yici enpasu?

— Jle 6u modiceme 6uKOpUCMOsy&amu yeti 00ceio y ceoemy Jcummi?”

[IpoTe, Big movaTky 3acToCyBaHHS peQICKCUBHHUX BIpaB Ha 3aHATTIX AJIS
aKTHWBi3aIlii y9aCHUKIB BapTO BBECTH MPABUIIO TPHOX ,,HE MOXKHA™

1. He MoHa roBOpHTH, 1110 BCE BKE CKa3aHO.

2. He Mo’xHa BiIMOBIISITUCS] BUCTIOBIIOBATH CBOIO AYMKY T'PYIIi.

3. He MoHa mpuXOBYBaTH 32 BUCIOBIIOBAHHSIM CBIill MMOraHuii HAcTpiit abo
HEMpUs3Hb JI0 90roch (Korock). HeoOXiHO HajamToByBaTH CTYJIIEHTIB Ha Te,
0 TMOYYTTS, SKI BOHU TEPEKHUBAIOTh, MOXYTb OYTH MOAIOHMMH, alie He
iIEHTHYHHUME, TOMY CIIOBECHO BHSBJISTHCS BOHH MOXKYTh TAKOXK MO-Pi3HOMY ' .

OTxe, eeKTHBHICTh KOKHOTO HACTYITHOTO €Taly 3aHSTTA i, SIK HACIiJOK,
3aHATTSA B IUJIOMY, TPSMOIPOTIOPIIIHO 3aJeKUTh Bifl SKOCTI OpraHizamii Ta
NPOBEJICHHS IOCTANHOT TeNaroriyHoi pediekcii KOXHOro eramy 3aHsTT,
KOXXHOI 1HTEpaKTUBHOI BIPaBH, JOTPUMAHHS BUKJIAJAa4eM YITKUX AUAAKTHIHUX
BHMOT, aJKE MOETaIlHa Iearoriyna peduiekcis mig KiHelb 3aHsTTsS CTaHOBUTH
CyMy YCiX MOTIEPEIHBO 3A1MCHEHNX PeIIeKCUBHUX BIIPAB.

% CoBpeMeHHbIE CIIOCOOBI AKTHBU3AIMH OOyUeHHs: yue. Moco6me Ul CTJL. BBICII. yueo.
3aBenenuit / T.C. [lanuna, JI.H. BaBunora; noxa. pex. T. C. [lanuHo#t. — 2-¢ y3a., ctep. — M.:
W3narensckuit nentp ,,Axkagemus’, 2006. — C. 35.

10" CoBpemennbie crioco6bl akTHBH3AIIH 00yUeHHs: y4yel. MocobHe U CTY/. BBICII. ydeo.
3aBenenuit / T.C. [lanuna, JI.H. BaBunora; noxa. pex. T. C. [lanuHo#t. — 2-¢ y31., ctep. — M.:
W3narensckuit nentp ,,Axkagemus’, 2006. — C. 35.
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lomo ocobnuBocTell opraHizalii Ta MPOBEJCHHS MOETAMHOI TeJaroriyHol
peduiekcii mijg KiHEmb 3aHATTS, TO MAEMO 3 IOIO MPHUBOJY JIOCTATHBO
MetoauuHux pekomenpaniii  (JI. Basimosa, T. Ilanina, A. IlaHueHko,
JI. Tupoxenko, O. INomeryn, T. Pemex, M. Ckpunnuk Ta iH.). OpHak, 1
peKoMeHIallii, MepeBaXHO, CTOCYIOThCSI YPOKIB y 3arajlbHOOCBITHIX 3aKIJIaaax,
a He 3aHATh 31 CTyJeHTaMH. BpaxoByrouw, mo cTpykTypa 3aHsarts y BH3 He
TOTOXHA CTPYKTYypi ypoky y 3OILL, Tpeba amanToByBaTH METOJUKY ITPOBEACHHS
MOETAIHOI IMearoriyHoi peduiekcii miji KiHelb 3aHATTSA came JI0 YMOB BHIIOi
NIKOJIM, aHAJTI3YI0YH iX CIUIbHI Ta BIIMIHHI O3HAKH.

CribHAMH O3HaKaMu ToeTamHol pediekcii sSK Ha ypokax, Tak 1 Ha
3aHATTAX €, Ha HAIIl TTOTJIsII, BA3HAYCHI HAYKOBIISIMH CTajlii pediekcii:

,1. Ycranosienns (haktis (110 BigOynocs?).

2. AHaui3 npu4uH (4omy 1ie BigOysocs?).

3. [InanyBanHs Aii (110 HaM pOOUTH 1aii?)

JlocBij BKIIFOUEHHS JI0 CTPYKTYPH 3aHSTh Y BUILIN KON pedIeKCUBHOTO
eTary IoKa3ye, 10 TPaTUIHHUI MiICYMOK 3aHSTTS MOXXHa NEPETBOPUTH Ha
erann (OpPMYBaHHS y CTYIEHTIB pe(IeKCUBHUX YMiHb T4 HAaBUYOK MUISIXOM
nepedopmyntoBands  (mepedpa3yBaHHs) 3BHYHHUX KOKHOMY BHKJIAJaueBi
3anuTaHb. Hanpuknan, Tpaauuiitne sanutanus [[fo eusuanu na 3ansammi?
CIIOHYKA€ CTYJCHTIB 10 OJHO3HAYHOI BIMOBIAI IIOJA0 HA3BU TEMH 3aHSITTS:
Oinbpllie OJHOrO CTYACHTA HE BIJANOBICTH Ha II€ 3alUTaHHS 3 [PUYUHH
MiHIManbHOCTI iH(Mopmaii. HaromicTe, peduiekcuBHE 3almUTaHHS ITOBHHHO
HOCHUTH IIJISl CTYJEHTA, BIATIOBIAHO IO CBOET CYTHOCTI, OCOOMCTICHHI XapakTep,
nepenbavarouyd  HEOAHO3HAYHY BIAMOBIAL, CTUMYIIOIOYH O OCMHUCICHHS
3aCBOEHOTO, BCTAHOBJICHHS 3B S3Ky MiX BimoMuM Ta HeBimomuM (/lpo wo
oiznanucsa na sauammi enepuie? Ilo éac cvoeooni 30usysano? 1o 6u cb0200mi
sanam ’smanu? IlJo sminuno eawy Oymky? I[lJo eam 0Oyro 6ukowysamu
Halllecule, a wjo — Hausadicye i yomy? TOIIO).

OpHi€ro 13 OCHOBHUX AUIAKTUIHUX YMOB YBEACHHS pedICKCUBHOI YaCTHHU
3apaTTs 'y BH3 €, mepemyciM, yCBIIOMIICHHS BHKJIaIadeM HaBYAIBHO-
TICUXOJIOTIYHO1 3HAYYIIOCTI IIHOTO €TaIy, PO3YMIHHS TOTO, IO AWTAKTHIHIMH
GbyHKIISIME pedIIeKCHBHOTO €TaITy 3aHATTS B IIJIOMY BH3HAYAIOTh:

— IPOSICHEHHSI 3MICTY OIPAIbOBAHOI0; IHTEPIIPETAIIIF0 HOBUX MOHSTh, 17ICH;

— TIOPIBHSHHS PpEaNbHUX pE3YNbTATiB 3 OUIKYBaHUMH; OIlIHKY BIIACHOTO
HaBYaHHS, HOTO Pe3yJIbTaTIB;

— aHaJi3 MO1H, IBHIII;

— (hopMyITIOBaHHSI BUCHOBKIB; BUSBIIEHHS OCOOMCTOTO CTaBJICHHS JI0 Marepiary
Ta TPOIeCy HaBUAHHS;

911

"' 0.1. Momerys Ta iu., CydacHuii ypok. [HTepakTHBHI TeXHONOI HaBuaHHs: Hayk.-MeToz1. moci6. /
O.L Iomeryn, JLB. [Tupoxkenko. 3a pea. O.L Ilomeryn. — K.: Bun-so A.C.K.,2004. — C. 113.
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— 3aKpiMJIeHHs! 200 KOPEKIIiI0 3aCBOEHOTO; anpoOyBaHHs HOBHX iJIEH;

— BU3HAYCHHS HOBUX TEeM JUIl OOMIpKyBaHHS; (OPMYIIOBaHHS OJATKOBHX
3aIlUTaHb;

— BCTAHOBJIEHHS 3B’ A3KIB MK BIJOMHM Ta HEBIJTOMUM;

— 0OMiH TyMKaMu;

— CKJIaJICHHSI [UIAHY TOAANBIIHX Jiii'.

YV HaBuanpbHOMY MOCIOHUKY ,,HaBuanHus B mii: SIk opraHizyBaTH MMiATOTOBKY
BUHMTENIB A0 3aCTOCYBaHHS IHTEPAaKTHUBHHUX TEXHOJIOTIH HaBYaHHS aBTOPH
MOJAI0Th ONMC PE(IEKCUBHOI YAaCTUHHM 3aHATTS SK BAXJIMBOIO OJIOKY
HABYAJIBHOTO CeMiHapy Oyab-skoro Tumy. PedekcuBHa 4acTHHA Ma€ MiCTUTH
aHKeTyBaHHS, BINIOBiAI Ha 3alWTaHH:], 3amucaHi B ,,baHKy muTaHp”’, MAOUTTS
MiJICyMKIB Ta 3ICTaBICHHS iX 3 OTOJIOIICHMMH OYIKyBaHUMH pe3yJIbTaTaMH,
ILIAHYBaHHs OJANBIINX Jifl MiJ 4ac HACTYITHHX 3aHAT .

HactynHoro AMIakTHYHOIO YMOBOIO €()eKTHBHOCTI MPOBEICHHS MOETAIHOT
mefarorivHoi  peduiekcii € diTKe YCBIIOMJIIGHHA BUKIaJadeM 1ii MeTH,
BU3HAYCHHS JIOPEYHOI, aJalTOBAHOI JIO MEBHOI ayJUTOPii CTYJCHTIB METOJIUKU
MPOBEJIEHHs, BUOIp ONTHMaJIbHUX pe(IESKCUBHUX TMPHIOMIB, TOTPUMAHHS
MIEBHUX OpraHi3allifHuX BUMOT TOIIIO.

Tak, MeTor pedueKCUBHOI YaCTUHHM 3aHSTTS € HaJaHHSA CTyICHTaM
MOJKJIUBOCTI OLIIHUTH 3MICT 1 JiSUTBHICTh HA 3aHSATTI, a BUKJIaJadyaM — OTpUMATH
3BOPOTHUHN 3B’A30K, SKAW (IKCye HAWBXIMBINI JJIS CTYIEHTIB MOMEHTH
3aHSTTS, BUTpavyaroud Tpu Ibomy Big 5 mo 10 xBuimmH. Ha pednekcuBHOMY
eTarli 311HCHIOETHCS aHalli3 MPUYUH, 0 OOYMOBIIOIOTH (PAaKTHUHI Pe3yIbTaTH
HaBuaHHsA' . BojHouac, pediekcis He IOBMHHA GyTH JIHIIIE BEpPOATBHOI: MOXKHA
BHKOPHCTATH MAIIOHKH, cXeMH, Tpadiku, mMoneni tomo. [lotouna (moerarHa)
peduiekcis Moxe 3AIHCHIOBATHCS B Pi3HUX (OpPMax: y BUTJISAL iHAMBITyanbHOT
poboTH, poOOTH B Mmapax, Tpymax, JUCKycii, TUCHhMOBI Ta yCHiH Gopmi.

Metoarka npoBe/ieHHs pedieKcii Ha 3aHsTTI MICTUTh TaKi eTaru:

1. 3ynunka popeduekciiHOl  AISUIBHOCTI — OyAb-KOI  MONEepeaHbOl
OyTH POJIOBIKEHE).

2. BigHoBieHHs (IpuraayBaHHs) MMOCHIIOBHOCTI BUKOHAHUX Jiil: yCHO a0o
IMMCHMOBO BiJITBOPIOETHCSI BCE, 1110 3POOJICHO, HABITh IPi0’ I3KOBE.

2 0.1. omeryn, Enruknonenis inTepaktusHoro Hasuauns. — K.: CIIJI Kyniniues B.M.,
2007.—C. 109.

"> Hapuanns B gii: SIk oprasisyBaTH MirOTOBKY BYMTENIB JO 3aCTOCYBAHHS iHTEPAKTHBHIX
TEXHOJIOT1i HaBuaHHs: Meron. moci6. / A. [Tanuenko, O. [Tometyn, T. Pemex. — K.: A.I.H., 2003.
—-C.33.

4 M. Cxpunauk, Mucrentso 6yTu negarorom: 36ipHHK TPEHIHIOBHX 3aHATS. — K.: Bu. mim
LHkinpauii cBiT”: By, JI. Faminina, 2006. — C. 66.
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3. BusHaueHHss  e(peKTHMBHOCTI, TPOMYKTUBHOCTI Ta  BIAMOBITHOCTI
HaBYAIBHOI [ISUTBHOCTI TIOCTABJICHWM 3aBJaHHSIM 3TiHO 13 TapaMeTpamH,
3aIpONOHOBAHUMH BUKJIaJaueM.

4. BusiBieHHs 1 popMysroBaHHS pe3y/bTaTiB HAaBUAHHS:

— IIPEMETHO1 MPOJTYKIIii MisTbHOCTI (i7el, MPOTMO3uIIii, BiIMOBIII Ha 3alTUTaHHS
TOIIIO);

— cnoco0iB, SKi BAKOPUCTOBYBAINCH YW CTBOPIOBAIKCH y XO/Ii AisTHHOCTI;

— TIMOTe3H 11010 MaOyTHHOT pOOOTH.

5. IlepeBipka chopMyITLOBaHHX TIMIOTE3 Y HACTYITHIN JiSUTBHOCTI.

Cepen npuiioMiB MPOBEACHHS MiJICYMKOBOI YaCTHHM 3aHSTTS SIK CIIOCOOY
dbopMyBaHHS yMiHHS 3AIMCHIOBATH IIOETAIHY IEJaroriyHy pedQuieKciro
HalyaCTiIIe PeKOMEHIYIOTh 3aCTOCOBYBATH :

1. PednextuBHy Oeciny (3 BUKOPUCTAHHIM PaHIlIe 3ralyBaHUX 3alIUTAHb).

2., Jluctu camoonintoBanns”. CTyJeHTaM MIPONOHYETHCS 3aIIOBHUTH JIUCTH
camoouiHoBaHHs. KiJgbKOX CTYIEHTIB MOXHA MONPOCHTH IMPOYHUTATH CBOIO
OLIIHKY Ta MPOKOMEHTYBaTH Ii, 3alUTaTH, 4Oro O BOHU XOTUIM HABUYUTHCA
Hagaml.

3. ,,HesakinueHe peuyeHHs (yCHE 1 MHUChMOBE), HANpPUKIAA: /[id MeHe

Ccb0200HI sadcausum Oyino..., Cbo2o0Hi s Haguusci..., Meni xominocs
Haoani Haguumucs..., licia yvoeo 3auamms s 3Moxcy..., 3 ybo2o 3auammsi
A U0y 3...

4. Ece 3 4iTKUM BUKJIAIE€HHSAM BJIAacHOI Mo3uiii ado TBIp-II'ITUXBIJIMHKY,
y SKOMY CIIiJl JaTH BIAMOBIb HA OCHOBHE MUTAHHS 3aHATTS (apryMEHTH ,,3a” Ta
,[IPOTU”’; BUCIIOBJICHHS CBOTO CTaBJICHHS O IPOOIEeMn).

5. Brminm-guckycito — KOPOTKY MJHUCKYCifo, M0 BIOOWBAE TeMy 3aHSTTS:
Cnpobytime 3natimu 8 C80EMY JHcUmmi NpuKiaou. ... Axi oymku, nouymms ye
y 8ac eukaukano? Aki euxiuxae 3apas?

6., O0HUM cioBOM”: Ha BEJIMKOMY apKylli Manepy BUKJIagad MPOCUTH
CTYJICHTIB BIA3HAYUTH OJHUM CIIOBOM Te€, IO HaWOIIbINe cromobanmocs iM Ha
3aHATTI: 3MICT, METOAH, aTtMoc(epy, BIAcHY AisIbHICTh, PE3yJbTaTH TOLIO.
baskano koxeH BUOIp MPOKOMEHTYBATH.

7., dorar”. Ha apkymi mnamepy CTYICHTH 300paXyloTb MOTAT, J€
KOXXKeH BaroH — II€ OJWH PO3[iI, a BIKOHI[ HAa BaroHaXx — TEMH PO3JLTY, IO
MOYEpProBO BIHMCYIOTHCS HA KOKHOMY 3aHSTTi. CTyleHTH (IiKCYIOTh Ha KapTKax
TOJIOBHI JyMKH, imei, mo crmomobamoch YW HE CHOA00aNoCh Ha 3aHATTI
1 IPUKPIIIIIOIOTHCS KaPTKH y BiJMIOBiAHE BIKOHIIE BaroHy.

8. Amkery-razery. IIpomoHyeTbcs BIIOOpasWTH CBOE CTaBICHHS, [aTH
OINIHKY 3aHSATTS, Y BUTIISA/II PYKHIX KapUKaTyp, MATIOHKIB, TOE311, HEBETNIKUX

'S 0.1. Homeryn, Ennuknonenis inTepaktuHOro Hapuanns. — K.: CITJ Kyniniuen B.M.,
2007. - C. 130-134.
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TEKCTIB, MOOaXaHb, MPOIO3MIIH, 3ayBa)Ke€Hb, 3allMTaHbh TOIIO Ha BEIUKOMY

ApKyIIi marmepy.

9. ,,Kypuan”, ,IllogeHHUK” — OCOOMCTI 3aMUCH-BPAKEHHS Bill 3aHITTS Ta
OKpeMHX HOro €JIeMEHTIB Ui CTPYKTYPHUX KOMIIOHEHTIB.

10. ,,Hamniyauk™: HaMa IOBaBIIM HA apKyIli Hamnepy BEIUKUN HAILTIIYHUK,
MOTIPOCUTH CTYJACHTIB Ha3BaTH TI pedi, 5AKI BOHM OaKalOTh IOKIACTH B IICH
HaIUTIYHUK, BPAaXxOBYIOUM T€, IO BCE B HbOMY — HaOaHHS (3HAHHS, YMIiHHSA,
HaBUYKH) KOXKHOro. [loumHaTtu OmMTYBaHHsS 3 TOIO, XTO BUSBUTb Oa’KaHHS
CKa3aTH IIpo Le. PyxaTuch KojioM, HE IPOIyCKarouu HIKOIO 3 IPUCYTHIX.

11. [lepeBipKy OYIKYBaHHMX PE3yJbTaTiB. SKIO HA MOYATKY 3aHATTS Oyim
3adikcoBaHi HOro oyikyBaHi pe3yjbTaTH, TO TEMEP MOTPIOHO iX IEPEBIPUTH.
Hanpuknan, 3a ymMOBM BHMKOPUCTaHHS Ha I[IOYaTKy 3aHATTS MAaJlOHKa
BITpWIIbHUKA, Tpeda IOMaJoBaTH Ha HHOMY XBWJII M TIONPOCHUTH CTYACHTIB
Ha3BaTH CJIOBO-IIIICYMOK, 1110 TOTIOMOXKE BITPMJIBHUKY PyXaTHCS BIEPEN.

12. ,,Binodok mobaxkanp”. [lompocuTr yciX CTYAEHTIB MiJBECTHCS W YTBOPHTH
KOJIO, TPONOHYIOUM OakalouMM IOBEPHYTHCS 1O TOI'O, XTO 3HAXOAUTHCS
MIPaBOPYY 1 BUCIOBUTH MOOAKAaHHSI 0COOMCTO HOMY Ta MOKJIACTH PYKY Ha TUIede,
MIPOJIOBXKYIOUH poOOoTy KosoMm. Haromocuru, mo moOaxaHHs, BUCIOBIEHI B KO
— mobaxkaHHA s BCiX, TOMy TpeOa 3aKiHUMTH BIPaBY BHCIOBICHHIM
CIIOJIIBaHHS TIPO T€, IO BCE CKAa3aHE B KO, 3/IIHCHUTHCS.

13. ,,3BOpOTHIH KBUTOK” — 3alIOBHEHH: aHOHIMHHUX KapTOK, Ha OJTHOMY 0OI11i
SIKUX CTYIEHTH IUIIYTh HAaWBaXKJIMBIIIE 3 TOrO, YOr0 BOHM HABUMIMCA 32 1€
3aHATTSA, a Ha JApyromMy OOIll — TWTaHH], HAa SKE€ BOHM XOTLIM O 3HAWTH
BIIIIOBIb.

Sk Gaummo, iCHye OCHTh WIMPOKHHA CHEKTpP MPHHOMIB IPOBEICHHS
ITiJICYMKOBOT YaCTHHHU 3aHATTS 5K criocoOy (opMyBaHHS yMiHHS 3I1MCHIOBATH
MOeTarHy  TMeAaroriydHy  pedJiexcio, 1o Ja€ 3MOTYy  BHKJIaJadeBi
YPI3HOMaHITHATH METOIMKY MTPOBeAeHHS 3aHATTs y BH3.

BucnoBku. TakuM 9uHOM, TO€TanHa TeNaroriyHa peduiekcis Ha 3aHATTI
3 BHUKOPHCTaHHAM TEXHOJIOTIM I1HTEPAaKTHBHOIO HABYaHHS IpEACTaBlICHA
y BHUTIAAI OCOONMBOI TIJACYMKOBOI YaCTHHH OKPEMOTO eTaly 3aHSATTS
(iHTepakTMBHOI BOpaBH) Ta 3aHATTS B IUIOMY. JIWIaKTHYHUMH YMOBaMH
e(eKTUBHOCTI OpraHizamii Ta MpOBEeIEHHs MOETamHol megaroriynoi peduiekcii
Ha 3anatTi y BH3 e:

— 3JIHCHEHHS BHMKJIaJa4eM ITOTOYHOI, Maibke MHUTTEBOI Ju(epeHItiaii mics
CTYACHTCHKOI'O MOETAHOro pedieKCyBaHHs, PO3MOIUIAIOUN  MOAATBIII
3aBJIaHHS JUIS CTYJICHTIB y 3aJIeKHOCTI B pE3yJIbTATIiB HABYaHHS ITEBHOTO
eTary 3aHsATTS;

—giTke (opMyIrOBaHHS PEQIECKCUBHUX 3alUTaHb OCOOWCTICHOTO XapakTepy
JUId CTyAEHTa, nepeadavaloyd HEOJHO3HAYHY BiJMOBiAb, CTUMYJIOIOYH [0
OCMHCIICHHSI 3aCBOEHOTO;
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— YCBIIOMJIEHHSI BUKJIaJladeM KOHKPETHOI METH IIOETalHOi TenaroriqHoi
pediaekcii (oTpuMaTH 3BOPOTHUH 3B’SI30K, aHAIII3 MPUUUH, 110 00YMOBITIOIOThH
pe3ynbTaTH HaBYaHHS); BHU3HAYCHHS QJaNTOBAaHOi O TI€BHOI ayauTOpii
CTY/[ICHTIB ~METOAWMKM TMPOBEACHHS  TOeTanmHoi  peduekcii  (3ynuHKa
nmopedIeKciitHOi AisUTBHOCTI — BITHOBIICHHS MOCIIJOBHOCTI BHKOHAHUX il
— BU3HAUCHHA €()EKTUBHOCTI MISIIBHOCTI — (OpMYIIOBaHHS pPE3yNbTaTiB
HaBYaHHS — TepeBipka cPOpPMYITbOBAHUX TIlMOTE3 y HACTYIHINA MisIHHOCTI);
BUOIp ONTUMAIBHUX pEQIECKCUBHUX MPHUHOMIB; JOTPUMAHHS TEBHHUX
OpraHi3alfiifHIX BUMOT TOIIO.

Jlumre opMyBaHHsI y CTYACHTIB YMiHb Ta HaBHYOK 31MCHEHHS MOETAITHOL
neaaroriyHoi pediekcii CTaHOBUTH TepemnyMoBH 10 (OPMYBaHHS YMiHb Ta
HABUYOK CHUTYaI[IHHOI Ta 3araJbHOMISUIBHICHOI peQuieKcii, MepeTBOPIOHYN
METOAMKY HaBYaHHSI Ha TEXHOJOTII0 3aBASKH MOCTIHHOMY 3B’SI3KYy 13
MOTIEPE/IHIM €TaroM HaB4allbHOrO (parmenty 3aHsarTs. [IpoTe y HaykoBHX
JDKepenax HE BHUOKpEMJICHI IWAAKTUYHI YMOBH (OPMYBaHHS  yMiHHS
3MIHCHIOBATH TIEJAroridHy peQIIeKCilo SK CKIAJHUKA alTOPUTMY TIOHIYKY
BUXOJly 13 TEMaroridyHoi CHTyallil Ta pO3B’s3aHHS INeNaroridyHol 3amadi —
CUTYAIIHHOT IearoriyHoi pedJiekcii.
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Oaexciit Kapamanos

BUXOBAHHS Y TIPOCTOPI MY3EIO:
CYYACHI OIIXO/U IO OPTAHIBAILIL 3BAHATH
Y BUIIIHA KOJII

EDUCATION IN THE SPACE MUSEUM:
MODERN APPROACHES TO STUDY
IN THE HIGH SCHOOL

Streszczenie

Nowoczesne reformy edukacyjne potrzebuja nowych sposobéw interakcji w trakcie nauczania.
Te nowe metody powinny skoncentrowac si¢ na rozwijaniu $wiadomego stosunku studentow do
uczenia si¢ przez dzialanie. Dlatego tak wazne jest, aby zwrdci¢ uwage na pomyst nauczycieli eduka-
¢ji w muzeum, co pomaga podnie$¢ poziom szkolenia, zapewnia bliskie wspotdziatanie miedzy nau-
czycielem a uczniami, wzbudza pozytywne emocje, pobudza uczniéw do zainteresowania — zwiedza-
nia muzeum, zapewnia komfortowe warunki do nauki i zachgca do wysokiej jakosci wiedzy. Specyfi-
ka edukacji muzealnej na uczelni wyzszej jest stworzenie zintegrowanego szkolenia, wyobrazenie
$wiata eksponatow muzealnych i doskonalenie swoich umiejetnosci w réznych sytuacjach.

Stowa kluczowe: muzeum, szkola wyzsza, integracja, edukacja muzealna, interakcja, kom-
fortowe warunki nauczania.

Abstract

Modern education reforms cause the need for new forms of interaction during the education
process. These new methods of interaction should emphasize the development of students’ con-
scious learning in the process of subject practical activity. Thus it would be appropriate to turn
educators’ attention to the idea of museum education which helps to improve the methodology of
museum lecture conducting. These types of lectures and seminars should ensure close interaction
between the teacher and students; encourage positive level of their communication; stimulate
students’ interest to the museum learning; provide comfortable learning environment and promote
high quality of students’ knowledge. Specific character of the museum education at university
level is students’ progressive inclusion into the world of museum exhibits and improvement of
students’ ability to pedagogic activity at various situations.

Key words: museum, high school, integration, museum education, interaction, comfortable
learning environment.

Beryn

B ymoBax po3BHTKY HOBUX TEHJICHIIH B CTPYKTYpi €BpPONEHCHKOI BHIIOT
OCBITM 3pOCTa€ IHTEpPEC [0 MOEIIOBAHHA KYJIbTYPHOI'O IIPOCTOPY MY3€I0
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y BUXOBHUX LUIAX. JlaHnil mpomec 103BOJIsIe CKOHIIGHTPYBATH yBary Ha MaHepi
1 XapakTep MmoJjiavi 3HaHb, IO Mepea0avyaroTh AiajJoriuHIi XapakTep HaBYaHHS,
BIIKPUTICTh 10 COIIaJbHUX 3MiH, BWBYCHHS KYJIBTYPHOI CHaJAIINHH,
CIPSIMOBAHICTh HA PO3IIMPEHHS CBITOMISITY CTyleHTIB. Lle 3a0e3neuye skicTh
1 pIBHOMPABHICTh B OCBIiTi, HaJAaHHA OLTBIIOI CBOOOMM Ta BiJMOBIAATBLHOCTI
JUIE CaMUX BHXOBaHI[IB, aBTOHOMIIO HaBYaJIbHUX 3aKJIaJiB, JEMOKpPATH3M
y BIIHOCHMHAX BHUKIJIAQJadiB 1 CTYAEHTIB, JOBIOCTPOKOBE IUIAHYBaHHS PO3BUTKY
ocBiTH'.
MeTol0 HamIoOro JOCHIIKEHHS € aHali3 aKTyaJbHHX MpPOOJIEM BHUXOBAHHS

B IPOCTOPI My3€l0 Y KOHTEKCTi BHIIOI OCBITH. MU BBa)KaeMo, IO 11 MeTa
JTO3BOJISIE PO3KPUTH HE TUTBKH crienn(iKy MeaarorivHoi B3aEMOJIil B My3eiHOMY
npocTopi, a ¥ BHUPIIKTH JesKi CyNepewInBi MOMEHTH Yy MiATOTOBII
MaiiOyTHBOrO BuMTeNs. Taki 3aHATTS MOXKHA MPOBOJUTU Y XOJi BHKJIAJaHHS
pi3HUX (TIEpeBaXHO T'yMaHITAPHUX ) HABYAILHUX KYPCIB, IO TIepe10avaroTh:
— OinbI MIMOOKE PO3KPUTTS BUXOBHOTO MOTEHLIaNTy KOHKPETHOI HaBYaJIbHOT

TEMH;
— BUBUYCHHS NPOOJIEMHHUX MUTaHb, MOB'SI3aHUX 3 HEOJHO3HAYHICTIO B OL[iHKaX Ta

IHTepIpeTallii;
— 3aHypeHHsI B 0COONMBY My3elHY atMochepy 3 METOI0 3aCTOCYBAaHHS PI3HHX

NpUHOMIB CITUTKYBaHHSI.

Januii nepeik MOKHa MPOJOBKYBATH, IPOTE CJiJ 3ayBaKUTH, 110 OJHIEIO

3 TOJIOBHUX 3aBJaHb 3aHATH y My3ei € MOmyJsipu3allis UX 3aKIajiB KyJIbTypH,
3aJy4eHHs] O HUX HOBUX Bi/BiIyBadyiB, 10 OCOOIHMBO aKTyalbHO B CyYacHUX
ymoBax. Tomy Juis Hac Ba)JIMBI BUXOBHI aclEKTH OpraHizaiii i MpoBeIeHHS
MY3€HHUX 3aHSITb.

MyseliHa neAarorika — Hayka mpo BUXOBAHH:A 3aC00aMH My3€F0

CygacHe pO3YMIHHS My3€HHOI TIEHAroTiKh OXOIUIIOE Pi3HI aCHEKTH
couiamizanii 0coOUCTOCTI B My3€i, 30KpeMa, 3MiHU MCHXOJOriuyHOi atmMochepu
JUSIBHOCTI  JIFOAMHA B yMOBaX OCOOHMCTICHO-OPIEHTOBAHOI'O BHXOBaHHS,
MOCTIMHOT IHTErparii MneaaroriyHuX JUCIUILIIH, IHTEHCU(IKaIii HaBYaIbHOTO
MIPOIIECY.

Sk 3a3HauaB pociiicekuit BueHnid b. CTossipoB, My3elHy Nelaroriky MoxHa
BU3HAYATH TIO-PI3HOMY: SK HayKy IpO BHUXOBaHHS 3aco0aMu My3ero, SK
MOCEePEHULIBKY JTisUIBHICTD, 10 3a0e3Ievye B3a€MO3B’SI30K MIX MY3esIMH, 1X
KOJIeKI[IIMH Ta BiABiAyBauamMH, 1 SK HAyKOBY IUCIHUIUIIHY Ha MeXi
My3€€3HABCTBA Ta IMEJAaroriyHUX HAyK, [0 BUBYA€ OCBITHHO-BUXOBHI IIiNi

! C.®. Kienko, Mogepaizawiiinii npouecu B cydaciit ocsiti. — K.: Illkinsauii cit, 2008. —
C. 50.
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CYCHiNBCTBA OO CIENU(IUHIX yMOB My3eHHOI KoMyHikamii’. OToX, My3eliHa
rejarorika mnepeadadae HasBHICTh BJIACHOI BHYTPIIIHBO Y3TOJKCHOI CHCTEMH
MOHSATH 1 KaTeropii, IeHTpaJIbHE MicIie B sIKil NOCigae My3eil.

B ymoBax ocBiTHIX TpaHchopMaliii rnependayaeThbCsi HOBE OCMMCICHHS
KYJIBTYPOJIOTIYHOT (YHKLIT My3€lo, IO € HE JIMLIC YHIBEpPCaJIbHUM SIBHILIEM
KyJIbTypH, a H MICIIEM CITUIKYBaHHS, B3a€MOJIIi BiaBimyBadiB. Take po3yMiHHS
BUSIBIISIETBCS Yy Aiajoriudiil ¢opmi MyseiiHOT KoMyHikawii, XapakTepHOi
JUISL My3€iB, 10 BUKOHYIOTh (YHKIIi IEHTPIB KyJIbTypHO-TPOMAJICHKOTO KUTTS.
VY Xoxi mianory MiX pi3HUMH JIIOABMH My3ell 3a0esledye B3aeMOII0 Pi3HUX
[IHHICHUX YCTAaHOBOK, TAKOXX MPUTAMaHHUX 1 JUTsI CYCITIILCTBA.

Anrpobamnia My3eHHIX CHENKYPCiB AAA CTYA€HTIiB-iCTOPHKIB

Ha mpuximani ampoOartii crienkypciB ,,OCHOBH My3eWHOI Temaroriku’” Ta
,»KyJIbTypHO-OCBITHS  AisibHICTE My3eiB” anst  cryaentiB -1V kypcis
icropudHoTO (paKynpTeTy JIBBIBCHKOTO HAIlIOHATFHOTO YHIBEPCUTETY IMEHi
I. ®panka HamMH BHSIBICHO aKTYalbHICTh MYy3€HHO-TIEaroridyHoi TeMaTHKH
y cucTeMi MiArOTOBKH icTOpuKa 110 mpodeciiiHoi mismpHOCTI. lle 3ymoBieHO
HEOOXIIHICTIO IIHUPOKOTO U MOBCIOJTHOIO BIIPOBAKEHHS MY3€HHOI MeAaroriku
Yy HaBYaJbHO-BUXOBHUM MpOIEC BHUIIMX HABYAJIBHUX 3aKIaliB, a TaKOX
O3HAHOMJICHHSI CTYACHTIB — MaiOyTHIX BYHTENiB 1cTOpii 3 NPUHIMIIAMH,
MeToJIaMH Ta opMamMu poOOTH y My3esx pi3Horo mnpodimto, GopMyBaHHS y HUX
npodeciifHuX HaBUYOK B3aEMOIIT 3 YUHSMH Y XOJli 03HAWOMIICHHS 31 CBITOBOT Ta
HaIlOHAJIBHOI KynbTyporo. Lle crpusie mMigBUILECHHIO MOTHMBALil HaBUAHHS
CTY/ICHTIB Ta OCOOMCTICHOMY 3POCTaHHIO MalOYTHHOTO BYMTEIsl, BUXOBAHHIO
HOro KyJbTypd Ha OCHOBI peai3alii NPUHLMIIB yMaHi3auii Ta 0COOMCTICHO-
OpIEHTOBAHOTO BUXOBAHHSI.

Enementn cmenkypciB Oynu BKIIOYEHI TakoX B TEMAaTHKYy 3aHSTh 31
CTyIeHTaMU IHIMUX (aKyJIbTETIB TYMaHITAPHOTO HAMpPSIMYy, IO JO3BOJIMIIO
PO3KPHUTH XapakTep 1 3MiCT MDKAMCHUILTIHAPHUX 3B'SI3KiB My3€HHOT IeJaroriky.

OpHuM 3 HaWOLMBII BarOMHUX JOCSATHEHBb OYJIO YCBIMOMIICHHS CTYICHTaMU
CBO€1 O0I3HAHOCTI y MUTAHHSAX MPO KHUTTS MOJOAI 3 PI3HOTO KyJIbTYPHOTO
1 COIialbHOTO cepefoBHIa. Y Pe3yNbTaTi CTYASHTH MOYalld yCBIIOMITIOBATH
CBOI0O KOMIICTEHTHICTh, OayWTH Pi3HI HENONIKM Yy CHCTEMi HaBUAIbHOI Ta
BHUXOBHOI POOOTH 3 yUHSIMU (HEBIAMIOBIAHICTh HABYAILHUX MaTepialliB i METO/IiB
MeIarorivHoi B3aeMo/1ii; Hee()eKTUBHICTh HABUAHHS; HEBMIHHS CITUIKYBATHCS 3i
CBOIMH KOJICTaMH).

2 BIL CronsipoB, My3seiiHas nenaroruka. Mcropus, Teopus, npakTuka: YdeOHOe mocooue.
M., 2004. - C. 105.
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3a3HavyeHi CHENKYpCH CHPUSUIM BUBYCHHIO CTYACGHTAMU TEOPETHUHHMX
f MPaKTHYHHX ACTIEKTIB PO3BUTKY MYy3€HHOT Ie1arOTiKu Y KOHTEKCTi:

— MDKIIPEMETHOI B3a€MOJII 3 MY3€€3HaBCTBOM, KYJIBTYpPOJIOTi€I0, MHCTEITB-
-03HAaBCTBOM, iCTOpI€I0, JIITEPATYPOrO0, KPAa€3HABCTBOM;

— aHaJTi3y ¥ y3araJlbHEHHS JOCBi/ly BUKOPUCTaHHS 1HHOBAI[IWHUX TEXHOJIOTIH Ta
HayKOBO-OCBITHBOTO TIOTEHINIATy My3€iB JUISi PO3KPHUTTS TBOPUYMX 3/1i0HOCTEH
0COOMCTOCTI;

— (¢opMyBaHHS y HUX HABHYOK KOMYHIKaIlii B TPOIIECi MATOTOBKH i TPOBECHHS
My3CHHO-TIEIarOriYHUX 3aHATh 3 JUTSYOI0 ayJAUTOPIEIO;

— pO3BUTKY 3ai0HOCTEH CHPUHHATTS My3eiiHo1 iH(opMmarii, po3yMiHHS MOBHU
MYy3€HHOI eKCITO3HIIIT;

— BUXOBaHHS EMOLIIHHOTO CTaBJIEHHS [0 MYy3€HHOro MpeaMeTy Ha OCHOBI
PO3BUTKY ysiBH, (haHTa3ii i TRBOPYOi aKTUBHOCTI.

AKIIEHTYBaHHS YBard Ha iCTOpii HE € BUIMAJKOBUM, OCKIIBKH CaMe BOHA HA/Ia€
MY3€iHOI MeJaroriku MIMpPOKyY JOCTIJHAIBKY 0a3y, 3HapsAIs mpalli, 00yMOBIIOE
aKTyalbHy TIOCTaHOBKY IPOOJeM Oyab-sIKOTO TOCTIDKEHHS W PO3MINPIOE chepy
HOro MpUKIAJHOTO BUKOPUCTAHHA 1 T.JO. MDKIUCUUIDTIHAPHUKA —XapakTep
00yMOBITIO€ TaKOK BHKOPHCTAHHS 3araIbHUX METOJIB TOCTIKSHHS, HAIIPUKIIA],
aHaylizy JpKepes, IHTephperainii, 3aHypeHHs B ICTOPHYHE CEPEIOBHIIIE,
TTOPiBHSHHS.

Mu BBa)kaeMo, L0 CydyacHi 3aHSTTS 3 iCTOpIii MOBMHHI CIIPUSATH PO3BUTKY
HaBHYOK KPUTHYHOTO MHUCIICHHS, OJHOYACHO CIPHSAIOYH SIKICHOMY 3aCBOEHHIO
3HaHb Ha OCHOBI TPHHIUMIB OO0'€KTUBHOCTI Ta HayKOBOCTi. Baximeum
3aBIaHHSIM IPH IBOMY € TIrOTOBKA B yMOBaX Cy4aCHOTO BHIIOTO HABYAJILHOTO
3aKJIajly CIPaBXHBOTO NMpoQeCcioHana-iCTOprKa, 3/[aTHOIO BUPIIIYBATH CKIIAIHI
HAayKOBI 3aBJaHHS, OJHOYACHO, Oyqy4d aBTOPUTETHUM 1 IOCTYMHUM. Takuii
MIiJXiJl JONOMarae IMoJ0JIATH PO30DKHOCTI MK aKaJeMiuHUM MpoQeciiiHiuM
HaBYaHHSIM 1 HEe()OPMAaIbHOIO OCBITOIO, aKIEHTYIOUM yBary Ha NpPaKTHYHOMY
BHKOPHCTAHHI OTPHMAHHUX 3HAHD .

Y 1aHOMy KOHTEKCTI MOKHa BHKOPHCTOBYBaTH IPOCTIp My3eiB ais
BUPOOJICHHS HEOOXigHMX NPOQPeCciiHMX HABHUYOK 1CTOPUYHOI'O MHCICHHS,
BUXOBaHHSA W (pOpMyBaHHS MEBHUX OCOOMCTICHUX SKOCTEH, opraHizamii pi3HuX
TPEHIHTIB, JEKIil Ta ceMiHapiB 3 My3eWHOI TeMaTHKH, OCKUIBKH (PaxoBiCTh
ICTOpHKa BU3HAYAETHCS HE JIHMIIE HAOOPOM TPaJWIIMHMX YMiHb 1 HaBUYOK,
a i piBHEM CHIUIKyBaHHS, MOKJIHMBICTIO OpPraHi3oBYBAaTH MPEAMETHI AUCKYCii
Ta iH.

> 0.B. Kapamanos, ®inocodis KOHCTPYKTHBI3MY i OCOGHCTICHO-30pi€HTOBAHH IiXix
y mexparoriuniii mismeHOCTI // HaykoBuii BicHUK I[liBIeHHOYKpaiHCBKOTO NEpiK. IeA. YH-TY iM.
K. . Yomucekoro (30. Hayk. npaip). — Oneca: ITAITY im. K. JI. Ymuacskoro, 2007. — Ne 5-6. —
C. 196-200.
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Buxopucranaa My3eiHoi 1eaaroriku y npodeciiitiii mArorosi
CTYAEHTIB

Sk 3a3Ha4alOTh JpKEpesa, BUOIp My3eHHO-IIEarorivHuX METOAIB TOBHHEH
OyTH peTenbHO O00JyMaHWUM, OCKUIBKH X 3aCTOCYBAaHHS OOYMOBJICHE TaKUMH
rapaMerpamu, SK HampsM, Qopma, COLiaTbHO-TICHXOJOTIYHI XapaKTePUCTUKH
MYy3eHHOI ayauTopii. 3aJIe’KHO BiJl IMiJIeH, My3eHHO-TIeIaroTigyHi METOAH MOXKYTh
MaTH HaBYAJIbHUH, BUXOBHUU a00 po3BHBAJIbHUN xapakrtep. i BUpilIEeHHS
3aBJaHb HAaBUaHHS y My3el HalvacTille BUKOPHCTOBYIOTHCS IUIAKTHYHI Ta
ponboBi irpu. J[isi BUpINICHHS 3aBAaHb BHXOBAHHS — METOAM CTUMYITFOBAHHS
CaMOCTIHHOI MISUTBHOCTI ¥ [IaJOTIYHOTO CHIJIKYBaHHS, IO JTO3BOJISIOTH
MEPEeBIPUTH TPABOMIPHICTH BUCIOBIIOBAHUX CYHKCHb. PO3BUBaJIbHI 3aBIaHHS
JIOTIOMAraloTh BHPIMIATA METOAW TIOPIBHAHHS Ta KOHTpacTy abo MeTon
TeaTpanisarii'.

B ymoBax BUIIIOTO HaBYAILHOTO 3aKJIay MH BBAKAEMO JOPEUYHUM aKTUBHY
MiATOTOBKY CTYJSHTCHKOI MOJOZI, IO HAaBYAE€ThCS Ha CIEHiaIbHOCTIX
TyMaHiTapHOTO MpOo(dito, 10 mpodeciitHol MmenaroridyHol MisIbHOCTI MUIIXOM
BHUKOPHCTaHHS 3aC00iB My3€HHOT TIe1arOTiKH.

Jns  kpamoro po3yMiHHS IHTerpamii BHUIIOTO HaBYAIBHOTO 3aKiIamy
y MpOCTOpi My3€l0 HEOOXiHO BH3HAYMTH YMOBH ONTHMAJIbHOI B3aeMOmii 3i
CTYJNeHTaM{; BHSBHUTH TMOTEHIIHHI MDKIUCHIUIUTIHAPHI MOMIJIMBOCTI PI3HUX
HaBYAJIbHUX JUCIHMILIIH, 3acO0M aKTHUBi3allii CTYACHTIB Ta iX 3IaTHICTH JO
TBOPYOCTI; BUAUTUTH YNHHUKN PO3BUTKY 1X 1HTEJIEKTY Ha OCHOBI aHAJi3y HU3KH
SIKOCTEH — KPUTHYHOCTI, JONMUTIMBOCTI, THYYKOCTI; BCTAHOBHUTU 3aJICKHICTh
(hopMyBaHHS IHTENEKTyaJdbHHX 3/I0HOCTEH CTyAEHTIB y My3ei Bii crocoOiB
opraHizanii My3eiHOT KOMyHiKaIlii.

CydacHe pO3yMiHHS My3€l0 TIPEJCTaBIII€E HOTO SIK perpe3eHTaTopa
COLIIOKYJIbTYPHOI (DYHKIII Yy KOHTEKCTI PO3IIUPEHHS MOXKJIUBOCTEH OCBITH.
VY Toi1 e yac My3eil MOXKe PO3TIISIIATUCS K IHCTUTYT CIUIKYBAaHHS 1 B3a€MOJIi1
pizHUX KynbTyp. KpiM 1iporo, my3eil 37aTHUI HE TiIBKH ,,3aHYpIOBAaTH’ IIisggada
JI0 KyJIbTYpH MUHYJIOTO, a i ,,TPOKJIaIaTH MICTKH JI0 MIHHOCTEW ChOTOJICHHSI.

Ha nHamy nymKy, y BUIIIOMY HaBYaJIbHOMY 3aKJiaji 00'€KTUBHO HEOOXiTHUM
€ po3poOKa iHTErpOBaHMX HABYAJIHHHUX KYpCiB, MIO Iepen0avyaroTh aKTUBHY
JISUTBHICTh CTY/IGHTIB Yy TPOCTOPI MY3€l0 Y XOZAl CTBOPEHHS KOM(OPTHOTO
Cepe/IOBHINA HABUAHHS 1 BUXOBaHHS. 30KpeMa, 1€ MOXYTh OyTH JUCIUTLTIHA
nejarorivHoro npodia — HaBuanbHi Kypcu ,llemarorika”, ,llemaroriuna
MaicTepHicTs”, ,,OCHOBH Tmefaroriku i mcuxosnorii”’, ,lIlemarorika BumIOi
mkoau”. i1 bOoro mepimM KpoKoM A0 iX MpoBeJeHHs MOXe OyTH BCTYITHA
My3eiiHa JIeKIlis Ha MpeIMeT PO3yMiHHS i TIOPIBHSHHSA OCHOBHHUX IT€aroTigHUX

* TII. Mbiesa, My3eiiHas mefiaroruka B COBPEMEHHOM COIMOKYJIBTYPHOM 00Opa30BaTeIbHOM
koHTekcTe. — Taranpor: M3n-Bo Taranpor. roc. nex. un-ta, 2008. — C. 51.
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KaTeropiii B OCBITHBOMY IPOCTOPI 1 cepeoBuIli mMy3er. Take 3aHATTA (pa3oM
3 BIAMOBITHO MiiOpaHUMU MpHOMaMK W JAMJIAKTUYHHM Martepiajiiom) Oyje
CTHMYJIIOBATH CTYACHTIB 10 PO3AYMIB NpPO IHTErpamil0 My3€l0 Ta BHILOTO
HABYAIBHOTO 3aKJIaJy y HampsMKy CTBOPEHHS HOBHX MY3E€HHO-TIEJaroriqyHuX
TEXHOJIOTiH, (JopM opranizallii HaB4aHHS Ta aKTyaJIbHUX MOJENel KOMyHiKarlii
3 BiJIBiJlyBauaMu; MiATOTOBKHU J0 POOOTH 3 YUHSIMH 3araJIbHOOCBITHIX ki,

Brnacue y my3zei HaifOinbim eexTHBHO OyJie BilOYBaTHCS CaMOBHPaKEHHS
W camopeaiizailis O0COOHMCTOCTi, PO3BHTOK I TBOpYUX 3IOHOCTEH, ajKe
MOBHOIIHHE (OPMYBAaHHS CydYacCHOI MOJIOAI HEMOXXIUBO 0€3 3aCBOEHHSA
MUHYJIUX KyJbTYPHUX JOCSITHEHB JFOJICTBA.

VY 1bOMy KOHTEKCTI AOPEYHO 3BEPHYTH yBary Ha HaBYaJIbHI AUCHMIUIIHU
KyJIbTyPHO-MHCTELLKOTO ~ CIpsIMyBaHHS: ,,Ictopis MucrentBa”, ,Ecternka”,
,» Leopist Ta icropist kynstypu” (,,Kynbryponoria™), ,,[Ipukinaana KynsTyposoris’”.

BximiodyeHHsT 1IUX TUCIMILTIH y MPOCTIp My3€l0 MOXe OyTH pealli3oBaHe Ha
OCHOBI opraHizauii ¥ NPOBEJCHHS IHTETPOBAHUX 3aHATH, IO MOEIHYBATUMYTb
TpaauIiHI JICKIII0 Ta ceMiHap. 30KpeMa, Taki 3aHSATTS MOXKHA MPUCBSIIYyBATH
OOrOBOPEHHIO PI3HUX AacleKTiB XYAOXKHIX TBOpiB, NPEACTaBICHUX Yy My3ei
(BUIIJIGHHST ICTOPMYHMX AacleKTiB IX CTBOPEHHS 1 MOSIBU y I[bOMY My3ei,
BU3HAYEHHS CTUIIIO, JKAHPY, BUIY MUCTELTBA; €CTETUYHOI LIHHOCTI €KCIIOHATIB,
KYJIbTYPOJIOTIYHOT CKIIIOBOi KapTHUHH, 11 3HAUCHHS JIJISl Cy4acHOCT1).

Haii0inpmmii moTeHuian y miaHi NPakTHYHOTO 3aCTOCYBaHHS, Ha Hally
JIYMKy, MarTh CIelianizoBani Kypcu: ,,OCHOBH My3elHOI TeJaroriku”,
»My3ee3naBctBo”  (,,Myseonoris”) ,,Myseiina komynikauis”’, ,,KyneTypHo-
OCBITHSI AiSUTbHICTH My3€iB”; ,,My3eil 1 HeMaTepiajibHa KyJbTypa”, ,JcTropuuHe
kpae3HaBcTBO”. Came BOHM 37aTHiI 3a0e3nednTd  e(PEeKTHUBHY B3a€EMOJIIIO
BUKJIaJla4a 1 CTYJEHTa y NPOCTOpPI My3€r0, CTBOPHUTH BIJIOBIHI YMOBH JUIS
3aCBOEHHS HEOOXiJHMX 3HaHb, OBOJIOAIHHS MNPAKTHUYHUMH METOJAMH Ta
npuioMamM# My3eHHO-TIeJarori4HOT JiSUTbHOCTI.

Anroput™ poOOTH 31 CTyJEHTaMH IiJ yac peayizalii JaHUX CIIEHKYpCiB
nepeadayvae TMOCTIHHY B3a€MOJII0, palliOHAJIbHE IOTO/PKEHHS TEOPETHUHOTO
1 IPaKTUYHOTO MaTepiaiy, 3aCTOCYBaHHS CyYaCHHX OCBITHIX TEXHOJIOTIH.

Bupimennss akTyanbHUX TIpoOJieM BHXOBaHHs 3aco0amMu  My3eHHOT
MeNaroriku B yMOBax BHIIOI IIKOJM MM BOAYaeMoO y TiJIBUIICHHI 3arajbHOTO
piBHS mpodeciitHOi opieHTanii cTyaeHtiB. lle mepembavae ycBiZOMIIEHHS
3HAYYIIOCTI MYy3€HHOro mpeaMeTa, — 3 (QYHKLIl [OPOCTOTO EKCIOHATy
BiH BTUTIOETBCA Yy CBOEPIMHWUN 0O0pa3-CHMBOJ TI€BHOI €MOXH, KYJIbTYpH
i ,,IEpeTBOPIOE” BiJBiAyBaua Ha JIIOJUHY-TBOPIS, sSKa aKTUBHO ITi3HAE CBIiT
W HaMaraerbCs HOro 3MIHUTH. Y XOOI MY3EHHOTO 3aHATTS 3’ SBISETHCS

>0.B. Kapamaxop, Bummii HaBuanpHHil 3aK7aj y HPOCTOPI My3er: IEPCHEKTHBH
BIPOBA/UKEHHS IHTErpoBaHUX KypciB // Bicuuk JIpBiBchKOTO yHiBepcuTeTy. — Cepis meparorigsa.
— JIbBiB: Bungasumunit nentp JIHY im. I. ®panxka, 2010. — Bum. 26. — C. 138.
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MOJKJTUBICTh JIOCHTh TOYHO BHUSBUTH ¥ MPOJEMOHCTPYBATH, SIK TPUBAE TPOIIEC
MOINYKY Ta iHTeprpeTamii iHGopMallii, Mo MICTUTHCSI y KOXKHOMY MY3CHHOMY
MpeaMeTi; SK BIUIMBAIOTh HA PO3YMIHHA I1HAWMBIAYyaJlbHI OCOOJIMBOCTI Ta
BJIACTHUBOCTI TaM’SITKH; SK CJiJ MPaBWIHHO OpPTraHi3yBaTH PoOOTYy 3 My3CHHHM
IpeIMeToM i 30UIbIICHHS HOro eMmolidHOro BIUIMBY. BojHowac My3eit
(hopMye MaIHii CBIT IPEAMETIB — CBOEPIIHY KYJIbTYPY B KYJIbTYPI, 110 iHHOpMYE
CYCHUIBCTBO MPO HOTO MUHYIIE.

MOXIHBICTE  TPOACMOHCTPYBAaTH W BHUKOPHUCTOBYBATH CBOi 3HAHHS
y mpoleci B3aeMOJii 3 YUHSMH, O3HaHOMJICHHI 1X 3 My3eHHHUMH EKCIIOHATAMH
MMIBHUIYE BIACHY CaMOOIIHKY CTYACHTIB, CHpHIE Oe3MOoCepeTIHbOMY
(hopMyBaHHIO Y HUX MPOQECIHIX HABUYOK, KOJHM BPAaXOBYEThCS iX MOTHBAILiS
0 HaBUYaHHS, IHAWBIAYadbHUN Temrr, TpodeciiiHi MMepCreKTHBH, 3araibHi
3MI0HOCTI Ta MpakTW4YHWUE HocBif. Ha Hamry nymKy, Taka mpakTHKa JO3BOJISIE
TOYHIIIE BU3HAYATH POJb MOBCIKACHHOI ICTOpii y CYCHUIBHOMY JKHTTI,
oOMmiHIOBatucs iH(opMali€o Ta Po3yMiTH Pi3HI acleKTH CIHIBIpali My3ero 3i
ITKOJIOTO.

Opranizania BUXOBHOi po0OTH 3i CTYyA€HTAMH y IIPOCTOPIi My3€10

[IpoBenennii aHamiz A03BOJNISIE 3pOOMTH BHCHOBOK, IO XapaKTEPHUMH
pucamu opraHizarlii BUXOBHOI poOOTH 31 CTyJIeHTaMH B IPOCTOPi My3€l0 €:
—3aCBOEHHS 1H(OpMaIii Ha SKICHO HOBOMY piBHI y mponeci (opMyBaHHS

JTIOTATKOBUX 3HaHb HA OCHOBI My3eHHOI KOMYHIKaIliT;

— PO3BHUTOK TBOPYMX 31i0HOCTEH OCOOMCTOCTI, M0 Tiependadyac BUKOPUCTAHHS
MOTEHITIaTy MY3€l0, 30CepePKeHOT0 B MaM'sTKaX MaTepialbHOI Ta JyXOBHOI
KYJIBTYPH, IIJISIXOM ,,BXO/DKEHHS B CHCTEMY KpallMX MPHKIAAIB, TPaAHLIiA
KyJIbTYPH MHHYJIOTO;

— YJIOCKOHAJICHHST HAaBHYOK He()OPMaIbHOIO MIXKOCOOUCTICHOTO CIIJIKYBaHHS
y TIpOIIeCi BCTAHOBIIEHHS JTIJIOBUX 200 JIPYKHIX KOHTAKTIB HA OCHOBI CIITBHUX
iHTepeciB, MOB'T3aHIX 3 TEMATHKOIO MY3€I0 i 3MiCTOM i0ro Konmexiii’.

[lepciekTrBamMu peasnizariii eIeMeHTIB My3eHHOI OCBITH B yMOBaX BHIIO1
HIKOJIM € OpraHi3aiis KyJIbTYPHO-OCBITHIX HEHTPIB MYy3€iHOI MeJaroriku mpu
BUIIMX HAaBYAIBHUX 3aKjajax MiJ dYac iX CHiBIpaimi 3 3araJlbHOOCBITHIMHU
mkonaMu. Lle BayJIMBO JUTS MponaraHan akTyaJIbHOTO KYJIBTYPHOI CIajIuHH,
aKTHBI3aIlll BUKOPUCTAHHS BHXOBHOTO TOTEHIIATY MY3€l0 IUIIXOM 3aTydeHHS
OUTBIIOT KIJBKOCTI MOJIOJIMX JIIOJCH JI0 My3eHHO-TeNaroriuyiol AisUIbHOCTI.
[TapTHEpCTBO MiX MIKOJIOIO, YHIBEPCUTETOM Ta MY3€€M MOXE CTAaTH OIHUM

®0.B. KapamasnoB, Myseiina megarorika sk 3aci6 (opMyBaHHs npodecifiHiX HiHHOCTei
cryaeHTa-icropuka // Bicuuk JIbBiBcbkoro yHiBepcutery. — Cepis nemaroriuHa. — JIbBIB:
Bupasanunii nentp JIHY im. 1. @panka, 2006. — Bum. 21 - Y. 2. — C. 119-125.
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3 HAMOIIBII SICKPABUX MPHUKIAIB ,,)KHBOTO CIUIKYBaHHS Y HOBOMY OCBITHROMY
MPOCTOPi, OCKUIBKM CIIPHUSIE YTBOPEHHIO TPOMASHCHKOrO cycrinberBa. lLle
MapTHEPCTBO CIPSIMOBaHE Ha O0'€IHAHHS 3YCWJIb PI3HHX JIIOJCH, HalaHHS IS
HUX MOXIIMBOCTI pO3IJIAJaTH BIACHI i1 B KOHTEKCTI JisUIHOCTI 1HIIUX
1 BB)KATH TTO3UIII1 iHIIMX BArOMHUM apTyMEHTOM JUIsl BTACHOTO BUOOPY.
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