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WPROWADZENIE.
PIERWSZE DOSWIADCZENIA I WNIOSKI

W pierwszym tomie naszego periodyku przyje¢lismy kilka podstawowych za-
tozen dotyczacych jego pedagogicznego i intelektualnego ksztaltu, problematyki
i ogodlnej koncepcji wydawniczej (modelu teoretycznego, edukacyjnego i aplika-
cyjnego). Warto zatem odnies$¢ si¢ do niektorych zagadnien, ktore nasuwajg si¢
w $wietle percepcji czytelnikow pierwszej edycji periodyku. Mozna uznac, ze
sformutowany profil pedagogiczny wydawnictwa zyskat akceptacj¢ i znaczne
zainteresowanie czytelnikow. Aprobatg zyskata formuta polegajaca na zblizeniu
badan i analiz poznawczych, refleksji teoretycznych w naukach o wychowaniu
do réznorodnych dziedzin praktyki wychowawczo-edukacyjnej. W tym kontek-
$cie nasuwaja sig, jak mozna sadzi¢, uprawnione wnioski wskazujace na potrze-
be kontynuacji przyjetej koncepcji tematycznej (zagadnieniowej) i konstrukcji
wydawniczej. Ponadto okazuje sie, ze mozliwe jest na tamach wydawnictwa
kulturowo-pedagogicznego podejscie integrujace réozne dziedziny aktywnosci
poznawczej i praktycznej w edukacji o walorach wychowawczych. Nalezy
wiec ten sposob narracji pedagogicznej kontynuowaé i wzbogacaé. Wiele
wskazuje na to, ze przyjetego podziatu na poszczeg6lne dziaty problemowe nie
mozna traktowaé w sposodb sztywny i niezmienny, a raczej jako mozliwie in-
terdyscyplinarne i ciggle modyfikowane pola poznawcze, analityczne i aplika-
cyjno-metodyczne we wspotczesnej rzeczywistosci edukacyjnej. Dziedzina ta
bowiem ,,sama w sobie” jest wielorako zmienna i dynamiczna, trudna do osta-
tecznego zdefiniowania i ustalenia jej wszystkich paradygmatow w ,,ptynace;j
rzeczywistosci”.

I jeszcze kilka uzasadnien dotyczacych racji istnienia i perspektywy cyklu
wydawniczego 0 przyjetym przez nas ksztalcie. Mogloby si¢ wydawac, ze naste-
puje stopniowe lagodzenie dylematéw rozumienia wspolczesnego S$wiata,
a zwlaszcza ,,0dczytywania” i zmieniania rzeczywistosci edukacyjnej i wycho-
wawczej. W §wietle aktualnie toczacego si¢ dyskursu pedagogicznego i antropo-
logiczno-kulturowego ukazuje si¢ obraz swoistego ,,rozbratu” teorii pedagogicz-
nej z potrzebami i mozliwosciami jej zastosowan w edukacji rozumianej jako
humanistyczna droga rozwoju cztowieka. Nie funkcjonuje ona jako skuteczne
narze¢dzie intelektualne i pedagogiczno-praktyczne w progresji edukacyjnej na
miar¢ czasu. Towarzyszy temu przewlekly, w istocie dramatyczny zarazem dy-
sonans pomi¢dzy kondycja syStemow ksztalcenia, oSwiaty i wychowania a po-
stawg wladz 1 osrodkow politycznych, instytucji odpowiedzialnych za sfere roz-
wijania podmiotowosci obywatelskiej, zawodowe;j, intelektualnej 1 kulturowej
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wolnosci ludzi. Jest to ciagle trwajacy syndrom doby owego ,,zapetlenia” cywili-
zacyjnego, chaosu aksjologicznego, obyczajowego i moralnego.

Te problemy zamierzamy podejmowac na tamach naszego wydawnictwa.
Warte zainteresowania poznawczego i dyskusji na famach periodyku sa réwniez
problemy tozsamosci cztowieka w edukacji, jego samoswiadomos$ci bycia
upodmiotowiong osoba w §rodowiskach osobistych i grupach spotecznych. Waz-
ny wydaje si¢ takze sprzeciw wobec neoliberalnej komercjalizacji edukacyjnej,
takze wobec ideologiczno-$wiatopogladowej manipulacji wychowaniem w lo-
kalnym i powszechnym (globalnym) wymiarze. Wszystko to uprawnia interdy-
scyplinarny, aksjologiczny i edukacyjny model naszego wydawnictwa.

Oddajemy do rak Czytelnikow Il tom periodyku, ktory zawiera 21 tekstow.
Mamy $wiadomo$¢, ze nie wszystkie w peini odpowiadaja przyjetej formule
intelektualno-pedagogicznej i edukacyjnej, ale wszyscy autorzy majg aspiracje
odnajdywac¢ swoje miejsce w zaproponowanym krggu tematycznym, za co ser-
decznie dzigkujemy. Waznym zobowigzaniem redakcji pozostaje nieustajace
pozyskiwanie autoréw, zarowno w polskich osrodkach mysli i praktyki pedago-
gicznej, jak i poza granicami kraju. Niezmienng zasada redagujacych ten cykl
wydawniczy pozostaje orientowanie jego tematyki na istotne i aktualne wyzwa-
nia edukacji wychowujacej i kulturotworczej.

Kazimierz Szmyd
Zofia Frgczek
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AKSJOLOGICZNE I SPOLECZNE OBSZARY
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Kazimierz Szmyd, Hubert Sommer

EDUKACJA WOBEC ZMIANY ANTROPOLOGICZNE]
I CYWILIZACYJNE] - ZAGROZENIA I SZANSE ROZWOJU

EDUCATION TOWARDS ANTROPOLOGISTIC
AND CIVILIZATIONAL CHANGES -
DANGERS AND CHANCES OF DEVELOPMENT

Streszczenie

Wspolczesne czasy zdaja si¢ by¢ ciekawe z wielorakich punktéw widzenia. Gwalttowny
rozwoj cywilizacji i jej niepohamowana dyfuzja spowodowaty ogromne réznice w percepcji
tego zjawiska zarowno w sferze ekonomicznej, spotecznej, kulturowej, jak rowniez aksjologicz-
nej czy edukacyjnej nie tylko wséréd narodéw tzw. wspolnoty zachodniej, ale zwlaszcza szeroko
rozumianego $wiata arabskiego. Spowodowato to swoisty kryzys, czego konsekwencja sa kon-
flikty nie tylko na tle etnicznym czy rasowym, ale coraz czgsciej wlasnie kulturowym czy edu-
kacyjnym. Trudno dzisiaj wyrokowac, w jakim kierunku rozwinie si¢ 0w kryzys — powstanie
jednak ortodoksyjnych form panstwowo-narodowych (czego przyktadem jest Panstwo Islam-
skie) moze wskazywac na drastyczne antagonizowanie si¢ nacji ludzkich nie tylko ze wzgledu
na przynalezno$c¢ religijna, ale takze aksjologiczno-kulturowa. Tekst ten stanowi przyczynek do
szerszej dyskusji, ktora powinna mie¢ miejsce w zwigzku z zaistnialg na $wiecie sytuacja.
Zwhaszcza ze w XXI w. najwyzszy czas otrzasnagC si¢ z katastrofalnych pozostatosci wieku
dwudziestego.

Stowa kluczowe: cywilizacja, edukacja, zagrozenia, szkota, srodowisko spoteczne.

Abstract

Modern times seem to be interesting from multiple points of view. Dynamic develop-
ment of civilization and its unrestrained diffusion resulted in huge differences in the percep-
tion of the phenomenon in the economic, social, cultural as well as axiological or educational
among not only nations called as The western community, but especially widely understood
in the Arab world. This resulted in a kind of crisis, that brought conflicts connected with not
only ethnic or racial issues, but more often just with cultural or educational ones. It is hard to
predict in which direction will develop this crisis — but the rise of orthodox forms of state-
national (as exemplified by the Islamic State) may indicate a drastic antagonizing the human
nations, not only on grounds of religion, but also axiological and cultural ones. This text is
a contribution to the wider discussion that should take place as a result of prevailing on the
world situation. Especially that in the XXI century's time to shake off the catastrophic re-
mains of the twentieth century.

Key words: civilization, education, dangers, school, social environment.
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1. Wspoétczesnos¢ w perspektywie edukacyjne;j

Zdawatoby sie, ze proces ponowoczesnej destrukcji antropologicznej traci
swoje grozne oblicze, ze wzrasta zdolno$¢ ludzi do adekwatnego ,,0dczytywa-
nia” rzeczywistosci cywilizacyjnej; technologiczno-ekonomicznej, spoteczno-
-kulturowej, etycznej. Wielu badaczy i obserwatorow sadzi, ze po latach zywio-
fowej dominacji procesOw instrumentalizujacych (uprzedmiotawiajacych) czto-
wieka moze pojawiaC si¢ rodzaj zrbwnowazenia konfliktu warto$ci i stopniowy
powr6t do naturalnego priorytetu wartosci uniwersalnych i humanistycznych.
Okazuje si¢ jednak, ze nadal trwa, a nawet poglebiaja si¢ bariery w antropoak-
sjologicznym rozumieniu $wiata, réwniez swoOjego najblizszego otoczenia,
w ktérym zyjemy. Dotyczy to zaréwno szeroko pojetej komunikacji migdzy
ludZmi, porozumienia mi¢dzypokoleniowego, takze w obrebie poszczegolnych
generacji ludzkich. Coraz mocniej akcentowany jest syndrom braku zaufania,
rowniez w przestrzeni miedzynarodowej, w globalnej ekonomii i totalnym
,obltedzie” ideologii konsumeryzmu. Zaostrzaja si¢ formy konfliktow geopoli-
tycznych 1 przejawy terroryzmu migdzypanstwowego, doskonali sie metody
i narzedzia zaburzania wspotegzystencji ludzi, wspotistnienia migdzykulturowe-
go i zrozumienia, tolerancji.

Réwniez na poziomie migdzynarodowych depozytariuszy standardow
prawnych i tadu w $wiecie utrwala si¢ ambiwalencja, relatywizm etyczny
i niezdolno$¢ do jednoznacznych i sprawiedliwych rozstrzygnie¢. W miedzyna-
rodowych instytucjach zaufania publicznego (ONZ i jego agendy), rowniez
panstwowych systemach sprawowania wladzy narasta obojetnos¢, egoizm gru-
powy (korporacyjny) i indywidualny, utrwalajg si¢ rézne przejawy nietoleran-
cji i dominacji. Na polu zmagan o humanistyczny obraz §wiata pozostajg do$é
liczne ruchy pozarzadowe, np. intelektualne, naukowe, ekologiczne, zdrowot-
ne, pomocy mi¢dzynarodowej, kulturowe, edukacyjne. Wykazuja one znaczng
aktywnos$¢ humanitarng i pewien rodzaj solidaryzmu antropologicznego. Jest to
jednak przystowiowa kropla w morzu potrzeb wspotczesnego $wiata. Mamy
wiec do czynienia ze swoistym sprzezeniem degradacji antropologicznej
w sferze aksjologii i etycznych zasad zycia z dehumanizacja kondycji cztowie-
ka w szerokiej skali.

Ostatnie lata to dalsze zaostrzenie si¢ bezwzglednej konfrontacji bioegzy-
stencjalnej, politycznej i1 ksenofobicznej erupcji nienawisci wsrod ,,pobratymcow
plemiennych” w postaci wojen pomiedzy bliskimi kulturowo obszarami Rosji
i Ukrainy, czy odmiennymi pod tym wzgledem Palestynczykami i Izraclem, trwa
tez bezwzgledna konfrontacja w Syrii, Egipcie i innych regionach $wiata arab-
skiego. Powstanie Panstwa Islamskiego na terenach Iraku i wspomnianej wyzej
Syrii $wiadczy¢ moze o tym, ze terroryzm zaczyna zatacza¢ bardzo niebezpiecz-
ne koto, ktérego konsekwencja moze by¢ frontalny atak na cata, szeroko rozu-
miang cywilizowang kultur¢ zachodnig. Wszystkie te katastrofy humanitarne
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maja swoje podtoze w niewyleczonej, a obecnie wzmagajacej si¢ (komplikujacej
si¢) homofobii i nietolerancji takze w systemach (tradycjach) edukacyjnych po-
zbawionych niezbg¢dnej pespektywy antropo-humanistycznej.

2. Zagrozenia, mozliwos$ci i ograniczenia

W kregu nauk o cztowieku i jego wychowaniu twierdzi si¢, ze przestajemy,
jako gatunek, w r6znym stopniu ogarnia¢ ten wielki splot (chaos) antropologicz-
ny, takze w sferze infrastruktury rzeczowej, procesé6w i mechanizméw cywiliza-
cji technologicznej. Rodzi to zupetnie fundamentalne i nieprzewidywalne impli-
kacje w dziedzinie wychowania wspoétczesne] populacji ludzkiej, zaroéwno
w kulturowo osobliwym, jak i cywilizacyjno-globalnym wymiarze. Antropolo-
giczna 1 humanistyczna aksjologia wychowania musi zmierzy¢ si¢ z nieznanymi
dotad, w tak powszechnej skali, zjawiskami, jak: powszechny kryzys zaufania;
wszechobecny egocentryzm, dazenie do zawtlaszczania dla dominacji ekono-
miczno-ideologicznej. Mamy do czynienia z postepujaca instrumentalizacja de-
mokracji, jej wynaturzeniami dla czerpania korzysci indywidualnych i korpora-
cyjnych, z dewaluacja zasad i norm, z dehumanizacja postaw intelektualnych,
warto$ci stowa, czyli ,,globalna hipokryzja i niegodziwoscia”. Towarzysza temu
liczne cywilizacyjne, ekonomiczne, zdrowotne, edukacyjno-antropologiczne
kryzysy humanitarne. Wreszcie mamy do czynienia (niezaleznie od eufemistycz-
nych narracji, takze ,,naukowych”) ze zbrodniami etniczno-politycznymi, o ro-
dowodach tkwigcych w fundamentalizmach kulturowo-religijnych i homofo-
niach irracjonalnej nienawisci.

W obliczu tych zjawisk edukacja w skali globalnej i narodowe teleologie
wychowania zdajg si¢ nie zauwaza¢ tych groznych zjawisk samounicestwiaja-
cych czlowieka we wspodtczesnym $wiecie. Establishment swiatowy najczgsciej
przemilcza te zagrozenia, przez to obiektywnie proponuje si¢ ucieczke od tych
powaznych dylematéw wspolczesnosci. Ignorowanie tego oczywistego faktu
otwiera droge do globalnego kryzysu antropologicznego. Systemy ekonomiczne
i edukacyjne, ktore wzajemnie wspieraja si¢, zorientowane sg na liberalng pogon
za technologia przezwycig¢zania innych ludzi (gatunkowego), w strone¢ bezreflek-
syjnego organizowania konsumpcji i czerpania stad ,,dobrodziejstw”.

W takim wychowaniu ,,przeci¢tnego” cztowieka utrwala si¢ zobojetnienie an-
tropologiczne, rodzaj ,.entropii cywilizacyjnej”. Konsekwencja tego stanu rzeczy
jest degradacja i dehumanizacja form wspolzycia edukacyjnego, relatywizacja
warto$ci etycznych, stan chaosu warto$ci wychowawczych, brak czytelnej orienta-
cji w $wiecie. Naktada si¢ na to brak antropologicznego poczucia catosci i cigglo-
$ci $wiata, wlasnej w nim tozsamosci osobowej oraz inne przejawy $wiadomo-

Y3, Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i edukacyj-
na, Krakow 2011, s. 297.
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sciowego zagubienia ludzi. Neoliberalna edukacja prowadzi do ignorowania wie-
dzy humanistycznej o przyczynowosci swiata. Rodza si¢ wigc globalne stereotypy
i schematy myslenia i dzialania, ktére prowadza do utraty motywacji dla ksztatto-
wania osobistej i zbiorowej wrazliwosci aksjologicznej, do dezorganizacji, zobo-
jetnienia i frustracji znacznych odtaméw populacji mtodziezy®. Stad krotka droga
do wszelkich ,tozsamosciowych” fundamentalizméw. Dodajmy z catym naci-
skiem, ze dynamika tych niepokojacych zjawisk nasila si¢ i nabiera nowych, na
ogot szkodliwych komponentéw edukacyjnych. To juz nie jest ,,ptyngcy swiat”,
ale mamy do czynienia z gigantycznym przyspieszeniem degeneracji humani-
stycznej kondycji cztowieka, ze swoistym ,,regresem antropologicznym”.

Wspotczesna wojna ekonomiczno-handlowa i wyznaniowo-$wiatopogla-
dowa toczy si¢ praktycznie wszedzie. Na tle technologicznej, urzeczowionej
cywilizacji wyzwalaja si¢ poklady egoistycznej i irracjonalnej, prymitywnej
zachtannosci egzystencjalnej. Jest to zjawisko globalne, ale tez odczuwalne
w réznej skali bliskiego wspoélzycia i sasiedztwa ludzi. Zupehnie nie udato si¢
wyciggnaé, chocby niektorych, mozliwych do zrealizowania wnioskow dla uni-
wersalnego wymiaru wychowania i edukacji. Nawet wtedy, gdy konflikty cza-
sowo oslabiaja si¢, czy nawet ustaja, nie pojawia si¢ ozdrowiencza refleksja
wzmacniajaca rzeczywista edukacje wielokulturows, idee wychowania czto-
wieka dla progresji antropologicznej. Dla niej nigdy nie ma dogodnego czasu,
a W istocie rzeczy wystarczajacej motywacji i determinacji. Pozostajemy w groz-
nych objeciach ksztalcenia rzeczowo-pragmatycznego, pozaetycznego i poza-
humanistycznego. W takim przypadku edukacja zatraca swoj immanentny para-
dygmat wychowujacy cztowieka. Na naszych oczach zmienia swoj sens, stajac
si¢ coraz cze$ciej przeciwienstwem antropologicznej progresji cztowieczenstwa.

U podtoza takiej optyki edukacyjnej lezy do$¢ powszechna prawda o wynatu-
rzeniu takich choéby poje¢, jak: demokratyzm, solidarnos¢, tolerancja i akceptacija.
Jezeli nawet uznamy, ze cztowiek ze swej natury nie jest zdolny do ,,mitosci bliz-
niego, tak jak siebie samego”, to nalezy nauczy¢ go cho¢by zrozumienia, szacunku
i tolerancji wykraczajacej ponad egoistyczng matostkowos¢. Wydaje sie, ze w tym
coraz ciasniejszym S$wiecie niezbedna staje si¢ swoista rewindykacja poziomu
,,Subiektywnego obiektywizmu”, czyli zdolnosci do wiasciwej oceny wszystkiego
co ludzkie, uniwersalne, filogenetycznie wzglednie trwate i oczywiste. Przede
wszystkim konieczna jest redefinicja podstawowych poje¢ ,,dobrego zycia”, rady-
kalne ,,przesuniccie aksjologiczne” °. Owa reorientacje nalezatoby pojmowaé jako
mozliwo$¢ tworzenia, dostarczania i doznawania dobra od innych. Tego na og6t
oczekujemy, zarowno w zyciu jednostkowym, jak i zbiorowym. Ale, jak dotad, nie
mamy wystarczajaco uksztattowanej zdolnosci i gotowosci do ,,bezwarunkowego”
dawania i czerpania stad satysfakcji osobistej i wspolnotowe;.

2], Czemny, Zagrozenia wychowawcze we wspélczesnym swiecie, Katowice 1999, s. 34, 57.
3. Szmyd, Zagubieni we wspolczesnym swiecie, ,,Dzi$” 2007, nr 11, s. 57.
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Powstaje zatem kluczowe pytanie: co z tym zrobi¢ wobec ewidentnego kry-
zysu antropo-cywilizacyjnego? Do kogo i jak adresowac to wotanie, i czy moz-
liwa jest do urzeczywistnienia humanistyczna opozycja edukacyjna i za pomocg
jakich srodkéw ? Odpowiedz moze by¢ tylko jedna; niezbedne staje si¢ ponowne
zwrdcenie si¢ w strong cztowieka, ktory zawsze pozostaje jedynym podmiotem,
celem i przedmiotem, jednoczes$nie niezastgpionym autorem zmiany w skali
indywidualnej i globalnej, w wymiarze kulturowym, w sferze przekonan, prze-
strzeni zyciowych, wlasnych spetien i niespelnien. Ale takze nalezatoby sie
odwota¢ do jego wspotczesnych kompleksow swiadomosciowych i immanentnej
kondycji etycznej, do jego obaw, lekow, takze do niezrozumienia i uprzedzen
religijno-swiatopogladowych, a zwtaszcza do jego zdolnosci uczenia si¢ nowej
rzeczywistosci, zdolno$ci do odczytywania zmieniajacego si¢ $wiata osobistego
i catego bytu spoteczno-kulturowego, ktory jest jego dzietem®.

Mozna zaryzykowaé twierdzenie, zgodnie z ktorym potrzebne jest ,,nowe
wychowanie” XXI w., urzeczywistniane poprzez globalng uniwersalizacje teleo-
logii i aksjologii wychowania. W przeciwnym razie czlowiek straci swojg pod-
miotowo$¢ jako jednostka, takze w wymiarze spotecznym, wlasne cztowieczen-
stwo, wrazliwo$¢ na drugiego cztowieka, takze wobec siebie, gubigc zdolnosé¢
etycznego postrzegania i empati¢ ludzka. Paradoksalnie imperatyw pluralistycz-
nej wolnosci doby ponowoczesnej, narastajgca konsumpcja nie wzmacniajg fun-
damentalnych wartos$ci, nie utatwiajag komunikacji, humanistycznego porozu-
mienia i wzajemnej afirmacji miedzyludzkiej.

3. Szkota, edukacja, otoczenie spoteczne (cywilizacyjne)

Wspotczesna szkota polska nie jest ani nowoczesna, ani przesadnie konserwa-
tywna. Na pewno pozbawiona jest wyrazistej tozsamosci wychowawczej, ade-
kwatnej do potrzeb i potencjalnych zdolnoSci kreowania wyzszej jakoSci integral-
nie pojetego ksztalcenia i rozwoju mtodych ludzi. Tak jest w zasadzie na kazdym
poziomie funkcjonowania systemu o$wiatowo-wychowawczego. Ten syndrom
najwyrazniej objawia si¢ na poziomie edukacji dla wyboréw drég samodzielnego
urzeczywistniania wiasnej kreatywnosci, w odnajdywaniu wiasciwego dla siebie
miejsca spotecznego, perspektyw zawodowych i projekcji osobistego modelu po-
stawy antropologicznej, wlasnej tozsamosci, osobistego etosu osobowego, zdolno-
sci do realizacji swojego konsensusu bycia sobg i zdolno$ci do wspotzycia razem
z innymi. Edukacja nie daje wystarczajacego zasobu prze§wiadczen aksjologicz-
nych i motywacji dla egzystencjalnego, ,,zyciowego” humanizmu, zdolnosci do
postrzegania siebie jako fenomenu osobowego, spotecznego i kulturowego, czastki
istnienia antropo-kulturowego w zmieniajacej si¢ cywilizacji.

4 Tamze, s. 57.
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System edukacyjny nie przygotowuje nalezycie do etycznego ,,wyscigu
szczuréw”, do konkurencji wedtug zasad ,.fair play”. To ktadzie si¢ cieniem na
kondycje¢ etyczna, relacje miedzyludzkie i ogdlnie przyczynia si¢ do patologiza-
cji sfery przedsigbiorczos$ci, zwlaszcza mtodych ludzi wkraczajacych w te sfere.
Mozna otwarcie powiedzie¢, ze dominuje cynizm i podskérna hipokryzja o cha-
rakterze strukturalnym, w postawach osobowych, takze w mysleniu o swojej
grupie. W skali globalnej pojawita si¢ tatwa zdolnoé¢ do bezrefleksyjnej margi-
nalizacji i zdominowania innych na podobnej drodze do sukcesu. Nastapit kry-
zys kondycji inteligencji, jako kategorii spotecznej, zwtaszcza w rozumieniu jej
roli, jako nos$nika uniwersalnych warto$ci, ,,straznika” tadu, ciaglosci i réwno-
wagi, etosu edukacji humanistycznej, w ogodle jej miejsca w perspektywie kultu-
rowej. Czesto natomiast niektore odtamy wspolczesnej inteligencji staja si¢ gor-
liwymi uczestnikami proceséw dehumanizujgcych, czgsto ulegaja takiej manipu-
lacji srodowiska edukacyjne.

Warto doda¢, ze mamy do czynienia z pozaetycznym, niemerytorycznym,
niedemokratycznym ,,przygotowaniem” i doborem do réznych, czgsto waznych
funkcji spotecznych i profesji zawodowych. Utrwala si¢ swoisty, nieformalny
korporacjonizm polegajacy na dziedziczeniu miejsca, stanowisk w okreslonych
grupach zawodowych, jak np. lekarzy, prawnikéw, urzednikow panstwowych,
a coraz czgs$ciej nauczycieli.

Taki styl budowania struktur spoteczno-zawodowych rujnuje elementarne
zasady demokracji, radykalnie degraduje poczucie spoteczno-moralnej podmio-
towosci, unicestwia imperatyw powinnosci wspolnotowych, elementarng odpo-
wiedzialnos$¢ i przyzwoito$¢ w relacjach migdzy ludzmi. Co wigcej, cala niemal
przestrzen polityczna, system spoteczno-ekonomiczny, kulturowy paradygmat
mass mediow, elit politycznych, nie wylaczajac hierarchii polskiego katolicy-
zmu, wrecz inspiruje do zachowan pozaetycznych, naturalnych. T. Pilch dostrze-
ga W przestrzeni spotecznej fundamentalne sprzecznosci: ,,bezradnos¢ intelektu-
alng warstw inteligencji wobec zwodniczej sily kapitalizmu. Obiektywnie bo-
wiem gwarantuje on rozwoj, postep i 0golng tendencje progresji spolecznej. A ze
rownoczesnie rodzi tez wiele zta i nieodwracalnych spustoszen we wspdlnotach
ludzkich — wydaje si¢ koniecznym kosztem postepu’™. Mozna oczywiscie po-
stawi¢ pytanie, czy jest to zjawisko nieuchronne i co moze lub powinna w tej
mierze zdziata¢ edukacja pojeta jako wypelnianie misji antropologicznej wobec
realnych wyzwan wspolczesnosci.

Nalezy zgodzi¢ sie z twierdzeniem B. Sliwerskiego, ze ,,nastapito oddziele-
nie etyki od polityki, ktora stata si¢ gra interesow”®. A szkola jest obecnie
przedmiotem owej gry i polem wpltywdw pozamerytorycznych, nie jest trakto-

® T. Pilch, T. Sosnowski (red.), Wprowadzenie [w:] Zagrozenia czlowieka i idei sprawiedli-
wosci spolecznej, Warszawa 2013, s. 10.

® Tamze; B. Sliwerski, Polska szkola w III RP w kontekscie makropolityki oswiatowej [w:]
Zagrozenia cztowieka i idei sprawiedliwosci spotecznej ..., S. 268.
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wana jako $rodowisko pluralistyczne, wymagajace obiektywizmu edukacyjnego,
uwolniona od jakiejkolwiek ideologizacji. Jednocze$nie we wszystkich probach
reformowania szkoly i dopasowania jej do nowych realidow postsocjalistycznych
i postmodernistycznych nigdy nie postawiono na wewnetrzng zdolno$é do samo-
reformowania si¢ systemu przez samych nauczycieli.

Srodowisko edukacyjne zostato ubezwtasnowolnione w mozliwosciach samo-
stanowienia o sobie, zgodnie z zasada demokratyzmu i podmiotowosci instytucjo-
nalnej i osobowej w realizacji swojej ,,wizji i misji” spoteczno-kulturowej. Narzu-
cone formy, normy, styl pedagogiczny wyrastajacy z dogmatycznych i politycz-
nych nastawien ignoruja postulaty nauk o wychowaniu i do§wiadczen odpowie-
dzialnych i krytycznych nauczycieli’. Te modele edukacyijne sa niczyje, ani szkoty,
ani nauczycieli, tym bardziej uczniow, nie odpowiadajg réwniez na potrzeby spo-
leczenstwa i kultury. Mamy natomiast do czynienia z ambiwalencja, a nawet obtu-
da aksjologiczna, nieszczero$cia, z niejasnoscia i relatywizmem wartosci, w zalez-
nosci od sytuacji i biezacych wymogow. Dominuje natomiast znamienne dla wielu
polskich szkot dazenie do przetrwania mimo wszystko. Rodzi to dojmujaca proznie
dla humanistycznej narracji, pozbawiona jest ona odczuwanego sensu, czytelnego
znaczenia dla mtodego i dojrzewajgcego cztowieka, dystansowania si¢ wobec pod-
stawowych paradygmatéw humanizmu uniwersalnego i moralnego etosu zycia.

Nastapita takze swoista ambiwalencja (relatywizacja) przekonan i postaw na-
uczycieli 1 ucznidow, pragmatyzm i konformizm wobec ocen zewngtrznych i za-
chodzacych w samej szkole. Towarzyszy temu utrwalajaca si¢ W szkole niechgc¢
i niezdolno$¢ do wyraznego samookreslenia $wiatopogladowego, etyczno-aksjo-
logicznego, zwycigza hipokryzja, osobista wola do zaspakajania wlasnych potrzeb
,»Wspolnoty szkolnej”. Natomiast warstwa kulturowa, humanistyczna cywilizacji
staje si¢ jednowymiarowa, pozorna, udawana, okazjonalna, zewnetrzna. Paradok-
salnie to wtasnie ambitne grupy uczniow na wilasng reke, mniej czy bardziej licz-
ne, poszukuja choc¢by czastek warto$ci w zastanym Swiecie, pragng rzeczywistej
demokracji, zrozumienia, akceptacji i afirmacji, rzeczywistego poczucia wspoIno-
ty 1 odrebnosci (autonomii) osobowej. Ale najczesciej nie znajduja w tym dazeniu
wystarczajacej pomocy. ,, Wspolczesna szkota jest spotecznoscia pozornie solidar-
ng, gdyz czgséciej jednoczy jg strach i przymus, anizeli zjednoczenie sumien, auten-
tyzm dziatan, dobra wola, profesjonalizm i wspdlnota ludzkich serc™®.

Warto dodaé, ze w obliczu czgsciowego ,,rozhermetyzowania” oswiaty po
minionej epoce ,,nakazowo-ideologicznej” szkota nadal obawia si¢ pedagogicz-
nej i ludzkiej demokracji, a w zasadzie wolno$ci i pluralizmu opartego na szer-
szej mysli i praktyce spotecznej, odwotujgcej si¢ do koniecznego zasobu uniwer-
sum antropo-kulturowego, do naturalnych odruchow czlowieczenstwa zawartych

" B. Skoczynska-Prokopowicz, Zjawisko wypalenia zawodowego wsréd pracownikéw dydak-
tycznych uczelni rzeszowskich [w:] Kultura — Przemiany — Edukacja, red. K. Szmyd, A. Garbarz,
Z. Fraczek, B. Skoczynska-Prokopowicz, Rzeszow 2013, s. 279-300.

8 Tamze, s. 273.
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w filogenetycznej pamigci kulturowej, do zwykltego, a obecnie juz unikalnego
,,dobrego wychowania”, poszanowania ,,blizniego” i w takim samym stopniu jak
siebie samego.

Towarzyszy temu niepokojace zjawisko zoboj¢tnienia na szkotg, ktorg wielu
uczniow sobie ,,0dpuszcza”, stajac si¢ z wyboru autsajderami i statystami tak
urzadzonej przestrzeni bycia. Postrzegaja szkote jako srodowisko nieszczere
i zatomizowane, nieprzyjazne, podobne do catego otoczenia spotecznego, tego
bliskiego i globalnego. Wychodza z zalozenia, ze trzeba przetrwaé t¢ bezduszna
i duszng atmosfer¢ jako konieczno$¢ narzucong im z calym ,,dobrodziejstwem”
przez sity ,,zewnetrzne”. Poszukuja swojego spelnienia, bez wystarczajacego
przygotowania w dzungli §wiata postmodernistycznego, tuz obok szkoty, potem
coraz dalej. Jest to bezpowrotna utrata mozliwosci osobistych tych oséb i poko-
leniowego kapitatu ludzkiego, tym bardziej ze tysigce z nich opuszcza swoje
male ojczyzny, uczac si¢ realnego zycia poza granicami wtasnego kraju. Ta wca-
le niemata grupa mtodych ludzi ptaci ,,wysoka cene za nowy tad™®.

Nalezy jednoczes$nie dodaé, ze mimo strukturalnych wad systemu szkota pol-
ska osiaga takze nadzwyczajne wyniki w wielu dyscyplinach $cistych i przyrodni-
czych, uczestniczac w miedzynarodowych olimpiadach wiedzy i umiejetnosci®™.
Jest to fakt pozytywny i pozadany, ale jednak ,.elitarny”, ktory potwierdza regule
braku powszechnosci ksztalcenia na najwyzszym poziomie rozwijajacym mozli-
wosci 1 motywacje tworcze. Sg wiec potrzebne przedsiewzigcia interdyscyplinarne
zorientowane na waloryzacje jakosci edukacji i wychowania integrujacego osobo-
wosciowg teleologie rozwoju z aksjologia potrzeb i aspiracji wspotczesnego czto-
wieka. Konieczne zatem staje si¢ laczenie w edukacji potencjatu osobowego
ucznia i jego tworczych mozliwosci wobec nieuchronnego postepu technologii,
poszukiwanie na tym gruncie konsensusu cywilizacyjno-humanistycznego.

Nie jest rowniez calkowita prawda, ze wspélczesna szkota wyzbyla sie
wszystkich warto$ci, ze jest siedliskiem ,,samego zta”. Paradoksalnie jest ona
w swej warstwie §wiatlej tradycji czasu przetomu ustrojowego w pewnym stop-
niu zorientowana na ucznia-cztowieka, w wielu dziedzinach nauczania jest
sprawna metodycznie, empatyczna w postawach nauczycieli, starszej i mtodszej
generacji. Sg enklawy szkolne, ktére nie poddaty si¢ dyktatowi neoliberalizmu
i wszelkim dehumanizacjom towarzyszacym tej formacji. T. Pilch okresla to
zjawisko: ,;reguta neoliberalnego rynku, przeniesiona na grunt relacji miedzy-
ludzkich rodzi egoizm, ucieczke od wspotdziatania — fundamentu postgpu, zrywa
wigzi miedzyosobnicze™".

Wychowanie, zwlaszcza w szkole ,,nowoczesnej”, utracito wiele podstawo-
wych cech dziatania racjonalnego, efektywnego i kreatywnego. W tym kontek-
Scie daje si¢ sformutowaé niektore wnioski:

i Tamze, s. 268.
10 3, Suchecka, Geniusze made in Poland, ,,Gazeta Wyborcza”, nr 183(8215), 8 VII1 2014,s. 1 8.
117, Pilch, T. Sosnowski, Wprowadzenie..., s. 12.
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Po pierwsze, szkota i w zasadzie cata edukacja pozbawiona jest antropolo-
gicznej wszechstronnosci i spojnosci aksjologicznej. Paradygmaty wartosci wy-
chowawczych s3 pod tym wzgledem niedookreslone i niepeine, fragmentaryzu-
jace tresci ,,pelnego wychowania”, jego holistyczny i podmiotowy, spoteczny
i kulturowy wymiar.

Po drugie, wychowanie nabiera cech swoistej pozorno$ci i deklaratywnosci,
staje si¢c narracja publicystyczng, pusta aksjologicznie, oderwang od realiow
»prawdziwego $wiata” w sensie podmiotowo-spotecznym. Czgsto stuzy masko-
waniu niedostatkow lub usprawiedliwieniu niepowodzen indywidualnych nau-
czyciela, szkoty, rodziny, wobec zobowigzan i poczucia odpowiedzialno$ci
w swoich rolach.

Po trzecie, jest to czgsto ,,parawychowanie”, a nawet ,,antywychowanie”,
gdyz rodzi ono u podmiotéw w nim uczestniczacych poczucie nieszczero$ci,
wieloznacznos$cei 1 braku celowosci aksjologicznej, zwyktej motywacji. Jest prze-
jawem braku odczuwania sensu wychowania przektadajacego si¢ na system war-
tosci i model zachowan spoteczno-kulturowych.

Po czwarte, niezbedne staje sie¢ odrzucenie nadmiernie liberalno-komer-
cyjnego modelu wychowania, obliczonego na biezgce przystosowanie do chwi-
lowej sytuacji. Jest tez mato prospektywne, pozbawione wizji osobowego zinter-
nalizowania §wiadomosci jego celdow nauczyciela i ucznia.

Po piate, mamy do czynienia ze swoistym ,,0samotnieniem wychowawczo-
-opiekunczym”, z deficytem szczerosci, empatii, zrozumienia dla btedow i po-
czucia niepewno$ci na drodze samorealizacji wtasnej osoby na tle probleméw
zycia. Jest to rodzaj ,,sieroctwa wychowawczego”, co rodzi ,,unikanie odpowie-
dzialno$ci wychowawczej”. Dzieje si¢ tak w szkole i jej otoczeniu; w rodzinach
nie tylko patologicznych, ktore wystuguja sie czesto niewydolnymi instytucjami
wychowania i ,,pseudowychowania”.

Wreszcie w konkluzji tej, sita rzeczy, uproszczonej typologii niedomagan
wspotczesnego wychowania nalezy podkresli¢ konieczng obecnie jego role tera-
peutyczng i waloryzacyjna wobec zagubienia i wyobcowania antropologicznego,
czestych frustracji jednostkowych i pokoleniowych.

4. Problemy do rozwigzania — badania i zastosowania

W kontek$cie przedstawianych uwarunkowan potrzebne sa wszechstronne
i wieloaspektowe badania, diagnozy i aplikacje rekonstruujgce najwazniejsze
segmenty wychowania i edukacji w Polsce. Wynikajg one w duzej mierze z ne-
gatywnych skutkow wczesniejszych reform szkolnictwa, a zwlaszcza z 2012 r.
Taki horyzont i rodzaj badan podjeto na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu
Rzeszowskiego. W skrocie rzecz ujmujac, jest to projekt poznania potrzeb i moz-
liwos$ci edukacji obejmujacy istotne elementy wielostronnie pojgtych probleméw
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regresji antropologicznej, dehumanizacji jednostki ludzkiej w kontekscie cywili-
zacji technicznej i rynkowego systemu spoteczno-ekonomicznego oraz aspekty
edukacyjne, kulturowe, moralne i egzystencjalne.

Wydaje sie, ze taka konstrukcja problemowa i konwencja metodologiczna
badan wychodzi naprzeciw wspotczesnym sprzecznosciom funkcjonowania
cztowieka w dobie postmodernistycznej cywilizacji. Chodzi o poznanie i opis
naukowy tej rzeczywistosci, takze z punktu widzenia wyzwan edukacji 1 wy-
chowania pojetych jako istotny sktadnik waloryzacji humanistycznej kondycji
cztowieka w kontekscie globalnego postepu®®. Niezbedne staje sie¢ wielodyscy-
plinarne i integralne zarazem podejscie badawcze do problematyki wspodtczesnego
wychowania, uwiktanego w fundamentalne sprzecznosci antropologiczno-Kultu-
rowe, spoteczno-psychologiczne, uwzgledniajace analize egzystencjalno-filozo-
ficzna cztowieka, ewaluacje aksjologiczno-etyczng jego polozenia i dowarto-
Sciowania antropologicznego we wspotczesnym Swiecie.

W tym kontek$cie mozna uznaé, ze pedagogia i wychowanie wspodtczesne
musza wykroczy¢ poza szkote i administracyjno-formalne ramy i orientowac si¢
na poznawanie i pedagogiczne ,,przetwarzanie” catego splotu uwarunkowan
istnienia czlowieka otwartego, pluralistycznego, jego skomplikowanych wigzi,
zaleznosci, autonomii i antynomii, chaosu i zagrozen. Mamy bowiem do czynie-
nia z niemajaca dotad precedensu ewolucja przemian cztowieka wspolczesnego,
najczesciej regresywnych i destrukcyjnych, a na pewno nieprzewidywalnych,
dehumanizujacych jego $wiat. Wiele zjawisk i uwarunkowan nie daje si¢ wyja-
$ni¢ tradycyjnymi metodami poznania czysto empirycznego, wymaga to badan
uczestniczacych, jakosciowych, wnikajacych w istote zachodzacego zjawiska.
Dla wychowania, rewindykacji kondycji wspotczesnego cztowieka pozadane sa
zgota inne paradygmaty, niekonwencjonalne w swym charakterze sposoby po-
znania i oddziatywania wychowujacego.

Gruntownego przewarto$ciowania wymaga antropologiczna istota interakcji
miedzyosobniczych, immanentna natura wychowania. Rzeczywisto§¢ wycho-
wawcza ma do pewnego stopnia charakter swoistej metafizyki interakcji migdzy
ludzmi. Polega ona na tym, Ze niezaleznie od tego, czy chcemy, czy nie, wpty-
wamy na siebie. Caty uktad, system bytow ludzkich jest polaczony w skali bez-
posredniej i globalnej, kulturowej i kosmologicznej, powigzany W uniwersalnym
bycie. Nikt nie pozostaje calkowicie neutralnym jako byt osobno myslacy
I przezywajacy. Cala za$ rzeczywisto$¢ jest w ludzki sposob partycypacyjna,
cho¢ najczesciej wydaje si¢ nam, ze tak nie jest. Nalezy to spozytkowaé w antro-
po-wychowawczy sposob.

Dla wychowania wazny jest takze fakt, ze oddziatujemy na innych, cho¢ nie
jestesmy nieswiadomi owej funkcji wptywu wychowawczego. Z tego wynika, ze
nigdy nie jesteSmy sami, calkowicie osamotnieni, zawsze pozostajemy jakas

12 pomystodawca i kierownikiem naukowym projektu badawczego jest prof. J. Szmyd.
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forma jednos$ci zbiorowej, ktora stanowi o sile wiezi i wzajemnego wplywu,
stanowi wielka site gatunkowego mys$lenia, emocji, tworzenia, takze destrukcji.
Wychowanie, czy antywychowanie, lub zaniechanie wychowawcze nie jest tylko
nieokres$lona, nieznaczacg aura, ale realng przestrzenia emocjonalna, poznawcza,
stymulujaca wychowawczo.

W istocie kazda mysl, emocja ma rzeczywista sile i znaczenie sprawcze, jest
przekazem, transferem mig¢dzyludzkim, funkcjonuje jako upowszechniajaca si¢
idea, zta czy dobra (Gandhi, Luter King, Mandela, Hitler, Stalin). Takie myslenie
i nastawienie wychowujace moze potwierdza¢ §wiadomos¢, ze nie jestesmy i nie
mozemy by¢ wspolczesnymi ,,robotami”, uprzedmiotowionym narzgdziem
wspotczesnej cywilizacji. Zgodnie z ta zasada mozemy wychowywaé mimo
wszystko, korzystajac z tej warstwy swoistej, ale realnej sity wychowania, ktora
dzieje si¢ w kazdym miejscu. Takie rozumienie, intelektualne i przezyciowo-
-empatyczne urzeczywistnianie wychowania jest blizsze istocie i naturze zmie-
niania czlowieka, ktory musi otwiera¢ si¢ i interioryzowac sensy i wartosci, jak
np. pedagogika serca, nurty duchowe, waloryzacyjne, personalistyczne, intuicjo-
nalne, wyzwalajace itp."®

Gdyby we wspolczesnym $wiecie zachodzilo wiecej pozadanych, etyczno-
-humanistycznych przekazow, tym silniej i bardziej pozytywnie zmieniatyby one
realng rzeczywisto$¢. Dodajmy, ze sfera ,,metafizyczna” i realny byt przenikaja
si¢ wzajemnie, splatajg i stymuluja, dopelniajg si¢. Dlatego wychowanie rozu-
miane antropologicznie powinno polega¢ na wielu matych ruchach, naturalnych
emocjach, dziataniach. Dla wychowania w dzisiejszej cywilizacji potrzebne jest
przestanie (paradygmat) antropo-psychologiczny, zgodnie z ktérym nikt nie po-
winien mie¢, posiada¢ za duzo, a walka o wytwarzanie i nadmierna konsumpcja
dehumanizuja cztowieka i jego dziatania, takze w dziedzinie wychowania. Na tej
drodze mozemy zmienia¢ schematy i stereotypy zycia w globalnej skali poprzez
badanie i spozytkowanie wytworow mysli i emocji, pozytywnych energii aksjo-
logicznych i moralnych, ktore wytwarza cztowiek filogenetyczny w swym onto-
genetycznym rozwoju.

Ta uniwersalna warto$¢ humanistyczna wychowania, uniwersalna empatia
jest realnie i potencjalnie obecna w nas, trzeba ja wywota¢, wydoby¢ i zaktywi-
zowa¢ w stymulowaniu wychowawczym cztowieka wspotczesnego. Wychowa-
nie jako dzialalno$¢ ludzka i humanistyczna musi przyja¢ i uwzgledniaé fakt
uniwersalny i globalny zarazem, zgodnie z ktérym wszystko jest immanentnie
polaczone jako struktura, swoiste uniwersum ludzkie w trudnej, petnej sprzecz-
nosci rzeczywistosci. Bez tej samowiedzy nie jesteSmy w stanie zmieni¢ $wiata
na lepszy. W tym $wietle mozna powiedzie¢, ze nie jest to ukryta, dodatkowa,

13 B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 1998; L. Witkowski, Eduka-
¢ja wobec sporow o (po)nowoczesnos¢, Warszawa 1998.
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inna, ,,glebsza prawda” o naturze czlowieczenstwa — co odmienne spojrzenie na
istotg czlowieczenstwa w procesie edukacji i zmiany warunkow jego zycia kultu-
rowego i cywilizacyjnego.

5. Sprzecznosci aksjologii i teleologii wychowania

Z tych powodoéw warto i nalezy nawigzywaé do caloksztaltu wiedzy o pozy-
tywnej aksjologii ludzkiej, ograniczajac jednocze$nie bezkrytyczny behawior
»hietolerancyjnego wyscigu”, ktéry nie moze przynie$¢ zaspokojenia ludzkich
potrzeb, tym bardziej optymalnego ich spetnienia. Wspotczesna edukacja w du-
zej mierze staje si¢, mniej czy bardziej, sSwiadomym narzedziem utrwalania ,,5a-
crum ponowoczesnego”, ograniczajac wychowanie na poziomie adaptacji do
wytworzonych mechanizméw $wiata wspotczesnego. Natomiast rekonstrukcje
aksjologiczna i pedagogiczna wychowania nalezy rozumie¢ w istocie rzeczy jako
przetom kulturowo-edukacyjny. Dla urzeczywistnienia tego przedsigwzigcia
pozadany staje si¢ powrdt do historycznych i wspotczesnych ruchéw umysto-
wych, naukowych i etycznych, do humanistycznych i antropologicznych orienta-
cji, zwlaszcza znanych, a nie wykorzystanych orientacji pedagogicznych tej filo-
zofii wychowania cztowieka'®. Pryncypium aksjologicznym takiej orientacji
powinno pozostawac ,,dobre zycie” — rozumiane jako mozliwo$¢ doznawania
szeroko rozumianego dobra od innych, a wigc tego, czego tak naprawde oczeku-
jemy, cho¢ nie zawsze jesteSmy gotowi dobrem innych obdarza¢. U podtoza
rosngcego stanu zobojetnienia, braku empatii ludzkiej w dobie ponowoczesnej
znajdujg si¢ schematy pseudowarto$ci, brak zrozumienia i porozumienia ludzi
w catej roznorodnos$ci kulturowego istnienia gatunku.

W edukacji i jej otoczeniu nastagpito obnizenie poziomu ocen prawie wszyst-
kiego co ludzkie, uniwersalne i wzglednie trwate w wymiarze filogenetycznym.
Range rzeczywistego ,,pomiaru” kondycji cztowieka, grup spotecznych (korpo-
racyjnych) nabiera poziom zaawansowania technologicznego i konsumpcji. Te
za$ z natury rzeczy poglebiajg egoistyczne i egocentryczne postawy w najbliz-
szym $wiecie czlowieka i w skali globalnej. Glgbokiej erozji ulega duchowosé,
altruizm czy warto$¢ sumienia moralnego. Co wiecej, wynaturzony paradygmat
sukcesu za wszelka ceng popycha i sktania ludzi do pogwalcenia cudzej i wia-
snej kondycji moralnej, wywotuje trwale zmiany psychospoteczne i mentalno-
-egzystencjalne. Taki stan globalnej dehumanizacji pograza niemal wszystkich
w przestrzen pustki cywilizacyjnej, w subiektywnie odczuwalny i realny brak
oparcia, smutku egzystencjalnego, do wynaturzen obyczajowych, osobowych
I wspolnotowych, wptywa na zagubienie tak kreatywnego optymizmu antropo-
logicznego mtodych ludzi w szkole i edukacji w ogole.

Y B. Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty wychowania. ..
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Wobec owego kryzysu aksjologii i utraty jasnosci celow antropologicznych
w wychowaniu rekonstrukcji wymaga szkota, rodzina i systemy wiadzy ,,kontro-
lujace” te srodowiska. Szkota przestata petni¢ rol¢ dowarto$ciowania rodziny
swiadomoscig pedagogiczng, eliminujacg irracjonalne i szkodliwe nakierowania
wylacznie na pragmatyczne sktadniki zycia nastawionego na konkurencje i eli-
minacj¢. Pozbawia rowniez gotowosci do wspotpracy, partycypacji, empatii,
pomocy, wspotczucia, zrozumienia itp. Na tle istniejacego stanu rzeczy te dwa
ogniwa wychowawcze w matym stopniu funkcjonuja jako $srodowiska wycho-
wania aksjologicznego, antropoetycznego.

Nalezy podkresli¢, ze wladze panstwowe, samorzadowe, instytucje publicz-
ne, mass media, cata przestrzen ksztatltowania tozsamosci kulturowej ludzi pozo-
staja obojetne na zapa$¢ humanistyczna, gluche na postulaty pedagogiki i peda-
gogow dostrzegajacych potrzebe zmiany. Co wigcej, system organizacji panstwa
i zycia publicznego nastawiony jest prawie wylacznie na bezkompromisowy
wzrost gospodarczo-technologiczny, eliminujgcy mozliwosci kulturowe i potrze-
by duchowe czlowieka. Dlatego wobec catosciowych, wielowymiarowych prze-
jawow kryzysu wychowania potrzebne sg inaczej sformutowane cele i metody
ich realizacji. Dotychczasowe reformy os$wiaty dotyczag w zasadzie formalnej,
»martwej” przestrzeni zycia szkotly, organizacji, ram programowych. Pozbawio-
ne sg tego, co najwazniejsze, czyli ducha humanistycznej zmiany. Na tle tej sytu-
acji dysponujemy poglebiong teorig, wiedzg o czlowieku i jego wychowaniu,
ktora jednak zyje swoja teoretyczng egzystencija, z dala od edukacji®®.

Bez $wiadomego udziatu szerszych spotecznosci, a zwlaszcza elit umysto-
wych, autorytetow intelektualnych i moralnych, bez ludzi zdolnych do namystu
nad ,,stanem czlowieczenstwa”, kondycji swiata, ludzi i edukacji — przyszto$é
nie wydaje si¢ optymistyczna i jest nieprzewidywalna. Ale tez daje si¢ zaobser-
wowaé znamienny symptom w rozwoju mysli i nauk o cztowieku (filozofii hu-
manistycznej, antropologii kultury, etyki oraz roéznych odtamow wspotczesnej
fenomenologii, orientacji personalistycznych, egzystencjalnych)™. Konieczny
wydaje si¢ intelektualny i ideowy zwrot, zorientowanie tych dziedzin na szeroko
pojeta pedagogie antropologiczng, uwzgledniajaca poznanie i wyjasnianie ,,na

1% por. m.in.: H.V. Schoenebeck, Antypedagogika w dialogu. Wprowadzenie w rozmyslania an-
typedagogiczne, przet. D. Sztobryn, Krakoéw 1994; J. Bafika, Etyka prostomysinosci, Katowice 1985;
A. Maslow, Motywacja i osobowosé, thum. J. Radzicki, Warszawa 1985; A.D. Tchorzewski, Z pro-
blematyki metodologicznej teorii wychowania, Bydgoszcz 1994, s. 20; Z. Bauman, Edukacja wedlug,
dla i pomimo nowoczesnosci, ,,Teraznieszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2000, nr 4(12), s. 7-20;
K. Denek, Alsjologiczne aspekty edukcji szkolnej, Torun 2000; B. Sliwerski, Edukacja pod prqd,
Krakow 2010; Z. Szkudlarek, Postsocjalistyczna edukacja a filozofia postmodernizmu, ,,Kwartalnik
Pedagogiczny” 1993, nr 1; L.Witkowski, Edukacja wobec sporow o (po)nowoczesnos¢, Warszawa
1998; Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokét edukcji, Torun—Poznan 1995; J. Szmyd,
Edukacja w perspektywie myslenia edukacyjnego, ,,Res Humana” 2010, nr 2(105), s. 7-11.

%8 por. A. Tymieniecka, The New Enlightenment, ,,Philosophical Inquiry. A Review of Philo-
sophical Ideas and Trends”, vol. XXXII, October 2008; J. Banka, Etyka prostomysinosci...
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nowo” uniwersaliow istoty ludzkiej i jej funkcjonowania. W wychowaniu wigk-
szej uwagi wymaga kazdorazowa kondycja poznawczo-orientacyjna i moralno-
-aksjologiczna cztowieka ,,uniwersalnego” i osobnego. Chodzi tu takze o eduka-
cyjne rozpoznawanie fenomenu statosci natury i zmiennosci zachowan, wspot-
czesnych mechanizmoéw przystosowan do rzeczywistosci, coraz bardziej odlegtej
od ludzkich pragnien, oczekiwan i poczucia spekienia.

W humanistyce pojawia si¢ coraz wigcej pytan i niepokoju poznawczego,
dazen do wyjasniania zagubienia cztowieka, poczucia niestatosci i dezorientacji
na skutek czynnikéw zawartych we wspotczesnej cywilizacji. Jest to orientacja
antropologiczna, tylez znamienna, co wazna i w pewnym sensie krzepiaca. Zde-
rzaja si¢ na tym polu tendencje liberalne, ,,protechnologiczne” z coraz silniej-
szym dazeniem do tworzenia ,.filozofii ludzkiej podmiotowosci i egzystencji
osobowej, z naczelnym problemem wolnos$ci, odpowiedzialno$ci i samorealiza-
cji”*’. Jest to zatem préba poszukiwania ,,budowania radykalnie autonomicznej
etyki bytowania podmiotowego oraz samotworzenia si¢ jednostki ludzkiej
i transcendowania jej poza bytowanie przedmiotowe™*®.

Mozna wigc powiedzie¢, ze chodzi tu o tworzenie etyki osobowej wolnosci
i racjonalnej odpowiedzialno$ci, autonomicznego wyboru postaw na tle calego
doswiadczenia filogenetycznego i ontogenetycznego cztowieka. Jest to tez proba
przezwycig¢zania ponowoczesnej filozofii i etyki cztowieka, ktéra wyraznie odrzu-
ca konstruktywna filozofi¢ etyczng i edukacyjng ze wszystkimi konsekwencjami
Woluntaryzmu, niespojnosci, ducha, uczu¢ humanistycznych i potrzeb czysto eg-
zystencjalno-konsumpcyjnych. Dochodzi do tego, ze juz nie tylko nauczyciel,
wychowawca, rodzic, ale niemal cata wspotczesna populacja ludzka musi prze-
orientowaé si¢ na antropoegzystencjalne i humanistyczne tory myslenia o sobie
i przysztych pokoleniach. W tym kontekscie A. Tymieniecka zajmuje krzepiace
stanowisko, zgodnie z ktorym te szkodliwe zjawiska nie sg ostateczne, decydujace
i nieodwracalne, cho¢ odbywajace si¢ w globalnym $wiecie i globalnej skali®.

Poza tym trzeba mie¢ ,,gatunkowa” wiarg, ze mimo erozji wartosci, ktore
uznajemy za niezbgdne, ludzie dysponuja dostateczng zdolnos$cia rozumu, sita
instynktu i intuicji rtownowagi, zdolnoscig do samozachowania wlasnej tozsamo-
$ci. Potrzebny jest dos$¢ radykalny zwrot orientacji cztowieka na siebie, a nie na
przedmioty, ktore go instrumentalizujg i zubozajg. Edukacja podmiotowo-
-egzystencjalna i podmiotowo-kulturowa, afirmatywna etyka wznoszaca si¢ po-
nad fundamentalizmy homofoniczne, wyznaniowo-religijne, obyczajowe, zywia-
ca si¢ uprzedzeniami stereotypow niewiedzy jest mozliwa, pozadana. Moze sta¢
si¢ ozdrowiencza misja, pasja i zadaniem wspotczesnego cztowieka, zgodnie
z twierdzeniem B. Suchodolskiego: ,,mimo wszystko wychowanie”®,

17 J. Szmyd, Kryzys wychowania, ,,Dzi§” 2006, nr 11(194), s. 33-41.

18 Tamze.

19 A, Tymieniecka, The New Enlightenment...

20 B, Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko,Warszawa 1980, s. 306, 315.
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6. Konkluzje — potrzeby i nadzieje

W odniesieniu do poruszonej problematyki daje si¢ wyrdzni¢ w zasadzie
dwa gtowne i przeciwstawne stanowiska. Pierwsze z nich, ktére wydaje sie dos¢
powszechna opinig, wyraza stan niepokojacej niewiedzy, zgodnie z ktorg nic
takiego nadzwyczajnego nie dzieje si¢ W kulturze, wychowaniu i edukacji. Sta-
nowisko to uznaje, ze elementy zycia i §wiadomosci postmodernistycznej sa
oczywista konsekwencja postgpu cywilizacyjnego. Jest to stanowisko, ktore
mowi, ze ludzko$¢ sama si¢ wyreguluje i opamigta. Drugie stanowisko natomiast
wyraza fundamentalne zaniepokojenie, artykuluje grozg zapasci, dehumanizacji
i wykolejania sie kultury ludzkiej i samego cztowieka®.

Tej dychotomii, a wlasciwie chaosowi towarzyszy zupetnie irracjonalny ma-
razm myslenia i wyobrazni systemu panstwowego, wtadz i animatoréow zycia
spoteczno-politycznego, publicznego i edukacji w ,,pojeciu panstwowym”. Co
wiecej, czesto styszy sie mniej czy bardziej oficjalne glosy i publicystyczne nar-
racje lekcewazace range edukacji wychowujacej, kwestionujagce wiare w jej sens.
Ma miejsce takze marginalizowanie tzw. dydaktyzmu, pedagogizmu, niedostoso-
wanie szkoty i nauczyciela do wspotczesnosci technologicznej. Jezeli wady szkoty
sa w wielu dziedzinach ewidentne, zwlaszcza jej ,,ciasny dydaktyzm”, to lekcewa-
zenie moralnej i kulturowej roli edukacji wychowujgcej w duchu humanistycznych
wartosci jest dzialaniem bezrozumnym i wielce szkodliwym. Warto dodaé, ze
zarowno pierwsze, jak i drugie stanowisko najczesciej nie formutuje postulatow
zmian, adekwatnych wizji 1 koncepcji aplikacyjnych dla praktycznych rozwigzan
wychowania i edukacji. W tej sytuacji zadaniem czasu staje si¢ przezwyci¢zanie
relatywizmu, nieszczerosci i oportunizmu ludzi i systemow tadu $wiatowego, do-
minujacych orientacji i ugrupowan politycznych, rzadow, samorzadow, ktore igno-
ruja zasady i wartosci antropologiczne w imi¢ coraz powszechniejszej hipokryzji,
zaktamania i egoizmu. Establishment tworzacy wspolczesne systemy ,,porzadku
$wiatowego” i struktury korporacyjne musza zrozumie¢, ze podmiotem i celem
procesow cywilizacyjnych jest cztowiek, jego wielowymiarowe zycie, perspekty-
wa humanistyczna, zwyczajna sprawiedliwo$¢. Natomiast humanizm antropolo-
giczny ulega relatywizacji nawet w kregach tych samych kultur, nastepuje grozna
polaryzacja poczucia tozsamosci ludzi. To za$ staje si¢ pilnym i niezbywalnym
zadaniem edukacji globalnej we wspodtczesnym Swiecie.

Wspolczesna kultura globalna i postmodernistyczna sprzyja wyjatowieniu
duchowemu, relatywizacji moralnej, kontestacji wszelkich warto$ci. Uruchamia

21 Por. prace nastgpujacych autoréw: Z. Bauman, Globalizacja. | co z tego wynika dla ludzi,
Warszawa 2000; J.E. Stiglitz, Globalizacja, przet. H. Simbierowicz, Warszawa 2005; W. Sztum-
ski, My zagubieni w swiecie, Krakow 2004; 1. Wallerstein, Koniec $wiata jaki znamy, tham.
M. Bilewicz, A.W. Jelonek, K. Tyszka, Warszawa 2006; R. Rorty, Przygodnos¢, ironia i solidar-
nos¢, Warszawa 1996; P. Singer, Jeden swiat. Etyka globalizacji, tham. A. Cieslikowski, Warsza-
wa 1997.
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rowniez radykalizmy religijno-polityczne, np. w kregach niezasymilowanych
W kulturze europejskiej milodych ludzi pochodzenia arabskiego. Jak dotad,
W roézny sposob kraje europejskie rozwigzywatly ten problem, ale nigdy nie mo-
gly przezwycigzy¢ syndromu barier otwartosci na ogdélno humanistyczne czyn-
niki zblizenia ludzi migdzy sobg. Poprawnos¢ polityczna i zdystansowana neu-
tralnos¢ obyczajowa nie zdaly egzaminu. Wspodtczesnie dominuje identyfikacja
poprzez rdéznice religijne lub nihilizm warto$ci ogdlnie waznych, podstawowych
w sensie antropologicznym. Potrzebne sa wigc w obliczu rysujacej si¢ nierow-
nowagi 1 konfrontacji kultur etnicznych wielkie, na skale globalnego $wiata,
projekty edukacyjno-kulturowe, godzace ze soba nieuchronne rdznice, zblizajace
ludzi mimo wszystko. Praktyka dzisiejsza podpowiada, ze jest to niemozliwe
przy zachowaniu dotychczasowych sposobow myslenia i schematéw dziatania.

Uspotecznienie i aksjologiczne dowarto§ciowanie wychowania zalezy od
radykalnego przeniesienia punktu ciezkosci na kondycje antropologiczng czto-
wieka. To zagadnienie nie moze znikna¢ z pola widzenie ruchow politycznych,
spotecznych i intelektualnych, naukowych, kulturotworczych i pedagogicznych,
ktore podejmg wielkie zadanie radykalnego ,,przesunigcia antropo-humanistycz-
nego”, ktére sprawi, ze cztowiek zejdzie z drogi bycia prawie wytacznie produ-
centem i konsumentem. Taka aksjologia wzmacnia ,,entropi¢ cywilizacyjng”,
poglebiajacg dezorientacje cztowieka i redukcje czlowieczenstwa w chaosie
wspotczesnego swiata. Potrzebna staje si¢ wiec nowa, w istocie globalna wizja,
ktora przeciwstawi si¢ obnizeniu standardow edukacji etycznej, humanistycznej
i progresywno-antropologicznej. Chodzi o potaczenie w jedng catos¢ wielu od-
rebnych osrodkdéw mysli i dziatan, dziedzin i dyscyplin wiedzy o cztowieku na
rzecz wychowania. Moze to uchroni¢ ludzko$¢ od erozji czlowieczenstwa i hiper-
egocentryzmow, egoizmow migdzyludzkich, terytorialnych i agresywnych rosz-
czen. Moze rowniez przyczyni¢ sie¢ do ograniczenia konfliktow ideowych, reli-
gijnych, obyczajowych, duchowo-fundamentalistycznych, jednostkowych i zbio-
rowych. Globalizacja nie musi i nie moze sta¢ si¢ przeklenstwem czasu, a mode-
le postmodernistyczne mozna i trzeba dowarto$ciowywaé sensami i znaczeniami
antropologicznymi.

Kulturowo-edukacyjnego i antropologicznego wymiaru nabierajg pytania
0 zrédta wspoélczesnych fundamentalizmow, ortodoksyjnych postaw na gruncie
roznic kulturowo-religijnych i rasowych. Zdumiewajgce i niezrozumiate staje si¢
radykalne odrzucenie wartosci cywilizacji zachodniej przez cze$¢ mlodziezy nie
tylko o korzeniach islamskich. Tajemnica tych dramatycznych wyboréw mto-
dych ludzi udajacych si¢ do ideologiczno-religijnego ,,panstwa islamskiego”,
wkraczajacej na droge agresji i terroryzmu. Jest to rezultat dlugotrwatego kryzy-
su edukacji i braku kulturowej asymilacji rdznic opartej na konsensusie antropo-
logicznym. Przez dziesiatki lat prowadzito to do utraty tozsamosci wlasnej przez
wyobcowane odtamy mtodych ludzi. Sptaszczona i nieafirmatywna kulturowo
edukacja doprowadzita do wyuczenia bezdusznych umiejetnosci postugiwania



Edukacja wobec zmiany antropologicznej i cywilizacyjnej — zagrozenia i szanse rozwoju 29

si¢ elementami wspolczesnej cywilizacji, ktéra pozostawia puste miejsce dla
fascynacji mitologia wielkiej misji terrorystycznej. Jest to fundamentalny dowod
na klgske edukacyjng i kulturotwoércza tzw. ,,$wiata cywilizowanego”, ktorym
zawladneta obojetna i bezduszna ,,poprawnos¢ polityczna”, a nie rzeczywisty,
zréoznicowany ,,globalny humanizm”. Zadania te przerastaja kunktatorskie, fal-
szywe 1 zaklamane standardy edukacji ,,dla siebie” realizowanej w egoistycznie
pojetym interesie struktur wladzy ,,pseudodemokratycznej” w niemal wszystkich
,»krajach cywilizowanych”.

Podsumowujac powyzsze uwagi, nalezy zada¢ pytanie: czy jest mozliwa
zmiana w tak zakreslonej skali i kto to wszystko zrobi? Mozna w tym kontekscie
sformutowa¢ twierdzenie, ze dla wielu ludzi jest to naiwna wiara i jej nierealne
postulaty. Wobec globalnych realiéw $wiata konieczne staje si¢ adekwatne do
epoki wychowanie internacjonalne (solidarno$ciowe), wielokulturowe, ducho-
wo-antropologiczne i realistyczne zarazem, odnoszace si¢ do zrodet konfliktow
i napie¢, do réznorodnych ksenofobii, homofobii, do fundamentalizmow, separa-
tyzmow, relatywizméw moralnych, aksjologicznych, stylow zycia itp. Ich zyzng
gleba stala si¢ nie tylko globalizacja i kultura postmodernistyczna. Te fundamen-
talne sprzecznos$ci zrodzity si¢ W tonie krotkowzrocznych ideologii edukacyj-
nych. Nie zapobieglo to rozpowszechnianiu si¢ zjawisk nietolerancji przy gwat-
townym zderzeniu sie kultur, migracji, przemieszczaniu si¢ ludzi, wobec ktorych
zabraklo odpowiedniej gotowosci do wspolistnienia antropologicznego, do
wspoOtzycia mimo réznic. Natomiast ,,nowe wychowanie” obecnej doby musi
poszukiwaé¢ impulséw antropogenicznych, odwolywac si¢ do odpowiedzialno$ci
za przetrwanie i humanistyczny rozwo6j gatunku. W tekscie staraliémy si¢ wska-
za¢ na zrodta, uwarunkowania, tendencje i dynamike proceséw wychowaw-
czych, takze w Polsce. Krzepiace, niezaleznie od wielu groznych zjawisk, jest
antropologiczne zorientowanie wielu dycyplin wiedzy o cztowieku i jego wy-
chowania, a przede wszystkim niewygasta sita cztowieczenstwa. Nadszedt czas,
aby przestanki te integrowaé¢ dla urzeczywistniania odnowy humanistycznej
kondycji gatunku ludzkiego.
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Zofia Fraczek

CZLOWIEK W SPOLECZENSTWIE GLOBALNYM
— WYCHOWANIE DO WARTOSCI WCIAZ AKTUALNE

HUMAN IN A GLOBAL SOCIETY
— UPBRINGING TO VALUES STILL UP TO DATE

Streszczenie

Zycie w globalnym spoteczenstwie stawia przed cztowiekiem nowe mozliwosci, wyzwania,
ale takze obawy i problemy. Dynamiczne przeobrazenia kreuja ludzkie cele, dazenia, postawy
i wptywaja na aksjologie cztowieka. W tych warunkach pojawiaja sie zdecydowani zwolennicy
globalizacji, ale takze i antyglobalisci zwracajacy m.in. uwagg¢ na tamanie praw czlowieka, szerza-
cy sie relatywizm moralny, zagubione ludzkie tozsamosci. Sytuacja ta stawia przed edukacjg wiel-
kie wyzwanie wprowadzenia reprezentantow mlodych pokolen na droge rozumienia otaczajacego
$wiata, refleksyjnego kierowania sobg i poszanowania innych uczestnikow zycia spolecznego.
Jego realizacja wymaga powrotu do humanistycznych autorytetow, wzorow zycia i wartosci uni-
wersalnych, ktore chronig dobro poszczegdlnych jednostek, ale takze i dobro wspolne.

Stowa kluczowe: globalizacja, tozsamos¢ cztowieka, warto$ci uniwersalne.

Abstract

Living in a global society gives people new possibilities, challenges as well as fears and prob-
lems. Dynamic changes shape human aims, behaviors and have influence on axiology of human
being. In such situation, appear supporters of globalization and anti globalists who pay attention to
breaking human laws, moral relativism, lost human identities. Such situation gives a great chal-
lenge for education. It demands directing new generations to way of understanding world, reflec-
tive ruling their own lives and respecting other members of social life. Realization of this challenge
demands going back to humanistic authorities, patterns of living and universal values, which save
welfare of every single human being as well as common welfare.

Key words: globalization, human identity, universal values.

1. Globalizacja — czym jest i co nam przyniosta

Pojecie globalizacji mozna wpisa¢ w grupe tych terminow, ktore obecne sg
niemal we wszystkich jezykach $wiata. Jednoczes$nie nalezy zauwazy¢, ze jest
to pojecie wielce nieprecyzyjne oraz wieloznaczne i z tego tez powodu na
prozno szukaé w literaturze naukowej jego wyczerpujgcej i wszystkich zado-
walajacej interpretacji. Badacze zjawiska globalizacji, podejmujac probg wyja-
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$nienia tegoz pojecia, wskazuja, ze wywodzi si¢ ono od angielskiego terminu

»global”, ktory oznacza: globalny, og6lny, catkowity, catosciowy, lub zblizo-

nego stowa ,,uniformity” oznaczajacego jednolito$¢, ujednolicenie lub tez uni-

formizacj¢. Uogolniajac, przyjmuje si¢, ze globalizacja stanowi nicodwracalny
proces scalania $wiata we wzglednie spojng catos¢, a zarazem proces jego uni-
formizacji'.

Proces globalizacji ukazuje si¢ czesto jako wzrastajaca integracj¢ narodow
i regiond6w wiodaca do powstania sieci ekonomicznych, $wiatowej wymiany
gospodarczej, wymiany ushug, towarow oraz technologii. Spoteczenstwa staja sie
zalezne wzajemnie od siebie we wszystkich aspektach zycia: politycznego, go-
spodarczego, kulturalnego, a zakres ich wzajemnych zaleznosci jest rzeczywiscie
globalny?. Za gléwny czynnik przyspieszajacy globalizacje uznaje si¢ postep
naukowo-techniczny, informatyczny i komunikacyjny, ktore umozliwiajg bardzo
dynamiczne i profesjonalne funkcjonowanie przestrzennie odlegtych podmiotow
spotecznych i gospodarczych®.

Wsréd badaczy funkcjonowania globalnego spoleczenstwa sag tacy, ktorzy
zwracajg uwage na korzySci, ktore wynikajg z tej integracji. A. Chodubski do
najwazniejszych przemian globalizacyjnych determinujacych ludzkie postawy,
zachowania i dziatalno$¢ spoteczno-polityczng oraz gospodarcza zalicza naste-
pujace procesy i zjawiska:

1. Ksztaltowanie si¢ demokracji partycypatywnej — Krytyczne widzenie rzeczy-
wisto$ci spoteczno-politycznej sprzyja kreowaniu jednostek partycypatyw-
nych, bezposrednio uczestniczacych w realiach zycia, przedsiebiorczych
i przeciwstawiajgcych si¢ postawom paternalizmu.

2. Decentralizacja i dekoncentracja — wiaza si¢ z upodmiotowieniem ludzi, ich
autonomia wobec struktur centralnych oraz rozwijaniem struktur samorzado-
wych. Panstwo traci pozycj¢ monopolisty w zakresie kontroli informacyjnej
oraz stanowienia prawa, coraz wigkszego znaczenia nabierajg ustawy i poro-
zumienia mi¢gdzynarodowe.

3. Odchodzenie od filozofii panowania na rzecz popularyzowania i realizacji idei
harmonijnego wspoélistnienia — jest to tendencja wynikajaca z rosnacej Swia-
domosci, iz zaleznosci hierarchiczne (pionowe) niosg ze sobg uprzywilejowa-
ne pozycje oraz ograniczaja inicjatywe oraz aktywno$¢ czlowieka, natomiast
porozumienia poziome (horyzontalne) powoduja, ze spoteczenstwo partycy-
patywnie rozwigzuje problemy, bazujagc na wspolpracy, porozumieniach
I umowach, a wszystko to w pewien sposob sprzyja otwartosci spotecznej i to-
leranciji.

Y Por. J. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i edu-
kacyjna, Krakow 2011, s. 139-140.

2 por. P. Sztompka, The Sociology of Social Change, Oxford, Cambridge: Blackwell 1994, s. 86.

3 Por. J. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i edu-
kacyjna..., s. 144.
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4. Poszukiwanie znakow alternatywnosci wobec tradycji — alternatywnos¢ staje
si¢ znakiem zaréwno zycia spoteczno-politycznego, jak i gospodarczego. Ce-
chg charakterystyczng dla tego zjawiska jest zmiennos¢ i roznorodno$¢ wybo-
réw. Ludzie tacza si¢ ze sobg na zasadach autonomii wobec tradycyjnych
struktur organizacyjnych.

5. Ksztaltowanie si¢ nowych typow kontaktow miedzyludzkich — czeste zmiany
miejsca pracy, wykonywanej profesji, miejsca zamieszkania, a takze znajo-
mych ksztaltuja nowe oblicze relacji migdzyludzkich. Rozwija si¢ anonimo-
wos¢ zycia spotecznego, a takze pewna otwarto$¢ na réznorodno$¢ postaw,
zachowan i kryteriow ocen.

6. Permanentna edukacja — wiedz¢ uznaje si¢ za podstawowy czynnik rozwoju,
a wyksztatcenie wyzsze za istotne kryterium stratyfikacji spotecznej. Ujawnia
si¢ konieczno$¢ ciagltego aktualizowania wiedzy z okreslonego zakresu po-
znania. Odchodzi si¢ tez od ksztatcenia waskospecjalistycznego na rzecz in-
terdyscyplinarnosci i humanizacji, dostrzegajac w tych dziataniach gwarancje
rozwoju i innowacyjno$ci. Popularyzuje si¢ takze alternatywne modele
ksztatcenia dostosowane do potrzeb i zainteresowan jednostek”.

Nie mozna, jak si¢ wydaje, podzieli¢ stanowiska tych ekspertow, ktorzy
sktonni sg bardzo optymistycznie, zeby nie powiedzie¢ idealistycznie, podcho-
dzi¢ do przemian globalizacyjnych i utozsamiac je jedynie z postgpem i rozwO-
jem. W rzeczy samej symbolizujg ja w pewien sposob m.in. takie osiagniecia, jak
powszechna komputeryzacja i informatyzacja, ktore przyczynity si¢ do rozwoju
wielu obszaréw zycia spotecznego, ale warto takze zwroci¢ uwagg i na te prze-
miany zwigzane z globalizacja, ktore budza niepokoj o przyszios¢ jednostek
i wspolnot ludzkich.

J. Szmyd, dokonujgc wnikliwej analizy wielu opracowan naukowych, szero-
ko opisuje niepokojace spoteczne, ekonomiczne i kulturowe skutki globalizacji.

Wisréd konsekwencji o charakterze ekonomicznym badacz ten m.in. wymie-
nia: globalny ped za coraz wigkszym zyskiem; wzrastajagca konsumpcije z jej
pozytywnymi, ale takze negatywnymi konsekwencjami; globalizacje produkcji
i bogacenie si¢ krajow rozwinietych kosztem biedniejszych; ograniczenie swo-
body rzadoéw poszczegodlnych panstw w dziedzinie ksztaltowania niezaleznej
polityki gospodarczej, a tym samym oslabienie ich suwerennos$ci gospodarczej;
wzrost bezrobocia, okresowych i nietrwatych form zatrudnienia; obnizenie si¢
stopy zyciowej coraz liczniejszych grup spotecznych; ograniczanie funkcji so-
cjalnej i opiekunczej panstw.

Do istotnych spotecznych skutkow globalizacji nalezy: powstawanie nowych
podziatéw spotecznych z uwagi na zréznicowany dostgp do pieniadza, wladzy

* Por. A. Chodubski, Edukacja a wartosci cywilizacji wspélczesnej [W:] Wartosci — Edukacja
— Globalizacja, red. W. Kojs, Cieszyn 2002, s. 16-19; B. Skoczynska-Prokopowicz, Efektywnosé
edukacji w zakresie nauki jezykéw obcych [W:] Mysl i praktyka edukacyjna w obliczu zmian cywili-
zacyjnych, red. Z. Fraczek, K. Szmyd, H. Sommer, A. Olak, Rzeszow 2012, s. 425-443.
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i prestizu (uformowanie si¢ z jednej strony ludzi moznych, mobilnych, zbieraja-
cych profity przemian globalizacyjnych, a z drugiej ludzi borykajacych si¢ z pro-
blemami materialnymi, na ogét niemobilnych, zwigzanych lokalnoscia terytorial-
na, zawodowa, kulturowa, obyczajowsa, do§wiadczajacych poczucia marginalizacji
i wyobcowania ze ,,$wiata globalnego”). Waznym skutkiem spotecznym jest takze
rozpad lokalnych form Zycia zbiorowego, zmniejszanie si¢ poczucia wspdlnoty
miasta i osiedla, zawgzenie si¢ przestrzeni publicznej, a zwigkszanie zamknigtej,
co prowadzi do dalszych podziatow i segregacji przestrzenno-spotecznych.

Wsrdd skutkow o charakterze kulturowym wymienia si¢ ekspansje kultury
zachodniej, zwlaszcza amerykanskiej z dominacjg kultury masowej, ktora uni-
formizuje ludzka §wiadomos¢, niszczy kulture wyzsza, wypiera oryginalng sztu-
ke, zmienia tradycyjne style zycia, niszczy tozsamos$¢ kulturowa, obyczajowa
i religijng wielu wspodlnot narodowych. Nawet bardzo tradycyjne spoteczenstwa
z utrwalonym tradycja stylem zycia zmieniajg si¢ pod naporem skomercjonali-
zowanych, globalnych wzoréw. Przeobrazenia w sferze mikrokulturowej ozna-
czaja m.in. dezintegracje¢, a z czasem rozpad kultur regionalnych, tradycyjnych
oraz lokalnych rodzimych tradycji. Przyczynia si¢ to do ostabienia tradycyjnej
obyczajowosci, lokalnych warto$ci, bezposrednich kontaktow pomiedzy ludzmi,
urynkowienia kultury wysokiej z ograniczonym do niej dostgpem.

W ocenie J. Szmyda nie mozna przeoczy¢ tego, ze globalizacja przyniosta ze
sobg takze pewne pozytywne skutki cho¢by w postaci szerokiego dostgpu do
informacji, wzrostu akceptacji dla innosci, pluralizmu wartosci, a takze wzrostu
tolerancji wobec kulturowych mniejszosci, odmiennosci religijnych, §wiatopo-
gladowych i stylow zycia®.

Tak wiec bardzo trudno jednoznacznie oceni¢ globalizacje, bo nie mozna nie
dostrzega¢ dobroczynnych skutkow przemian cywilizacyjnych w postaci przy-
$pieszonego rozwoju nauk technicznych, biologicznych, ekonomicznych, a takze
dynamicznego rozwoju technologii elektronicznych, informatycznych. Nie bez
znaczenia dla ,kurczenia si¢ czasu i przestrzeni” jest rozwdj roéznych typoéw
transportu i komunikacji. Trzeba tez dostrzec stale podnoszenie si¢ standardow
zycia materialnego pewnej cze$ci mieszkancoéw globu. Cho¢ te przemiany moga
budzi¢ pewien optymizm, to jednak dla sprawiedliwej oceny przemian cywiliza-
cyjnych trzeba tez moéwic o takich nastgpstwach, jak: terroryzm $wiatowy, ciagle
zbrojenie si¢ bogatych krajow i produkowanie coraz bardziej niebezpiecznej
broni masowego razenia, handel bronia, a takze szerzenie si¢ chorob cywiliza-
cyjnych i degradacja $rodowiska®.

Zdecydowani krytycy wplywow globalizacyjnych dostrzegaja w nich przy-
czyn¢ zaniku odpowiedzialnosci za dobro wspolne, obojetnos¢ na sprawy spo-
teczne, wystepowanie tendencji do nieutrzymywania kontaktéw z sgsiadami,

% Por. J. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i edu-
kacyjna..., s. 146-150.
® Por. tamze, s. 148-149.
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swiadome niedostrzeganie patologii spotecznej, zastgpowanie norm i zasad
wspolzycia spotecznego regulacjami prawnymi, zawgzenie kontaktow miedzy-
ludzkich zaréwno w sferze profesjonalnej, jak i rodzinnej’.

Interesujaca perspektywe przeobrazen globalizacyjnych ukazuje A. Jasinski.
Autor ten twierdzi, ze ma dzi§ miejsce upadek kultury, a rozwoj cywilizacji.
Niebezpieczenstwo wystepujacych przeobrazen wigze si¢ z narastajacg domina-
cjg wartosci ,,zimnych” nad ,,cieptymi”. Kulturze przypisuje si¢ tzw. wartosci
»cieple” (przyjazn, mito§¢, godnos¢, wspotczucie), natomiast cywilizacja wytwa-
rza wartosci ,,zimne” (dobra materialne, urzadzenia techniczne i organizacje).
Doda¢ tez nalezy, ze cywilizacja rozwija si¢ w duzym tempie, gdyz dostarcza
zyskow (maszyny, bron, farmaceutyki, sieci komorkowe), natomiast kultura nie
przynosi zyskow, a nawet trzeba jg dofinansowywac, a to stawia jg w pewien
sposob na zagrozonej pozycji®.

W obliczu zarysowanych tu przemian warto postawi¢ sobie pytanie o czto-
wieka, jego tozsamos¢, kierunek i szanse rozwoju.

2. Cztowiek w globalnym spoteczenstwie

W. Sztumski interpretujac pojecie tozsamo$ci 0sobowej, mowi o taczeniu si¢
w jednostkowej osobowosci tozsamos$ci funkcjonalnej oraz materialnej. Tozsamos$¢
funkcjonalna realizuje si¢ poprzez utozsamianie si¢ czlowieka z innymi ludZzmi,
zbiorowo$ciami czy wspélnotami i wypetnianie funkcji zyciowych zgodnie z celami
grup przynaleznosci. Natomiast tozsamos$¢ materialna czlowieka taczy si¢ z pozo-
stawaniem sobg przez cale zycie, zachowujac swoja odrebno$¢ oraz niepowtarzal-
nos¢ jako jednostka i swego rodzaju indywiduum mimo zmian, ktére dotyczg ludz-
kiej $wiadomosci, struktury anatomicznej i psychiczne;®.

Globalne spoteczenstwo, jak pisze P. Grzybowski, ksztattuje globalng toz-
samos$¢ — tozsamos$¢ w kryzysie, zagubiona, gnang przemianami rzeczywisto$ci
dokonujacymi sie na styku tradycji z nowoczesnoscia™, jest to tozsamo$é zuni-
formizowana poprzez zatracenie tozsamosci materialnej, indywidualnej czy
mozna by rzec — wlasciwej. Ludzie realizujac jedynie swoja tozsamos¢ funkcjo-
nalng, upodabniajg si¢ do siebie i przenikaja w masowe, anonimowe spoteczen-
stwo, dryfujac w nurcie Zycia spotecznego®’. Charakterystyczna cecha epoki

"Por. A. Chodubski, Edukacja a wartosci cywilizacji wspdlczesnej..., s. 14.

8 Por. A. Jasinski, Wstep do cywilizacji XXI wieku, Mikotéw 2009, s. 13-14.

® Por. W. Sztumski, My zagubieni w $wiecie. Przyczynek do filozofii Srodowiska zycia jako
podstawy enwiromentologii, Katowice 2006, s. 82.

W por, p. Grzybowski, Tozsamosé globalna — klopoty z poszukiwaniem siebie [W:] Tozsamos¢
osobowa a tozsamosci spofeczne, red. T. Bajkowski, K. Sawicki, Biatystok 2001, s. 41.

11 por. W. Sztumski, My zagubieni w swiecie. Przyczynek do filozofii srodowiska zZycia jako
podstawy enwiromentologii..., s. 139-140.
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globalizmu, jak pisze J. Szmyd, jest ksztattowanie w ludziach takiej mentalnosci

i osobowosci, ktore przypominaja zachowania robotéw: obojetnosé, bezwolnosé,

bezkrytycyzm, nieumiejetnos¢ myslenia prospektywnego, tworczego i innowa-

cyjnego, ograniczona potrzeba poszerzania swoich horyzontow myslowych.

Konsekwencja tych przemian jest zubozenie tozsamos$ci osobowej, szerzenie si¢

prymitywizmu my$lowego, symplifikacja i infantylizacja postaw, a w konse-

kwencji degeneracja czlowieczefistwa'?,

Z. Melosik i T. Szkudlarek analizujac funkcjonowanie wspotczesnego
cztonka globalnego spoteczenstwa, wskazuja na istnienie wielu zagubionych
aksjologicznie typow tozsamosci, do ktorych nalezy:

— tozsamos$¢ globalna przezroczysta — charakteryzuje ja niewrazliwo$¢ na rozni-
ce kulturowe oraz postrzeganie przez pryzmat kultury Zachodu elementéw
wspolnych;

— tozsamos$¢ globalna kazda — jej cecha charakterystyczna sa elementy umozli-
wiajace wtopienie si¢ w konteksty kazdej kultury;

— tozsamos$¢ typu supermarket — cechuje ja §wiadomos$¢ wolnosci i dowolnosci
ksztattowania wtasnej tozsamosci przy wykorzystaniu symbolicznych atry-
butow;

— tozsamo$¢ bedaca wynikiem ,,amerykanskiego” charakteru ponowoczesnosci —
wystepuje tu utozsamianie si¢ z wzorami przypisywanymi kulturze amerykan-
skiej, takimi jak np. wolno$¢, nowos¢, otwarta przestrzen;

— tozsamos$¢ typu brzytwa — stanowi ona fundamentalistyczny wyraz odradzania
sfragmentaryzowanych tozsamo$ci w monolit, co moze przybiera¢ forme fun-
damentalizmu religijnego czy nacjonalizmu®.

Do tego zestawienia typow tozsamosci cztowieka mozna jeszcze dodaé je-
den typ czlowieka, okreslony przez E. Fromma mianem typu merkantylnego,
ktory sam siebie traktuje jako towar, ktoremu nalezy nadaé takie opakowanie,
aby mogt si¢ dobrze sprzedaé. Ten typ nie potrafi kochaé, ale takze i nie niena-
widzi. Stara si¢ by¢ dyspozycyjny, adaptacyjny, gotowy do wymiany i sprzeda-
wania. Nie nawigzuje glebszej wiezi ani z drugim czlowiekiem, ani tez nie
przywiazuje si¢ do rzeczy. Otaczajacy go $wiat ludzi i rzeczy traktuje bardzo
instrumentalnie, koncentruje si¢ na komforcie i osigganiu prestizu™.

Globalizacja, jak pisze K. Ostrowska, to szczegdlny proces. Jest bardzo po-
jemng formulg o rozmywajacych si¢ granicach. Oznacza metaforycznie okresla-
ne przedktadanie catosci nad czesci, ludzkosci nad czlowieka i jemu bliskie
wspolnoty (rodzina, nardd, panstwo, region), zainteresowanie makrostrukturami
i procesami globalnymi nad dostrzeganie indywidualnego losu jednostki, bardzo

2 por. J. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i edu-
kacyjna..., s. 152.

13 por. Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, fozsamosé i edukacja. Migotanie znaczen, Krakow
1998, s. 59-67.

Y por. E. Fromm, Mie¢ czy by¢?, Poznah 2003, s. 224-227.
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wysoki poziom ogolnosci rozwazan nad cztowiekiem i kultura. Autorka podkre-
sla, ze w tych okoliczno$ciach niebezpieczenstwo przedmiotowego traktowania
cztowieka i r6znych wspolnot staje si¢ czyms$ bardzo realnym, nawet wtedy, gdy
nie jest zaktadane™.

Wobec tego warto zadaé¢ sobie pytanie, czy mozna ochroni¢ wspotczesnego
cztowieka (a w konsekwencji grupy i wspoélnoty, w ktérych on funkcjonuje)
przed niebezpiecznymi nastepstwami globalizacji, a jesli tak, to w jaki sposob to
czynic?

Wielu autoréw prowadzac rozwazania nad ksztaltowaniem si¢ tozsamosci
0sobowej, zwraca uwage na rangg wartosci w tym procesie. M. Suska podkresla,
ze glownymi kryteriami wyodrebniania siebie od innych oraz zaliczania do kate-
gorii MY sa preferowane warto$ci. Przyjecie okreslonego systemu wartos$ci i ich
realizacja prowadzi do uzyskania osobistej satysfakcji, poczucia sukcesu i sensu
zycia™. Powstaje jednak pytanie, o jakie wartosci dzi$ zabiega¢?

Analizujac aksjologiczne podstawy zaprezentowanych wyzej typow tozsamo-
$ci, fatwo zauwazy¢ ich dazenie do osiagania zysku, pogon za wygoda, komfortem
zycia, rozrywka 1 prestizem. Charakterystyczng cechg wspodtczesnego $wiata
i relacji migdzyludzkich jest takze zmienno$¢ i powierzchownos$¢. Dotyczy ona
wszystkich aspektow zycia spotecznego. Znaczny niepokoj budzi tez szerzacy si¢
fundamentalizm rynkowy, charakteryzujacy si¢ wchodzeniem praw rynku na ob-
szary, ktorych nie powinien zawlaszczaé, a sg to: edukacja, nauka, kultura, stuzba
zdrowia. Niebezpieczenstwo polega na tym, iz rynek jest amoralny. Nie zna kryte-
riow dobra i zla, kieruje sie wylacznie zasada zysku. Wartosci rynkowe sg wy-
mierne i policzalne, a ich wspolny mianownik stanowi pieniagdz. Cztowiek w ideo-
logii wolnorynkowej to homo oeconomicus, kierujacy sie w swoim postepowaniu
chtodng kalkulacja wtasnego interesu, przeliczajacy kazda sytuacje na korzysci
Z niej wyptywajace’. Wspotezesny cztowiek zyje coraz bardziej w $wiecie rzeczy.
Przedmioty wyznaczaja przynalezno$¢ ludzi do okreslonych grup, kregow towa-
rzyskich. Posiadane przez cztowieka przedmioty stajg si¢ znakiem zamozno$ci
badz ubostwa. Wspotczesna kultura konsumpcyjna kieruje uwage cztowieka na
wytworzenie potrzeby posiadania, a nastgpnie na samo posiadanie. Globalna juz
dzisiaj kultura konsumpcyjna do najwazniejszych zalicza postawe ,,mie¢”. Posta-
we te propaguja $rodki masowego przekazu, liberalne zatozenia ekonomiczne,
$wietnie zorganizowane firmy. W proces ten wprzegnicto takze jezyk, ktory staje
sie¢ waznym czynnikiem utwierdzania modusu posiadania®™.

15 por. K. Olbrycht, Perspektywy globalizaciji a funkcje wychowania [w:] Wartosci — Eduka-
cja — Globalizacja..., s. 77-78.

18 Por. M. Suska, Tozsamo$¢ a system wartosci i postawy wspdlczesnej mlodziezy [w:] Toz-
samos¢ osobowa a tozsamosci spoleczne..., . 113.

7 Por. E. Potulicka, Dylematy wspélistnienia wolnego rynku i demokracji w edukacji [w:]
Edukacyjne tendencje XXI wieku, red. A. Karpinska, Biatystok 2005, s. 48-53.

8 por. K. Oz6g, Polszczyzna przelomu XX i XXI wieku, Rzeszow 2004, s. 198-199.
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Krazy dzi$ po globie widmo zysku, postawy ,,ksobizmu” ukierunkowanej na
realizacje wytacznie wlasnych korzysci, postawy roszczeniowej przejawianej we
wszystkich sytuacjach i wobec wszystkich. Przestaja si¢ liczy¢ réznice pomigdzy
generalnie interpretowanym ztem i dobrem. Czlowiek sam sobie ustala, wedtug
swoich kryteriow, swoje dobro. To za$ rodzi moralny relatywizm™. A prawdziwy
dobrobyt cztowieka, zdaniem A. Jasinskiego, wyrasta z podtoza wychowawcze-
go, ktore ksztaltuje takie postawy, jak sumienno$é, rzetelno$é, pracowitos¢, od-
powiedzialno§¢®.

B. Sliwerski przypomina, ze juz od wielu lat badacze wskazuja na konse-
kwencje¢ prozni aksjologicznej w wychowaniu mtodych pokolen oraz braku orien-
tacji mlodziezy w $wiecie wartosci’*. W tych okoliczno$ciach przed edukacija staje
trudne zadanie przekazywania wartosci, ktore decyduja o jakosci ludzkiego zycia,
o relacjach interpersonalnych, o stosunku cztowieka do siebie i $wiata.

Rzeczywisto$¢ wota o wychowanie do wartosci, rozwijanie wsrod dzieci
i mlodziezy §wiadomosci istnienia nie tylko wartosci konsumpcyjnych (ktore sg
niezaprzeczalnie wazne dla cztowieka), ale takze pewnej szczego6lnej kategorii
wartosci uniwersalnych, stanowigcych przeciwwage dla wartosci materialnych,
konsumpcyjnych, rynkowych, a ktore to decydujg o prawdziwie humanistycz-
nym ludzkim wspotistnieniu.

3. Wychowywa¢ do wartosci, czyli zwrot ku edukacji humanistycznej

K. Denek wskazujgc na range wartosci w zyciu ludzkim, okre$la je mianem
busoli, ktora wyznacza kierunek postgpowania. Sa one wyznacznikiem zacho-
wan 1 dziatan jednostkowych i grupowych. Naleza do regulatorow ludzkich da-
zef i zachowan. W ich éwietle ocenia si¢ postgpowanie whasne i innych?.

Warto$ciom przypisuje sie W procesie edukacji liczne funkcje:

— integruja one motywacje w kierunku aktywnosci, pozwalaja perspektywicznie
porzadkowac¢ nasze dzialania, nadaja naszemu zyciu sens;

— stanowig kryterium ocen i orientacji oraz porzadkuja je wedle takich wskazan,
jak korzys$¢, szczgscie, prawda, pigkno;

— decyduja o uczestnictwie jednostki w roznych formach zycia zbiorowego —
rodzina, ojczyzna, ludzko$¢;

— stajg sie zrodtem satysfakcji, dostarczaja gratyfikacji®.

19 Por. J. Homplewicz, Aksjologia pedagogiczna wobec wspélczesnych zagrozen cywilizacyj-
nych [w:] Wartosci w pedagogice, red. W. Furmanek, Rzeszow—Warszawa 2005, s. 110-111.

D por. A. Jasinski, Wstep do cywilizacji XXI wieku..., s. 26.

2 por. B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 2001.

22 por, K. Denek, Nauczyciel miedzy ideatem a codziennoscig, Poznan 2012, s. 93-103.

2 por, K. Denek, Wartosci edukacji szkolnej [W:] Wartosci w pedagogice, red. W. Furmanek,
Rzeszow—Warszawa 2005, s. 20-21.
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Majac na wzgledzie zachodzace procesy globalizacyjne, szczegdlne znacze-
nie przypisuyje si¢ dzi§ humanistycznym wartosciom uniwersalnym uksztattowa-
nym w wielorakim rozwoju ludzkosci, nadajac im miano wiasciwej, aksjolo-
gicznej podstawy ludzkiej tozsamosci. Do wartosci tych naleza takie wartosSci,
jak: zycie, zdrowie, wolno$¢ i godnos¢ cztowieka, sprawiedliwo$¢, odpowie-
dzialnos$¢, tolerancja, mito$¢, poczucie wspdlnego obowigzku w ramach okre-
slonej grupy spotecznej, dobro, pracowitos¢, humanizm, troska o rodzine, auto-
rytet, Swiadomo$¢ grupowa w ramach grupy etnicznej, kulturowej, religijne;j.
Wartosci te sg skoncentrowane wokot transcendentnej triady, a charakteryzuje
je trwatos¢, niezmienno$é i ponadczasowo$é?. Stoja one na strazy tozsamosci
cztowieka oraz na strazy demokracji. W obliczu dokonanych przemian takie
wartosci, jak: poszanowanie godnosci cztowieka, szacunek dla pracy, prawa
i wolnosci stajg si¢ kryterium umozliwiajgcym bezpieczne wspdtistnienie jed-
nostek w zglobalizowanym $wiecie. Sg one réwniez pewnym gwarantem za-
chowania wlasnej tozsamosci. Dlatego tez nalezy zadbac o to, aby wspolczesny
cztowiek, a w szczegdlnosci pokolenie mlodych dostrzegato ich sens i znacze-
nie oraz zeby to one stanowity podstawe hierarchii warto$ci wyznaczajacej ich
dazenia i zyciowe decyzje.

Szczegdlnego znaczenia nabiera w tej sytuacji ksztatcenie humanistyczne.
Ma ono na celu przekaza¢ wychowankowi tresci, ktorymi zyla i zyje cywiliza-
cja (wiadomosci z filozofii, historii, literatury, sztuki), a takze przyblizy¢ swo-
isto$¢ kultury, jezyka i literatury polskiej na tle burzliwych dziejéw narodu.
Chodzi tu o przekazanie wychowankowi formacji humanistycznej jako godnej
nasladowania, aby mogt on odnalez¢ sie we wspotczesnoscei, okresli¢ siebie
jako osobe, a takze aby poznal w pelni swoja tozsamos¢ jako czlowieka zyjg-
cego w okreslonej wspdlnocie lokalnej, narodowej oraz europejskiej. Formacja
humanistyczna zwigzana jest z uksztaltowaniem pewnego typu myS$lenia
0 cztowieku, wartoéciach i kulturze. Ksztatcenie humanistyczne sprzyja rozwi-
janiu si¢ wszystkich wymiarow cztowieka — duchowego, intelektualnego, mo-
ralnego, wspolnotowego, narodowego oraz europejskiego®. Do jego realizacji
potrzebni sg nam przewodnicy, ludzie wielkiej kultury humanistycznej i moral-
nej, ktorzy nie ulegali uproszczonym wizjom $wiata, r6znej masci pseudoideo-
logiom — neoliberalizmowi, konsumeryzmowi i ahumanizmowi®. Powrét do
ich mysli wychowawczej o charakterze humanistycznym, spoteczno-moralnym
i aksjologicznym wydaje si¢ wigc potrzebg obecnego czasu, a dziedzina aksjo-

2 por, B. Sztumska, Nauczyciel wobec wartosci ogdlnoludzkich [w:] Wartosci humani-
styczne a problemy wspotczesnego swiata, red. S. Folaron, Czgstochowa 1993, s. 125-126.

% Por. K. 020g, Wspolczesne problemy ksztalcenia humanistycznego (zarys problematyki)
[w:] Wspoiczesne problemy ksztatcenia humanistycznego, red. K. Ozog, Rzeszow 2009, s. 9-10.

% por. J. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna
i edukacyjna..., s. 87.
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logii wychowania jawi si¢ jako wcigz aktualna i inspirujgca (F. Znaniecki,
B. Nawroczynski, B. Suchodolski)”’. W przeciwnym razie pozostanie ,etos”
posiadania za wszelka ceng, konkurencja, instrumentalizm, uprzedmiotowiona
wspotpraca ludzi na gruncie zdehumanizowanych relacji ekonomicznych. Po-
trzebni s3 nam wielcy humani$ci — wzory osobowe dla nasladownictwa i iden-
tyfikacji, ale rownie bardzo potrzebujemy $wiadomych rangi wartosci nauczy-
cieli-wychowawcow dzieci i miodziezy, zaangazowanych w proces ksztatto-
wania aksjologii reprezentantow mtodych pokolen, podsuwajacych im godne
nasladownictwa humanistyczne Wzory i wzorce.

Wspolczesna szkota i1 inne placowki edukacyjne nie moga ani powstrzy-
mac, ani obroni¢ si¢ przed zjawiskami wynikajacymi z globalizacji, ale maja
one prawo, a nawet obowigzek przygotowania miodych pokolen, poprzez
ksztattowanie ich aksjologii, do wlasciwego rozumienia zachodzacych przeob-
razen 1 pozgdanego wykorzystania tych wszystkich osiggnie¢ wspotczesnosci,
ktore stuzg dobru czlowieka.

4. Poziomy rozwoju aksjologicznego ucznia

W procesie wychowania batalia toczy si¢ o to, by wychowanek respekto-
wal wartosci uniwersalne®. W szeroko rozumianym procesie edukacji wyste-
puja cztery grupy metod prowadzacych do respektowania wartosci. Dwie
pierwsze grupy okresla sie¢ mianem metod ksztatcenia (zaliczajac do nich me-
tody stuzace rozpoznawaniu wartosci oraz metody stuzagce rozumieniu warto-
$ci), za§ dwie nastepne grupy nazywa metodami wychowania (zaliczajac do
nich metody shuzace akceptowaniu wartosci oraz metody stuzace respektowa-
niu wartosci). Droga do respektowania wartosci wiedzie poprzez nizsze po-
ziomy ich przyjmowania, poczawszy od rozpoznawania warto$ci, poprzez ich
rozumienie i akceptowanie.

Wprawdzie akceptowanie i1 respektowanie wartosci jest mozliwe bez
wczesniejszego ich rozpoznania i zrozumienia, jednakze owo rozpoznanie
i zrozumienie utatwia, racjonalizuje zaakceptowanie i respektowanie wartosci.
Wyrdznia si¢ dwa sposoby rozpoznawania warto$ci: rozpoznawanie zewnetrz-
ne (zmystowe) oraz wewngtrzne (umystowe). Rozpoznanie wartosci przede
wszystkim jest ich identyfikowaniem w wymiarze ludzkiego czynu. Latwiej

2 por. szerzej o tym m.in.: J. Gajda (red.), Pedagogika kultury (historyczne osiggniecia,
wspélczesne kontrowersje wokol edukacji kulturalnej, perspektywy rozwoju, Lublin 1998;
J. Kida (red.), Edukacja humanistyczna, aksjologiczna i estetyczna w swietle programéw i po-
trzeb, Rzeszow 2003; T. Frackowiak (red.), Arytmia egzystencji spotecznej a wychowanie, \Nar-
szawa 2001.

% por. W. Pasterniak, O dydaktycznej teorii wartosci, Goleniéw 1991, s. 23.
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jest bowiem rozpozna¢ dobry czyn niz samo dobro, gdyz jest ono wartoscia
transcendentalna, wieczng i wymaga uruchomienia w cztowieku zdolnos$ci
widzenia tego, co nieprzemijajace. Rozpoznawaé wartosci to umie¢ odroznic¢
jedne od drugich. Rozpoznawanie warto$ci moze by¢ uznane za pierwsze sta-
dium ich rozumienia. W tym znaczeniu jest ich przedrozumieniem®. Zrozu-
mienie warto$ci oznacza uchwycenie jej sensu i znaczenia. Dochodzi si¢ do
tego poprzez liczne przyktady, odniesienia przedmiotowe®.

Jezeli jakas warto$¢ ma by¢ przyjeta, to wszystko winno zacza¢ si¢ od zro-
zumienia tresci i znaczenia okreslonej wartosci. Do zrozumienia wartosci ko-
nieczne jest zrozumienie i przyjecie zaro6wno jej intelektualnej, jak i emocjo-
nalnej natury. Dlatego niekiedy nieodzowne staje si¢ wyczekanie z wartoscia
na odpowiednia sytuacje, na gotowos¢ wychowanka do przyjecia nowej tresci,
wychowanek musi dojrzeé¢ do zrozumienia wartosci®. Ze zrozumieniem winna
i§¢ w parze akceptacja wartosci®,

Akceptowanie wartosci, a $cislej mowiac akceptowanie norm i dyrektyw
wskazujacych na warto$¢, stanowi nastepstwo wczesniejszego ich rozpoznania
i zrozumienia®. Jednakze akceptowanie wartosci nie zawsze prowadzi do ich
respektowania. Respektowanie warto$ci wyraza si¢ w tego rodzaju dziatalnosci
cztowieka, w ktorej stara si¢ on dostosowac¢ owg dziatalno$¢ do pewnego sadu
normatywnego lub dyrektywnego wskazujacego na owa wartos¢*. Na dziata-
nie to sktadajg si¢ nastepujace elementy:

1. Uzyskanie pewnej wiedzy na temat:
a) wartos$ci — celu dziatania (normy wskazujacej na warto$c),
b) sposobu dziatania (dyrektywy wskazujacej na wartos¢),
¢) warunkow 1 mozliwosci dziatania,
d) prawdopodobienstwa osiggnigcia celu — warto$ci.
2. Zajecie stanowiska sprzyjajacego dzialaniu.
. Realizacja dziatania.
4. Zwigzana z ta realizacja samokontrola lub kontrola dziatania®.

Wykres 1 obrazuje proces przyjmowania wartosci, poczawszy od najniz-

szego poziomu — I do najwyzszego — IV®.

W

2 por, W. Pasterniak, Przestrzen edukacyjna, Zielona Gora 1995, s. 28-29.

%0 por. W. Pasterniak, O dydaktycznej teorii wartosci..., s. 25.

® por. J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Rzeszow 1996, s. 159-160.

%2 por, tamze, S. 160.

%8 por. W. Pasterniak, O dydaktycznej teorii wartosci..., s. 21.

34 Por. W. Pasterniak, Przestrzen edukacyjna..., s. 42.

% por. W. Pasterniak, O dydaktycznej teorii wartosci..., s. 28-29.

% Szerzej o tym: K. Szmyd, Z. Fraczek, Odkrywanie nowych kompetencji nauczycieli — nau-
czyciel jako promotor wartosci [w:] Pedagogika szkoly Wyzszej: Metodologia. Teoria. Technolo-
gia, t. I1, red. W. Andruszczenko, Kijow 2011, s. 307-317.
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. Wyraza si¢ ono w $wiadomej, dobrowolnej dzia-
IV. RESPEKTOWANIE WARTOSCI talnosci, zgodnej z sadem normatywnym i dyrek-

A tywnym wskazujacym na warto$¢.

Mowa o akceptowaniu norm i dyrektyw wskazuja-
cych na warto§¢. Wystepuje tu silne wewngtrzne
4 zaangazowanie jednostki i gotowo$¢ do dziatania
na rzecz warto$ci, bedaca wynikiem jej wolnej
woli. Jest to rezultat wczesniejszego, glebokiego
intelektualnego i emocjonalnego  zrozumienia
wartosci.

III. AKCEPTOWANIE WARTOSCI

Zrozumienie intelektualne  Zrozumienie emocjonalne

N/

II. ROZUMIENIE WARTOSCI

Chodzi o uchwycenie ich sensu i znaczenia po-
przez rozwazania teoretyczne nad warto$ciami,
dyskusje 1 doswiadczenia wlasne wynikajace
z udzialu w organizowanych sytuacjach wycho-
wawczych.

Zewngtrzne (zmystowe) Wewnetrzne (umystowe)

Chodzi o odréznianie jednych wartosci od drugich.

1. ROZPOZNAWANIE WARTOSCI Utatwia je odnoszenie si¢ do konkretnych ludzkich
czyndéw jako przyktadow, bo tatwiej rozpoznaé
czyn odpowiedzialny niz sama odpowiedzialno$¢
jako wartosé.

Wykres 1. Poziomy przyjmowania wartosci

Zrbodto: opracowanie wihasne.

Jak zatem wida¢, do respektowania wartosci dochodzi si¢ stopniowo po-
przez pewne stadia poznania obejmujace rozpoznanie, zrozumienie, zaakcepto-
wanie wartosci. Niekiedy jednak respektowanie wartosci nie ma tak ztozonego
przebiegu. Moze by¢ ono podejmowane na przyktad ze wzgledu na czyny innych
ludzi, jako ich nasladownictwo mniej lub bardziej uswiadamiane, jako uznanie
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pewnej mody, konwenansu. M. Scheler z pozornym respektowaniem wartosci
wiaze jeszcze inne niebezpieczenstwo. Chodzi bowiem o to, iz warto$ci moga
by¢ traktowane przedmiotowo jako $rodek, narzgdzie do realizacji dgzenia czto-
wieka do doskonato$ci. Wedtug M. Schelera ,moralnie zdrowa sytuacja ma
miejsce wowczas, gdy czlowiek najpierw jest dobry, to znaczy chce wartosci ze
wzgledu na nie same, a potem realizuje je, urzeczywistniajac tym samym dobro
moralne, ktére z niego jak gdyby wyptywa. Nie mozna stawia¢ sobie za cel wia-
snej doskonato$ci, gdyz ona pojawi si¢ sama, gdy cztowiek bedzie urzeczywist-
nia¢ napotykane warto$ci pozytywne, nie mys$lac nawet o tym, czy jest z tego
powodu dobry”¥’,

Z punktu widzenia perspektywy praktycznej istotne sg roOwniez pewne
uwarunkowania stuzace respektowaniu wartosci. Szczegdlnie wazne s3 te
czynniki, ktore sa zwigzane z nauczycielem-wychowawca jako osobg przeka-
zujaca warto$ci. Duza role przypisuje si¢ jednosci postawy i stowa wycho-
wawcy. Nie moze mie¢ miejsca skuteczny proces ksztaltowania aksjologii
dzieci i mtodziezy wtedy, gdy nauczyciel co innego bedzie glosit w swoich
werbalnych oddziatywaniach, a czego innego beda dowodzi¢ jego zachowania.
Ta sprzecznos$¢ przyniesie konsekwencje w postaci pustostowia i moralizator-
stwa, ktore odstaje od realiow ludzkiego zycia. Wychowawca nie moze zapomi-
na¢ o tym, ze jest modelem, kims, kogo mtody cztowiek stale obserwuje i z kim
moze si¢ identyfikowaé. Nieocenione znaczeni€ ma takze $wiadomos¢ nauczy-
ciela w zakresie koniecznosci podsuwania wychowankom wzoréw i wzorcow,
autorytetoOw, postaci 0sob, ktorych wierno$¢ zasadom moralnym (w zyciu
i dziataniu) jest godna nasladownictwa. Do tego potrzebna jest jednak znajo-
mos$¢ narodowej historii, literatury, sztuki, sportu i nauki oraz ich reprezentan-
tow, ktorzy poswigcili dla rozwijania tych istotnych obszaroéw zycia spoteczne-
g0 swoje zycie.

W obliczu obserwowanego wzrastajgcego zainteresowania, jakie przeja-
wiajg dzieci i mlodziez, a odnoszacego si¢ do wzordw zycia i relacji migdzy-
ludzkich, ktore przyniosta ze soba globalizacja, wspotczesny wychowawca
oferujacy alternatywne uniwersalne wartosci powinien posiadac¢ takze pewne
cechy, ktore przyczynig si¢ do wzrostu skutecznosci jego wplywu. Nalezg do
nich: wytrwalo$¢, umiejetnos¢ prowadzenia polemiki oraz wstuchiwania si¢
w argumenty partnera dialogu. Mtodzi ludzie czgsto wskazuja na to, ze dorosli
ich nie stuchajg, nie rozumieja, nie majg dla nich czasu, nie interesujg si¢ nimi,
bagatelizuja, a nawet wySmiewaja ich problemy. Opinia ta dotyczy nauczycie-
li-wychowawcow i rodzicow. Nie powinien wigc dziwi¢ fakt, ze poszukuja oni
dowarto$ciowania siebie oraz akceptacji w innej rzeczywistosci, czasem
sztucznie wykreowanej przez media i lansujacej atrakcyjne, niewymagajgce

37 M. Barlak, K. Jasinska, S. Rucifiski, Maxa Schelera wiedza o wartosciach a wychowanie
[W:] Poza kryzysem tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, red. F. Adamski, Kra-
kow 1993, s. 184.
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wysitku wzory funkcjonowania, osiggania sukcesu. Mtodziez potrzebuje uwa-
gi, zrozumienia, zyczliwosci i autorytetow. Poniewaz globalizacji i tego co ze
sobg przynosi nie mozna zatrzymac, trzeba nauczy¢ mtode pokolenie krytycz-
nego oceniania jej propozycji i racjonalnego korzystania z oferty, ktora ona ze
soba przyniosta, nie zapominajagc o tym, ze warto si¢gaé po dobre wzory
i uczy¢ si¢ na cudzych btedach.

Obserwujac praktyke wychowawcza oraz analizujagc wartosciowe teksty
naukowe, mozna samemu stara¢ si¢ wigczy¢ w dyskurs nad jakoscig edukacii,
popelianymi btedami, stabos$ciami. Takie rozpoznawanie stanowi zawsze czy-
telny krok w kierunku inicjowania zmian. Tekst ten nie wyczerpuje w zaden
sposOb problematyki globalizacji, ani tez kwestii ksztaltowania aksjologii
dzieci i mlodziezy w konteks$cie postgpujacych przeobrazen spolecznych. Jest
on jedynie glosem w toczacej si¢ w literaturze dyskusji i proba syntezy pew-
nych problemoéw.

Bibliografia

Barlak M., Jasiniska K., Rucifiski S., Maxa Schelera wiedza o wartosciach a wychowanie [W:] Poza
kryzysem tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, red. F. Adamski, Krakéw 1993.

Chodubski A., Edukacja a wartosci cywilizacji wspolczesnej [w:] Wartosci — Edukacja — Globali-
zacja, red. W. Kojs, Cieszyn 2002.

Denek K., Nauczyciel migdzy ideatem a codziennoscig, Poznah 2012.

Denek K., Wartosci edukacji szkolnej [W:] Wartosci w pedagogice, red. W. Furmanek, Rzeszow—
Warszawa 2005.

Frackowiak T. (red.), Arytmia egzystencji spotecznej a wychowanie, Warszawa 2001.

Fromm E., Mie¢ czy by¢?, Poznan 2003.

Gajda J. (red.), Pedagogika kultury: historyczne osiggnigcia, wspoiczesne kontrowersje wokot
edukacji kulturalnej, perspektywy rozwoju, Lublin 1998.

Grzybowski P., Tozsamosé¢ globalna — klopoty z poszukiwaniem siebie [W:] Tozsamosé osobowa
a tozsamosci spoteczne, red. T. Bajkowski, K. Sawicki, Biatystok 2001.

Homplewicz J., Aksjologia pedagogiczna wobec wspolczesnych zagrozen cywilizacyjnych [w:]
Wartosci w pedagogice, red. W. Furmanek, Rzeszoéw—Warszawa 2005.

Homplewicz J., Etyka pedagogiczna, Rzeszow 1996.

Jasinski A., Wstep do cywilizacji XXI wieku, Mikotow 2009.

Kida J. (red.), Edukacja humanistyczna, aksjologiczna i estetyczna w swietle programow i potrzeb,
Rzeszow 2003.

Melosik Z., Szkudlarek T., Kultura, tozsamosé i edukacja. Migotanie znaczen, Krakow 1998.

Olbrycht K., Perspektywy globalizacji a funkcje wychowania [w:] Wartosci — Edukacja — Globali-
zacja, red. W. Kojs, Cieszyn 2002.

0z06g K., Polszczyzna przetomu XX i XXI wieku, Rzeszow 2004.

0z6g K., Wspélczesne problemy ksztalcenia humanistycznego (zarys problematyki) [W:] Wspéltcze-
sne problemy ksztalcenia humanistycznego, red. K. 0zog, Rzeszéw 2009.

Pasterniak W., O dydaktycznej teorii wartosci, Goleniow 1991.

Pasterniak W., Przestrzen edukacyjna, Zielona Gora 1995.



Czlowiek w spoteczenstwie globalnym — wychowanie do wartoéci wciaz aktualne 45

Potulicka E., Dylematy wspélistnienia wolnego rynku i demokracji w edukacji [w:] Edukacyjne
tendencje XXI wieku, red. A. Karpinska, Biatystok 2005.

Skoczynska-Prokopowicz B., Efektywnosé edukacji w zakresie nauki jezykéw obcych [w:] Mysl
i praktyka edukacyjna w obliczu zmian cywilizacyjnych, red. Z. Fraczek, K. Szmyd, H. Som-
mer, A. Olak, Rzeszéw 2012.

Suska M., Tozsamosé a system wartosci i postawy wspolczesnej mlodziezy [W:] Tozsamosé osobo-
wa a tozsamosci spoteczne, red. T. Bajkowski, K. Sawicki, Biatystok 2001.

Szmyd J., Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i edukacyjna,
Krakow 2011.

Szmyd K., Fraczek Z., Odkrywanie nowych kompetencji nauczycieli — nauczyciel jako promotor
wartosci [w:] Pedagogika szkoly Wyzszej: Metodologia. Teoria. Technologia, t. I, red. W. An-
druszczenko, Kijow 2011.

Sztompka P., The Sociology of Social Change, Oxford, Cambridge: Blackwell 1994.

Sztumska B., Nauczyciel wobec wartosci ogélnoludzkich [w:] WartoSci humanistyczne a problemy
wspdlczesnego swiata, red. S. Folaron, Czgstochowa 1993.

Sztumski W., My zagubieni w $wiecie. Przyczynek do filozofii srodowiska zZycia jako podstawy
enwiromentologii, Katowice 2006.

Sliwerski B., Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 2001.



Liudmyla Pelekh

AXTOLOGICAL COMPONENTS IN TEACHER
PROFESSIOGRAM IN UKRAINE AND POLAND

AKSJOLOGICZNE KOMPONENTY W PROFESJOGRAMIE
NAUCZYCIELA NA UKRAINIE I W POLSCE

Abstract

Axiological themes are extremely important for Ukraine today in light of the problems which
the country has met and which are discussed by the conscious community all around the world. The
revolutionary events at the end of 2013 — beginning 2014 or ,,Euromaidan revolution” raised to the
surface the issues that previously were not so relevant or were not considered as ,,a problem”. Vio-
lence, hate and intolerance that led to bloodshed, which is the fist in Ukraine since gaining independ-
ence in 1990, encourage scientists to raise and discuss the issues of axiological sphere. It became
clear that the country, along with many political and economic challenges, is experiencing a moral
crisis that is evident and already has both positive and negative consequences.

It is believed that the scientific community of the country should give more attention to val-
ues education at all levels. This research analyzes the role of a teacher as one of the main subjects
of the educational process and highlights the importance and place of axiological component in
teacher professiogram in its Ukrainian and Polish versions. For a comparative analysis of the study
Poland was chosen because of a few important factors, among them — its territorial proximity as
the closest state of the European Union, bigger experience of Poland in axiological education for
young generation and the experience of the state which faced crises and social upheaval, but coped
successfully with them.

Key words: teacher professiogram, axiological component, axiological education.

Streszczenie

Kwestie aksjologiczne sa obecnie niezmiernie istotne dla Ukrainy w $wietle probleméw, kto-
rych kraj doswiadczyt oraz o ktérych dyskutuja $wiadome spoteczenstwa. Rewolucyjne wydarze-
nia pod koniec 2013 i na poczatku 2014 r. — ,,Rewolucja na Euromajdanie” wyniosty na po-
wierzchni¢ problemy, ktére poprzednio nie byty tak istotne albo nie uwazano ich za ,problem”.
Przemoc, nienawis¢ i nietolerancja, ktore doprowadzity do rozlewu krwi po raz pierwszy na Ukra-
inie od czasu odzyskania niepodleglosci w 1990 r., zachgcaja naukowcéw do podnoszenia
i omawiania kwestii sfery aksjologicznej. Stalo si¢ jasne, ze kraj wraz z wieloma politycznymi
i ekonomicznymi wyzwaniami do$wiadcza kryzysu moralnego, ktory jest widoczny i zarazem juz
odczuwa si¢ jego pozytywne i negatywne konsekwencje.

Uwaza sig, ze spoteczno$¢ naukowcow powinna zwroci¢ wigcej uwagi na warto$¢ nauczania
na wszystkich poziomach. Niniejsze badanie analizuje rol¢ nauczyciela jako jednego z gtéwnych
podmiotoéw procesu nauczania oraz podkresla waznos¢ oraz miejsce aksjologicznego sktadnika
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W profesjogramie nauczyciela w jego wersji ukrainskiej i polskiej. Polske wybrano do analizy
porownawczej z powodu kilku waznych czynnikdw, migedzy innymi — jej terytorialnej bliskosci,
cztonka Unii Europejskiej, wickszego doswiadczenia Polski w nauczaniu aksjologicznym mtodego
pokolenia oraz do$wiadczenia panstwa, ktore doznato kryzysow i spotecznego wrzenia, ale pora-
dzito sobie z nimi pomyslnie.

Stowa kluczowe: profesjogram nauczyciela, sktadnik aksjologiczny, nauczanie aksjologiczne.

Introduction

Axiological perspective is particularly important at the turn of the centuries,
especially in times of crisis periods of human history, rethinking and understand-
ing of which returns the society to the problems of value priorities. This research
is believed to be extremely important for Ukraine today as a turning point coin-
cided with the events that are going through the Ukrainian society and the crisis
that led to Euromaidans appearing throughout the country. History will assess
»Euromaidan revolution” and define its negatives and positives in the future. But
the events of this revolution have raised to the surface the issues that previously
were considered by the scientists, but had no such urgency. The cruelty (which
sometimes shocked the whole world), intolerance and hostility towards people
and in relation to one another, opposition of world views and confrontation
between the West and the East of the country and eventually bloodshed that in-
dependent Ukraine has not seen yet. These ones and many other problems in
modern Ukraine lead the scientists to the conclusion that our country, including
problems of political and economic spheres is going through a moral crisis, axio-
logical breakdown that could not come from ,,nothing”, and probably the reasons
should be found much earlier.

The crisis facing Ukraine is dangerous not only for the Ukrainian society,
but is also one of the greatest challenges to European security, as it ts indicated
by journalists, politicians, scientists of our country and across Europe. Today
scientists, educators need to change their attitude to the role of axiological com-
ponent in overall functioning of the society and young generation education.

For our research Poland was chosen as it is our closest neighboring European
country and its history had many shocks with which Poland coped successfully.
Both Ukrainian and Polish scientists (O. Barlit, N. Tkachova, Y. Pelekh, K. Denek,
M. Gotaszewska, K. Olbrycht, B. Sliwerski, B. Skoczynska-Prokopowicz) say that
the dramatic changes in social systems of Poland and Ukraine, and all the changes
that occurred in the late twentieth and early twenty-first centuries require a revi-
sion of many fundamental axiological principles. It affected the educational sector.
Both in Ukraine and Poland, new views on education and its role in the transfor-
mation processes of the society and especially the role of a teacher in the changes
as one of the main subjects of educational activities are appearing.
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Research Background

Axiological themes can obviously be considered as priority for educational
researches in the last century and at the beginning of the new one, especially in
the heritage of Polish scientists and researchers. Thus, the theme of values and
valueable orientations in educational process are reflected in the works of
W. Cichon (1993), F. Adamski (1993), K. Kotlowski (1968), Z. Fraczek (2004),
J. Kostkiewicz (2008), W. Stroézewski (1993) and many others. It is necessary
to highlight the problems of teachers’ impact on young people value orienta-
tions development researching in the works of K. Denek (1996, 2000),
M. Gotaszewska (1996), K. Olbrycht (1999, 2008), B. Sliwerski (2010), M. Vi-
dal (2007) and others. Among Ukrainian scientists, who investigated personali-
ty’s axiological sphere, one can mention such as O. Barlit (2009), T. Varenko
(2011), V. Paskar (2010), Y. Pelekh (2009) and many others.

The purpose of this study is: to consider the requirements for teacher profes-
siogram in its Polish and Ukrainian versions, to explore the place and signifi-
cance of the axiological component in it and to analyze those factors of scien-
tists” scientific achievements of both countries that deserve attention and can be
exemplified in axiological field of teacher training and his/her functioning in
school.

The teacher is extremely important object of the educational process in any
country. Because each country, its scientific and educational community has its
own requirements for teaching profession, where one of the most important is
a clear social and professional position of its representatives. If we consider the
position of a teacher as the intellectual, volitional and emotional — evaluative
relation to the world, teaching actuality and teaching activities, one can’t fail
taking into account two factors influencing a teacher and his professional career".
From one hand, these are the requirements, expectations and opportunities, of-
fered and provided by the public, and from the second — internal, personal
sources of activity: passions, emotions, values, visions, ideals. These factors and
teacher’s professional readiness to educational activities are accumulated in
teacher professiogram that reflect invariant and idealized parameters of his
personality and professional activity. This is essentially a documentary which
presents a complex, systematic and comprehensive description of profes-
sional objective characteristics and a set of requirements for person’s indi-
vidual psychological characteristics.

In Polish researches and scientific writings a teacher, his role in young
generation education and the process of aksiologization or «wychowania do
wartosci i wartosciowania» is considered as two interrelated and interdepend-

1 V.A. Slastionin, Y.F. Isaev, E.N. Shyyanov, Pedahohyka: uchebnyk dlya stud. vysshykh.
ucheb. zavedenyy/V.A. Slastionin, Y.F. Isaev, E.N. Shyyanov; pod red. VV.A. Slastionin (Slastionin
V.A). —8-eyzd., ster. — M.: lzdatel'skyy tsentr ,,Akademyya” 2008, s. 576.
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ent pedagogical problems. The polish scientists say that the true essence of

Pedagogics as a science and art of education is the study of human imperfec-

tion and ,,to help a man to become human” — as the highest value of humanistic

pedagogy®.

K. Olbrycht, for example, considering the teaching profession and values,
noted rightfully that teaching profession and its role in the educational process
are imbued with values, because it is a teacher who legitimizes values (if not
all, then at least the value of pedagogical actions) and teaches his/her students
not only perceive social values, but also implement them in their lives (at least
the values of development and the desire for autonomy)®. And if we consider
Pedagogics as a science, where the key values are help, humanity and human
education, then one cann’t speak neither about the teaching profession nor
about the education of young generation without axiological component®.

So what is necessary and crucial for teacher training, what forms the peda-
gogical high calling and teacher’s self-sacrifice, what makes a teacher as a teach-
er of high morals, capable of transmitting values to their pupils?

Currently there are many researches and scientific achievements in relation
to this subject, both in Ukraine and Poland. For example, S.P. Maksymyuk®,
reflecting on peculiarities of modern teacher professiogram, says that to be
a teacher who keeps up with the times and meets the requirements of the time, it
IS necessary:

—to understand deeply all the transformations which take place in the country;

— to have excellent knowledge of the subject taught in school (it isn’t a math
teacher when he or she, proving a theorem, spies fearfully in his/her supportive
notes and it is not a teacher of literature, when requiring students to read a po-
em by heart, he reads it from the book);

— to learn the consistent patterns of education and upbringing in order to pass
their knowledge successfully to schoolchildren of appropriate age (you must
know under what conditions and which teaching methods are the most effec-
tive, how to build lessons, to use visual aids and technical training equipment
ets.);

— to be able to gain knowledge through independent researches (self-education
and self-improvement);

— to determine the correct means of pedagogical influence on a group or an per-
son (to conduct deep comprehensive study of each teaching situation and to
adopt certain pedagogical tools), to be a creative person.

2 \W. Strozewski, O stawaniu si¢ czlowiekiem. Kilka mysli niedokonczonych [w:] Czlowiek,
wychowanie, kultura, red. F. Adamski, Krakow 1993.

® K. Olbrycht, Aksjologiczne wymiary ksztalceniu pedagogéw [w:] Aksjologia w ksztalceniu
pedagogow, red. J. Kostkiewicz, Krakow 2008, s. 19-22.

* See the same...

% S.P. Maksymyuk, Pedahohika: Navchalnyy posibnyk (Maksimiuk)/K.: Kondor, 2005, s. 670.
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If teacher professiogram is considered in the psychological plane, psycholo-
gists distinguish it as a synthesis of mental abilities, feelings and the will of
a personality. V.A. Krutetskyy, for example, highlights the didactic, academic,
communication skills and also teaching imagination and capacity for attention
distribution®.

We share the views of V.A. Slastionin and a group of authors who give
a special role to professional and pedagogical orientation in the structure of
teacher’s professiogram’. It is the professional orientation of teacher personality
that has interest in the teaching profession, teaching calling, professional inten-
tions and inclinations.

Axiological components in Ukraine and Poland

On analyzing all above scientists’ interpretation and particularly the ideas
of V.A. Slastionin, J.F. Isayev, E.N. Shyyanov® pedagogical values have been
added to a professiogram without which teaching profession can not be imag-
ined in today's troubled world and there has been created a teacher axiological
professiogram because axiological characteristics of educational activities re-
flect its humanistic content and humanistic goals and, are believed, to be the
essence of pedagogical process.

In Ukrainian pedagogical science there are not much variety of ,.educa-
tional or pedagogical value” definitions because axiology, axiopedagogy are
relatively unidentified and new areas for researches in Ukraine. Therefore,
there has been taken as a basis the Russian scientist V.A. Slastionin’s defini-
tion. So, pedagogical values are considered as the rules which justify pedagog-
ical activity and act as a cognitive functioning system that serves as a link be-
tween the existing social ideology in educational sphere and teacher activity.

It should be noted that the mastery of pedagogical values occurs in the
course of professional activity with taking into consideration the peculiarities
of subjectivizing, namely it is acquired through the experience. Our axiopro-
fessiogram is syncretic in nature, where each element is dependent on anoth-
er, but at the same time, they function as a single unit, embodying the princi-
ples of complexity, differentiation, purposefulness and sustainability (see
Figure 1).

® V. A. Krutetskyy, Osnovy pedahohycheskoy psykholohyy, ,,Prosveshchenye”, Moskva 1972,
s. 256.

" V.A. Slastionin, Y.F. Isaev, E.N. Shyyanov, Pedahohyka: uchebnyk dlya stud. vysshykh.
ucheb. zavedenyy, V.A. Slastionin, Y.F. Isaev, E.N. Shyyanov; pod red. V.A. Slastionin (Slastionin
V.A). —8-eyzd., ster. — M.: Izdatel'skyy tsentr ,,Akademyya” 2008, s. 576.

¢ Ibidem.
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TEACHER PERSONALITY

v

Self-sufficient values — values objectives: the basis for personal
development of teachers and pupils

v

Instrumental values — values-tools: pedagogical action (technologies of education and
upbringing) + communicative action (communication technologies) + actions that reflect teacher
subjective essence

\ 4 A 4 v
Values of Values-qualities Values-knowledge
relations (individual, personal, status o] (psychological and pedagogical
(interaction with »| and role, professionally- " | knowledge + subject knowledge
objects of peda- activity characteristics and + knowledge on the methods
gogical process, quality characteristics that (ways) of teaching)
the public, pupils’ determine the specifics of the
parents and teaching profession)
selfrelation or 7'y
selfperception —
as a professional
and individual) [ Intellectual, reflexive,
interactive, empathic abilities
J

Figure 1. Teacher axiological professiogram

What are the specifics of teacher professiogram interpretation by Polish sci-
entists? B. Sliwerski®, reflecting on the core competencies and skills of a modern
teacher, noted the following: prognostic (abilities to prepare for classes, to set
goals, to choose appropriate implementation resources, etc.), leadership and dili-
gent (to form coherence communicative educational process), the abilities that
ensure the necessary discipline in the classroom and promote the establishment
of an appropriate climate in relations with pupils, diagnostic skills (students’
achievements evaluation and monitoring); self-diagnostic skills (self-esteem of
teaching activities).

The scientist analyzes the demands that are set by Polish Ministry of Na-
tional Education according to which a teacher in Poland should:

— know the individual needs of students and analyze the causes of school fai-
lures;

— determine the forms and means of psychological and educational assistance
to students providing (including gifted ones) according to their needs;

— organize and conduct various types of psycho-pedagogical work with stu-
dents, parents and teachers;

® B. Sliwerski, Myslec jak pedagog, Sopot 2010, s. 254.
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— conduct educational activities according to the curriculum, involving parents
and teachers;

— carry on stewardship educational activities;

— plan and coordinate the work on students choosing the direction of education;

— organize the work on providing financial assistance to students who are in dif-
ficult financial straits.

However, B. Sliwerski™ includes axiological work to one of the main educa-
tional objectives and main tasks of a teacher and whole school functioning, em-
phasizing the necessity of various interviewing, surveys and tests on students’
and teachers’ value preferences revealing.

The views of U. Ostrovska are worth paying attention regarding prerequi-
sites of axiological foundations in upbringing, which may be useful for teachers’
axiological work in the school*'. Forming the pupils’ axiological basis a teacher
usually uses the cultural heritage of history and various philosophical tendencies
or religious concepts of a man and his/her functioning in the society, relies on
social ideology and educational achievements. Besides, a teacher is only able to
enter the young person into the world of values, if he is thoroughly versed in the
sphere of values, realizes the importance of value education and he can perceive
and understand the value, enriching his/her own axiological potential. The pre-
requisites of axiological foundations of education distinguished by the polish
researcher should be, in our opinion, ones of the main for a teacher in the educa-
tional work (see Figure 2).

FUNDAMENTAL PREREQUISITES OF AXIOLOGICAL FOUNDATIONS
OF EDUCATION FORMING

]

The level of knowledge
about a man, morals of
"humanitatis”, trends in
the  development  of
culture and civilization,
philosophical and /or
religious conceptions of
aman

The level of knowledge
about values and means of
their opening/ awareness/
understanding / acceptance
| perception / enrichment /
formation of values

The level of knowledge
about the opportunities /
methods of values
functioning in education /
upbringing and putting
students to the life with
values

Figure 2. Prerequisites of axiological foundations of education

19 1hidem.

11 U. Ostrowska, Aksjologiczne podstawy wychowania [w:] Podstawy nauk o wychowaniu, t. 1,
2009, s. 391-414.
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Only teacher axiological awareness and understanding of its importance for
learners’ full and axiological development can adjust the effective work on axio-
logical education in the school. ,,Without the knowledge about values, without
usage them in educational programs, training would be blind and mechanical
procedure that form a personality in accordance with the model inculcated «from
the topy. It doesn’t lead to the development of authentic identity and spiritual life
of a learner, but it is a clear threat to his/her freedom and restriction of creative
activity™".

Thus, Polish scientists (Cichon, 1993; Ostrovska, 2009; Sliwerski, 2010)
stress on the urgency of deeping axiological knowledge of both students and
teachers, as education is always inextricably linked to values and is a process
that cann’t be realized without values.

K. Olbrycht® reflecting on the role and place of axiological components in the
educational process and professional structure of a teacher, considers values
against the background of internal and external factors that form values-goals
(VG), values-tasks (VT) and values-resources (VR). In comparison with the
values in Slastionin’s professiogram values are considered on the wider scale
there: in the light of implementation of socio-cultural (VG — youth education and
upbringing; VT — highly qualified teaching staff training), national-institutional
(VG - providing educational institutions with teaching staff; VT — implementation
of the required standards emerging from the citizens and the state needs during
training) and supra-state conditions (VG — economic, cultural and social devel-
opment of the Member States of the European Union, cohesion and competitive-
ness of the United Europe with other regions of the world; VT — creating the
knowledge society in Europe, the European Education Area, which will lead to the
expansion of the European market work, enhance competence competence and
civic activity, facilitate contacts with the world, especially in the sphere of educa-
tion). The aim of above mentioned research was to create a map of values connect-
ed with teachers training, taking into consideration the imposed conditions. The
deep analysis of values-goals and values-tasks for each separate condition made it
possible to make such disappointing conclusions: the lack of axiologically-oriented
programs at the universities, the lack of public debates about values, defective
educational work on young people preparing for responsible values goals selecting
which would be adequate to values-tasks and values-resources. All these, in au-
thor’s opinion, make it impossible to prepare future teachers for fundamentally
important activity — for self-education and self-knowledge.

Most universities in Poland declare their ideals and the most important val-
ues in the documentary entitled ,,Mission”. According to this documentary, the

12W. Cichon, Aksjologiczne ujecie wychowania [w:] Czlowiek — Wychowanie — Kultura. Wy-
bor tekstow, red. F. Adamski, Krakow 1993, s. 114-130.

13 K. Olbrycht, Aksjologiczne wymiary ksztalceniu pedagogow [W:] Aksjologia w ksztalceniu
pedagogow, red. J. Kostkiewicz, Krakow 2008, s. 19-22.
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mission of universities is in high-value services, first of all, truth and personality
creative development and the development of all the society. University pro-
grammes should promote to reality knowing, problems setting and solutions
finding, cultural traditions following and future building.

If the students do not see teachers’ devotion to the values declared in the
,Mission”, they begin to interpret learning purely from pragmatic point of view
without putting any effort into learning. Therefore, we agree that future teachers’
axiological background depends on academic teachers’ attitude to their duties,
their competence and loyalty to the values of higher education.

Higher education should be improved because it is insufficiently focused on
valuable dimension: there are no axiological subjects in the curricula and insuffi-
cient attention is given to the problems of values education.

However, content of professional and practical training course subjects in
Polish curriculum has extensive axiological emphasis in comparison with similar
subjects in Ukrainian version. In our research there has been conducted a com-
parative content analysis of Polish curriculum (Rzeszow University, speciality
,General education and primary school education” (Pedagogika ogolna i Peda-
gogika wczesnoszkolna)) and Ukrainian one (Rivne State University of Humani-
ties, speciality ,,Primary education”) and there have been identified those sub-
jects, which can form future teachers’ axiological background (see Table 1).

Table 1. Selective curriculum subjects that form future teachers’ axiological background

Subjects in the Polish Lectures, practical
Ne curriculum and its Number of ho_urs classes (Poland, Form
L (Poland, Ukraine) - of assesment
Ukrainian analogue Ukraine)

1 | Professional (pedagogi- 30 Mixed-marking
cal) Ethics system test
Ethics and Aesthetics 108 18/18 Pass/fail

2 | Cultural Anthropology 45 Exam
The man and the world
(ways of teaching) 108 18/8/10 Exam
Ukrainian and Foreign
Culture 81 18/16 Exam

3 | History of educational 30 15/15 Exam
thought
History of Education 108 18/18 Pass/fail

4 | Current trends and peda- 30 Exam
gogical currents
Comparative Pedagogics 54 12/12 Exam

5 | Theoretical Foundations 60 30/30 Exam
of Education 24/16/14 — lab. Pass/fail, course
Theory of education work

6 | Professional Pedagogics 30 Mixed-marking

system test
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In order to make the appropriate conclusions about the process of future
teachers’ value-sense sphere forming in Poland and Ukraine, a list of topics that
make up the structure of some of these subjects in their Polish and Ukrainian
format is presented.

1. Professional (pedagogical) ethics (Polish programme)

Subject Topics: Ethics and morality. Types of Ethics. Historical ethical
traditions. Nature of Ethics — realism, intuitionism, naturalism, relativism,
subjectivism. Structure of moral evaluation — value, rate, duty, penalty. Truth in
Ethics — justification of ethical norms. Ethics, law, custom. The moral values,
professional ethics and professional codes. The moral issues of the day, the
ethical dimension of human relations. Freedom as a value — understanding,
boundaries, conflict of freedom and other values. Equality as a value — inter-
pretation of equality, equality and pluralism. Justice as a value — kind of jus-
tice, fairness and justice. Tolerance as a value. Dignity as a value. Peace as
a value — the problem of ‘just war' pacifism, terrorism, the fight without vio-
lence. Ethics and politics — ethical values and political interests. Ecological
Environmental Ethics — ethical grounds ecology of selected environmental eth-
ics. Elements of Bioethics — the moral aspect of suffering and death, abortion,
euthanasia, medical and genetic experiments. The death penalty, suicide. Ethi-
cal offer of ultra new philosophy.

Teaching Ethics: characteristics of Teaching Ethics; the structure of child’s
powers; the possibility of educators’ responsibilities structure forming, ethical
values and position of education; principles of teaching ethics; moral values of
educational classical idealism, rationalism, relativism, normativism, naturalism,
individualism, sociology; moral values of educational Christian existential Ped-
agogics; methods of ethical values transmission: an introduction to the world of
values, values understanding, values perception; conditions of effective values
transmission: unityof a position and expression, personal contact in the values
transmission, transmission of real values, individual autonomy in the values
transmission, two-sides in the transmission of values, unlimitedness in the values
transmission, opportunities and evaluation criteria of ethical positions in educa-
tional work; Ethics of a teacher.

Ethics and Aesthetics (Ukrainian programme)

Subject Topics: Ethics and Aesthetics as philosophical science, the content
and tasks of the discipline. The basic concept of morality origin and the laws of
its development. Genesis and history of ethical and aesthetic doctrines formation
in the context of different ages. Objectives of the course ,, Ethics and Aesthetics ”
in today's youth education and training. Morality, its structure and functions.
The moral problems of human activity. Structure of aesthetic consciousness. The
main categories of aesthetics. The aesthetic foundations of art. Applied ethics:
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essence, types and problems. The system of moral standards and ethical values
education and training today.

Art in the structure of Aesthetic Science: types, genres, specific role in aes-
thetic consciousness and spiritual culture shaping. Aesthetic education and per-
sonality s creative potential.

2. Cultural Anthropology (Polish programme)

Subject Topics: Scientifical and customary understanding of culture. Culture
and civilization. The place of anthropology among the social sciences. Social,
political and economic conditions of culture. The autonomy of culture. Values,
norms and patterns of culture. Man and education in the European culture of the
past centuries. Current directions of mans education. Time and space in the
culture. The problem of tradition and cultural heritage. Cultural processes —
duration and changes in the culture. , Development” of culture and ,,broken
moments” in the culture, eligibility of predicting in the culture. Culture and per-
sonality. Cultural Institutions. Stratification of culte, regionalism.

,, Little homeland ” and globalization of culture. National culture in the per-
spective of European integration. People, mass and elite culture (high culture).
Modern subcultures. Changes in lifestyles and ways to participate in the culture
— ,,anthropology of everyday life”. Prerequisites of modern culture paradigm
changing — modernism, the information revolution, scientism crisis.

Ukrainian and Foreign Culture (Ukrainian programme)

Subject Topics: Subject and tasks of the discipline. Methods and methodol-
ogy of teaching. Concept of ,,culture ”. The etymology of the term ,,culture”, its
ambiguity and multifunctional. Modern scientific definitions of culture. Man
and Nature. Culture and civilization. Culture and social progress. National
culture. The concept of global, national, folk culture and their interrelation.
The concept of artistic style and cultural-historical era. Art culture as an im-
portant element of culture. Stylistic periodization of World and Ukrainian cul-
ture. Ancient culture of Ukraine. Culture of the Ancient East, Greece and
Rome. Ancient art. The phenomenon of ancient culture. Characteristics of Hel-
lenic and Roman cultures. Medieval European culture. Ukrainian culture of
Middle Ages. Historical background of ancient culture formation. Renaissance
in European culture. The place of Renaissance in the world and national cul-
ture. General characteristics of the Baroque. European culture of the XVIII-
XIX centuries.

The comparative content analysis of the subjects indicates narrow and
clear orientation of subjects to teacher training and his/her personality for-
mation structure, especially its axiological components in the Polish version.
Another feature that can be seen as an advantage on the Polish side — a lack of
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curriculum subjects, which are indirectly connected with teacher training or not
related to the teacher profession at all (as it is in the Ukrainian variant — sub-
jects group of Science and of Economics for humanities specialities). This ori-
entation to single-disciplinary training provides more opportunities for active
and passive practice at school and a clear orientation to teaching activities in
a particular area. The comparative study has been conducted on the percentage
ratio of the credits in the curricula of two countries, which are divided into
three subject groups of specialist training in Ukraine and four subject groups in
Poland (see Table 2).

Table 2. Percentage of subjects groups credits in curricula of Ukraine and Poland

Ne Names of subject groups (Ukraine) No Names of subject groups (Poland)

ing (active and
passive school

1 | The subjects of 108 credits 1 | The subjects of pro- 61 credits ECTS
professional and | ECTS, namely: fessional and practical | +5 credits (2.8%)
practical training | 12 credits ECTS training practical training

— practical train- — (active and

passive school
teaching prac-

teaching practice tice) 33.5%
—7.5%) — 68% 2 | The specialized sub- 32 credits ECTS
jects -17.5%

(ways of teaching)
The subjects of fun-
damental training

70 credits ECTS
—38.5%

38 credits ECTS 3
- 24%

2 | The subjects of
Science and
Economics
training

3 | The subjects of
Humanities and
Social Studies
training

14 credits ECTS
—-7.7%

13 credits ECTS 4
- 8%

The group of Univer-
sitywide subjects

Summing-up

The appeal to axiological issues and this brief exploration into axiological
orientation of educational process in educational institutions of Ukraine and
Poland gives reasons to confirm that the current weakening or lack of attention
to the value sphere of life can be dangerous. Ukrainian and Polish scientists
stress that modern education needs to be changed in relation to the axiological
component. Evidently, there should be subjects with value orientation in the
curricula of both higher and secondary educational institutions. From the com-
parative analysis of two curricula (Ukrainian and Polish) there can be conclud-
ed that Polish curriculum still has better axiological basis. Therefore, only
a thorough change in the approaches to axiology as a science can change pu-
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pils’ and their teachers’ attitude towards life values. There are not documents
like ,,Mission” in Ukraine, but there are necessities of including subjects with
axiological content to the curricula of teachers training in view of challenges
and problems Ukrainian society met. ,,Axiological negligence” has a lot of
threats in the future, which will not only weaken the future teacher’s personali-
ty structure, but also lead to a loss of public trust (on parents’ side) to a teacher
as a first assistant in solving the problems of modern education and educational
reality.
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THE PECULIARITIES OF PERSONALITY
IN TIME PERSPECTIVE, DEPENDING ON DIRECTIONS
OF VARIOUS VALUE SYSTEMS

SZCZEGOLNE CECHY OSOBOWOSCI CZELOWIEKA
W PERSPEKTYWIE CZASU Z UWZGLEDNIENIEM
ROZNYCH SYSTEMOW WARTOSCI

Abstract

The article deals with different models of personality time perspective problems, the results
of time perspective research on directions to various value systems have been also represented. Our
own developed value system typology, based on the concept of R. Inglehart is presupposed the
existence of three independent socio-cultural types: orienting to the values of adaptation (intention
to physical and economic security), socialization (orientation towards the norms and values adopt-
ed in the society) or individualization (direction to self-development and self-realization). How-
ever, the dominance of values of adaptation, socialization or individualization to some extent
reflects the orientation towards the past, present or future, consequently. The described value types
show obvious dependence on a particular time locus and have different relation to the past, the
present and the future.

Key words: values, value systems, time, personality time perspective.

Streszczenie

Artykul podejmuje problemy przemiany ludzkiej osobowosci, przedstawiono w nim wyniki
badan ukazujace system wartosci cztowieka w perspektywie czasowej. Opracowana przez autoré6w
tego tekstu typologia wartosci w oparciu 0 koncepcje R. Ingleharta zaktada istnienie trzech nieza-
leznych typéw spoteczno-kulturowych: orientacji na wartosci przystosowania (bezpieczenstwo
fizyczne i ekonomiczne), socjalizacji (orientacja w kierunku norm oraz wartosci przyjetych
w spoteczenstwie) lub indywidualizacji (ukierunkowanie na wlasny rozwéj i samorealizacje).
W konsekwencji dominacja wartosci przystosowania, socjalizacji lub indywidualizacji w pewnym
zakresie odzwierciedla orientacj¢ w kierunku przesztosci, terazniejszosci lub przysztosci. Opisane
typy wartosci wykazuja zalezno$¢ od konkretnego miejsca, czasu i maja odmienne odniesienie do
przesztosci, terazniejszosci i przysztosci.

Stowa kluczowe: wartosci, systemy wartosci, czas, osobowo$¢ w perspektywie czasu.

Human life is limited in time and how it will be saturated, with what content
a man will fill his existence, what goals he will set and which of them will be of
higher or lower priority, is largely determined by the type of culture and system of
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values peculiar to him. Value system defines not only the forms and conditions for
the man’s needs realization, but it becomes the source of his goals, guiding and
correcting goal-setting process. Orientation to a particular system of values pro-
vides a basis for means and goals choosing, for their selection and evaluation, i.e
not only controls, but also directs man’s activities. Thus, value orientation system
determines life prospects, ,,vector” of personality development, being his most
important internal source and mechanism.

Our own developed value system typology, based on the concept of R. In-
glehart is presupposed the existence of three independent socio-cultural types:
orienting to the values of adaptation (intention to physical and economic secu-
rity), socialization (orientation towards the norms and values adopted in the
society) or individualization (direction to self-development and self-realization).
However, the dominance of values of adaptation, socialization or individualiza-
tion to some extent reflects the orientation towards the past, present or future,
consequently. As it was shown previously at the same time behind the locus of
the past adaptive function can be seen and behind the locus of the future —
a function of development, self-realization. It is also confirmed by our previous
studies, according to which people with high conciseness of the past are often
referred to adapting type and with high conciseness of the future — to self-
realizing, individualizing type®. Thus, the described value types show obvious
dependence on a particular time locus and have different relation to the past,
the present and the future. In this context, the peculiar features research of per-
sonality time perspective in representatives of different value types is of under-
stable interest.

Nowadays there are many approaches to the study of time perspective. Fo-
cus on some of them is the dominance of a certain time orientation, the seconds
— the emotional valence of the past or the future, the thirds — the continuity
between the past, the present and the future, etc.

F. Zimbardo distinguishes two aspects in relation to the past: negative (it
seems unpleasant and nauseates); positive (past experience and pleasant times
are seen as pleasant, with a hint of nostalgia). The author also highlights two
aspects related to the present: the hedonistic — when the present is evaluated,
without any regret about the consequences of behavior and further committed
acts; fatalistic — when people believe in fate and obey it, thinking of changes as
impossible. In relation to the future only one aspect is distinguished — the gen-
eral orientation towards the future, which is characterized by the presence of
plans and goals as well as behavior aimed at their implementing. The time per-
spective is considered, on the one hand, as situationally-deterministic, and on
the other — as relatively stable process, i.e as a personality trait. Excessive con-

1 M.S. Yanitskiy, Tsennostnyie orientatsii lichnosti kak dinamicheskaya sistema / M.S. Yanit-
skiy. — Kemerovo: Kuzbassvuzizdat 2000, s. 204.
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centration on one of the times is determined by cultural, educational, religious
factors, social class belonging, etc. The time perspective forms the foundation
upon which many other processes are based, such as achievement, goal setting,
risk behavior, new experiences search, different addictions, guilt experience etc.?

F. Zimbardo and J. Boyd also distinguish balanced, flexible time perspec-
tive, which allows to select a suitable time orientation for each particular situa-
tion. Such time orientation is the most optimal for man’s functioning in the
society. In their view, the profile of such time perspective is the following high
level of the time perspective ,,Positive past”; moderately high level of the time
perspective ,,Future”, a moderately high level of the time perspective ,,Hedon-
istic present”; low level of the time perspective ,,Negative past”; low level of
the time perspective ,,Fatalistic present’™.

The instructions on interconnections between subjective perception of time
with the culture or society features are also found in other authors. According-
ly, the purpose of our study was to analyze the features of personality time
perspective in representatives of different value systems. We proceeded from
the assumption that the influence of orientation on the various value sys-
tems of personality time perspective is associated with the specific condi-
tions of socialization in the appropriate culture sphere and different conditions
for life choice strategies and self-realization.

249 people aged 18 to 30 years of both sexes took part in the study, carried
out by online testing. The study group included representatives of the follow-
ing ethno-cultural communities: Russian, Ukrainians, Tatars, Buryats, Tuvas,
Altais, Teleuts, Tajiks, Chechens, Avars, Armenians, Greeks, Maris, Mordvini-
ans. In this case, we didn’t aim to achieve a representativeness of sample or
equal representation of ethnic groups. Ethnic and cultural heterogeneity test
was designed to maximize the diversity of cultural and value types.

Belonging to adapting (A), socializing (S), individualizing (IND) or inter-
mediate (INT) type of value system was determined by R. Inglehart technique,
which we modified*. For the diagnosis of personality time perspective the
Zimbardo time perspective technique was used (Zimbardo Time Perspective
Inventory — ZTPI), modified by A. Syristova, T.E. Sokolova, O.V. Mitina®, as
well as the method ,,.Semantic differential of time” (SDT) by L.I. Wasserman,

2 A, Syristova, Metodika F. Zimbardo po vremennoy perspektive / A. Syristova, E.T. Soko-
lova, O.V. Mitina // ,,Psihologicheskaya diagnostika” 2007, no. 1, c. 85-105.

3 F. Zimbardo, Dzh. Boyd, Paradoks vremeni. Novaya psihologiya vremeni, kotoraya uluch-
shit vashu zhizn. — SPb.: Rech, 2010, s. 352.

* M.S. Yanitskiy, Modifikatsiya metodiki R. Ingleharta dlya izucheniya tsennostnoy strukturyi
massovogo soznaniya / M.S. Yanitskiy // Sibirskaya psihologiya segodnya: Shornik nauchnyih
trudov. — Kemerovo: Kuzbassvuzizdat, 2002, s. 189-195.

% A. Syristova, Metodika F. Zimbardo po vremennoy perspektive / A. Syristova, E.T. Soko-
lova, O.V. Mitina // ,,Psihologicheskaya diagnostika” 2007, no. 1, c. 85-105.
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E.A. Trifonova, K.R. Czerwinskaya®. Student's t-test was used during statistical
processing of data. Data processing was carried out using the software package
STATISTICA V6.1

The analysis of the results for factors ZTPI of value types identified with
the help of modified R. Inglehart technique (Table 1) showed the presence of
time perspective common invariant characteristics: among all value-related
types the highest rates are found on a factor ,,Positive past”, the lowest — on
a factor ,,Fatalistic present”. At the same time, there were significant differ-
ences on a variety of factors. A characteristic feature of the time perspective of
adapting value type is relatively low data on most factors ZTPI, especially
those characterized by the factors ,,Negative past” and ,,Future”, which indi-
cates a certain being turned towards the past as a source of positive experience
and example for its reproduction at the present t.e it indicates some conserva-
tism and a decrease of purpose and meaningfulness for the future. Those who
orient towards the values of socializing, in contrast, are characterized by the
highest data on all factors except ,,Negative past” that can generally indicate
more positive self-esteem, some dissatisfaction with their current situation and
the desire for the pleasure from their lives. The representatives of individualiz-
ing value type stand out among the rest with the highest data on the factor
»Negative past” and the lowest — on the factor ,,Fatalistic moment” that can be
interpreted as a kind of ,,emancipation” from the past experience, as well as the
desire for sense, which can be manifested according to V. Frankl, in the limita-
tion of pleasure needs. Such data are, in general, quite consistent for the overall
portrait of this type, characterized by internality and orientation to personal
growth and development. Those who were related to the intermediate value
type show the lowest data on a factor ,,Hedonistic present” that probably indi-
cates certain frustration of significant needs.

Table 1. Data on factors ZTPI in the described value types

Factors ZTPI Value type Differer_lces a_1t p <0,05
A S IND | INT in pairs

Negative past 2,34 | 2,81 | 2,89 | 2,85 A-S; A-INDT; A-INT
Positive past 3,561 | 3,78 | 3,69 | 3,57 A-S; S-INT
Hedonistic present 3,16 | 3,41 | 3,28 | 3,04 A-S; S-INT; IND-INT
Fatalistic present 269 | 2,71 | 2,64 | 2,68
Future 3,23 | 3,54 | 3,47 | 3,50 A-S
Note. A— adapting, S — socializing, IND — individualizing, INT— intermediate.

® L.1. Vasserman, Semanticheskiy differentsial vremeni: ekspertnaya psihodiagnosticheskaya
sistema v meditsinskoy psihologii: posobie dlya vrachey i meditsinskih psihologov / L.I. Vasser-
man, E.A. Trifonova, K.R. Chervinskaya. — SPb., 2009, s. 44.
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Table 2. Data on SDT factors in the described value types

Value type Differences at p < 0,05
Factors SDT A | S | IND | INT in pairs
Present
Time activity 4,42 3,83 5,22 3,49
Time emotional coloring 6,92 8,07 7,16 7,44
Time value 5,38 7,32 6,76 6,79
Time structure 3,23 5,05 3,33 4,37
Time perceptibility 6,19 5,23 4,51 5,51

The average value of time 5,23 5.90 5,40 5,52

estimation
Past

Time activity 0,31 1,67 3,07 1,43
Time emotional coloring 4,19 6,29 6,49 4,32
Time value 3,85 5,73 6,16 5,21
Time structure -0,42 2,88 2,27 1,43 A-C
Time perceptibility 0,50 1,77 2,04 1,14
Thg avgrage value of time 1,68 3,67 4,01 271 A-C; A-
estimation

Future
Time activity 1,38 2,42 3,67 2,37
Time emotional coloring 8,69 10,29 8,96 9,79
Time value 7,92 10,90 10,40 10,20 A-C
Time structure 4,73 6,81 5,93 6,29
Time perceptibility 4,42 4,04 3,36 4,75

The average value of time
estimation
Note. A— adapting, S — socializing, IND — individualizing, INT— intermediate.

5,43 6,89 6,47 6,68

The positive results were received on all SDT (,,Semantic differential of
time”) factors in all time locuses in all value types (Table 2). The highest aver-
age data of future evaluation and the lowest ones of past evaluation were also
got for all value types. Besides, there is some variability in the evaluation of
the past and the future. Thus, the meaning of ,,Time structure” factor in relation
to the past was significantly lower in the representatives of adapting value type
than in respondents of socializing and individualizing value types that may
indicate a much less orderliness and meaningfulness of ideas about the past
when targeting to adaptation values. In the relation to the future data of ,,Time
value” factor were also significantly lower in the representatives of adapting
type, reflecting their frustration, some relatively low semantic content of the
future and life prospects narrowing. In general, adapting value type is charac-
terized by the lowest data for the past, the present and the future; socializing
value type — the highest data for their present and future; individualizing one —
for their past.
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It probably reflects the differences in sense experience strategy of life
events, depending on the level of the value system, which is confirmed by the
results of our previous studies on the significance of different time loci of sense
while experiencing extreme situations. As it has been previously shown, namely
rethinking the past is the most conducive to coping when dealing with the past
experience of sense extreme situation (among the respondents who showed the
dynamics of realizing the past — not important — positive or negative). The aver-
age significantly better post-stress patterns were diagnosed. The less expressed
tendency was observed on semantic locus of the present, and in the case of the
future even reverse situation was observed. At the same time, the most unfavora-
ble experiences corresponded with the absence of any reconsideration of their
past, present and future’.

Thus, our research leads to the following preliminary conclusions: relation-
ship to time is one of the essential characteristics of value system and depends on
the level of its development — from the dominance of adaptation values to the
orientation towards individualization values. Focus on adaptation values caused
by frustration of physical and economic security needs, is associated with the
orientation towards the past, the positive coloring of which is accompanied by
low level of meaningfulness of life experienced period that seems to reflect the
effects of intrapsychic adaptation, in particular — the defense mechanisms of
repression and denial. Orientation to the socialization values, ,,borrowed” from
the social environment, is linked with the desire to live in the present, high eval-
uation of this life period and, at the same time, dissatisfaction with the current
social situation, that is a source of development.

Focus on ,,autonomous” values of individualization is manifested in the con-
scious orientation towards the future with simultaneous high meaningfulness and
inner adoption of the negatively perceived past. But the dissatisfaction of
achieved self-realization serves as a basis for life goals changing or means of
their achieving for the respondents of individualizing value types. The received
results can be used in practice as proper psychological counseling, in particular,
on the experiences of life crises, and in the frameworks of psycho-pedagogical
support of life and professional identity process.
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PROBLEM EUTANAZ]JI JAKO JEDEN Z DYLEMATOW

BIOETYCZNYCH W EDUKAC]I
(WEDLUG WYPOWIEDZI STUDENTOW UNIWERSYTETU RZESZOWSKIEGO)

THE PROBLEM OF EUTHANASIA AS ONE

OF BIOETHICAL SUBJECTS IN EDUCATION
(ACCORDING TO STUDENTS OF RZESZOW UNIVERSITY)

Streszczenie

Na podstawie pisemnych prac zaliczeniowych z zaj¢¢ z zakresu bioetyki przedstawiono opi-
nie studentow kierunku fizjoterapia studiéw niestacjonarnych na Wydziale Medycznym Uniwersy-
tetu Rzeszowskiego na temat eutanazji. Na podstawie tych prac mozna wysuna¢ wniosek ogdlny
0 waznosci podjgcia tematdw bioetycznych w szerszej edukacji. Chodzi o wiedz¢ na temat bardzo
skomplikowanych i aktualnie dyskutowanych, a zarazem kontrowersyjnych probleméw dotycza-
cych zycia cztowieka. Przytoczone przez studentéw — na podstawie fachowej literatury — argumen-
ty ,,za i przeciw” daja mozliwo$¢ wyrobienia sobie obiektywnego sadu na te sprawy oraz moga
shuzy¢ pomoca pedagogom w dyskusji na tak trudne tematy.

Stowa kluczowe: bioetyka, edukacja, eutanazja, zycie, Smierc.

Abstract

In present education most important problems are problems of bioethics. Appearing oneself
more and more the new matters of relate human life — from the beginning and to the death and
possibility, what it does create present medicine and new technologies — many questions especially
have the ethical nature. In this article was introduced opinions of students of physiotherapy will
from Medical Department of University of Rzeszow onto subject one from most important dis-
cussed in frames of bioethics problems as is the euthanasia.

Key words: bioethics, education, euthanasia, life, death.

Wprowadzenie

Jednym z waznych obszarow wspotczesnej edukacji sg problemy bioetycz-
ne. Pojawiajace sie coraz to nowe kwestie dotyczace zycia ludzkiego® — jego
poczatku i $mierci oraz mozliwosci, jakie stwarza wspolczesna medycyna

! Por. B. Skoczynska-Prokopowicz, Expectations of older people towards educational offer of
the third age uniwersity [w:] Managing of the education process in a higher school, red. S. Popek,
J. Swida, Jarostaw 2012, pp. 153-168.
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i nowe technologie — niosg wiele pytan natury etycznej. W artykule przedsta-
wione zostang opinie studentow fizjoterapii na Wydziale Medycznym Uniwer-
sytetu Rzeszowskiego na temat eutanazji — jednego z najwazniejszych proble-
méw dyskutowanych w ramach bioetyki. Wybor tego zagadnienia wskazali
sami studenci.

Opinie przedstawiono na podstawie pisemnych prac zaliczeniowych z bio-
etyki studentéw studidow niestacjonarnych 2 roku studiéw uzupetniajacych, a wigce
konczacych studia na poziomie II stopnia — magisterskim. Grupa liczyta 119
0sob. Najwigcej 0sob podjeto temat eutanazji — 59, na drugim miejscu znalazto
si¢ zagadnienie aborcji — 34 0s6b, 7 0séb wypowiedziato si¢ na temat wspotzycia
seksualnego, w tym takze o antykoncepcji, a 5 na temat zaptodnienia poza-
ustrojowego ,,in vitro”, 2 osoby na temat klonowania. 8 0osob napisato 0 trans-
plantacji narzadow. Podjeto takze inne tematy: kary $mierci — 3 osoby, ,,Freedersi
a etyka” — 1 osoba, problem ksztaltowania w zakresie bioetycznym a ksztatto-
wanie postawy tolerancji — 1 osoba.

1. Pojecie i podstawowe rozréznienia

Z przytoczonych wyzej danych wynika, ze najwigksze zainteresowanie
wérod studentéw wzbudza problem eutanazji’. Studenci dobrze zdaja sobie
sprawe, ze Kwestia eutanazji niesie wiele waznych dylematéw moralnych,
etycznych i duchowych zaréwno dla jednostki, jak i catego spoteczefistwa.
W jednej wypowiedzi czytamy: Pojecie eutanazji dzisiaj wydaje si¢ by¢ obce,
niedotyczqce naszej osoby. Cztowiek dzisiaj nie zastanawia si¢ nad tym, ze by¢
moze w niedalekiej przysztosci bedzie musiat sam stangc przed podjeciem tej
trudnej, a zarazem waznej decyzji, jakq jest skrocenie zycia.

Studenci na podstawie literatury przedmiotu wyjasniaja, ze poj¢cie eutanazji
pochodzi z jezyka greckiego i oznacza ,,dobra $mier¢”, na zadanie chorego, i to
pod wptywem wspdtczucia osoby w pomaganiu do dokonania tego czynu. Poje-
cie ,eutanazja” pojawito si¢ prawdopodobnie po raz pierwszy w V w. p.n.e.
w komedii Kratinosa o nieustalonym tytule. W IV w. p.n.e. postuzyt si¢ nim inny
grecki poeta Menander. Pojawia si¢ ono takze w kulturze Starozytnego Rzymu.
Uzyl go Swetoniusz w Zywotach cezaréw, opisujac $mieré Oktawiana Augusta,
ktory chcial umrze¢ w spokoju, bezbolesnie, szybko, a nade wszystko $wiado-
mie, aby moc uporzadkowac wszystkie swoje sprawy.

2 Obecnie eutanazja zalegalizowana jest w Holandii — od 2002 r., Belgii, Luksemburgu
(w tym eutanazja chorych dzieci), Albanii, Japonii, w stanach Teksas i Oregon w USA, a niedawno
takze w Terytorium Pétnocnym w Australii. Sad australijski uchylit legalno$¢ eutanazji i orzekt, ze
kwestia ta nalezy do spraw wylacznie federalnych. W Szwajcarii wystepuje szczegdlna forma
eutanazji, gdzie mozna przepisa¢ lek nasenny w $miertelnej dawce, ale chory musi go przyjac
samodzielnie. W pozostatych krajach eutanazja jest zabroniona i karana jak zwykte zabdjstwo.
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W opisie dziatan eutanatycznych wyrdznia si¢ takze termin autoeutanazja.
Osoba pragnaca $mierci sama pozbawia si¢ zycia. Jest to po prostu samobdjstwo.
Samobojstwo moze by¢ spowodowane nie tylko przezyciami psychicznymi czy
cierpieniem fizycznym. Bylo ono i jest stosowane w réznych kulturach jako
smier¢ dla wybranych, podnoszaca samobodjce do rangi bohatera. Tak bylo
w Japonii wsrod stynnych kamikadze, ktorzy $mier¢ wroga musieli okupi¢ wia-
sng $miercig. Tak jest do dzi§ w wierzeniach niektorych odtamow islamu, gdzie
wojownicy dzihadu ponosza $mier¢ w imig¢ religii, wierzac, ze w ten sposob
dostana si¢ od razu do raju.

Trzeba przytoczy¢ jeszcze termin ,matanazja”, ktory bywa utozsamiany
Z eutanazja, ale nie ma wtasciwie z nig nic wspolnego. Polega bowiem na po-
zbawieniu zycia osoby, ktéra tego nie pragnie badz si¢ temu sprzeciwia. Jest po
prostu morderstwem. Pojecie ,,eutanazji” uleglo rozszerzeniu takze przez wpro-
wadzenie do rozwazan na ten temat termindw zaczerpnietych z jezyka medycz-
nego: dystanazja i ortotanazja. ,,Dystanazja” (z grec. dys — zle, ciezko) — jak
wyjasnia jedna ze studentek — jest to utrzymywanie przez personel leczgcy nieu-
leczalnie chorego za pomocq nadzwyczajnych, niekiedy rzadkich srodkéw leczni-
czych, np. sztuczne pluco-serce czy aparatury do dializy. Natomiast termin ,, or-
totanazja” (z grec. orthos — prosty) nie jest jednolicie rozumiany. Cze$¢é autoréw
pod tym pojeciem rozumie zaniechanie przez lekarza stosowania nadzwyczaj-
nych, kosztownych srodkéw w stosunku do nieuleczalnie chorych pacjentow, nie
okreslajqc, czy chodzi tu takze np. o wylqczenie wysoce skomplikowanej apara-
tury. Zdaniem innych to wlasnie wymieniong praktyke mozna okreslic mianem
,,ortotanazji ”. Wymieni¢ nalezy jeszcze pojecie ,,Kryptanazja”, czyli potajemne
odbieranie zycia ludziom chorym, bez ich zgody i u§$wiadomienia zagrozenia.

Jedna ze studentek zauwaza: Eutanazja jest bardzo kontrowersyjnym zjawi-
skiem, na ktére nie ma zdecydowanej odpowiedzi [...]. Sg kraje, w ktérych euta-
nazja jest prawnie dozwolona, inne zas jej nie aprobujg. 1 tu powstaja pytania:
Czy eutanazja jest potrzebna i kto tak naprawde jej potrzebuje — rodzina chorego
czy on sam? Jedna ze studentek pisze: Eutanazja, a przynajmniej jej legalnosé,
jest przyczyng pewnych anomalii spotecznych. Ludzie w podeszlym wieku,
w krajach, gdzie eutanazja jest dozwolona, bojg sie chodzi¢ do szpitala z obawy
przed wykryciem jakiejs grozniej choroby, ktora mogtaby by¢ podstawg do ewen-
tualnego pozbawienia ich Zycia na zZyczenie niezobowigzanej do opieki nad nimi
rodziny. To jest niestety — zauwaza studentka — juz nie pojedyncze zjawisko, ale
norma, ktora nas jako ludzi powinna co najmniej przerazac.

Inna studentka podaje, ze wigkszos¢ Hiszpanow, Czechow i Szkotow popiera
zalegalizowanie eutanazji. Wedtug sondy telefonicznej taki poglgd w 2009 roku
poparto 48% Polakow, a wedtug sondy telefonicznej z tego samego roku za pra-
wem do eutanazji opowiedziato si¢ 77% Polakow. W 2013 roku 65% Polakow
bylo za zaprzestaniem podtrzymywania zycia pacjentow z uszkodzonym mo-
zgiem, a 53% za przyspieszeniem smierci nieuleczalnie chorych na ich prosbe.
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Pojecie eutanazji mozna rozumie¢ dwojako:

o W waskim zakresie oznacza czynno$¢, gdy lekarz podaje pacjentowi nieule-
czalnie choremu $rodek medyczny, ktéory powoduje bezbolesng i szybka
$mier¢. Jest to eutanazja czynna.

e W sensie szerokim uznaje si¢ takze za eutanazjg¢ zaréwno t¢ powodujaca
szybka $mier¢, jak rowniez zaniechanie leczenia. Jest to eutanazja bierna. Jed-
na i druga w zasadzie zmierza do usunigcia wszelkiego cierpienia.

Wyro6znia si¢ tez podzial ze wzgledu na sposob dziatania sprawcy. Mozemy
wyrdzni¢ eutanazj¢ czynng, zwanag czasem pozytywna, czyli takie dziatanie,
ktére zostato podjete z zamiarem spowodowania i przys$pieszenia czyjej$ $mier-
ci. Eutanazja bierna natomiast polega na niezastosowaniu lub zaprzestaniu sto-
sowania srodkéw medycznych celem przyspieszanie czyjejs $mierci.

Studenci podaja takze nastepujace rodzaje eutanazji:

e eutanazja samobojcza — kiedy chora osoba na wilasng reke podejmuje dziata-
nie bezposrednio zabdjcze;

e samowolna — kiedy jest podejmowana bez wiedzy pacjenta i jego rodziny;

e na zadanie — mamy tu do czynienia z tzw. zabdjstwem z litosci. Oznacza to
$mier¢ motywowang litoscia;

¢ legalna — podejmowana jest z upowaznienia instytucjonalnego bez wiedzy
chorego lub jego opickunow;

o dobrowolna — podejmowana jest na podstawie zezwolenia chorego uprzednio
formalnie przez niego zadeklarowanego.

Majac na uwadze te rozroznienia, trzeba stwierdzi¢, ze od strony etycznej,
jak zauwaza jeden ze studentdow, odebranie zZycia innej osobie niezaleznie od
przyczyny traktowane jest jako czyn zbrodniczy. [...] Litos¢ nie upowaznia czto-
wieka do odebrania zZycia drugiej osobie, ktora znajduje si¢ w stanie terminal-
nym. Dotyczy to takze uposledzonych i kalekich dzieci, osob starszych oraz cho-
rych umystow0. Lekarze nie majg prawa w Zadnych okolicznosciach pomoc pa-
cjentowi w akcie samobojstwa, nie mogq rowniez zastosowac zadnych czynnosci,
ktore zmierzajq do usmiercenia. Takie stanowisko glosi 1 propaguje Kosciot ka-
tolicki, ktory odrzuca eutanazje¢ jako dzialanie sprzeczne z prawem boskim
i naturalnym. Alternatywa dla eutanazji, ktorg propaguja obroncy zycia, jest ta-
godzenie bolu, jego usmierzanie, obecno$¢ przy chorym i ukazywanie sensu
ludzkiego cierpienia.

Majac to na uwadze, trzeba zrobi¢ jeszcze jedno rozroznienie. Nalezy odroznic¢
— pisze jeden ze studentow — zezwolenie na Smierc¢ od czynow, ktore inicjowane sq
usmiercaniem. Rezygnacja ze srodkow farmakologicznych czy tez z terapii, ktora
nie przynosi szans na poprawe zdrowia, nie jest traktowana jako samobojstwo czy
eutanazja. W takiej sytuacji rodzina powinna pogodzi¢ sie z brakiem dalszej po-
mocy i pozwoli¢ na to, aby chory odszedt w spokoju. 1 tutaj pojawia si¢ miejsce na
edukacje, ktora uswiadamiataby ludziom trudne do rozstrzygniecia kwestie. Nie-
zbedna jest bowiem wiedza etyczna, religijna i prawna.
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2. Aspekt prawny wedlug polskiego kodeksu karnego

Eutanazja czynna w polskim kodeksie karnym okreslana jest jako dziatanie
pod wptywem wspotczucia dla cierpigcej osoby i na jej zadanie. Jest ona za-
broniona. Traktuje si¢ jg jako rodzaj zabodjstwa karalnego, jednak w tagodniej-
szy sposob. Wedlug obecnie obowigzujacego prawa osoba, ktéra dokonataby
takiego aktu, jest zagrozona kara pozbawienia wolnosci od 3 miesigcy do 5 lat.
Wyjatkowo sad moze zastosowaé zlagodzenie kary, a nawet odstgpi¢ od jej
wymierzenia. Przepis art. 150 kodeksu karnego okre$la, ze przestepstwo zabodj-
stwa eutanatycznego nie wymaga wprost, aby osoba zadajaca eutanazji byta
$miertelnie chora. Wymog taki wprowadza natomiast orzecznictwo.

Specyficznym typem przestepstwa zwigzanego z szeroko pojeta eutanazja,
0 czym stanowi art. 151 kodeksu karnego, jest pomoc w samobojstwie. Rozu-
mie si¢ przez to ulatwienie osobie $miertelnie chorej dokonania samobojstwa.

Dopuszczalno$¢ eutanazji jest trudnym zagadnieniem etycznym i praw-
nym. Ma zaré6wno swoich zwolennikow, jak pokazuja przytoczone wyniki son-
dazy spotecznych, jak i przeciwnikéw. Sprobujmy wskaza¢ argumenty, przyta-
czane przez studentow, jednych i drugich.

3. Argumen za i przeciw” eutanaziji
g bbl

Studenci stusznie podkres$laja, ze konflikt miedzy zwolennikami i prze-
ciwnikami eutanazji bierze si¢ z roznych systemow wartosci, jakimi kierujg si¢
obie strony sporu. Przeciwnicy eutanazji czynnej uwazaja zycie za Swiety dar
dany od Boga albo, jesli nie odwotuja si¢ do Boga, zycie uwazajg za najwyzsza
wartos§¢’.

Zwolennicy eutanazji odrzucajg religijne argumenty przeciw eutanazji,
ktére — ich zdaniem — nie mogg by¢ wprowadzone do prawa stanowionego. Ich
zdaniem byloby to sprzeczne z obowigzujgca w demokracji zasadg mozliwosci
wyboru. Twierdza, ze najwazniejsze jest uszanowanie woli chorego, wyzwole-
nie go od cierpien oraz uszanowanie jego prawa do zachowania wtasnej god-
nosci, w tym prawa do godnego umierania.

Zwolennicy eutanazji przytaczajg nast¢gpujgce argumenty majagce etycznie
usprawiedliwic¢ takie dziatanie:

o Litos¢ i wspotczucie dla cierpigcego cztowieka.
e Przyrodzone i niezbywalne prawo cztowieka do wolnosci.

® Por. np. Jan Pawet II, Encyklika Evangelium vitae, Watykan 1995; ks. A. Garbarz, Etyka
w rehabilitacji [w:] Rehabilitacja medyczna, red. A. Kwolek, t. 2, wyd. II, Wroctaw 2012, s. 42-43;
tenze, Jana Pawta Il wskazania etyczne kierowane do stuzby zdrowia, ,,Resovia Sacra” 12 (2005),
s. 128-134.
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Idea , jakosci zycia”, ktorg chory traci wskutek cierpienia®,

e Pojecie ,,sensu” i ,,bezsensu” zycia®.

e Pragmatyzm — wysokie koszty opieki nad terminalnie chorymi, wykorzysty-
wanie drogiej aparatury medycznej w leczeniu chorego, ktorego zdrowie nie
rokuje poprawy, kosztem tych, ktorzy mieliby szans¢ na poprawe zdrowia.
Ten argument wysuwaja utylitarysci, migdzy innymi Peter Singer, ktory lan-
suje ,.etyke korzys’ci”ﬁ.

o Konieczno$¢ prawnego usankcjonowania i uregulowania praktyki eutanazji
i tym samym poddania jej kontroli spoteczne;j.

Obiektywnie trzeba przyznaé, ze przytoczone argumenty sg do$¢ mocne
i maja swoja sit¢ przekonywania. Do tego dochodzi jeszcze jeden znaczacy ar-
gument, na ktory zwrécita uwage jedna ze studentek: Nie bez znaczenia na
ksztaltowanie naszych poglgdow majq bezposrednie wydarzenia i okolicznosci,
W ktorych nagle moglibysmy si¢ znalezé. I tak oto przeciwnik eutanazji moze sie
nagle znalez¢ w sytuacji, w jakiej jego poglgdy bedq musialy by¢ zrewidowane.
W obliczu wielkiej tragedii wilasnej czy tez kogos bliskiego zmuszony bedzie do
rozmyslan nad wartosciq i jakoscig zycia. Stanie wobec sprzecznosci poglgdow
i rzeczowych argumentow. Tak wazna dla niego etyka swigtosci i wartosci Zycia
zderzy si¢ nagle z realng i naukowo dowiedziong rzeczywistoscig. Wspolczesna
medycyna jest na tak wielkim poziomie, iz wlasciwie nie ma dla niej miejsca na
cuda. W obliczu wielkiego cierpienia, bolu i beznadziejnosci nawet najtrwalsi
zwolennicy tradycyjnej etyki muszqg mie¢ watpliwosci, co do stusznosci swoich
pogladow. Rozwoj nauki sprawia, ze stajemy co rusz w obliczu nowych odkryé,
opartych o naukowo dowiedzione teorie. Rezultaty tych odkryé przyjmujemy do
stosowania i na 0gol nie mamy oporow moralnych w ich stosowaniu. Jednak
wszystko co nowe, a zwigzane z ingerencjg w Zycie czlowieka, z ingerencjq
W jego istnienie wywoluje nasze podejrzenie.

Przeciwnicy legalizacji eutanazji swoja argumentacje opierajg na fundamen-
talnej zasadzie ,,nie zabijaj!”, odwotujac sie¢ do wymiaru etycznego i religijnego.
Podkreslaja, ze problem dotyczy nie tyle samego zycia, ile cierpienia i mozliwo-
éci jego unikniecia’.

* Por. na ten temat ks. A. Garbarz, Jana Pawla Il wskazania etyczne kierowane do stuzby
zdrowia..., s. 142-146; T. Kraj, Eutanazja a eugenika we wspélczesnej praktyce medycznej [W:]
Systemy bioetyki, red. T. Biesaga, Krakow 2003, s. 209-215; J. Dziedzic, Lekarz i pacjent wobec
mozliwosci przediuzenia ludzkiego zycia [w:] Systemy bioetyki..., s. 223-235.

® Dotyczy to migdzy innymi ludzi chorych na depresje. Por. ks. A. Garbarz, Jana Pawla II
wskazania etyczne kierowane do stuzby zdrowia..., s. 139-141.

® Por. B. Wojcik, Bioetyka praktyczna Petera Singera [w:] Systemy bioetyki..., s. 71-92;
H. Kuse, Eutanazja (przet. A. Przyluska-Fiszer) [w:] Przewodnik po etyce, red. P. Singer (red.
naukowa wydania polskiego J. Gornicka), Krakow 1993, s. 337-346.

" Por. np. ks. W. Boloz, Etyka chrzescijariska wobec probleméw kona zycia [w:] Miedzy zy-
ciem a smierciq. Uzaleznienia, eutanazja, sytuacje graniczne, red. W. Botoz i M. Rys, Warszawa
2002, s. 119-134.
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Argumenty przeciw eutanazji:

e Lito$¢ i wspodtczucie nie mogg by¢ podstawa racjonalnych decyzji moral-
nych, winny natomiast mobilizowa¢ do konstruktywnego dziatania w celu
pomocy nieuleczalnie chorym, np. przez opieke paliatywna, ruch hospicyjny
czy rozw6j medycyny®.

e Wolno$¢ czlowieka ma charakter ograniczony. Nie istnieje bezwzgledna
autonomia uprawniajaca do swobodnego decydowania o wlasnym zyciu®.

e Godnos¢ ludzka jako warto$¢ ontyczna nie moze by¢ utozsamiana z jako$cia
zycia, nawet jesli jest przez nig ograniczona. Jeden wymiar zycia — ,,jakos¢”
nie moze decydowac o jego catosci — ,,godnos¢”. Sens lub bezsens istnienia
cztowieka jest transcendentalny wobec jakosci zycia, czerpie bowiem swe
uzasadnienie z metafizyki i aksjologii®.

e Zaakceptowanie eutanazji przekresla sens zycia wspolnotowego. Spoleczen-
stwo zamiast by¢ wspdlnotg i miejscem dla kazdego, staje si¢ enklawa dla
wybranych: bogatych i zdrowych.

e Pragmatyzm i wzgledy ekonomiczne, ktorych utylitarny charakter sprzeci-
wia sie¢ podmiotowosci cztowieka, nie moga by¢ podstawa moralnej decyzji
dotyczacej zycia.

e Eutanazja jako legalny zabieg wydaje si¢ by¢ sprzeczny z fundamentalng
dla zawodu lekarskiego powinnoscia ochrony zycia i zdrowia cztowieka.
Prawo stanowione powinno by¢ stuzebne wobec cztowieka i nie jest wiad-
ne zalegalizowaé negatywnie podstawowego i przyrodzonego prawa czto-
wieka do zycia.

e Legalizacja eutanazji zmienia spojrzenie na gtdéwne zadanie lekarza. Zasad-
nicza relacja lekarz—pacjent jest oparta na obustronnym zaufaniu, natomiast
wprowadzenie prawa do eutanazji niszczy to zaufanie. Pacjent w krytycz-
nym stadium choroby nie bedzie wiedzial, w jakim celu zbliza si¢ do niego
lekarz, czy przychodzi go leczy¢, ztagodzi¢ bol, czy zada¢ mu §mieré. Moze
pojawic si¢ tez niebezpieczenstwo zawierania umow miedzy rodzing chore-
go a lekarzem w celu przy$pieszenia $mierci chorego. Relacja zaufania prze-
rodzi si¢ w nieufnos¢, watpliwosci i strach.

Jedna ze studentek zauwaza: Ludzie chorzy czesto w rozpaczy chcg umrzed,
ale gdy ich stan poprawia si¢ — chcq zy¢ [...]. Ludziom chorym bardziej potrzebna

Jjest pomoc, psychologa, psychiatry czy ksiedza. [...] Warto zy¢, a eutanazja jest

8 por. ks. W. Chrostowski, Godnosé¢ czlowieka umierajgcego — potrzeby duchowe [w:] Miedzy
zyciem a $mierciq..., S. 135-156; ks. P. Goralczyk, Etyczne aspekty eutanazji [w:] tamze, s. 177—
190; T. Dangel, Wobec wyboru: opieka paliatywna czy eutanazja? [w:] tamze, s. 191-216.

® Por. M. Safjan, Eutanazja a autonomia pacjenta. Granice ochrony prawnej [w:] Miedzy zy-
ciem a Smierciq..., S. 157-176; ks. W. Boloz, Prawa czlowieka umierajqcego jako gwarancja
godnej Smierci [W:] tamze, S. 217-235.

1 por, ks. Cz. Cekiera, Postawy wobec zycia i Smierci a problem samobdjstw [w:] Miedzy zy-
ciem a Smiercigq..., S. 217—-288.
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drogq donikgd™. Inna ze studentek zwraca uwage na negatywny aspekt spoleczny
legalizacji eutanazji. Pisze: Gdy umieranie staje si¢ ceremoniq szpitalng, wiegz
bliskich z umierajgcym i odpowiedzialnos¢ za to, jak si¢ umiera, coraz bardziej
stabnie. Odsuwamy si¢ od umierajgcych, oni zas, z tego powodu, cierpig jeszcze
bardziej, a im bardziej cierpiqg, tym bardziej sie od nich odsuwamy. Zycie nalezy do
najwazniejszych wartosci etycznych. Dzigki takim wartosciom jak Zycie, prawda
i wolnos¢ nasze spoteczenstwa funkcjonujq. Jesli wartosé zycia, poprzez legaliza-
cje eutanazji, zostanie naruszona, pociggnie to za sobg wiele niekorzystnych na-
stepstw. Jezeli dopuscimy eutanazje, nawet w bardzo ograniczonym zakresie, to tak
Jakbysmy wychodzili z zatozenia, ze istnieje pewna kategoria 0sob, ktorych zZycie
Jjest nic niewarte. Doprowadzi to do erozji naszego systemu wartosci. I nigdy nie
przebrzmi pytanie: gdzie sie zatrzymacé?

Podsumowanie — potrzeba tematéw bioetycznych w edukacji

Na przyktadzie rozwazan na temat jednego z wielu problemow bioetycz-
nych, jakim jest eutanazja, wyraznie wida¢ potrzebe rzeczowego przedstawienia
tych dyskutowanych, a przeciez interesujacych ludzi zagadnien. Powinna to by¢
wiedza interdyscyplinarna, ktora szuka odpowiedzi na tzw. ,,pytania otwarte”,
dotyczace jednak egzystencji cztowieka. Poniewaz pojawiajace si¢ odpowiedzi
w réznych dziedzinach nauki nie sa jednoznaczne, trzeba odwotania si¢ do spe-
cjalistow, ktorzy staraja si¢ te problemy naswietlac. Na szcze$cie na gruncie
polskim pojawia si¢ coraz wiccej fachowych publikacji, ktore daja mozliwos¢
ksztatcenia na réznych poziomach edukacji'?,

Dobrze, ze wyktady z bioetyki prowadzone s3 nie tylko na kierunkach me-
dycznych — 0 czym miedzy innymi §wiadczy prezentowany artykut, ale takze na
innych, np. na pedagogice czy naukach o rodzinie. Podejmowana tam problema-
tyka poszerza grono osob, ktore w sposob rzetelny i odpowiedzialny potrafia
podja¢ dyskusje na temat aktualnych, ale jakze skomplikowanych zagadnien
wspolczesnego $wiata.
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SCHOOL AND PEDAGOGICAL THOUGHT
IN ,,AFTER-MODERNESS”
— CIVILISATIONAL AND SOCIAL CONTEXTS

Streszczenie

Globalizacja wspoétczesnego §wiata wywotuje przemiany podstawowych $rodowisk wycho-
wawczych. Zmieniaja si¢ tez autorytety oraz §rodki i sposoby oddziatywania wychowawczego.
Wspolczesna teoria i praktyka pedagogiczna musi uwzglednia¢ zachodzace przeobrazenia, a jak
si¢ okazuje jest na ogot w funkcjach swych i nastawieniach nazbyt pragmatystyczna i utylitarna.
Swoje cele i zadania ogranicza glownie do doraznego przysposabiania ludzi mtodych do aktual-
nych rél zawodowych, do wyuczania ich odpowiednich umiejgtnosci i sprawnosci zawodowych
oraz do rdznorakiej doraznej funkcjonalno$ci praktycznej. Mniej za$ troszczy si¢ o przysposobie-
nie wychowankéw do madrego i sensownego zycia, do osiggania szczescia i glebszej satysfakcji
zyciowej, do uznawania roli i znaczenia warto$ci kultury wyzszej w ich zyciu, do poglebionej
refleksji nad egzystencja i jej sensem. Przy tym aktualna teoria pedagogiczna jest niedostatecznie
krytyczna, a nazbyt afirmatywna w stosunku do cywilizacji technicznej i globalnego neoliberalne-
go systemu spoteczno-ekonomicznego. Realia obecnej epoki rodzg i inspirujg potrzebe nowej
mysli edukacyjno-wychowawczej, nowych paradygmatow owej mysli, a w konsekwencji takze
nowych, szczegdétowych koncepcji i teorii pedagogicznych.

Stowa kluczowe: globalizacja, ponowoczesno$é, teorie edukacyjno-wychowawcze.

Abstract

Globalisation of the contemporary world causes transfromations of basic educational envi-
ronments. Authorities and means as well as ways of educational influence are also changing. The
contemporary pedagogical theory and practice must take into consideration transformations taking
place, and as it turns out it is generally too pragmatic and utilitarian in its functions and attitudes. It
restricts its goals and tasks mainly to extemporaneous preparing young people to current profes-
sional roles, to teaching them adequate skills and vocational competencies, as well as a various
immediate practical functionality. It cares less about preparation of pupils to sensible and rational
life, obtaining happiness and great life satisfaction, recognising the role and meaning of the value
of higher culture in their life, deepened reflexion over the existence and its sense. Besides, the
current pedagogical theory is unsatisfactorily critical, and too excessively affirmative in relations
to the technical civilisation and the global neoliberal social-economic system. Realia of the modern
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epoch arise and inspire a need of a new educational and upbringing thought, new paradigmates of
this thought, and in a consequence aslo new, detailed pedagogical conceptions and theories.
Key words: globalisation, after-moderness, educational and upbringing theories.

Zarys zagadnienia

1. Szkota wspotczesna, szkota blizszej i dalszej przysztosci, wymaga nie
tylko dalszej wielostronnej i wielodyscyplinarnej, gruntownej i systematycznej,
pogtebionej i1 krytycznej penetracji badawczej, ale potrzebuje tez zgota nowego,
zasadniczo odmiennego od dotychczasowych paradygmatoéw pedagogicznych,
podejscia i wniknigcia poznawczego; inaczej moéwigc — wWymaga nowego Spoj-
rzenia i nowego rozumienia sensu zasygnalizowanego w tym ogolnie sformuto-
wanym temacie zagadnienia.

A to oznacza, jak sadzg, przyjecie do rozwazan w jego zakresie nastgpuja-
cych koncepcji teoretycznych i metodologicznych:

Po pierwsze.

Zagadnienie szkoty wspotczesnej i jej perspektyw rozwojowych, pojmowa-
nej jako okreslona instytucja edukacyjno-wychowawcza, czy — szerzej — jako
okreslona struktura i organizacja dzialan ksztalceniowych i wychowawczych,
musi by¢ w pelni i mozliwie najczesciej taczone z nowoczesng i mozliwie nowa-
torska mysla pedagogiczna; ogolnie rzecz biorac — praktyka i teoria edukacyjna,
obecnych i przysztych czasow, winny by¢ integralng i dynamicznie powigzang
ze sobg calo$cia, zwartym i harmonijnie dzialajacym systemem. Zdecydowanie
bardziej niz kiedykolwiek wczesniej zachodzi tu bezwarunkowa koniecznosc¢
Scigtego zwigzku 1 wspoétdziatania teorii 1 praktyki. Inaczej zaden postep w dzie-
dzinie edukacji i wychowania w dobie ,,ponowoczesnosci” nie bedzie po prostu
mozliwy. Narastajagce gwattownie i coraz wigkszy niepokdj wzbudzajace na tym
polu powazne trudnosci, zahamowania, destrukcje, a nawet ewidentnie kryzyso-
we 1 dysfunkcyjne sytuacje powodowane sg wiasnie brakiem takiego nowocze-
snego, calo$ciowego, wewnetrznie zintegrowanego i harmonijnie funkcjonujace-
go edukacyjnego systemu praktyczno-teoretycznego.

Po drugie.

Wspolczesna teoria i praktyka pedagogiczna winny nie tylko wyczerpujaco
i dogltebnie odzwierciedla¢ wlasna epoke — jej cechy i wlasciwosci, a zwlaszcza
dokonujace si¢ w niej glebokie przemiany i tempo owych przemian, ale takze,
mozliwie skutecznie i w pozadany sposéb, oddzialywaé na nig — oczywiscie na
miarg, z natury rzeczy, ograniczonych swych mozliwosci 1 przynaleznych do
nich obszarow dziatania. Musza one — jesli chcag by¢ w tych obszarach zywotne,
tworcze i skuteczne — uwzglednia¢ i rozpoznawaé cechy i przemiany szerszego,
ale w pelni okreslajacego ich pola, bedacego dla nich determinujgcym kontek-
stem, tzn. pola wspolczesnej cywilizacji technicznej i dominujacego w niej ryn-
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kowego systemu spoteczno-ekonomicznego. Co wigcej, wspolczesna teoria
i praktyka pedagogiczna musi uwzgledniac i rozpoznawaé, przynajmniej w naj-
bardziej zblizonych i znaczacych dla niej zakresach, cechy i whasciwosci — by
tak powiedzie¢ — pola wszystkich pol, tzn. pola globalizujacego si¢ w przyspie-
szenie §wiata; musi poznawczo ogarniac i rozumiejaco przyswaja¢ mozliwie calg
zastang 1 rozwijang poza nig wiedz¢ o glownych problemach, zawilosciach,
sprzecznos$ciach, mechanizmach oraz strukturach negatywnych i pozytywnych
tego globalnego procesu. Smiato i skutecznie wylamywaé si¢ w tej poznawczej,
diagnostycznej i rozumiejacej perspektywie poza granice takiej czy innej lokal-
no$ci, regionalnos$ci, panstwowosci, a nawet narodowosci. Oczywiscie ta swoista
globalna transcendencja rzeczywistosci pedagogicznej dotyczy¢ takze winna
drogi przejscia od tradycyjne;j ,,szkoty lokalnej” do wspotczesne;j ,,szkoty global-
nej”, ,,szkoty przysztosci”.

Bez wigkszego ryzyka mozna chyba stwierdzi¢, ze problem szkoty naszych
czasOWw jest jednym z wazniejszych probleméw globalizujgcego si¢ $wiata ludz-
kiego i cywilizacji wspotczesnej; jej charakteru, cech, przemian, jej przysztosci,
w tym przysztosci samego cztowieka. I jest przy tym poniekad problemem wtor-
nym w stosunku do tej zasadniczej kwestii.

W konsekwencji tego stanu rzeczy wszelkie naukowe rozwazania o ,,NOWej
szkole”, ,,szkole przysztosci”, czyli szkole dobrze dostosowanej do wspotczesno-
$ci, a nawet t¢ wspoOlczesnos¢ wyprzedzajacej, trzeba zaczyna¢ od proby dobrej
wiedzy o tej wspotczesnosci, tzw. ,,ponowoczesnosci”’; od dobrego rozeznania sig
w jej charakterze oraz swoistosci i 0d rozumiejgcego z nig kontaktu. W przeciw-
nym razie beda one rozwazaniami spekulatywnymi, czy dowolnie wizjonerskimi,
oderwanymi od rzeczywistosci, w ktorej ta szkota miataby funkcjonowac.

W skrocie rzecz ujmujac, teoretyk i koncepcyjny projektant omawianej tu
»~howej szkoty”, ,szkoty przyszitosci”, jesli nie ma by¢ jedynie wizjonerem
i fantasta edukacyjnym, jesli nie ma on stgpaé po sypkich piaskach quasi-
-pedagogicznych dywagacji, a po twardym punkcie szkolnej rzeczywisto$ci, to
musi by¢ przede wszystkim dobrym diagnosta i znawca realidw ,,ptynnej rze-
czywisto$ci” tzw. ,,§wiata ponowoczesnego”.

Priorytetowg pozycje w jego kompetencjach teoretycznych i projekcyjno-
-programowych uzyska¢ winna — co juz podkre§lano — gruntowna i mozliwie
wszechstronna wiedza o tym $wiecie, a na drugim dopiero planie, albo tuz
obok, powinna si¢ sytuowa¢ nowoczesna, poglebiona i wielostronna wiedza
0 coraz bardziej komplikujacych si¢ procesach edukacyjnych i wychowaw-
czych, i — oczywiscie — 0 szkole jako takiej — jej istocie, celach uniwersalnych
oraz o zasadach i1 sposobach dziatania w zakresie podstawowych jej funkcji,
Tacznie z funkcjami spolecznymi i homokreatywnymi.

Stad réwnorzedne znaczenie w aktualnych dociekaniach nad szkots, eduka-
cjg i wychowaniem ma, z jednej strony, wielodyscyplinarna wiedza dotyczaca
charakteru i przemian wspotczesnej cywilizacji, zwlaszcza przemian w dziedzi-
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nie zjawisk spotecznych, kulturowych, naukowo-technicznych, mentalnych
i 0sobowos$ciowych; z drugiej za$ strony — wielospecjalistyczna wiedza pedago-
giczna zawierajaca caty wartoSciowy dorobek mysli o edukacji i wychowaniu.
Przyktadowo rzecz ujmujac, w warsztacie wspotczesnego badacza procesow
edukacyjnych i wychowawczych oraz instytucji ogniskujacej te dzialania, tzn.
szkoty, obok wybitnych, klasycznych pedagogow, takich jak J. Dewey, F. Zna-
niecki, J. Korczak, M. Montessori, B. Suchodolski i inni, znalez¢ si¢ powinny
takze prace czolowych analitykow wspodtczesnych procesow globalizacyjnych,
spotecznych i kulturowych oraz gléwnych przemian cywilizacyjnych, takich
m.in. jak: E. Fromm, J. Habermas, S.P. Huntington, A. Giddens, E. Levinas,
L. Kotakowski, H. Skolimowski, Z. Bauman, J. Wallerstein, J.E. Stiglitz i in-
nych. Bez uwzgledniania dorobku teoretycznego i ideowego badaczy i myslicieli
z tych dwoch, z pozoru osobnych, ale w istocie §cisle ze soba poznawczo skore-
lowanych po6l badawczych wypracowanie wspolczesnej koncepcji szkoty, eduka-
cji 1 wychowania jest wrecz niemozliwe.

Po trzecie.

Ksztaltujacy si¢ w epoce wspoélczesnej, czyli tzw. epoce ,,ponowoczesnosci”
$wiat ludzki, §wiat réznych typow i zbiorowosci ludzkich, jest pod wieloma
wzgledami $wiatem bezprecedensowym; $wiatem zgota nowym i niepowtarzal-
nym, $wiatem, ktorego nigdy dotad nie byto i prawdopodobnie nigdy w dziejach
ludzkich juz nie bedzie. Szybko nabiera on cech szczeg6lnych i niepowtarzalnych,
historycznie nietypowych i dotad nieznanych. Nic wiec dziwnego, ze tradycyjne,
przez cale dotychczasowe stulecia ksztattowane, instytucje spoteczne, formy §wia-
domosci spotecznej oraz regulacje i doskonalenia powotane do zycia zbiorowego
i jednostkowego, takie np. jak prawo, moralnos¢, religia, obyczaj, szkota, rodzina
itp., coraz trudniej i z coraz mniejszym powodzeniem wypetniaja przypisane im
weczesniej funkcje. Jesli chodzi o szkote 1 mys$l pedagogiczng — charakterystyke
innych instytucji i struktur myslowych z koniecznosci na tym miejscu pomijamy —
to rzecz, najogolniej jg ujmujac, sprowadza si¢ do coraz szybszej ucieczki twardej
i trudnej rzeczywisto$ci wychowawczej od nienadgzajacych za nig sposobéw teo-
retycznego oraz praktyczno-normatywnego jej ujmowania i opanowywania; mo-
wigc inaczej, do ,,ucieczki” ucznia i wychowanka od nauczyciela i wychowawcy,
coraz szybszego oddalania si¢ z obszaru realnego wptywu i skutecznego oddzia-
tywania mysli i praktyki pedagogicznej od ich realnego punktu odniesienia, tzn.
konkretnych podmiotéw edukacyjnych i wychowawczych. Chodzi zwtaszcza tu
0 to, ze przyspieszonej i coraz wigkszemu przyspieszeniu ulegajacej rzeczywisto-
$ci spotecznej i kulturowej nie towarzyszy odpowiednie przyspieszenie rozwoju
teorii pedagogicznych (pozostaja one w wyraznym zastoju) oraz praktycznych
umiejetnosci 1 sztuk wychowania (i one zgodnie z powszechng opinig znajduja si¢
juz w znacznym regresie i nieporadnosci).

Jednakze newralgiczna kwestia, przed ktora staje obecnie mysl i praktyka
pedagogiczna, to nie tylko potrzeba nadazania za przyspieszonymi zmianami
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,wszystkich i wszystkiego”, ale wypracowywanie skutecznych sposobéw odczy-
tywania i rozumienia owych coraz bardziej ,,rozpedzajacych” si¢ przemian $wia-
ta ludzkiego, zwlaszcza przemian w sferze wartosci i duchowosci cztowieka
wspotczesnego, warunkow jego zbiorowego i indywidualnego zycia; stylow
i modeli ,,bycia razem”; psychicznosci i mentalnosci jednostek ludzkich, projek-
tow i aspiracji zyciowych mtodych pokolen, ich nastawien zawodowych
i praktyczno-zyciowych, postaw spotecznych i moralnych, poznawczych i este-
tycznych itp.

Cala ta sfera aktualnych zjawisk i procesow staje si¢ — jak juz wczesniej
wspomniano — do tego stopnia zasadniczo odmienng od wczesniejszych ich rodza-
jow (liczac do mniej wigcej ostatniego ¢wieré¢wiecza XX wieku), ze w zasadzie nie
miesci si¢ juz ona w modelu klasycznej pedagogiki i wymaga nowego paradygma-
tu w tej dziedzinie. Klasyczny paradygmat pedagogiczny jest juz w stosunku do
niej w znacznej mierze poznawczo bezradny, a nowego w dostatecznie rozwinie-
tym ksztalcie jeszcze nie ma. Tak wigc w obecnej rzeczywistosci edukacyjnej
i wychowawczej tradycyjne teorie 1 programy pedagogiczne raczej zawodza, a na
tworzenie nowych, skutecznych w czasach ,,ponowoczesnych” instrumentéw wy-
chowaweczych, stary, klasyczny paradygmat pedagogiczny z oczywistych wzgle-
dow nie pozwala. W konsekwencji w probach dostosowywania do wspotczesnych
wymogow 1 wyzwan wychowawczych takiego czy innego nowatorstwa pedago-
gicznego trzeba si¢ ze starego paradygmatu mys$lowego i minionych wzorcow
praktyk edukacyjno-wychowawczych umiejetnie i konsekwentnie uwalnia¢, co
jednak nie jest ani mentalnie, ani psychologicznie (zachowawcza sila nawykow
myslowych i przyzwyczajen zachowaniowych) rzecza tatwg. Mimo to spore juz
grona teoretykow i praktykow wychowania zaczynaja sobie z tym trudnym pro-
blemem w bardziej lub mniej udany sposob jako$ radzic.

W realiach spotecznych i kulturowych $wiata wspotczesnego, $wiata — jak si¢
rzeklo — ulegajacego tak szybkim i dynamicznym przemianom i poglebiajacym si¢
powigzaniom réznorodnych jego sktadnikow, tworczo i skutecznie uprawia¢ moz-
na pedagogike, w tym nauke¢ o szkole wspoélczesnej juz nie jako dyscypling
w pelni autonomiczng i samodzielng, czy jako zbior poznawczo niezaleznych dys-
cyplin, ale jako dziedzing $cisle powigzang 1 wspotdziatajgcg whasciwie ze wszyst-
kimi naukami spotecznymi i humanistycznymi, a nadto takze z niektorymi nauka-
mi przyrodniczymi i technicznymi (np. biologicznymi, technologicznymi, infor-
matycznymi, ekologicznymi itp.). Jedynie taki szeroki wielo- i interdyscyplinarny
oraz praktyczny kontekst moze jej zapewni¢ glebszy kontakt poznawczy i rozu-
miejacy ze wspodlczesng problematyka edukacyjng i wychowawcza, a W konse-
kwencji pozwoli¢ na wypracowywanie adekwatnych w stosunku do ich charakteru
i Ztozonosci narzedzi teoretycznego i praktycznego ich rozwigzywania.

Powtorzmy tu ogolne stwierdzenie: teoretycznie tworcza, a praktycznie sku-
teczna ogolna teoria edukacji i wychowania, w tym teoria szkoly wspodtczesnej
czasOw ,,ponowoczesnosci”, jest integralng czgscig catoksztattu wiedzy 0 swej
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epoce, nierozerwalnym elementem ogolnej teorii ,,ponowoczesnosci”’, ktorej
W petniejszym i1 bezdyskusyjnym ksztalcie jednak jeszcze nie ma.

Teoria ta znajduje si¢ dopiero w swych zaczatkowych zawigzkach i sktadni-
kach wyjsciowych, ale wykazuje tendencje rozwojowe (widoczne jest to w twor-
czos$ci niektorych wybitnych badaczy wspotczesnosci i procesow edukacyjnych,
w tym takze badaczy polskich, ich nazwiska w tym miejscu pomijamy).

Po czwarte.

Najbardziej wyrazistym bodaj przyktadem zacie$niajacego si¢ zwigzku ak-
tualnych wysitkow w zakresie ksztattowania nowoczesnej teorii i praktyki edu-
kacyjnej z najbardziej charakterystycznymi cechami i tendencjami rozwojowymi
obecnej cywilizacji, cywilizacji tzw. ,,$wiata ponowoczesnego”, jest nieustanne
poszerzanie ich zwigzku z dynamicznie rozwijajacymi si¢ technologiami infor-
matycznymi i multimedialnymi oraz z ekspansjg informatyczng. Wyraza si¢ to
przede wszystkim w mniej lub bardziej udanych probach wprowadzania w pro-
ces dydaktyczny, czg¢sciowo tez wychowawczy, roznych urzadzen i $rodkow
technologicznego przekazu informacji i obrazu, wprowadzania komputera, inter-
netu, tabletu, multibooka, e-booka (czyli ré6znych multimedialnych podreczni-
kow), tablicy multimedialnej i innych, czgsto technicznie wysoce wyrafinowa-
nych i skomplikowanych wynalazkow techniczno-informacyjnych. Ta modna
dzi§ praktyka w swoisty sposob rzeczywiscie unowoczesnia te procesy, ale row-
noczesnie jakosciowo je splyca i ogranicza, za$ przed szkota, nauczycielem,
wychowawca, rodzicami, opiekunami dzieci i mtodziezy stawia nowe, trudne,
niekiedy wre¢cz niewykonalne zadnia i wyzwania; wyzwania nowe, trudne i cze-
sto z goéry skazane na niepowodzenie.

Przyktadowo rzecz biorac, nauczyciel wspdlczesny, w sytuacji coraz bar-
dziej nasilajacego si¢ oddziatywania mass mediéw na umysty i w gruncie rzeczy
na calg psychike uczniow i wychowankow z nadmiarem, wrecz lawinowo ptyna-
cych z ich strony do ludzi mtodych réznorodnych wartosciowych i niewarto-
sciowych, znaczacych i nieznaczacych, poznawczo cennych i byle jakich infor-
macji i przekazéw obrazowych i rozrywkowych, z edukacyjnego i wychowaw-
czego punktu widzenia zaré6wno pozytywnych, jak i negatywnych, pozytecznych
i szkodliwych, wskazanych i niewskazanych, spetnia¢ musi umiejgtnie i fachowo
nie tylko swe powiedzmy tradycyjne czy standardowe funkcje nauczycielskie
I wychowawcze, ale nadto podja¢ si¢ musi zgota nowej, dotad w zawodzie nau-
czycielskim niewystepujacej roli i funkcji. A mianowicie roli kompetentnego
przewodnika czy instruktora multimedialnego, wyjasniajacego i zalecajacego
uczniom i wychowankom korzystne i uzyteczne dla nich sposoby korzystania
z oferty przekazow medialnych. Przewodnika czy instruktora pomagajacego im
w selekcji, porzadkowaniu i wyborze wartoSciowych informacji i innego typu
przekazéw medialnych — czerpanych z ogromnego, a przy tym na ogoét atrakcyj-
nego zasobu tresci i form medialnych. Chodzi o zaséb ,,przekaznikowej masy”
mediow, ktora nazbyt czesto szkodliwie maci §wiadomos¢, emocjonalnosé i za-
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chowaniowos$¢ dzieci i mtodziezy; ,,masy”, ktora pozostawiona bez kompetent-
nej i racjonalnej kontroli wywotuje powazne konfuzje, dezorientacje, niepokoje
czy wrecz nieodwracalne spustoszenia i deformacje w sferze mentalnosci i po-
staw ludzi mtodych.

Ta dodatkowa, nowa rola i funkcja nauczyciela i szkoty (takze rodzicow
i wszystkich innych wychowawcoéw dzieci) jest oczywiscie na obecnym etapie
edukacji i wychowania bardzo wazna i istotna, a nawet konieczna i niezbywalna.
Réwnoczesnie jednak jest rolg i funkcjg nader trudng, a nierzadko po prostu nie-
wykonalng. Mamy tu do czynienia ze swoistg antynomig nowego wymiaru funk-
cji szkoty, rodziny i nauczyciela.

Innym przyktadem powaznego klopotu i dotad w pelni nieprzezwyciezonego
nieporozumienia, z ktorym wzmaga si¢ szkota i inne instytucje ksztaltcenia i wy-
chowania w dobie obecnej, jest, ogblnie méwigc, sam sposdb wykorzystywania
W procesie dydaktycznym narzgdzi multimedialnych i w ogdle mozliwej do zasto-
sowania w procesach edukacyjnych wspolczesnej technologii medialnej (media
equipment) oraz pewna sfera towarzyszacych tej dziatalno$ci przeswiadczen peda-
gogicznych; przeswiadczen popadajacych do$¢ czesto w nazbyt daleko posunicte
nadzieje i naiwne wiary pedagogiczne, a wlasciwie pseudopedagogiczne. Polegaja
one, najogolniej rzecz biorac, na wigkszym lub mniejszym przecenianiu, nierzadko
wrecz na absolutyzowaniu roli i funkcji w procesach dydaktycznych, a nawet wy-
chowawczych coraz bogatszych i coraz bardziej funkcjonalnie wyrafinowanych
urzadzen nowoczesnej technologii multimedialnej i informatycznej; na swoistej
modzie, zeby nie powiedziec¢ jakiej$ obsesji naukowo-technicznej, stymulowanej
naiwng wiarg, ze urzadzenia te moga nie tylko walnie wspomagac (co jest w zasa-
dzie trafnym zatozeniem) wspotczesne dziatania edukacyjne i wychowawcze szkot
i nauczycieli, ale ze z powodzeniem zastgpi¢ one mogg tradycyjne, interpersonal-
ne, migdzyosobowe sposoby nauczania i ksztattowania osobowo$ci ucznidéw; za-
stapi¢ tez klasycznie rozumianego nauczyciela i wychowawce, a nawet dotychcza-
sowy model szkoty i tradycyjne wychowujace wspolnoty ludzkie.

Na szczgécie ten ,,ponowoczesny”, technologiczny mit pedagogiczny zaczy-
na si¢ zalamywac¢, nadchodzi pewne otrzezwienie pedagogiczne, pozadany rea-
lizm i1 zdrowy rozsadek nauczycielski; jednakze nie zawsze trafia on do umystow
i postaw wcigz wielu goracych zwolennikow owego mitu. Przyktadem tej ko-
rzystnej — jednak ciagle niepowszedniej — przemiany wspolczesnej postawy pe-
dagogicznej, czy swoistej mody technologiczno-edukacyjnej, moze by¢ m.in.
taka oto wypowiedz autora tekstu, skadinad gorgco lansujacego multimedialne
podreczniki i inne tego rodzaju narzedzia dydaktyczne: ,,Wspotczesna szkota,
a jeszcze bardziej wspodtczesni uczniowie i nauczyciete — czytamy — potrzebuja
nowoczesnych edukacyjnych rozwiagzan, ktore z powodzeniem wprowadzatyby
miodych ludzi w $wiat nauki. Najwazniejszym narzedziem w pracy uczniow
i nauczycieli nadal jest podrecznik, chociaz jego tradycyjna, papierowa forma
juz nie wystarcza. Jako lepsze zrodlo przekazywania i udostepniania wiedzy
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powstal podrecznik multimedialny — w formie multibooka i e-booka, ktory
umozliwia przezycie prawdziwej edukacyjnej przygody”. | bardzo wymowny
dalszy fragment tej wypowiedzi: ,,Nauczyciel zawsze bedzie gtdéwnym sprawcg
procesu dydaktycznego, niezaleznie od rozwoju wspodtczesnej technologii. Po
prostu relacja czlowieka z cztowiekiem zwicksza atrakcyjno$¢ nowych pomy-
stéw dydaktycznych, cho¢ moze to brzmieé jak paradoks™.

2. Przejdzmy do proby szerszej charakterystyki oraz krytycznej oceny szko-
ty obecnej, szkoty czasow ,,ponowoczesnosci”. Ogolnie i moze nazbyt generali-
zujaco, ale jednak w znacznej mierze zasadnie da si¢ o niej powiedziec, ze jest to
w pewnym sensie szkota wspodtczesna, ale jednak nie w petlni nowoczesna; szko-
ta modernizujaca si¢ w przyspieszeniu — gtownie poprzez technologie informa-
tyczne i multimedialne — ale jako$ciowo niewzbogacajaca i nieuefektywniajgca
swych podstawowych funkgji, tzn. dydaktycznych, wychowawczych i homokre-
atywnych. Technologia dydaktyczna moze jedynie usprawnia¢é mechanizmy
dziatan dydaktycznych i je intensyfikowaé, ale w zasadzie nie podnosi ich jako-
$ci, poziomu intelektualnego i osobowo-kreatywnego, a w kazdym razie nie
przyczynia si¢ radykalnie do rozbudzania i rozwijania refleksyjnos$ci, umiejetno-
sci krytycznego i samodzielnego myslenia, osobistego i rozumiejacego kontaktu
z rzeczywisto$cia edukowanych za jej posrednictwem osob.

Rzeczywista nowoczesnos¢ szkoty nie potwierdza tez, wbrew pozorom, bru-
talnie docierajacy i samowladczo opanowujacy ja, w warunkach rynkowego
systemu spoteczno-ekonomicznego, urzedniczy ekonomizm i biurokratyzm oraz
centralistyczny polityzm i nadmierne administrowanie. Te $cisle powigzane
ze sobg, a zdecydowanie niekorzystne dla szkoly wspoélczesnej mechanizmy
czynig ja wiasnie szkota nienowoczesna albo nie w petni nowoczesna, dotyczy to
zwlaszcza szkoty polskiej z ,.tu i teraz” (charakterystyke szkot w innych krajach,
rozpatrywana z tego punktu widzenia, w tym miejscu pomijamy).

Mechanizmy te polegaja, moéwigc ogodlnie, na odnoszeniu do szkot bardziej
lub mniej rygorystycznego rachunku ekonomicznego (rentowno$¢, optacalnosé
itp.); na wprowadzaniu do nich nadmiaru biurokratycznych zadan i czynnosci,
najczesciej z autentycznie edukacyjnego punktu widzenia zbednych, a nawet
absurdalnych, ogromnie jednak obcigzajacych szkote i nauczyciela, i utrudniaja-
cych im wykonywanie wlasciwych zadan. Polegaja one tez na ograniczaniu,
a hawet na pozbawianiu, poprzez mechaniczne i niesensowne centralne admini-
strowanie, niemal wszystkich podmiotow edukacyjnych ich autonomii i kre-
atywno$ci. W zdecydowanej mierze utrudniajg one, a niekiedy wrecz uniemoz-
liwiajg to, a jest to jednym z podstawowych wymogow wyzszej jakosci, a wiec
i lepszej skutecznosci procesu nauczania, tzn. jego indywidualizacje, interperso-
nalizacje i migdzyosobowa komunikacje. Nie stwarzaja dogodnej ptaszczyzny
dla nalezytego kultywowania tych czynnikéw, ktore wptywaja nie tylko na po-

L A. Nocun, Edukacja naszych czasow, ,,Gazeta Wyborcza”, 26 kwietnia 2013, s. 13.
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glebienie tego procesu i na solidne jego przeprowadzenie, ale i nadto na bogace-
nie i napelnianie go swoistym estetyzmem czy osobliwym ,.urokiem pedago-
gicznym”. Nie wspieraja, a wrecz utrudniaja sztuk¢ harmonijnego taczenia
w tym procesie wartosciowej tradycji z nowoczesnoscia, regionalnosci i lokalno-
$ci z globalnoscia, wyprobowanego w dziejach szkolnictwa konserwatyzmu
edukacyjno-wychowawczego z dydaktyczng innowacyjnoscig i komunikacyjna
odkrywczoscig. Nie pozwalaja na zadomowienie si¢ we wspotczesnej szkole
zasadzie, ktorej uwzglednianie mogtoby realnie przyczyniac si¢ do jej faktycznej
nowoczesnosci, tzn. zasadzie, ktérg metaforycznie mozna by wyrazi¢ nastgpujg-
co: ,,To, co ucztowieczone, jest w szkole nie tylko pickne i pozadane, ale abso-
lutnie niezbedne”. Nawiasem mowiac, do szkoty wspodlczesnej, aspirujacej do
tego, by sta¢ si¢ realnie nowoczesna, w calej swej rozciagtosci odnosi si¢ takze
znana zasada: ,,To co mate jest pickne”.

3. Na koniec kilka ogolniejszych twierdzen i wstgpnie sformutowanych po-
stulatow dotyczacych aktualnego stanu teorii i praktyki edukacyjnej oraz ich
perspektyw rozwojowych.

Zacznijmy od stwierdzenia, ze aktualna teoria i praktyka pedagogiczna jest
na og6t w funkcjach swych i nastawieniach nazbyt pragmatystyczna i utylitarna,
zeby nie powiedzie¢ — merkantylna i komercyjna (poré6wnaj przeprowadzong
ostatnio tzw. ,,reforme” polskiego szkolnictwa wyzszego i natozone na to szkol-
nictwo nierozsadne rozwigzania). Swoje cele i zadania ogranicza ona gléwnie do
doraznego przysposabiania mtodych ludzi do aktualnych rél zawodowych; do
wyuczania ich odpowiednich umiejetnosci i sprawnosci zawodowych oraz do
roznorakiej doraznej funkcjonalnosci praktycznej, mniej zas troszczy si¢ o przy-
sposobienie wychowankoéw do madrego i sensownego zycia, do osiaggania szcze-
Scia i glebszej satysfakcji zyciowej, do uznawania roli i znaczenia warto$ci kul-
tury wyzszej w ich zyciu, do poglebionej refleksji nad egzystencja i jej sensem
lub po prostu do samodzielnego i krytycznego myslenia, rozumienia i pojmowa-
nia §wiata, w ktorym si¢ zyje, i siebie samego — do cho¢by minimum samowie-
dzy i o$wiecenia $wiatopogladowego’.

Przy tym aktualna teoria pedagogiczna jest niedostatecznie krytyczna, a na-
zbyt afirmatywna w stosunku do cywilizacji technicznej i globalnego neoliberal-
nego systemu spoteczno-ekonomicznego. W zasadzie tylko przysposabia mto-

2 por. K. Szewczyk, Wychowaé czlowieka mgdrego, Warszawa 1998; L. Ostasz, Dobre, z/e,
odpowiedzialne, sprawiedliwe, Biblioteka ,,Res Humana”, Warszawa 2010; M. Michalik, W kregu
wspolczesnych kontrowersji etycznych, Biblioteka ,,Res Humana”, Warszawa 2012; J. Szmyd, Czy
w $wiecie ,plynnej nowoczesnosci” mozna budowaé ogdlng teorig wychowania? [w:] Szkola
wobec wyzwan XXI wieku, t. 1: W poszukiwaniu humanistycznego (antropologicznego) wymiaru
mysli pedagogicznej, red. K. Szmyd, E. Dolata, A. Sniegulska, Rzeszow 2012; J. Kuzma, Nauka
0 szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, wyd. 1l zm. uzupet., Krakow 2008; L.W. Za-
cher, Obecne i przyszie konteksty rozwoju edukacji (Refleksje, predykcje, pytania), ,,Transformacje.
Pismo interdyscyplinarne” 2011, s. 140-172.
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dziez do zycia i funkcjonowania w tym typie cywilizacji i w tym systemie go-
spodarczym — co oczywiscie jest rzeczg niezbedna — przeciez mtodzi ludzie mu-
sza umigjetnie 1 wydajnie pracowac i odpowiednio zachowywaé si¢ spotecznie
w zastane] rzeczywistosci. Jednakze uprawiane obecnie nauki pedagogiczne,
z niewatpliwie bezspornymi osiggnieciami opisowo-empirycznymi i historycz-
nymi, zdecydowanie niedostatecznie obrazuja rozliczne i fundamentalne scho-
rzenia obecnej cywilizacji, jej rozdroza i ,,drogi do nikad”, patologie i deforma-
cje, niebezpieczenstwa i zagrozenia. W dostatecznej tez mierze nie ukazuja spo-
sobow 1 mozliwosci chronienia cztowieka przed nimi, eliminowania ich lub
cho¢by pomniejszania czy naprawy zastanej rzeczywisto$ci. Raczej sklaniaja
miodziez do przyjmowania obecnej cywilizacyjnej rzeczywistoSci bezkrytycz-
nie; przyjmowania jej za w pehi ,,zdrowa” i ,,normalng”, a nie kryzysowa i petna
znakow zapytania. I na ogot pomija si¢ w nich sprawg alternatywnej cywilizacji
i alternatywnego systemu spoteczno-ekonomicznego. W tej kwestii jest ona mato
perspektywiczna i progresywna.

Stad potrzeba radykalnego zwrotu czy nawet przelomu w zastanej mysli
i praktyce pedagogicznej jest sprawag niezmiennie wazng i aktualng. Przemawiaja
za nim nie tylko aktualne do$wiadczenia w zakresie praktyki wychowawczej,
opinie i odczucia spoleczne oraz wyrazane w tej kwestii poglady wybitnych
przedstawicieli nauk o edukacji, ale takze niektére dokonania poznawcze we
wspotczesnych naukach spolecznych, antropologii spotecznej i filozoficznej,
enwiromentalizmie i etyce. Przede wszystkim za$ potwierdzeniem rozwazanej tu
potrzeby sa niepowodzenia i niedostateczna skuteczno$¢ niemal wszystkich re-
form edukacyjnych drugiej polowy XX w., tacznie z niestawna, zwlaszcza ze
wzgledu na niklg skuteczno$¢, a poniekad na spoteczng szkodliwos$¢, polska
reforme o$wiatowa tego okresu. Wsrod wielu roznorakich czynnikow, ktore zawa-
zyty na niepowodzeniu lub matej skuteczno$ci wspomnianych reform, byt niedo-
statek zaplecza teoretycznego tych reformatorskich przedsiewzie¢ edukacyjnych.
Czestaw Banach — jeden z czotowych ekspertow edukacyjnych w naszym kraju —
powotujac si¢ na orzeczenie zawarte w raporcic UNESCO Edukacja: jest w niej
ukryty skarb o tresci: ,,Reformy edukacyjne budzg obecnie glgboki sceptycyzm,
a rezultaty bardzo rzadko odpowiadaja oczekiwaniom”, wyjasnia: ,,Dzieje si¢ tak
dlatego, ze dotychczasowi reformatorzy nie zawsze formutowali whasciwg kon-
cepcje programowa skorelowang z programami dtugofalowej polityki gospodar-
czej, spotecznej i kulturalnej, a takze nie mieli w petni okre$lonego i realistyczne-
go obrazu szkolnictwa i szkol. Nie doceniali réwniez stopnia ztozono$ci materii
edukacyjnej®. | dalsza opinia dotyczaca interesujacego nas tu zagadnienia:
Kazimierz Denek, opowiadajac si¢ za potrzeba transformacji szkolnictwa wyzsze-
go w Polsce w dobie obecnej, trafnie zauwaza: ,,Juz samo posiadanie wizji, woli,

% Cz. Banach, Reformy szkolne w Polsce. Wiek XX [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku, t. V, Warszawa 2006, s. 102.
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determinacji zmian i ich programu, zaplecza merytorycznego, checi dziatania be-
dzie waznym etapem reformy szkolnictwa wyzszego na miare wyzwan XXI wie-
ku™’. Niestety, oczekiwania czolowego, wspodtczesnego, polskiego pedagoga nie
spehity sie.

Bezsporne jest, ze we wszystkich dziataniach i tworczych wysitkach eduka-
cyjnych, tak zreszta jak we wszelkiej innej kreatywnej aktywnosci cziowieka,
potrzebujemy solidnych podstaw teoretycznych — zgodnie z wyprobowanym ha-
stem: ,,bez dobrej teorii nie ma dobrej praktyki”. Szczegdlnej trafnosci uzyskuje to
hasto w odniesieniu do praktyki wychowawczej. Ta zawsze 1 wszedzie, kazdora-
zowo 1 bezwyjatkowo, potrzebowala i potrzebuje gruntownej i autentyczne;j teorii:
wiedza potoczna czy nawet wiedza empiryczno-opisywa o charakterze naukowym,
chocby najbardziej skrupulatnie i pracowicie przysposobiona, w tej dziedzinie
bezspornie nie wystarcza. Natomiast r6zne pseudoteorie czy nazbyt hipotetyczne
koncepcje, ktorych jak wiadomo we wspotczesnej pedagogice czy pseudopedago-
gice nie brakuje, staja si¢ dos¢ czgsto destrukcyjne i w ztych kierunkach wiodace.

Jest natomiast potrzeba wypracowania i skutecznego spozytkowania na nie-
zmiernie trudnym — i stajacym si¢ coraz trudniejszym — polu proludzkiego dzia-
fania i prawidtowego ksztattowania cziowieczego ,,humanum”, jakim jest — wi-
nien by¢ — wlasciwy proces edukacyjny i wychowawczy, teorii poznawczo-
-gruntownych i weryfikowalnych, i nowoczesnych, $miatych i nowatorskich,
radykalnych i szeroko horyzontalnych. Jest potrzeba nowoczesnej mysli pedago-
gicznej na miar¢ wielkich konstrukcji teoretycznych, np. czotowych tworcow
i rzecznikéw ,,nowego wychowania” z ubieglego stulecia, takich konstrukcji jak
mys$l pedagogiczna J. Deweya czy M. Montessori lub zeby wzia¢ pod uwage
wielka polska tradycje pedagogiczna, np. konstrukcji na miare teorii wychowa-
nia ,,w zmiennej rzeczywisto$ci” Zygmunta Mystakowskiego czy koncepcji
»wychowania dla przysztosci” i ,,edukacji permanentnej” Bogdana Suchodol-
skiego albo innych, przyblizonych swa ranga do tych koncepcji i idei programéw
i wizji pedagogicznych®.

Aby uprawia¢, cho¢by z umiarkowanym powodzeniem, nietatwg sztuke wy-
chowania w trudnych czasach, w jakich niewatpliwie Zyjemy, czasach nieu-
chronnej i intensyfikujacej si¢ globalizacji, przyspieszonej zmienno$ci wszyst-
kich i wszystkiego, ,,zalewu” wlasciwie niemozliwej juz do opanowania fali
informacji i przekazow medialnych, niemal powszechnej juz instrumentalizacji
i depersonalizacji relacji migdzyludzkich, nagminnej pragmatyzacji i relatywiza-
cji warto$ci, komercjalizacji i konsumeryzacji zycia ludzkiego, dobroczynnej, ale

* K. Denek, Potrzeba transformacji szkolnictwa wyzszego, ,Nowa Szkota” 2008, nr 66, s. 5.

® Por. J. Szmyd, Wyzwania i poszukiwania edukacyjne. Szkice z pogranicza filozofii wycho-
wania, Krakoéw 2002; tenze: Edukacja ,,drugiego dna”. Wychowanie i edukacja w koncepcji po-
nowoczesnosci Zygmunta Baumana, ,,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Rzeszowskiego. Pedagogika
i Psychologia”, Rzeszow 2004, s. 136-144; tenze: Kryzys wychowania, ,,Dzi$. Przeglad Spotecz-
ny”, nr 11(194), listopad 2006, s. 33-41.
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i ztowieszczej, realnie zagrazajacej wychowaniu i zdrowiu spotecznemu rewolu-
cji internetowej. Potrzebujemy — by tak powiedzie¢ — kolejnego ,,nowego wy-
chowania”, a mysl pedagogiczna potrzebuje ,,skrzydet”, by oderwa¢ podmioty
swych oddziatywan ksztatceniowych i wychowawczych od twardej rzeczywisto-
$ci, nazbyt juz uprzedmiotowionej, zmaterializowanej i w rezultacie krgpujacej
rozwoj duchowych wymiaréw cztowieczenstwa. Potrzebujemy — metaforycznie
rzecz ujmujac — mozliwosci swobodnego lotu dla dalekosieznych zamierzen
i intencji, perspektywicznych celéw i uniwersalnych wartos$ci. Mys$l wychowaw-
cza — powtorzmy uzytg juz wczesniej formule jezykowa — ,.bez skrzydet” za-
trzymuje si¢ ociezale w miejscu i traci na swej dynamice, popada w funkcjonalng
rutyne, zamienia si¢ w mentalnie ciasna i obliczong na krotka mete technologie
wychowawcza, a w konsekwencji kreuje dziatalnos¢ i zapobiegliwo$¢ mato sku-
teczna, a nierzadko wrecz anachroniczng. Stowem — potrzebujemy nowego para-
dygmatu pedagogicznego®.

Mozliwos¢ i celowosé, a nawet konieczno$¢ tworzenia interesujacej nas tu
nowej koncepcji myslowej nasuwa i wrecz wymusza przede wszystkim nowa
sytuacja, jaka zaistniata w ostatnich dziesigcioleciach i z duza moca nasila si¢
obecnie w calej, mowigc ogolnie, rzeczywistosci edukacyjnej, a zwlaszcza
w dziedzinie wychowania.

Jeden ze wspolczesnych badaczy sytuacije te okresla nastepujaco: ,,Wyraznej
przemianie ulega cate $rodowisko wychowawcze: rodzina, szkota, struktury
ekonomiczne, sposob uczestnictwa w kulturze i zyciu zbiorowosci. Zmieniajg si¢
tez autorytety oraz $rodki i sposoby oddziatywania wychowawczego”, mtodziez
,»W procesie ksztattowania swojej tozsamo$ci uwarunkowana jest wspotczesnie
szczegoblnie ztozonym charakterem wptywow, jakie zarowno W sposob celowy, jak
i nieintencjonalny sa na nig wywierane w spoteczenstwie pluralistycznym™’.

Doda¢ tu trzeba konstatacje powaznego kryzysu edukacyjno-wychowaw-
czego 1 poglebiajacej si¢ dysfunkcjalnosci aktualnych systemow edukacyjnych
w krajach naszego kregu cywilizacyjnego, gtownie na nizszych, przeduniwersy-
teckich poziomach, cho¢ i poziomy uniwersyteckie znalazly si¢ takze, nie liczac
elitarnych ich enklaw, w wigkszej lub mniejszej depresji edukacyjnej®. Dysfunk-
cjonalnos¢ ta dotyczy glownie funkcji wychowawczych tych instytucji, ale ogar-
nia ona takze systemy ksztalcenia, ktoérych poziom w wielu krajach ulega, jak
wskazujg to m.in. polscy i amerykanscy badacze wspolczesnych procesow
ksztalcenia dzieci i mtodziezy, stalemu obnizaniu.

® Por. m.in. A.T. Tymieniecka, The New Enlightenment, ,,Philosophical Inquiry. A Review of
Philosophical Ideas and Trends”, vol. XXXII, October 2008; P. Kutz, Education for the Future:
The Liberating Arts, ,,Free Inquiry”. Celebrating Reason and Humanity, August/September 2010,
vol. 30, no. 5; B. Reeves, C. Nass, Media i ludzie, przet. H. Szczerkowska, Warszawa 2005.

" F. Wawro, Milodziez a kultura Zycia w kontekstach spolecznych, Lublin 2008, s. 17.

8 por. Z. Bauman, Edukacja wedlug, dla i pomimo nowoczesnosci, ,,Terazniejszo$¢ — Czlo-
wiek — Edukacja” 2000, nr 4(12), s. 7-20.
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Tendencji tej towarzyszy kolejne niepokojace zjawisko, a mianowicie skton-
no$¢ do zbytniego ograniczania albo nawet marginalizowania ksztatcenia huma-
nistycznego, etycznego, estetycznego i kulturowego®.

Zatem realia obecnej epoki i zwigzanej z nig rzeczywistosci edukacyjnej, cza-
sOW 1 rzeczywistosci jakosciowo odmiennych od wszystkich dotychczasowych
epok i procesow edukacyjno-wychowawczych, rodzg i inspirujg potrzebe tez od-
miennej, czyli nowej mysli edukacyjno-wychowawczej, nowych paradygmatow
owej mysli, a w konsekwencji nowych, szczegétowych koncepcji i teorii pedago-
gicznych, w szczegdlnosci zas odpowiednio skutecznych teorii wychowawczych®.
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SYSTEM WARTOSCI W ZYCIU RODZINY

SYSTEM OF VALUES IN A FAMILY’S LIFE

Streszczenie

Rodzina stanowi $§rodowisko wychowawcze wywierajace silny wptyw na rozwdj osobowosci
reprezentantéw mtodych pokolen. Zycie dzieci w srodowisku rodzinnym jest ksztaltowane przez
kulturowe normy i wartosci oraz przez oddziatywanie spoleczne i emocjonalne rodzicéw. Kazda
rodzina posiada swoj okreslony, cho¢ moze nie w pelni us§wiadomiony system wartosci, wedtug
ktorego zyje, postepuje i realizuje zadania w jednostkowych i wspodlnotowych dziataniach.
W przewazajacej czeSci rodzin relacje migdzy pokoleniami przebiegaja w sposob harmonijny,
mimo specyfiki i odrgbnosci pokolen, z zachowaniem mitosci i szacunku wzgledem siebie.
Z reguty rodzicow i dzieci z tej grupy rodzin cechuje podobny system wartosci, podobny stosunek
do otaczajacego $wiata. Niepokojacy jest fakt, ze w wielu polskich rodzinach obserwuje si¢ roz-
biezno$¢ warto$ci uznawanych przez rodzicéw i przez dzieci. Stan ten stanowi konsekwencj¢
oddziatywania wielu czynnikéw tkwigcych wewnatrz rodziny oraz w §rodowisku zewnetrznym.

Stowa kluczowe: rodzina, relacje rodzinne, system wartosci rodzicow i dzieci.

Abstract

A family constitutes an educational environment having a great influence on a personality de-
velopment of representatives of young generations. Children’s life in the family environment is
formed by cultural norms and values, as well as by social and parents’ emotional influence. Every
family has its own determined, though may be not fully conscious system of values according to
which it lives, proceeds and realises tasks in individual and community activities. In the prevailing
part of families relations between generations take place in a harmonious way, besides the specific-
ity and separateness of the generations, with maintenance of love and respect to one another. As
a rule parents and children from this group of families are characterised by a similar system of
values, a similar relation to the surrounding world. A disquieting fact is that in many Polish fami-
lies a divergence of the values recognised by parents and by children is observed. This state consti-
tutes the consequence of the influence of many factors inherent inside the family and in the exter-
nal environment.

Key words: family, family relations, system of values of parents and children.

Wprowadzenie

Rodzina jest pierwsza instytucja wychowawcza, grupa spoteczna, ktora
przekazuje swym dzieciom podstawy kultury duchowej, w obszarze zachowan,
w postaci norm spolecznych, wartosci i wzoréw postgpowania. Model rodziny
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i jej funkcjonowanie uzaleznione jest od uwarunkowan wewnatrzrodzinnych (po-
staw rodzicielskich, wigzi emocjonalnych, cech osobowosci rodzicow, atmosfery
domowej) oraz makrospotecznych struktur spotecznych, gospodarczych, technicz-
nych, migracyjnych, ekonomicznych i kulturowych. Niezaleznie jednak od prze-
mian zewnatrzrodzinnych i we wspolnocie rodzinnej ksztalt kazdej indywidualne;j
rodziny zalezy od os6b — rodzicéw, ktdrzy ja tworza, organizuja, wyznaczaja cele
zyciowe, wigzi emocjonalne i system wartosci. Matzonkowie jako przyszli rodzice
wynosza od swych rodzin pochodzenia postawy, normy spoleczne, moralne
1 etyczne zachowania, sposob interakcji wzajemnych, dialog rodzinny, uczucie,
zyczliwo$¢, otwarto$¢ oraz mitos¢ matzenska i rodzicielska.

Stosunki taczace malzonkow i dziecko z rodzicami funkcjonuja na wielu
plaszczyznach: emocjonalnej, spotecznej, wychowawczej i ekonomicznej. W ro-
dzinie tworza si¢ okreslone normy regulujace zachowania jej czlonkow oraz
role, pozycje spolteczne i system warto$ci wytwarzajacy wzajemne oczekiwa-
nia, wymagania i spetniania wzajemnych potrzeb biologicznych, psychicznych
i spotecznych.

Zycie dzieci w $rodowisku rodzinnym jest ksztaltowane przez kulturowe
normy i wartosci oraz przez oddzialywanie spoleczne i emocjonalne rodzicow.
Rodzina znajduje si¢ w centrum tego oddzialywania i na niej spoczywa najwiek-
sza odpowiedzialno$¢ za losy dziecka, jego uspotecznienie i przekazanie syste-
mu wartosci etycznych i moralnych. W rodzinie w obszarze jej wzajemnych
interakcji migdzyosobowych, bedacych odbiciem stosunkoéw spotecznych ksztat-
tuja si¢ okreslone strategie zyciowe mlodziezy, ktére moga sprzyjac lub zaburzad
funkcjonowanie w grupach rowiesniczych, zespotach szkolnych czy w srodowi-
skach lokalnych.

Rodzina jako wspdlnota socjalizacyjna i srodowisko wychowawcze tworzy
system wartosci, ksztaltuje wigzi emocjonalne, uczy odrdzniania i selekcji za-
chowan w spotecznych zachowaniach i dzialaniach. Charakter rodzicielskich
postaw 1 zwigzana z nimi odpowiedzialno$¢ za funkcjonowanie $rodowiska do-
mowego okreslaja sposdb organizacji zycia rodziny oraz stawiania wzajemnych
wymagan. Powstaje w ten sposob okreslona hierarchia systemu wartos$ci, ktora
wywiera wptyw na rozwoj i ksztalt osobowosci dziecka oraz model funkcjonuja-
cy we wspotczesnej rzeczywistosci spotecznej i ekonomicznej.

Rodzina jest wspolnotg o0sob i jednocze$nie instytucjg i grupa spoteczna.
Wspdlnotowy charakter rodziny wyraza si¢ w tym, ze jest ona ,,wspolnotg mito-
$ci 1 solidarnosci, miejscem najbardziej glebokiego migdzyosobowego kontaktu,
opartego na mitosci i dobrowolnosci, na glgbokim i uzupetniajacym sie zwiazku
mezezyzny 1 kobiety oraz pokolen, ktére pomagajg sobie wzajemnie w osigganiu
petniejszej madrosci zyciowej™. Z kolei instytucjonalny charakter rodziny za-

! L. Dyczewski, Rodzina — spofeczerstwo — paristwo [w:] Rodzina, spoleczeristwo, gospodar-
ka rynkowa, red. J. Kroszel, Opole 1995, s. 32.
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wiera si¢ w tym, Ze jest ona zbudowana na malzenstwie, stanowi jednostke
prawna, gospodarcza i spoteczng. Ma okreslone zadania do spetnienia, jest po-
strzegana i traktowana jako instytucja. Grupowy charakter rodziny wyraza si¢
w ciggltosci biologicznej spoleczenstwa, podtrzymywaniu tradycji, zwyczajow
i kultury zachowan oraz zaspokajaniu wielostronnych potrzeb swych cztonkow.

1. Przyjmowane i uznawane wartos$ci w srodowisku rodzinnym

System warto$ci w rodzinie to pewien uporzadkowany zbior réznych warto-
$ci, ktore stanowig cel dazen rodzicielskich, sa wazne i pozadane w Zyciu ro-
dzinnym, tworzgc okreslony model, organizacj¢ i funkcjonowanie Srodowiska
rodzinnego.

Kazda jednostka ludzka i wspoélnota rodzinna skierowana jest, jak stusznie
stwierdzit J. Tischner, ku warto$ciom, stad tez ,,0dczuwa konieczno$¢ posiadania
i poznania wartoéci, tudziez ich realizowania™. U zrodel wszelkich wartosci
wystepuja pewne pragnienia, potrzeby, oczekiwania. Nie zawsze jednak sa one
W petni u§wiadomione zaréwno przez cztonkow rodziny, jak i rodzing jako grupe
spoleczng. Wartosci te z reguly motywuja i nadaja kierunek dziatania, myslenia,
zachowan, ksztaltuja pewne postawy rodzicow i dzieci. Cho¢ $rodowisko ro-
dzinne i rodzice przyjmuja pewien system wartosci i pragna przekaza¢ okreslone
warto$ci realizowane we wspolnocie matzenskiej 1 rodzinnej, zdarza sig, ze dzie-
ci i mtodziez z tej grupy rodzinnej przejawiaja inng hierarchi¢ tych wartosci.

Poglady na charakter wartosci etycznych sg zrdznicowane. ,,Relatywisci
przeczg istnieniu wspdlnych, ogolnoludzkich wartosci, twierdzac, iz zaleza one
od kultury i warunkéw spotecznych [...]. KonwencjonaliSci traktujg wartoSci
jako rezultat umowy miedzyludzkiej. To, co nie jest przyjemne, zostaje odrzuco-
ne jako niewarto$ciowe. Agnostycy nie negujg wartosci, lecz podkreslaja nie-
mozno$¢ ich poznania ze wzgledu na niedoskonato$¢ ludzkich zdolno$ci po-
znawczych [...]. Pragmatys$ci utozsamiajg wartos¢ za uzyteczng. To, co shuzy
skutecznie ludzkim poczynaniom, co stluzy do czego$, zostaje uznane jako war-
tosciowe™. Do wartoéci etycznych, czgsto nazywanych jako ponadczasowe,
poniewaz wystepuja w wickszym badz w mniejszym stopniu w kazdym okresie
historycznym i kazdym systemie spoteczno-politycznym, naleza: szczgscie, ho-
nor, sprawiedliwo$¢, prawda, patriotyzm, rowno$¢, tolerancja, uczciwos¢, ofiar-
nos$¢, zyczliwosc, rodzina, dobro.

Wartosci etyczne, materialne, allocentryczne stanowig pewien wzorzec, do
ktorego daza rodzice w oddziatywaniach wychowawczo-socjalizacyjnych
w srodowisku rodzinnym. Sg takze podstawa do ocen rodzicielskich zachowan
i postepowania dzieci we wspolnocie rodzinnej i w §rodowisku spotecznym poza-

2 ). Tischner, Wobec wartosci, Poznaf 2001, s. 64.
3 J. Jaron, Z etykq na ty: od egipskiego Ptahhotepa do Karola Wojtyly, L6dz 1995, s. 27.
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rodzinnym. Rodzice na podstawie przyjetego systemu warto$ci tworza pewne
normy postepowania, wzory zachowan w stosunku do cztonkow swej wspdlnoty
rodzinnej.

Wymagania rodzicielskie i realizacja w codziennych interakcjach migdzy
cztonkami rodziny tych norm spotecznych oraz wzoréw zachowan tworzy ko-
rzystny przekaz systemu wartosci w srodowisku rodzinnym.

Warto$ciom, szczegdlnie tym etycznym, z reguly w sposob §wiadomy badz
mniej $wiadomy towarzyszy w rodzinie pewne odniesienie, oceny, porownania
do konkretnych zachowan dzieci, a nawet rodzicow. Dokonujemy czesto oceny
samych siebie, oceny postgpowania cztonkéw rodziny, oceny sytuacji rodzin-
nych i pozarodzinnych. Wartosciujemy zjawiska spoteczne, sytuacje codzienne,
zachowania jednostek i grup oraz dziatania swych dzieci, malzonkéw i innych
jednostek i grup ludzkich. Wartosciowanie to odnosi si¢ zawsze do przyjetego
W rodzinie systemu i hierarchii warto$ci — moze ono by¢ bardziej krytyczne, jesli
wartosci etyczne dominujg w tej hierarchii, lub mniej krytyczne, a nawet uznane
jako korzystne zachowanie, jesli w systemie warto$ci rodzinnych przewazaja
warto$ci materialne, jednostkowe, allocentryczne.

Warto$ci etyczne stanowig w hierarchii specjalne wyr6znienie sposrdd in-
nych wartosci, dominowanie ich decyduje o wysokiej pozycji spotecznej i kultu-
rowej rodziny oraz o godnosci kazdego cztowieka tej wspolnoty rodzinne;.

Nie sg one zinternalizowane dla osiagniecia jednostkowych czy doraznych
korzysci w sferze ekonomicznej lub subiektywnej pomys$inosci cztonkéw rodzi-
ny, a mimo to wywieraja znaczny wplyw na postgpowanie, ocenianie sytuacji,
odréznianie dobra od zta, warto$ciowanie zjawisk spotecznych.

Kazda rodzina posiada swoj okreslony, cho¢ moze nie w peini uswiadomio-
ny system wartosci, wedtug ktorego zyje, postepuje i realizuje zadania w jed-
nostkowych i wspdolnotowych dziataniach.

Rodzice wigkszos¢ wartosci przejmujg od wlasnych rodzicow, modyfikuja je
wedlug wlasnego uznania, ksztaltujg je we wlasny system wartos$ci i przekazuja
swoim dzieciom. Dzieci przede wszystkim z rodzin tradycyjnych przyjmujg ten
system wartosci rodzinnych, cho¢ takze w spotecznych uwarunkowaniach
i roznorodnych sytuacjach otaczajacego $wiata pozarodzinnego formutujg swoje
wlasne wartosci, do ktorych daza i z ktorymi jednocza poglady, postawy i wzory
zachowan.

2. Podobienstwa czy rozbiezno$ci systemu wartosci rodzicow i dzieci

Rodzina jako $rodowisko wychowawcze 1 wspdlnota cztonkow oparta na
emocjonalnych zwiazkach i stosunkach spotecznych zasadzajacych si¢ na bli-
skosci 1 czestosci w interakcjach miedzy rodzicami oraz miedzy rodzicami
i dzie¢mi ma najwigksze mozliwosci tworzenia hierarchii w systemie warto$ci
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U dzieci. Wigkszos¢ dzieci od urodzenia az do okresu dorosto$ci pozostaje
w kregu oddziatywan $rodowiska rodzinnego. Wraz z rozwojem dziecka zmienia
si¢ pozycja spoteczna jego osoby, styl oddzialywan rodzicielskich, metody opie-
kuncze i wychowawcze. Dzieci nabywajg w rodzinie zasad postepowania, spo-
sobu myslenia, oceniania, podobnych dazen i pragnien.

We wspotczesnych czasach, w ktorych nastepuje ,.konfuzja réznych warto-
$ci, czesto sprzecznych ze soba, przekazywane sitami i znaczacymi srodkami
komunikacji spotecznej, srodowisko rodzinne musi by¢ niezwykle refleksyjne
w sferze wychowawczej i socjalizacyjnej, by umiej¢tnie operowacé wartosciami,
wla$ciwie je rozpoznawac i tworzy¢ system ich hierarchii we wspdlnocie ro-
dzinnej™. Rozw6j mass mediow, oddzialywania edukacyjne i spoteczne na dzie-
ci i mlodziez w placowkach oswiatowych, wplyw grup rowiesniczych, emigracja
okresowa mtodziezy i ludzi dorostych do panstw Europy Zachodniej moze mie¢
wplyw na rozbiezno$¢ systemu wartosci rodzinnych miedzy rodzina pochodze-
nia a dzie¢mi i mtodziezg dorastajaca.

Mtodziez pod wieloma wzgledami mysli, spostrzega, czuje i dziata w sposédb
odmienny od rodzicow. Mlodzi r6znia si¢ od dorostych pod wzgledem dojrzato-
$ci, zyciowych doswiadczen, sposobu przyjmowania nowych wartosci korzyst-
nych dla stylu zycia i postaw, ponoszonej odpowiedzialnosci. Takie zachowanie
wigze si¢ migdzy innymi z procesem dazenia miodej jednostki do autonomii,
poszukiwania wiasnych, specyficznych cech osobowosci — odrebnych od cech
rodzicoéw, poszukiwania wiasnej, niepowtarzalnej tozsamosci osobowe;j.

Stad tez czgsto zdarza sig, ze mtodziez posiada nieco inne upodobania niz
ich rodzice, inne pragnienia i dazenia w uzyskaniu celu zyciowego, zawodowe-
g0, ujawnia inny sposob postugiwania si¢ jezykiem, preferuje swoisty styl ubie-
rania si¢, swoisty rodzaj muzyki.

Tego typu zréznicowania przez wielu badaczy® traktowane sa jako luka poko-
leniowa, zaktadajgca bunt przeciwko rodzicom, alienacje jednostki z zycia rodzin-
nego, zaburzenie procesu komunikacji migdzy pokoleniami, czy tez odrzucenie
przez miodych systemu wartosci osob dorostych. Zjawisko przemieszczenia
W hierarchii systemu warto$ci u mtodziezy, ktéra preferuje inne wartosci niz ich
rodzice, ktdra ma zaburzony system wartosci, wynika z kilku uwarunkowan:

1. Wigzi emocjonalne w tych rodzinach zostaly ostabione badz zerwane, dzieci
I mtodziez odczuwaja osamotnienie we wlasnej rodzinie.

2. Dysfunkcje rodziny w sferze ekonomicznej, spotecznej i emocjonalnej — dzie-
Ci z tych rodzin poszukuja wsparcia psychicznego i nowych pozytywnych dla
nich stosunkow spotecznych poza rodzina.

3. Rozw6j mass mediow, szczegdlnie telewizji i Internetu — ciagte wykorzysty-
wanie tych mediow niesie ze sobg konfuzj¢ wartosci.

* H. Cudak, Uwarunkowania miedzypokoleniowego przekazu wartosci w rodzinie [w:] Warto-
Sci w rodzinie: ciggtosc¢ i zmiana, red. W. Muszynski, Torun 2010, s. 18.
5 T. Rostowska, Rodzinny przekaz wartosci, ,,Problemy Rodziny” 1996, nr 4.
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4. Dynamiczny rozwdj edukacji na poziomie $rednim i wyzszym przyczynia si¢
do zmiany pogladéw, postaw, motywacji zawodowych i dazen zyciowych.

5. Zmiany spoteczne, gospodarcze, polityczne, w tym mechanizmy wolnego
rynku dokonujg przewarto§ciowania w sferze aksjologicznej spoteczenstwa,
szczegblnie dotyczy to mtodziezy dorastajace;.

Jezeli w rodzinie wystepuje brak wigzi emocjonalnych migdzy rodzicami
i dzie¢mi, atmosfera domowa jest chtodna, obojetna, a nawet stresujgca i trauma-
tyczna, brak wzajemnej zyczliwo$ci, wsparcia spotecznego i psychicznego,
wowczas rodzinne warto$ci nie uzyskuja aprobaty u dzieci. Przekaz tych warto-
$ci nie bedzie skuteczny. Rodzice i mtodziez z tych rodzin moga realizowac od-
mienny system warto$ci. Dzieci beda poszukiwaé innych warto$ci, niz posiadaja
ich rodzice. L. Dyczewski® na podstawie wiasnych badan socjologicznych nad
wspotczesng rodzing polska doszedt do dwoch nastgpujacych wnioskow:

1) zakres wartosci i norm przekazywany miodemu pokoleniu przez rodzing
w ostatnich kilkudziesigciu latach wyraznie si¢ zawezit. Rodzina wspolczesna
przekazuje swym dzieciom wartosci ogolne i podstawowe, ale nie normy
i wartosci szczegotowe (ten drugi rodzaj wartoséci czerpie mtodziez z innego
otoczenia niz rodzinne);

2) ostabia sie rola rodziny w przekazie ogolnej postawy wobec wartosci i norm;
miodziez dorastajaca sktania si¢ ku etycznemu sytuacjonizmowi i relatywi-
stycznym postawom moralnym.

W przewazajacej jednak czg$ci rodzin relacje miedzy pokoleniami przebie-
gaja w sposob harmonijny, mimo uwzglednienia specyfiki i odrebnosci pokolen,
z zachowaniem mito$ci i szacunku wzgledem siebie. Z reguly rodzicéw i dzieci
z tej grupy rodzin cechuje podobny system wartosci, podobny stosunek do ota-
czajacego $wiata. Mozna zatem powiedzie¢, ze w rodzinach tych dominuje prze-
kaz systemu wartosci, a nie luka pokoleniowa i rozbiezno$¢ w dazeniach i pra-
gnieniach migdzy rodzicami i dzie¢mi.

W kontekScie powyzszych stwierdzen uzasadnienie znajduje stanowisko,
zgodnie z ktorym uksztattowany w wieku dzieciecym i mtodzienczym system
wartosci w $§rodowisku rodzinnym pozostaje zasadniczo niezmieniony przez
okres zycia cztowieka dorostego az do starosci’.

Nalezy wyrazi¢ poglad, ze system wartosci, z jakim przez wiele lat styka si¢
dziecko w rodzinie, stanowi wazny wzorzec i trwaty punkt odniesienia dla dziec-
ka, na podstawie ktorego buduje wiasny system hierarchii wartosci i norm.

Zgodnos$¢ systemu wartosci rodzicow i dzieci uzalezniona jest od wielu
czynnikow, wsrod ktorych istotng funkcje speiajg takie, jak: stopien i nasilenie
wigzi emocjonalnych w rodzinie, akceptujgce postawy rodzicielskie, dojrzato$¢

8 L. Dyczewski, Wigzi migdzy pokoleniami w rodzinie, Lublin 2002.

" H. Gajdamowicz, Rodzina jako Srodowisko wychowania moralno-spotecznego [w:] Wokél
wychowania. Rola rodziny i szkoly w procesie socjalizacji dziecka, red. T. Rostowska, J. Rostow-
ski, L.odz 2005.
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psychiczna cztonkow rodziny — gtéwnie w zakresie sfery intelektualnej, emocjo-
nalnej, osobowosciowej i spotecznej, atmosfera domowa $srodowiska rodzinnego
i wynikajaca z niej jako$¢ relacji interpersonalnych migdzy rodzicami i dzie¢mi,
poziom i zakres identyfikacji dziecka z rodzicami warunkowany prawidtowym
stosunkiem spotecznym we wspolnocie rodzinnej, spojno$¢ systemu wartosci
matek i ojcow, a takze ocena systemu wartos$ci rodzicow przez mtodziez funk-
cjonujaca w rodzinie.

Malzenstwo jest ta instytucja formalng i zalegalizowana, ktéra spetnia naj-
wazniejszg role w ksztaltowaniu wartosci rodzinnych. W zwigzku matzenskim
przyszli rodzice ksztaltuja swdj wlasny system wartosci, ktory tworzy si¢ z ele-
mentow systemu warto$ci meza (ojca) i zony (matki). Z nabytych wartosci, z ich
rodzin pochodzenia, zaktadajac zwigzek partnerski czy matzenski, konstruujg
wlasny system wartosci.

Uwagi koncowe

Rodzice, ktorzy tworza wlasciwie funkcjonujaca rodzing, a nawet ci z rodzin
dysfunkcyjnych staja czgsto wobec problemu — jak wychowac¢ swoje dziecko, by
bylo szczesliwe, pracowite, osiggneto dobry zawdd, w zyciu kierowato sie ucz-
ciwo$cia, sprawiedliwoscia, prawda, uznawalo normy spoteczne, odrézniato
dobro od zta, bylo odpowiedzialne, wysoko cenito rodzing, mitos¢, partnerstwo
i tolerancj¢. Od postaw rodzicielskich, uznawanych wartosci przez rodzicow,
wiezi emocjonalnych taczacych cztonkow rodziny, systemu wychowania i socja-
lizacji w domu rodzinnym zalezy stopien, zakres i nasilenie przekazu warto$ci
w rodzinach mtodszemu pokoleniu.

Niepokojace jest, ze w wielu polskich rodzinach obserwuje si¢ rozbieznos¢
warto$ci uznawanych przez rodzicoOw i przez dzieci. Stan ten ma miejsce wWOW-
czas, gdy:

e Rodzice uznaja, a nawet przyjmuja pewien system wartosci etycznych, méwia
o tym swym dzieciom, daza w sposdb werbalny do przekazania go swym
dzieciom, lecz w codziennych sytuacjach rodzinnych i pozarodzinnych ich
czyny zaprzeczaja wypowiadanym stowom. Dziatania rodzicielskie sg nie-
zgodne z warto$ciami etycznymi, moralnymi, cho¢ w metodach wychowaw-
czych pragng, by dzieci byly sprawiedliwe, prawdomowne, uczciwe, toleran-
cyjne i odpowiedzialne. Dzieci sg dobrymi obserwatorami zycia rodzinnego
i potrafig odr6zni¢ postawy rodzicielskie pozorne od rzeczywistych.

e Naptyw kultury, w tym i1 wartosci z krajow Europy Zachodniej do spoteczen-
stwa polskiego, spowodowat przyjmowanie tych wartosci szczegdlnie przez
mlode malzefistwa i rodziny. Konsumpcjonizm, dazenie do pozyskiwania
dobr materialnych, uzywanie przyjemnosci zyciowych — to stalo si¢ domenag
wielu rodzin. Wartosci etyczne, ponadczasowe ustgpuja miejsca wartosciom



System wartoéci w zyciu rodziny 99

materialnym, egzystencjalnym, allocentrycznym. Mtode matzenstwa i dzieci
z tych malzenstw eliminuja badz silnie modernizujg warto$ci moralne, ktore
uznane byty i przekazywane w minionych pokoleniach tych rodzin.

e Okres dorastania mlodziezy jest czasem buntu i sprzeciwu wobec postaw,
pogladow, tradycji rodzinnych, norm i wzoré6w postepowania oraz systemu
warto$ci uznawanych i przekazywanych w §rodowisku rodzinnym. Mtodziez
pragnie by¢ dorosta i mie¢ wtasny, odmienny poglad na §wiat, zachowania,
kulture 1 zwyczaje postgpowania w réznych sytuacjach spotecznych. Czerpie
warto$ci z zachowan podkultury miodziezowej. Stad tez nastepuje rozbiez-
no$¢ miedzy systemem warto$ci uznanych przez rodzicéw a ich dzieci.

e Mass media, szczegdlnie telewizja, w swych programach przekazuja tresci,
w ktorych dominujg wartoéci jednostkowe, przyjemnosciowe, zwigzane z kul-
tem sity, dobrobytu, zaradnosci zyciowej. Mtodziez o wiele chetniej przyjmuje
i internalizuje warto$ci hedonistyczne niz etyczne. Ponadto tradycje rodzinne,
obyczaje i zwyczaje utrwalone w minionych pokoleniach stanowigce kulturg
zycia rodziny nie s3 ujmowane w masS mediach. Nowe seriale telewizyjne
i inne programy eksponujg wielostronne sytuacje rodzinne, graniczace Z ry-
zykiem kryzysu emocjonalnego i spolecznego rodziny. Dlatego tez $rodki
masowego przekazu przyczyniaja si¢ do wyboru przez dzieci i mlodziez
odmiennego systemu warto$ci od tych, ktore sg preferowane przez rodzing
pochodzenia.
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Beata Romanek

JAKIM JEZYKIEM O RODZINIE MOWI WSPOLCZESNA
MLODZIEZ?

WHAT LANGUAGE ABOUT THE FAMILY
CONTEMPORARY YOUNG PEOPLE ARE SPEAKING?

Rodzina [...] jest pierwszq szkolq szlachetnosci, rozpoznawania wartosci,
dzielenia sig tym, co moje i cieszenia si¢ tym, czym obdarowuje. Jest lub
powinna by¢ szkolq mitosci, troski o innych, odpowiedzialnosci, przefa-
mywania egoizmu. Jest modelem Zycia, jest cieplem i Swiattem ogrzewa-
Jjacym i oswietlajgcym w dlugim szeregu pozniejszych zwaitpien, zagrozen,
smutkow, roznych przegranych lub wzmocnieniem radosci, powodzenia,
osiggniec*.
Streszczenie

Prezentowane rozwazania mozna podzieli¢ na dwie czgsci. Pierwsza jest poswigcona prze-
mianom, jakie zaszty w funkcjonowaniu rodziny na przestrzeni ostatnich lat. Odnosi si¢ do zmian
w strukturze rodziny, innych sposobow realizacji podstawowych funkcji tej jednostki spotecznej.
Nastepnie zostaty zaprezentowane wyniki analizy wypracowan uczniowskich na temat rodziny i jej
postrzegania przez wspotczesne nastolatki. Analizie poddano nie tylko argumenty i przyktady do
nich, ale takze jezyk wypracowan.

Stowa kluczowe: rodzina, przemiany w rodzinie, funkcje rodziny, wypracowanie, argument,
jezyk, bledy jezykowe.

Abstract

It is possible to divide presented deliberations in two: first part devoted to transformations
which occurred in functioning of the family in the course of final years, refers for changes in the
family structure, of other means of implementation of basic functions of this social unit. Next
presented analysis results of pupil's essays remained about the family and for her perceiving by
contemporary teenagers. Not only arguments and examples were analysed to them, but also the
tongue of essays.

Key words: family, transformations in the family, functions of the family, essay, argument,
tongue, linguistic mistakes.

! M. Gogacz, Szkice o kulturze, Krakow—Warszawa 1985, s. 72, cyt. za: W.M. Woloszyn-
-Spirka, O rodzinie — przez pryzmat realistycznej antropologii filozoficznej [w:] Pedagogika rodzi-
ny na progu XXI wieku. Rozwdj, przedmiot, obszary refleksji i badan, red. AW. Janke, Torun
2004, s. 189-190.
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Wprowadzenie

Rodzina jako przedmiot i podmiot badan naukowych jest poddawana ana-
lizie z perspektywy wielu dziedzin naukowych, co powoduje réznorodnosé¢
i multidyscyplinarno$¢ ujgcia tego zagadnienia. Przemiany polityczno-gospo-
darcze konca XX w. znaczaco wpltynety na kondycje polskiej rodziny. Przynio-
sty one pozytywne i negatywne rezultaty, o czym Polacy do$¢ szybko si¢ prze-
konali: wolny rynek, konkurencja, otwarcie granic, ale tez bezrobocie, praca
w szarej strefie, emigracja zarobkowa. Te zmiany nie pozostaly bez wptywu na
polska rodzing, o czym traktuja nie tylko publikacje naukowe, ale tez artykuty
prasowe czy programy telewizyjne badz radiowe.

Mimo tych zmian dom rodzinny wciaz jest miejscem gromadzenia pierw-
szych doswiadczen, przezy¢, zdobywania podstawowej wiedzy o $wiecie, norm
moralno-spotecznych, systemu wartosci. Rodzina oparta na wzajemnym sza-
cunku wspdtmatzonkéw i dzieci, ich wzajemnym przywiazaniu, zgodzie, har-
monijnym wspotzyciu zaspokaja potrzeby bardzo silnie odczuwane przez dzieci,
jak: bezpieczenstwa, mitosci i przynaleznosci, uznania, samorozwoju, samoak-
tualizacji. Rola rodziny ujawnia si¢ w ustawicznym, pozytywnym oddziatywa-
niu na psychike dziecka, ktore swoje poczucie pewnosci buduje na §wiadomo-
$ci posiadania dla siebie rodzicow i rodzenstwa, przynaleznosci do kazdego
z cztonkow rodziny?.

Jednoczeénie nalezy zauwazyé, ze wspélczesne dziecko zyje w $wiecie
zupelie innym niz poprzednie pokolenia, gléwnie za sprawa rozwoju i upo-
wszechnienia medidéw masowych, rozwoju multimediow, nowych technik in-
formacyjnych i informatycznych, nieznanych do tej pory mozliwos$ci pozna-
wania $wiata, ktory nieoczekiwanie stat sie bliski i dostepny®.

Przemiany w strukturze i funkcjach rodziny

Rodzina jest tym jedynym w swoim rodzaju miejscem, gdzie ksztattuje sie
osobowo$¢ dziecka. Zadna z instytucji spotecznych nie jest w stanie jej w tym
zastagpi¢. Moga ja wspierac lub uzupehiac, ale to w rodzinie nastgpuje wychowa-
nie, socjalizacja dziecka, jego wrastanie w kulture®. Ponadto rodzina, laczac ludzi
we wspolnote, chroni ich przed samotno$cia, zapewnia wzajemna pomoc i daje
poczucie bezpieczenstwa. Rodzina jest wspolnota umozliwiajaca zycie w sensie

2. Izdebska, Dziecko w rodzinie u progu XXI wieku. Niepokoje i nadzieje, Biatystok 2000,
s. 188-189.

8 Tamze, s. 31.

* W. Segiet, Edukacyjne funkcje rodziny w strukturze spolecznej — makrostrukturalne uwa-
runkowania edukacyjnej funkcji rodziny [w:] Pedagogika rodziny na progu XXI wieku. Rozwdyj,
przedmiot, obszary refleksji i badan..., s. 143.
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fizycznym, psychicznym, duchowym. Jest to wspolnota zycia i mitoSci, poniewaz
malzenstwo i rodzina powstaje na fundamencie mitosci i wspolnego zycia®.

Zdaniem Marii Ziemskiej rodzina stanowi dla dziecka najlepsze naturalne
srodowisko rozwojowe dzieki mozliwosci otoczenia go indywidualng opieka
i zaspokojenia jego potrzeb®.

Jedng z takich podstawowych potrzeb dziecka jest potrzeba zyczliwosci,
ciepta i mitosci. Jej zaspokojenie stymuluje osiagnig¢cia rozwojowe. Dziecko
lepiej i szybciej si¢ rozwija w zakresie sprawnos$ci umystu, sprawnosci fizycz-
nej 1 kontaktow spolecznych, gdy ma zapewnione poczucie bezpieczenstwa,
a wigc gdy jest uchronione od Igkéw i zaburzen rownowagi psychiczne;j.
Dziecko oczekiwane samym swym pojawieniem si¢ budzi rado$¢ rodzicow,
a rado$¢ rodzi akceptacje, ciepto, zyczliwo$é, cierpliwosé, tolerancje’.

Wedlug Zbigniewa Zaborowskiego wspotczesna rodzina traci stopniowo
funkcje, ktore kiedys$ petnita, m.in. polityczne, religijne, zdrowotne. Funkcje
opiekuncze, wychowawcze oraz rozrywkowe rodziny zaczynaja przejmowac
roznorodne instytucje oswiatowo-wychowawcze i organizacje mlodziezowe.
Rodzina wcigz spetnia podstawowa rolg w procesie uspoteczniania matego
dziecka, p6zniej jej rola opickunczo-wychowawcza maleje, poniewaz na roz-
woj moralno-spoleczny dziecka zaczynaja réwniez oddzialywac przedszkole,
szkota i inne instytucje wychowawcze oraz Srodowisko rowiesnicze. Obser-
wowane trudno$ci wychowawcze, nerwowos¢, chuliganstwo, przestgpczosé
nieletnich wigza si¢ m.in. z tym, ze wspotczesna rodzina nie jest w stanie nale-
zycie speti¢ funkcji wychowawczej, opiekunczej, rekreacyjnej. Coraz czesciej
podkresla sie, ze wlasnie w tresci i strukturze zycia rodzinnego tkwi zrédlo
réznorodnych zaburzen w rozwoju moralno-spotecznym dziecka, zachwiania
jego rownowagi emocjonalnej®. Zanika pojecie autorytetu rodzicielskiego wy-
nikajacego z faktu bycia rodzicem i posiadania tzw. wtadzy rodzicielskie;j.

Do istotnych zmian w rodzinie, zdaniem Anny Kwak, szczegdlnie przy-
czyniajg si¢ nastepujace tendencje:

1. Zmniejszenie si¢ wptywu grupy krewnych;

2. Wolny wybor wspotmatzonka;

3. Zwigkszenie uprawnien kobiet przy podejmowaniu decyzji w rodzinie;

4. Coraz powszechniejsze zatrudnienie kobiet poza domem;

5. Poszerzenie zasobu swobody seksualnej w spoteczenstwach, ktore byty re-
strykcyjne;

6. Trend w kierunku rozwoju praw dzieci’.

®J. Izdebska, Dziecko w rodzinie..., s. 168.

® M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, Warszawa 2009, s. 26.

" Tamze, s. 27.

8 7. Zaborowski, Rodzina jako grupa spoteczno-wychowawcza, Warszawa 1980, s. 7-9.

® A. Kwak, Uniwersalno$é instytucji rodziny i kierunki jej przemian [W:] Zycie rodzinne —
uwarunkowania makro- i mikrostrukturalne, red. Z. Tyszka, Poznan 2003, s. 19.
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Rozprawki o rodzinie — analiza zebranego materiatu

Interesujace wydaje sig, jak w tej do§¢ plynnej rzeczywistosci odnajduje si¢
mtodziez, na ile zmiany zachodzace w funkcjonowaniu i pozycji rodziny wpty-
nely na postrzeganie tejze komorki spotecznej. Uczniowie jednego z gimnazjow
w powiecie nizanskim™ zostali poproszeni o napisanie rozprawki na temat: Ro-
dzina. Wartosé¢ czy przezytek.

Analizie poddano 39 wypracowan gimnazjalnych. Teksty posiadaja rozng
objetos¢. Najkrotszy sktada si¢ z 8 zdan, najdtuzszy z 29. Srednio jest to 17
zdan. Autorzy starajg si¢ respektowaé zasade trojdzielnosci kompozycji oraz
przestrzegac zasad pisania rozprawki.

Rozprawka jest trudna forma wypowiedzi, wymagajaca umiejg¢tnosci formu-
lowania tezy oraz argumentéw potwierdzajacych sluszno$¢ sformutowanych
zalozefh. Argumentacja wymaga precyzji jezykowej oraz uzywania struktur lek-
sykalnych niejednokrotnie nieobecnych w zasobie stownikowym nastolatkow.

Wiasnie ta ,,egzotyka” rozprawki powoduje, ze uczniowie chetnie korzystaja
z zestawien stownictwa, jakie mozna znalez¢é w poradnikach i podrgcznikach.
Wszystko to skutkuje swoistym szablonem stylistycznym, ktory rowniez odnale-
ziono w analizowanych pracach. We wstepie chetnie wykorzystywang frazg jest
zdanie: Na poczgtek warto sie zastanowic¢ nad tym, jakie znaczenie (zastanowicé
nad znaczeniem) ma stowo rodzina/wartos¢*. Przy czym nalezy dodaé, ze w ko-
lejnych zdaniach autorzy nie podajg zadnego objasnienia czy definicji stowniko-
wej. Pojawiaja si¢ lakoniczne i puste treSciowo stwierdzenia: rodzina jest dla mnie
czyms waznym; jest czyms najwazniejszym w zyciu kazdego czlowieka. Inne chet-
nie uzywane zdanie rozpoczynajace rozprawke to: Celem (tematem) moich rozwa-
zan jest... Zdarzaja si¢ tez rozprawki, w ktérych autorzy uzywaja kolejnego sza-
blonu: Temat tej pracy sformutowany zostal dos¢ ogalnie i dla tego caly czas pro-
buje si¢ koncentrowac na wybranych problemach, ktore si¢ z nim wigzq.

W zakonczeniach uczniowie wyrazaja nadzieje lub sg przekonani, ze przed-
stawione argumenty potwierdzity sformutowang przez nich tezg.

Po sformutowaniu tezy badz hipotezy nalezy poda¢ argumenty na poparcie
stusznosci prezentowanego stwierdzenia oraz wzmocni¢ wymowe tychze argu-
mentow poprzez podanie przyktadow.

Jesli chodzi o argumenty, jednym z czgstszych jest bezwarunkowe wsparcie
i akceptacja, jakie, zdaniem mlodziezy, mozna otrzymaé¢ w rodzinie:

o Kiedy dzieje sie cos ztego w naszym Zyciu, dotykajq nas rozne tragiczne sytua-
cje, zawsze mozemy liczy¢ na wsparcie rodziny.

e Jest przy nas w chwilach radosnych, jak i smutnych.

o Wrodzinie juz od najmiodszych lat otrzymujemy opieke i wsparcie.

e Rodzice kochajq bezgranicznie i bezwarunkowo.

10 Jest to Publiczne Gimnazjum w Jezowem.
11 We wszystkich cytowanych przyktadach zachowano oryginalna pisownie.
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o [...] ludzie ktorzy wspierajg si¢ w najtrudniejszych momentach Zzycia. Nie
opuszczajq siebie w chorobie, starajg sie pomoc.

o Rodzina jest wielkq podporg w zyciu i w trudnych sytuacjach.

® Rodzina pomaga w chwilach zwgtpienia.

Akceptacja dziecka przez rodzicow sprzyja ksztattowaniu si¢ zdolnosci do
nawigzywania trwalej wiezi emocjonalnej, do przywiazania oraz zdolnosci do
wyrazania uczu¢. Wiasciwe postawy rodzicielskie sprzyjaja ksztaltowaniu si¢
innych tendencji w zachowaniu dziecka. Postawa wspodtdzialania moze wigc
powodowac, ze dziecko staje si¢ ufne wobec rodzicéw, zwraca si¢ do nich po
rade 1 pomoc, jest zadowolone z pracy, z rezultatow wtasnego wysitku, wytrwa-
te, zdolne do wspotdziatania, podejmowania zobowigzan, potrafi troszczy¢ si¢
o wlasnos¢ swoja i innych'.

W analizowanych tekstach pojawiajg si¢ tez stwierdzenia potwierdzajace
range ciagtosci pokolen, szacunku dla tradycji:

o W rodzinie uczymy sie zycia.

o Drziadkowie przekazujq tradycje, doswiadczenia zyciowe.

o To takze ludzie, ktorzy sq z nami od poczecia do smierci. Wpajajq rozne, bar-
dzo wazne wartosci. Pouczajq nas, wychowujgq.

¢ Rodzina wychowuje.

o Od matego nasi rodzice pokazujg nam jak powinna wyglgdac rodzina. Uczg
nas jak postepowac w trudnych chwilach, jak radzi¢ sobie z problemami, cze-
go wolno robié, a czego nie.

Gimnazjalisci zwracajg takze uwage na wychowawczg role rodziny, w ktorej
dzieci ucza si¢ zasad wspotzycia w grupie, szacunku dla innych:

o Wilasnie w rodzinie mamy szanse nauczy¢ sie darzy¢ mitoscig drugiego cz{o-
wieka. Uczq nas jak pomagac osobom starszym, rodzenstwu, kolegom.

o [...] Zyjemy w Swiecie elektroniki, komputerdw, telefonow. To wszystko przynosi
nam korzysci ale nie tak wielkie jak ciepty dom i bliscy. Od najmtodszych lat
uczymy sie dobrych zachowan, zasad. To wszystko wynosimy z domu rodzinnego.
Elektronike niegdys zastgpiq inne, nowsze sprzety. Kultura i zachowanie, ktore
zostaje nam wpajane przez rodzing nigdy nie przeminie i nie ulegnie zmianie.

e [...] rodzina wychowuje. Jest to fakt oczywisty. Bo przeciez nasze charaktery,
szacunek do swiata, innych ludzi ksztalci sie wilasnie w rodzinie. To tam od
pierwszych chwil Zycia rodzice starajq sie nas wychowac jak najlepiej, dzieki
nim jestesmy tacy jacy jestesmy.

Jednoczesnie maja Swiadomos¢ deprecjacji rodziny jako wartosci, lekcewa-
zenia troski i doswiadczenia osob bliskich z jednej strony, z drugiej zas rozluz-
nienia wigzow spowodowanego tempem zycia i konsumpcjonizmem:

o Niestety powoli dla wielu rodzin najwazniejszymi wartosciami staje sie goni-
twa za pieniedzmi. Rodzice zapominajg o szczesciu swoich dzieci i o cieple
rodzinnym.

12 M. Ziemska, Postawy rodzicielskie..., s. 67—68.
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o W dzisiejszym Swiecie ludzie bardziej zwracajq uwage na to co posiadajq
materialnego, a nie na to co majg najcenniejsze, powinni sie zastanowic co
Jjest dla nich wazne czy rodzina, czy pienigdze.

o Komus mogtoby si¢ wydawac, zZe rodzina ogranicza nas we wspotczesnym
Swiecie. Wigkszos¢ nastolatkow uwaza, ze w tych czasach rodzina i mitos¢ ro-
dzicielska to tzw. ,,siara”. [...] Udziela nam cennych porad Zyciowych, prawi
moraly, a wigkszos¢ z nas — niewdzigcznikow, machnie na te stowa rekg
i doda: ,, Babciu, skoncz te kazania” \ub , kiedys bylo dawniej, teraz sq inne
czasy”, po czym w najblizszej przysztosci dozna wielkiego rozczarowania.

o Mlodym ludziom bardzo czesto wystarcza nawiqgzywanie znajomosci przez
internet. Zapominajq czesto o swojej prawdziwej rodzinie, zaniedbujq jg. Cze-
sto wracajqc ze szkoly natychmiast siadajg przed komputerem czy telewizo-
rem. Zapominajq o rozmowie z bliskimi.

o Milodzi ludzie po 18-nastym roku zZycia nie doceniajg rodzin i chcq sig¢ z nich
wyrwac za wszelkg ceng i wyjecha¢ gdzies gdzie go nie znajdg.

W rozprawce jako formie wypowiedzi pisemnej wazne jest, by obok argu-
mentéw pojawily si¢ przyktady potwierdzajace stuszno$¢ prezentowanych
sagdow. Niejednokrotnie nastoletni autorzy nie odrdzniali argumentu od przy-
ktadu:

o Pierwszym argumentem ktory chciatam przedstawic jest posta¢ blogostawio-
nego Jana Pawta Il.

o Nastepnym argumentem bedq dzieci z domu dziecka.

Wsréd przyktadow dominuja te ,,z zycia wzigte”: problemy nastolatkow,
cigza, ktotnie z kolegami, problemy w szkole. Pojawiajg si¢ bohaterowie powie-
$ci Doroty Terakowskiej Poczwarka, ale tez Odyseusz, Ania z Zielonego Wzgo-
rza, a takze nawiazania do Skgpca, biblijnego syna marnotrawnego i Swictej
Rodziny. Nie mogto zabrakna¢ popularnych polskich seriali: Klan, M jak mitosé.
W przypadku wymienionych seriali autor zaznacza: Moze nie ukazujq do konca
prawdziwego zycia kazdej z naszych rodzin, ale pokazujg, ze rodzina powinna
trzymac si¢ razem i by¢ najwazniejsza dla kazdego.

Bledy jezykowe, jakie dostrzezono w analizowanych tekstach, byly zwigza-
ne z matg sprawnoscia jezykowa mtodych autoréw, poniewaz rozprawka wyma-
ga precyzji i dyscypliny jezykowej, postugiwania si¢ stownictwem nienacecho-
wanym emocjonalnie, budowania zdan zlozonych, przede wszystkim podrzed-
nie. Wtasnie nieumiej¢tno$¢ wyznaczania granicy wypowiedzenia byta powo-
dem wystepowania potoku sktadniowego:

e Nastepnym przyktadem moze by¢ przypowies¢ o Synu Marnotrawnym, ktory
zamiast rodziny wybrat pieniqdz i wyjechat, gdy juz wszystko roztrwonit Zatowat
tego co zrobit i przypomniatl sobie o swoim Ojcu ktory zawsze wszystko mu da-
wat i wlasnie wtedy zauwazyt co naprawde w Zyciu jest wazne czyli ta mitosé¢
rodzinna, kazdy popetnia bledy, powinnismy przyznac sie do nich i przeprosic
za swoje zachowanie, wazne zebysmy zrozumieli co zrobilismy Zle.
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o Wiele ludzi moze wstydzi sie swoich rodzin, ale nie powinnismy sie wstydzic¢
poniewaz to mama i tata opiekowali si¢ nami, wiec bgdzmy im wdzigczni, to
Bog wybrat nam rodzine i wiem ze nie bez powodu, poniewaz ma dla kazde-
go plany i powinnismy zgodzi¢ si¢ z nim i iS¢ Sciezkq ktorg nam przygotowal.

Zasada, ktorej nalezy przestrzegac, jest konsekwencja w stylu i sposobie
prowadzenia narracji. Mozna jednak spotka¢ w analizowanych pracach swo-
bodne przejscia od ,,ja’ przez ,,my”, a nast¢pnie ,,ty”, by w zakonczeniu poja-
wito si¢ ,,wam”. Czesto takie przejscia z jednego sposobu narracji na inny
mozna zaobserwowac w obrebie akapitu:

o Ostatnim moim argumentem jest to, ze rodzice to osoby, ktore sq z tobg przez
cale zZycie i na pewno nie sq przezytkiem. [...] Mysle, Ze w swoich argumentach
maksymalnie ukazatem wam jak wielkqg wartoscig jest rodzina, nazywanie jej
przezytkiem jest bezpodstawne w idgcym wciqz do przodu swiecie.

Czestym bledem jest powtarzanie wyrazow lub struktur sktadniowych:

o Moja teza brzmi, ze rodzina jest czyms wartosciowym. Postaram sig¢ przyt0-
czy¢ kilka argumentow potwierdzajgcych mojq teze. Pierwszym argumentem
potwierdzajgcym mojq teze [...].

o Jest to bardzo potrzebne w zZyciu kazdego cztowieka. Kazdy z nas potrzebuje
wsparcia, a rodzina to wsparcie nam stuprocentowo zapewnia.

o [...] dziecko juz od urodzenia uczy sie wszystkiego od rodzicéw. Rodzice sq
zZ niego dumni.

o Rodzina troszczy sie o siebie, poniewaz sie kocha, a milosé jest najwazniej-
szq wartoscig w zyciu rodziny.

o [...] rodzina jest podstawg moralng i wychowawczq kazdego dziecka, kazde-
go nowego cztonka rodziny.

e Moim zdaniem rodzina to najwazniejsza wartos¢ ktora nigdy nie powinna
straci¢ na wartosci. Trzeba dbac aby rodzina nie przestata by¢ rodzing. Ro-
dzina jest tak bardzo wazna poniewaz czlowiek jest istotq spoteczng i po-
trzebuje kontaktu z drogq bliskg mu osobq.

o Byla to rodzina swieta to Jozef, Maryja i Jezus. Rodzina byta dla nich wielkq
wartosciq.

Rozprawka wymaga doktadno$ci w wyrazaniu mysli, nieuzywania stow-
nictwa potocznego czy nacechowanego emocjonalnie. Wszelkie kolokwializmy
zaburzajg styl wypowiedzi. Mtodzi autorzy, zapewne chcgc dobitnie wyrazi¢
swoje stanowisko, nie stosujg sie do tej zasady, co skutkuje sformutowaniami
bedacymi przyktadem mieszania stylow:

o [..] ale sq tez osoby, ktore majq rodzing w nosie. Wolg posiedziec¢ z kumplami.

e Dajg nam nowe ciuchy i jedzenie.

o Gdyby rodzice nie dbali 0 swoje potomstwo, to by zeszto na psy.

o Dzigki tym wszystkim wiemy, ze nie jesteSmy dla nich jakimis sierotami czy
coS w tym stylu.

o Wigkszos¢ nastolatkow uwaza, ze w tych czasach rodzina i mitosé rodzicielska
to tzw. ,,siara”.
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Podsumowanie

Podsumowujac rozwazania na temat jezyka, jakim mtodziez mowi i pisze
0 rodzinie, nalezy stwierdzi¢, ze mimo roéznorodnych przeszkdd utrudniajacych
funkcjonowanie rodziny nie mozna mowi¢ o jej zmierzchu. Jak zauwaza Zbi-
gniew Tyszka: ,,Ogromnie zyskata na znaczeniu emocjonalno-ekspresyjna funkcja
rodziny, miedzy innymi ze wzgledu na wzrost rangi uczu¢ wyzszych w rodzinie
(mitos¢). Innym powodem tego zjawiska sg coraz mniejsze mozliwosci wspotcze-
snego czlowieka w zakresie uzyskania emocjonalnego wsparcia ze strony innych
grup wspolnotowych poza rodzing. Rodzina w coraz wigkszej mierze jest sSrodowi-
skiem utrzymujagcym roéwnowagg emocjonalng cztowieka, zapewniajagcym mu
higiene psychiczng i poczucie bezpieczenstwa. Jest gtbwna scena, na ktdrej moga
by¢ eksponowane niepowtarzalne cechy jednostki i zyskiwac aprobate, uznanie ze
strony innych cztonkéw rodziny (ekspresja osobowosci)™™.

Potwierdzeniem waznej roli rodziny sg przytoczone wybrane opinie gimna-
zjalistow na ten temat. Potencjalni przyszli matzonkowie i rodzice dostrzegaja
warto$§¢ wychowania w rodzinie. Mozna wiec mowi¢ o metamorfozie rodziny,
zmianach w jej strukturze i funkcjonowaniu, ale nie o jej zmierzchu, co napawa
optymizmem.
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O DEWALUACJI ZNACZENIA INSTYTUCJI MALZENSTWA
W SPOLECZENSTWIE PONOWOCZESNYM

ABOUT THE DEVALUATION OF THE MEANING
CONCERNING THE MARRIAGE INSTITUTION
IN THE POST-MODERN SOCIETY

Streszczenie

Zaréwno w mediach, jak tez w socjologii mowi si¢ obecnie, iz spoteczenstwo wspolczesne ce-
chuje swoisty stan kultury okre$§lany mianem ponowoczesnosci. Spoteczenstwo ponowoczesne, jak
stwierdza znawca przedmiotu, charakteryzuje: swoboda, réznorodnosé, tolerancja. Przejawia si¢ to
w radykalnym zerwaniu cigglosci historycznej; dekonstrukcji i implozji tradycyjnych hierarchii spo-
tecznych, klasowych, ekonomicznych; pelnej dominacji przedmiotéw i dobr konsumpcyjnych nad
Iudzmi; w nadmiernej eksplikacji podmiotowosci przez jednostke; wyparciu stosunkow miedzyludz-
kich przez symulacje; zastapieniu kultury domeng ,hiperrzeczywistosci” (w ktorej panuje obraz,
spektakl, wizja, gra znakéw). Nie pozostaje to bez znaczenia dla matzenstwa i rodziny. Warto wyraz-
nie podkresli¢, iz Polacy nadal przypisuja istotne znaczenie matzenstwu jako instytucji stanowiacej
fundament wspdlnoty rodzinnej, o czym $wiadcza wyniki badan socjologicznych, a takze dane staty-
styczne (dotyczace zawierania owego zwiazku czy tez przyjmowania owego sakramentu) wskazujace
na preferowanie przez nich owej tradycyjnej formy zycia rodzinnego. Jednakze nie przeklada si¢ to
w pelni na realia, bowiem obserwuje si¢ tendencje¢ spadkowa, jesli chodzi o nawigzanie stosunku
prawnego malzenstwa, coraz czestsze funkcjonowanie jednostek w zwigzkach typu DINKS czy tez
LAT (w ktorych partnerzy koncentrujg si¢ na wtasnym ego); wzrost rozwodow i separacji (rozpatry-
wanych juz nie w kategorii traumy, lecz w kontekscie prawa do godnego zycia); intensyfikacje zjawi-
ska kohabitacji jako alternatywnej formy zycia rodzinnego dwojga w petni wolnych w swych wybo-
rach i od odpowiedzialnosci ludzi; upowszechnia sie w spoteczenstwie polskim zjawisko singli, tj.
zycia w pojedynke z ,,nastawieniem na samego/a siebie”. Swiadczy to niewatpliwie o pewnej dewa-
luacji malzenstwa jako tradycyjnej formy zycia rodzinnego. Ponadto mozna by w zwiazku z powyz-
szym wysuna¢ twierdzenie o bifurkacji zycia rodzinnego Polakow.

Stowa Kkluczowe: kultura ponowoczesna, spoleczenstwo ponowoczesne, matzenstwo jako
tradycyjna forma zycia rodzinnego, dewaluacja instytucji matzenstwa i jej przejawy, bifurkacja
zycia rodzinnego.

Abstract

Both in the media and sociology it is said that the present society is characterised by a specif-
ic state of culture described as post-modernism. The expert on this subject claims the post-modern
society is characterised by freedom, variety and tolerance. It is seen in radical breaking with histor-
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ical continuity, deconstruction and destroying traditional class, economic and social hierarchy.
They seem to be clear in full predominance of items as well as consumer goods over people, too
big intensification of the nation of the individual, displacing human relationship by simulation,
replacing culture with the idea of hyperreality in which there are a picture, performance, image or
sign play. Needless to say, all of these things also come down to marriage and family. It is crucial
to stress the Poles still value the marriage as the institution giving the foundation of the family
union. It is seen in a lot of sociological research and statistic data concerning the idea of getting
married or simply accepting it as a sacrament. Moreover, the research points how much the Polish
people prefer this traditional form of the family life. However, it does not correspond to reality
because it has been observed that there is a certain tendency to fall in terms of making the legal
relationship of marriage and more and more often functioning the individuals in such relationships
as DINKS or LAT in which partners concentrate only on themselves; a divorce and separation
increase which is seen not in terms of trauma any more but in the sense of the right to dignified
life; intensification of the idea of cohabitation as the alternative form of the family life in which
two people make decision freely and in a responsible way; sadly in the Polish society the idea of
single life focusig only on themselves is becoming more and more common. Undoubtedly, it shows
the marriage devaluation as the traditional form of life. Taking all of these points into account, one
can conclude the claim about the family breakdown among the Poles.

Key words: post-modern culture, post-modern society, marriage as the traditional form of the
family life, marriage devaluation and its manifestation, family breakdown.

1. Spoteczenstwo ponowoczesne — proba charakterystyki

Za niezbg¢dne z merytorycznego punktu widzenia przy podjeciu proby cha-
rakterystyki spoteczenstwa ponowoczesnego nalezy uzna¢ wyjasnienie pojecia
,ponowoczesnos$¢”. Jak stusznie wskazuje A. Jawtowska, w literaturze przed-
miotu panuje zgodnos$¢, ze ponowoczesno$é jest to pewien stan kultury stano-
wigcej ceche danego spoteczenstwa na okreslonym poziomie rozwoju tech-
niczno-cywilizacyjnego’. J. Marianski podkresla w zwigzku z tym, iz stanowi
ona przejaw szerokiego syndromu zmian kulturowych?. Warto wyraznie zazna-
czy¢, ze poruszajac zagadnienie ponowoczesnosci jako swoistego stadium
rozwoju kultury, trudno nie wspomnie¢ tu o etapie nowoczesnosci. Autor po-
wolujac sie na poglady innych znawcoéw przedmiotu, stwierdza, ze jedno-
znaczne sprecyzowanie znaczenia owych terminow jest bardzo trudne (N. Lu-
hmann pisze, iz nie ma kontrastu pomigdzy nowoczesno$cig a ponowoczesno-
$cig, a zdaniem J.F. Lyotarda: ,,postmodern nie oznacza konca moderny, lecz
inny stosunek do moderny”)®. Adekwatnie istote nowoczesnosci i ponowocze-

L A. Jawlowska, Tu i teraz w perspektywie kultury postmodernistycznej, ,,Kultura i Spote-
czenstwo” 1991, nr 1, s. 45.

2 J. Marianski, Mlodziez miedzy tradycjq i ponowoczesnoscig. Wartosci moralne w $wiadomosci
maturzystow, Lublin 1995, s. 13-14.

® Tamze.
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snos$ci jako swoistych etapow rozwoju kulturowego spoteczenstw odzwierciedla
nastgpujace stwierdzenie: ,,Nowoczesno$¢” jest tylko momentem przejécia do
nastepnej formy wyraznie bardziej nowoczesnej (,,nowa nowoczesnos¢”). Pono-
woczesnos¢ (tzw. postmoderna) nie jest tym, co istnieje po nowoczesnosci, lecz
jest raczej stanem uwiklania w nowoczesnos¢, jako w co$, od czego nie potrafi-
my uciec, lecz w czym nie potrafimy juz poktada¢ czy poszukiwaé wiary.

Jeszcze dla innych ponowoczesnosé nie jest czyms ,,p0” czy ,,p0za” NOWO-
czesnoscia, jest konsekwencja jej zatozen, jej kontynuacja, jest negatywng strong
i konsekwencja nowoczesnosci’.

Niektorzy autorzy przyjmuja zatem, iz cecha charakterystyczng ponowocze-
snosci jest opozycyjnos¢ do podstawowych wartosci 1 przekonan dystynktywnych
dla spoteczenstwa epoki modernizmu®. Jednakze warto zwréci¢ uwage na przyta-
czane w powyzszej analizie sformutowania, takie jak: ,jest momentem przejscia,
jest [...] jej kontynuacja™™®, ktore odzwierciedlaja pewien dynamizm.

W odniesieniu za$ do zatozen determinizmu strukturalnego, a konkretnie do
koncepcji ,,stawania sie spoleczenstwa” P. Sztompki’, najbardziej adekwatnej do
wspotczesnej rzeczywistosci spotecznej III RP, mozna by uznac¢, co wydaje si¢ by¢
nieco kontrowersyjne, ale uzasadnione z merytorycznego punktu widzenia, ze
ponowoczesno$¢ to proces krystalizacji nowej kultury spoteczenstw postindu-
strialnych (majac na uwadze ewolucyjny rozwoj spoleczenstw proponowany przez
D. Bella®) dychotomicznej w odniesieniu do stadium nowoczesnosci.

Zasadne w tym miejscu niniejszej analizy jest wyjasnienie, co na gruncie so-
cjologicznym oznacza pojecie ,,kultura”. (Warto wspomnie¢, iz termin ten wy-
stepuje w wielu znaczeniach — o czym przekonujg C. Kluckhohn i A.L. Kroeber
— 1 jest definiowany w zaleznosci od przyjetych zatozen ontologicznych
i metodologicznych)®.

Za najbardziej uzyteczng dla potrzeb niniejszego artykutu uznano nastgpuja-
ca definicj¢ kultury (symbolicznej) przyjeta przez B. Bergera, iz tworzy je: ,,Ca-
tos¢ stylow zycia rozmaitych grup ludzkich, stosunkdéw w tych grupach i postaw
ich cztonkow, a takze uznawane przez nich wartosci, przekonania, normy i spo-
soby poznawania §wiata”".

Za kontrowersyjne mozna by uzna¢ twierdzenie, ze spoteczenstwo polskie
jest na etapie ponowoczesnosci, jednak wobec ponizszych rozwazan owe zalo-
zenie wydaje si¢ by¢ uzasadnione.

* Tamze.

® A. Jawlowska, Tu i teraz..., s. 45; J. Marianski, Mlodziez miedzy tradycjg..., s. 15.

® J. Mariafski, Mlodziez miedzy tradycjg..., s. 14-16.

P, Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczeristwa, Krakow 2002, s. 447-453.

8 D. Bell, The Coming of the Post-Industrial Society, London 1974.

® A. Kloskowska, Kultura [w:] Encyklopedia socjologii, t. 2, red. Z. Bokszanski, K. Gorlach
i in., Warszawa 1999, s. 100 i n.

0 B, Berger, Wprowadzenie [w:] Kultura przedsiebiorczosci, red. B. Berger, thum. K.W.
Frieske, Warszawa 1994, s. 14-15.
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W spoleczenstwie epoki nowoczesnej, zdaniem Z. Baumana, preferowane
wartosci to: wolno$¢, rownos¢, braterstwo, natomiast w spoteczenstwie epoki
ponowoczesnej cenione sa: swoboda, réznorodnosé, tolerancja®’. Uznaje on, ze
spoteczenstwa ponowoczesne charakteryzuje:

— radykalne zerwanie cigglosci historycznej;

— zaprzeczenie istnieniu prawidtowosci historycznych i spotecznych;

— dekonstrukcja i implozja tradycyjnych hierarchii spotecznych, klasowych,
ekonomicznych itp.;

— pelna dominacja przedmiotéw i dobr konsumpcyjnych nad ludzmi;

— zatrata podmiotowosci;

— wyparcie stosunkow miedzyludzkich przez symulacje;

— zastapienie kultury domeng ,,hiperrzeczywistosci”, w ktorej panuje obraz, spektakl,
wizja, gra znakow, co w efekcie wywoluje u jednostki chaos wrazen i fantazji*2.

Ponadto wedlug Z. Baumana skoro wszystko jest tak dynamiczne i nieprze-
widywalne, to wspolczesny czlowiek jest przekonany, iz ,,warto zy¢ chwilg”
i korzysta¢ z zycia na tyle, na ile jest to mozliwe, w $§wietle jego subiektywnej
sytuacji zyciowej, a jeden z paradygmatoéw jego funkcjonowania to dazenie do
maksymalizacji przyjemnosci.

Warto wyraznie podkresli¢, o czym juz wzmiankowano, co wydaje si¢ istotne
z perspektywy podjgtego tematu, ze spoteczenstwo epoki ponowoczesnej to nie-
watpliwe spoleczenstwo konsumpcyjne, w ktorym zaréwno dobra konsumpcyijne,
jak tez ustugi, 0 czym pisze J. Baudrillard, urastaja do znakow, symboli stanowig-
cych wyktadnik statusu spotecznego jednostki'®. Mozna wiec mowié, ze kultura
epoki ponowoczesnej w jakims$ stopniu stawia przed jednostka, ktora chce ,,by¢
cool”, wyzwanie polegajace na realizacji wzoru kulturowego cztowieka zewnatrz-
sterownego (ilos¢ dobr spotecznie pozadanych, jaka ona posiada, to wskaznik jej
pozycji spotecznej). Uzasadnione w zwigzku z tym wydaje si¢ stwierdzenie, ze
konsekwencja tego jest m.in. zjawisko monetaryzacji polskiego spoteczenstwa, zas
legalnym $rodkiem do uzyskania srodkéw pienieznych, jak powszechnie wiado-
mo, jest praca. Istniejace bezrobocie, a takze mentalno$¢ spoteczna opierajaca si¢
na zatozeniu ,,by¢ tzn. mie¢” prowadzi do tego, iz praca, zwlaszcza ta dobrze ptat-
na, staje si¢ warto$ciag samg w sobie, co prowadzi do zjawiska ,,wyscigu szczu-
row”, czy tez wypalenia zawodowego i niewatpliwie nie pozostaje bez wptywu na
kondycje matzenistwa i rodziny. Ponadto gospodarka wolnorynkowa, ktorej bezpo-
srednim skutkiem jest glebokie rozwarstwienie spoleczne na elity finansowe
z jednej strony, a z drugiej kategorie spoleczne doswiadczajace biedy czy ubostwa,

1z Bauman, Wieloznacznos¢ nowoczesna, nowoczesnos¢ wieloznaczna, thum. J. Bauman,
Warszawa 1995; tenze, Nowoczesnos¢ i ponowoczesnosé [w:] Encyklopedia socjologii, t. 2, red.
Z. Bokszanski, K. Gorlach i in., Warszawa 1999, s. 351-355.

127 Bauman, Wieloznaczno$é nowoczesna...

13 3. Baudrillard, Spofeczeristwo konsumpcyjne, jego mity i struktury, tlum. S. Krélak, War-
szawa 2006.
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czy tez funkcjonowanie zupehie nowych elementéw struktury spotecznej, jak np.
tworzaca si¢ nowa klasa srednia badz underclass (tzw. ,,robotni — nierobotni’),
prowadzi niewatpliwie, uzywajac sformutowania Z. Baumana, do implozji trady-
cyjnych hierarchii spotecznych i klasowych.

Wazne wydaje si¢ rowniez to, ze w spoleczenstwie epoki ponowoczesnej
mozna mowi¢ o konsumeryzmie jako swoistym stylu zycia, zdaniem Z. Baumana,
przektadajacym si¢ na interakcje migdzyludzkie i przejawiajagcym si¢ w przedmio-
towym traktowaniu drugiej osoby, zgodnie z reguta maksymalnej uzytecznosci™,
co wydaje si¢ by¢ gleboko niepokojace z perspektywy pedagogicznej czy socjo-
logicznej w kontekscie egotyzacji zycia spotecznego.

Ponadto spoteczenstwo ponowoczesne przejawia niewatpliwe symptomy spo-
teczenstwa wirtualnego czy tez ,,spoteczenstwa sieci” w rozumieniu M. Castell-
sa’®, czego wymiernym wykladnikiem jest liczba uzytkownikéw Internetu,
zwlaszcza za$ portali spoteczno$ciowych, takich jak np. Faceebok'®. Kazdy uzyt-
kownik Internetu z uwagi na nadawanie okreslonych tresci i decydowanie o odbio-
rze takich, a nie innych staje sie jego kreatorem. Warto wyraznie zaznaczyc¢, co jest
powszechnie wiadome, iz owa interakcja za posrednictwem sieci jest o wiele ta-
twiejsza, anizeli ,,face to face”, w kazdej bowiem chwili w przypadku np. poczucia
dyskomfortu mozna ja natychmiast w sposob bezkompromisowy zerwac, przyci-
skajac przycisk ,,enter”. Ponadto na og6t opiera si¢ ona na krotkich komunikatach
positkowanych swoistymi znakami symbolicznymi. Wszystko to nie jest bez zna-
czenia dla jakosci kontaktéw interpersonalnych jednostki w rzeczywisto$ci spo-
tecznej, czy to w kregach towarzyskich, czy to w matzenstwie tworzacym podsta-
we rodziny jako grupy spotecznej, z zatoZenia o bliskich, intymnych wieziach.

2. Istota matzenstwa jako tradycyjnej formy Zycia rodzinnego
— z perspektywy wzoru kulturowego normatywnie wyznaczonego
w kodeksie rodzinnym i opiekunczym

Na gruncie socjologii i doktryny polskiego prawa przyjete jest, ze matzen-
stwo stanowi fundament funkcjonowania rodziny, co najlepiej podkresla stwier-
dzenie B. Szackiej: ,,rdzen rodziny ludzkiej tworzy spotecznie uznany zwigzek
kobiety i mezczyzny, czyli matzenstwo, oraz dzieci zrodzone z tego zwiazku™".

4z Bauman, Ponowoczesnos¢ jako zrodio cierpien, Warszawa 2000, s. 48.

15 M. Castells, Spolteczenstwo sieci, tham. K. Pawlu$, M. Marody, J. Stawinski, S. Szymanski,
Warszawa 2007.

18 Dostep do Internetu w Polsce ksztattowat sie na przestrzeni lat nastgpujaco: 37% — 2007,
50% — 2009, 56% — 2010. Zrodto: Raport: Diagnoza spoteczna 2011. Warunki i jakosé zycia Pola-
kow, red. J. Czapinski, T. Panek, Warszawa, Rada Monitoringu Spotecznego 30.09.2011 r.,
http://www.diagnoza. com/pliki/ raporty/Diagnoza_raport 2011.pdf (dostgp 31.03.2014).

7B, Szacka, Wprowadzenie do socjologii, Warszawa 2003, s. 373.
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Warto przytoczy¢ tu stanowisko klasyka socjologii rodziny F. Adamskiego. We-

dhug niego matzenstwo stanowi w kazdej kulturze instytucj¢ o nieporéwnywal-

nej z innymi doniostosci spotecznej, wykraczajacej daleko poza sfere spraw 0so-
bistych i prywatnych, majacg charakter publiczny i podlegajaca prawom i zwy-
czajom wspolnoty™.

Tozsame i jednoznaczne w tym obszarze stanowisko przyjmuja przedstawi-
ciele doktryny prawa. T. Smyczynski w swoim komentarzu do kodeksu rodzin-
nego i opiekunczego wskazuje, ze: ,,Polskie prawo rodzinne (k.r. i 0.) preferuje
rodzing oparta na malzenstwie [...]. Wspomniana preferencja kreuje natomiast
stabilng sytuacj¢ matzonkow na plaszczyznie stosunkow prawno-osobistych
i majatkowych oraz pomija milczeniem zwigzki konkubenckie [...]. Matzenstwo
i rodzina jest bowiem elementem adu spolecznego i porzadku prawnego™.

Wynika z tego wyraznie, iz stosunki migdzy matzonkami sa na tyle istotne
z perspektywy funkcjonowania spoteczenstwa globalnego, ze na gruncie doktry-
ny prawa stanowi specyficzny stosunek rodzinno-prawny, ktory nalezy interpre-
towa¢ jako swoisty wzor kulturowy malzenstwa i rodziny preferowany przez
ustawodawce do realizacji w faktycznej rzeczywistosci spoteczne;j.

Warto przedstawi¢ tu nastgpujaca definicje matzenstwa zaproponowang
przez klasyka prawa rodzinnego J. Winiarza, ktora do§¢ powszechnie przytacza
si¢ W literaturze przedmiotu: matzenstwo to ,.trwaty stosunek prawny taczacy
zwykle dozywotnio mezczyzne i kobiete, ktorzy z zachowaniem konstytutyw-
nych przestanek przewidzianych w postanowieniach kodeksu rodzinnego i opie-
kunczego dokonali czynnos$ci prawnej zawarcia malzenstwa i w jej nastepstwie
stali si¢ rownouprawnionymi podmiotami kompleksu praw i obowigzkéw mat-
zenskich dla optymalnej realizacji funkcji spolecznych zatozonej przez ich
zwiazek rodziny”.

Jego tresc, tj. wzajemne prawa i obowiazki, zasadniczo wyznaczaja przepisy
art. 23i 27kr.io.

W artykule 23 wskazuje sig, iz:

— ,,Matzonkowie majg rowne prawa i obowigzki w matzenstwie. Sg obowigzani
do wspolnego pozycia, do wzajemnej pomocy i1 wiernosci oraz do wspéldzia-
tania na rzecz dobra rodziny”?".

Warto przy tym nadmienié, iz w $wietle komentarzy:

— obligatio wspdlnego pozycia sprowadza si¢ ,,do koniecznosci dotozenia przez
malzonkow wszelkich staran, by powstata mi¢dzy nimi wi¢z fizyczna, psy-
chiczna i gospodarcza, ktéra powinna zespala¢ matzonkéw oraz umozliwiac
im urzeczywistnianie celéw malzenstwa (wspolne pozycie winna cechowaé
wzajemna szczero$C, lojalno$¢, respektowanie osobistych wiasciwosci mal-

18 £ Adamski, Rodzina. Wymiar spoteczno-kulturowy, Krakow 2001, s. 13-14.

9T, Smyczynski, Prawo rodzinne i opiekuricze. Analiza i wykladnia, Warszawa 2001, s. 6-7.
23, Gajda, Kodeks rodzinny i opiekuriczy. Komentarz, Warszawa 1999, s. 4.

2 K odeks rodzinny i opiekunczy, ustawa z 25 lutego 1964 r. (DzU 2013, poz. 1439).
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zonka, uwzglednianie jego indywidualnych potrzeb oraz gotowos$¢ do wza-
jemnych ustepstw)”?;

— obowigzek pomocy rozumiany jest dychotomicznie jako konieczno$¢ udziele-
nia wsparcia materialnego i duchowego w chwilach dla wspotmatzonka szcze-
golnie trudnych?®.

Z kolei art. 27 w swoich regulacjach wskazuje na wzor kulturowy wigzi
ekonomicznej migdzy malzonkami: ,,Oboje malzonkowie obowigzani sg kazdy
wedtug swych sit oraz swych mozliwosci zarobkowych i majatkowych przyczy-
nia¢ si¢ do zaspokajania potrzeb rodziny, ktora przez swoj zwiagzek zatozyli.
Zados$Cuczynienie temu obowigzkowi moze polega¢ takze, w calosci lub
W czgéci, na osobistych staraniach o wychowanie dzieci i na pracy we wspdlnym
gospodarstwie domowym®?“.

Wynika z powyzszego, iz normatywny wzor matzenstwa jako fundamentu
rodziny wyznaczony trescig przepisow kodeksu rodzinnego i opiekunczego to
zwiazek:

— kobiety i me¢zczyzny (z uwzglgdnieniem monogamii);

— egalitarny;

— wzglednie trwaly.

Idea egalitaryzmu w sferze stosunku wiladzy i podzialu obowiazkéw — sta-
nowigcej o indywidualizmie i podmiotowosci matzonkoéw znajduje wyrazna
konkretyzacje w nastgpujacych sformutowaniach: ,matzonkowie majg réwne
prawa i obowigzki w matzenstwie” (art. 23 k.r. i 0.); art. 24: ,,Matzonkowie roz-
strzygaja wspolnie o istotnych sprawach rodziny; w braku porozumienia kazdy
z nich moze zwrdcié sie¢ o rozstrzygniecie do sadu™.

Z Kkolei formalnoprawny gwarant trwatosci matzenstwa stanowi istnienie
W kodeksie rodzinnym i opiekunczym tzw. pozytywnych i negatywnych przesta-
nek rozwodu — instytucji, ktérej zasadniczym skutkiem jest ustanie, czyli roz-
wigzanie stosunku prawnego matzenstwa, a tym samym rozbicie rodziny.

Jesli chodzi o te pierwsze, mozna je interpretowa¢ w kategorii wymogow
formalnoprawnych, jakie musza by¢ spetnione, by skutecznie si¢ rozwiesc,
a stanowi je taczne zaistnienie: zupelnego rozktadu pozycia (catkowity zanik
wiezi: duchowej, seksualnej 1 ekonomicznej) oraz trwatego, tj. nicodwracalnego
jego zaniku (w orzecznictwie trafnie okresla si¢ mianem ,,wi¢zi martwej” ade-
kwatnie odzwierciedlajacej status quo)®.

Natomiast te drugie nalezy traktowac jako swoiste bariery zasadniczo
uniemozliwiajace rozwod, a stanowig je: dobro dziecka; razaca krzywda
wspolmatzonka — sytuacja, gdy o ustanie zwigzku wnosi matzonek wytacznie

22 . Gajda, Kodeks rodzinny..., s. 62.

2 Tamze, s. 63-64.

24 K odeks rodzinny i opickuniczy, art. 27.
% Tamze, art. 23 i 24.

% ], Gajda, Kodeks rodzinny...
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winny trwalego i zupelnego rozkladu pozycia, a drugi, ktéoremu nie mozna
przypisa¢ Zadnej winy i nie wyraza zgody na zastosowanie wzgledem jego
zwiazku owej instytucji®’.

Ponadto za kolejny formalnoprawny gwarant trwato$ci malzefnstwa nalezy
niewatpliwie uznaé¢ funkcjonujaca od kilkunastu lat i majaca zastosowanie wzgle-
dem matzenstw dysfunkcyjnych instytucje separacji. Prowadzi ona w swych
skutkach do zmiany tresci stosunku prawnego matzenstwa (matzonkowie zobo-
wigzani s3 nadal do: wspoétdziatania na rzecz dobra rodziny, wowczas gdy
wzgledy sluszno$ci to nakazujg, alimentowania wspdlnych matoletnich dzieci,
natomiast nie cigzy juz na nich obligatio ksztalttowania wiezi w trzech wyzej
wymienionych obszarach). Jedyny wymog formalnoprawny do skutecznego jej
przeprowadzenia, obok zgodnej woli stron, to zaistnienie przestanki zupetnego
rozktadu pozycia (zaniku wiezi: duchowej, seksualnej, ekonomicznej), nie ma
za$§ wymogu trwatego jej zaniku, bowiem w domniemaniu matzenstwo rokuje
jeszcze nadzieje na przyszto$é®.

Z perspektywy praktyki zycia codziennego mozna istote tej instytucji roz-
patrywaé w kategorii: ,,rozwodu” dla katolikow (wowczas formalnie malzon-
kowie nadal sa ze sobg zwigzani stosunkiem prawnym malzenstwa; ,,okresu
probacyjnego” — wzajemnych refleksji, przemys$len, co do jakosci zwiazku
i modyfikacji wlasnych postaw wobec zwigzku, po ktérym na zgodny wniosek
matzonkéw nastepuje uchylenie sadowej separacji i partnerzy powracaja do
pierwotnego status quo (komplementarny na gruncie prawa w zakresie praw
i obowiazkéw), czy tez instytucji ulatwiajacej pdzniejsze przeprowadzenie
rozwodu.

Dla merytorycznego uzupetnienia powyzszej problematyki konieczne jest
wzmiankowanie, ze:

—w prawie karnym osoby funkcjonujace w zwiazku kohabitacyjnym okresla si¢
jako ,,0soby najblizsze”, a wiec tworzace wspolnote rodzinnag;

— w ustawie o pomocy spotecznej za rodzing uznaje si¢ osoby funkcjonujace we
wspotnym gospodarstwie domowym?®.

Jednakze za bezspornie wiodgce w zakresie stosunkow rodzinnych nalezy
uzna¢ regulacje zawarte w ustawie — Kodeks rodzinny i opiekunczy, w ktorym
polski ustawodawca przyjmuje stanowisko permisywne wzgledem kohabitacji
(zwiazek kobiety i megzczyzny, czy tez par homoseksualnych, opierajacy si¢ na

2 Kodeks rodzinny i opiekunczy, art. 56.

%8 T. Smyczynski, Prawo rodzinne...

2 Ustawa Kodeks karny z 6 czerwca 1997 r. (DzU z 2 sierpnia 1997 r., nr 88, poz. 553),
art. 115 § 11 (w rozumieniu ktdrego przez osobe¢ najblizsza rozumie si¢ matzonka, wstgpnego,
zstepnego, rodzenistwo, powinowatego w tej samej linii lub stopniu, osobg pozostajaca we wspol-
nym pozyciu); ustawa o pomocy spotecznej z 12 marca 2004 r. (DzU z 2013 r., poz. 182), art. 6
pkt 14 (w rozumieniu ktoérego rodzing tworza osoby spokrewnione i i niespokrewnione pozostajace
w faktycznym zwigzku, wspdlnie zamieszkujace i gospodarujace).
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takim samym wspoétzyciu partneréw jak w matzenstwie, jednakze bez jego for-
malizacji) i odmawia owej wspdlnocie statusu rodziny.

Warto jednakze nadmieni¢, iz na gruncie socjologii rodziny o zwigzkach ko-
habitacyjnych mowi si¢ jako o alternatywnej formie zycia malzenisko-rodzinne-
£0 W ponowoczesnym $wiecie.

Powyzsze okreslenie wydaje si¢ by¢ adekwatne, majac na uwadze uzyskanie
statusu rodziny przez osoby funkcjonujace w owych zwigzkach w regulacjach
prawnych réznych panstw, np. w formie zwigzkow partnerskich czy tez mat-
zehstw par homoseksualnych (niekiedy nawet z mozliwos$cig adopcji).

3. O wybranych przejawach dewaluacji znaczenia instytucji malzenstwa
w spolteczenstwie ponowoczesnym

Wymienione cechy spoleczenstwa ponowoczesnego, takie jak: zatrata pod-
miotowo$ci w rozumieniu Z. Baumana, egotyzacja zycia spotecznego, konsump-
cjonizm rozpatrywany w kontekscie lepszej jakosci zycia 1 konsumpcji ,,na po-
kaz”, przektadajg si¢ na stosunek do instytucji matzenstwa i rzutujg na kondycje
polskich rodzin. W konsekwencji racjonalne wydaja si¢ nastepujace pytania,
ktére niewatpliwie zadaja sobie niektorzy (bedac na okreslonym etapie rozwoju
socjopsychologicznego), racjonalizujgc tym samym swoje decyzje podjete
w sferze zycia rodzinnego: Czy warto zawiera¢ malzenstwo, a jezeli tak, to jaki
model rodziny w kontekscie stosunkéw wiadzy, podziatu obowiazkow i jej wiel-
kosci preferowac? Po co zawiera¢ malzenstwo, jezeli mozna zy¢ z kim$
W zwigzku kohabitacyjnym bez odpowiedzialnosci i w kazdej chwili, zgodnie
z zasada maksymalnej uzytecznoS$ci, rozsta¢ si¢ z partnerem/partnerka? Po co
mie¢ dziecko/dzieci, jezeli wymaga to wysitku psychicznego i naktadéw finan-
sowych? Po co si¢ z kimkolwiek wigza¢, kiedy mozna zy¢ w samotnosci, by¢
,hastawionym na samego/samg siebie”, funkcjonujgc czy tez nie w tzw. ,,prze-
lotnych zwigzkach” badz tez w kregu przyjaciot stanowigcych swoisty substytut
wspo6lnoty rodzinnej?

Uzasadnione wydaje si¢ zatem, w zwiazku z powyzszym, wskazanie na naste-
pujace przejawy dewaluacji matzenstwa jako tradycyjnej formy zycia rodzinnego:
— spadek zawierania matzenstw na przestrzeni ostatnich lat,

— pojawienie si¢ w spolecznej rzeczywistosci malzenstw typu DINKS czy
LAT®, jako dwojga skrajnie autonomicznych podmiotéw stanowigcych nie-
jako swoiste zaprzeczenie tradycyjnie pojmowanego matzenstwa, jako pod-
stawy wspolnoty rodzinnej, realizujacej okreslone funkcje, np. bezpieczen-
stwa emocjonalnego, prokreacyjnag, rekreacyjno-towarzyska, bedacej w swo-
istej dychotomii z klasycznym ujgciem stosunku prawnego matzenstwa,

% |AT (Living Apart Together) — tj. mieszkajacy osobno, DINKS (Double Income, No
Kids) — bezdzietni z podwojnym dochodem.
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w ktorym partnerzy ,,zorientowani sa wzajemnie na siebie” celem ksztatto-
wania wiezi z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb i predyspozycji part-
nera,

— traktowanie przez jednostki rozwodu czy tez separacji jako ,,prawa do godnego
zycia” w Kategorii ,,optymalnego wyjscia z sytuacji” w przypadku dysfunkcji
malzenstwa;

— wzrost spotecznej akceptacji dla zwigzkoéw kohabitacyjnych;

— zjawisko singli jako swoistej kultury zycia.

Jesli chodzi o pierwszy z wyzej wskazywanych przejawow, to konieczne
jest podkreslenie, ze w ostatnich kilku latach obserwowa¢ mozna wyrazna ten-
dencje spadkowa, jesli chodzi o zawieranie matzenstw®'. Przyktadowo, jak
wskazuja statystyki, liczba zawartych malzenstw (w tysigcach) wynosita:
w 1980 — 393,4 tys.; 2000 — 211,1 tys.; 2005 — 206,9 tys.; 2010 — 228 tys.;
2011 — 206,5 tys.; 2012 — 203,0 tys.; zas w 2013 — 181 tys. (wskaznik z 2013 .,
warto podkresli¢, jest porownywalny z tym, jak wskazujg eksperci, z okresu
powojennego, tj. z 1950 r.)*.

Za kolejny przejaw omawianego zjawiska mozna uzna¢ coraz czgstsze
funkcjonowanie Polakow w ramach struktur rodzinnych w zwigzkach typu
DINKS — chodzi tu o par¢ matzenska programowo nieposiadajaca dzieci, przy
czym w zwigzku tym zaré6wno kobieta, jak i mgzczyzna sg aktywni zawodowo
(Double Income, No Kids — bezdzietni z podwojnym dochodem). Sa to zwigzki
partnerskie oparte na wzajemnej niezaleznosci i indywidualnym rozwoju part-
nerow. K. Slany podkresla, iz ktada oni w nim szczegdlny nacisk na jako$¢
kontaktow interpersonalnych, co trafnie odzwierciedla nastgpujace stwierdze-
nie: ,,wspolnota intelektualna, podzielane cele i wartosci, satysfakcjonujaca
komunikacja interpersonalna, mito$¢ i atrakcyjnos¢ seksualna, intymnosc,
emocjonalne porozumienie, stanowi istote zycia w diadzie”®. Potwierdzenie
tego mozna znalezé w pewnym stopniu w statystykach dotyczacych wspol-
czynnika dzietnosci kobiet w spoleczenstwie polskim, ktory nie gwarantuje zaste-
powalnosci pokolen (wymdg — 2,15). Na przestrzeni lat 1990-2011 przyktadowo
ksztaltowal si¢ on nastepujgco: w 1990 — 1,99; 1995 — 1,55; 2000 — 1,37; 2005 —
1,24; 2011 — 1,32 Warto ponadto przedstawi¢ w tym miejscu, jako uzupetnienie
i ciekawostke w omawianym przedmiocie, szacunkowe koszty utrzymania dziec-
ka/dzieci w Polsce, co w jakim$ stopniu racjonalizowaloby decyzje prokreacyjne
Polakow w kontekscie obnizenia statusu materialnego rodziny 1+1 w momencie
pojawienia si¢ dziecka (zob. tabela 1).

31 www.cbos.pl/ SPISKOM>POL/2013/K_036_13.pdf (dostep: 31.03.2014).

%2 Tamze.

8 K. Slany, Alternatywne formy zycia matzersko-rodzinnego w ponowoczesnym $wiecie, Kra-
kéw 2002, s. 8.

% 7rodlo:  http/www.stat.gov.pl/cps/rde/xcbr/gus/WZ_ubostwo w_Polsce 2011.pdf (dostep:
30.03.2014).
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Tabela 1. Szacunkowe koszty wychowania dziecka w polskiej rodzinie (w PLN)

Wiek Jedno dziecko Dwoje dzieci Troje dzieci Czworo dzieci
0-20 lat 176 000 317 000 422 000 528 000
0-25 lat 231 000 427 000 587 000 748 000

Zrodto: Raport Centrum im. A. Smitha: Koszty wychowania dzieci w Polsce 2012, pod kierun-
kiem A. Surdeja, Warszawa, 31 maja 2012, http://www.pafere.org/userfiles/R—12-Koszty
wychowania _dzieci_2012.pdf (dostep: 28.03.2014).

Tabela 2. Statystyki orzeczonych rozwodow w latach 2000-2011 w $wietle danych GUS

(W tys.)

Rok Liczba orzeczonych rozwodow (w tys.)
2000 43
2001 45
2002 45
2003 49
2004 49
2005 67,6
2006 71,9
2007 66,6
2008 65,5
2009 65,3
2010 61,3
2011 65

Zrédto: Raport: Sytuacja demograficzna Polski. Raport 2010-2011. Rzadowa Rada Ludnoscio-
wa, Z. Strzelecki, M. Duszczyk, A. Galazka, I. Kowalska, J. Kurkiewicz, I. Kuropka, J. Na-
pierala, A. Potrykowska, I. Sobczak, Warszawa 2011, s. 64, http://www.stat.gov.pl/cps/
rde/xber/bip/BIP_raport_2010-2011.pdf (www.pozew-rozwodowy.pl./przyczyny-rozwodow
-w-polsce.ntml) (dostep: 30.03.2014).

Zwiazki malzenskie typu LAT (Living Apart Together, tj. mieszkajacy
0sobno) w mediach okres$lane sg mianem ,,malzenstw w putapce tymczasowo-
sci”. Jego istote odzwierciedla nastepujace stwierdzenie: ,,Zwigzek dwojga
ludzi niekoniecznie jest juz dzi§ dwuatomowsg czgsteczka, to raczej oddzielne
atomy krazace po coraz innych orbitach. Przyszli malzonkowie najpierw nego-
cjuja przed $lubem intercyze, a potem zabiegaja, by zachowa¢ w zwiazku au-
tonomi¢. Nie dziwig oddzielne konta bankowe matzonkow, rownolegte kariery
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zawodowe, wilasny krag towarzyski, a nawet wakacje spedzane osobno. Mat-
zenstwo — tak, ale z prawem do niezaleznosci”™.

Tabela 3. Statystyki orzeczonych separacji w latach 2000-2008 w $wietle danych
Departamentu Statystyki Spolecznej (w tys.)

Rok Separacja
2000 1,3
2001 2,4
2002 2,7
2003 3
2004 5,9
2005 11,6
2006 8
2007 4,9
2008 38

Zrédto:  http:/www.rozwod.pl/6-statystyki-rozwodow/statystyka-rozwodow—2008, marzec 2010
(dostep: 28.03.2014).

Za kolejny przejaw dewaluacji instytucji matzenstwa we wspolczesnym
spoleczenstwie nalezy uznac ciagly wzrost liczby rozwodow, a takze korzysta-
nie przez matzenstwa dysfunkcyjne z instytucji separacji (uwalniajgcej osoby
funkcjonujace formalnie w stosunku matzenstwa od wspolnego pozycia i wier-
nosci — €O stwarza z perspektywy realiow swoistg fikcje — nie ma wigzi realnej,
a jest tylko formalna — ,,papierowa” — wyznaczona istnieniem stosunku praw-
nego matzenstwa).

Szczegdlowe statystyki w zakresie orzeczonych rozwodow i separacji
w Polsce obrazuja tabele 2 i 3.

Zestawienie danych w tabeli 2 wskazuje, iz wyrazna intensyfikacja owego
zjawiska nastgpita w latach: 2004 (49 tys.), 2005 (67,6 tys.), 2006 (71,9 tys.); po
czym mozna mowi¢ o nieznacznym spadku do okoto 65 tys. Znawcy przedmiotu
domniemuja, iz znaczny wzrost rozwodéw we wskazanym okresie byt wynikiem
wejscia w zycie ustawy o Swiadczeniach rodzinnych z 1 maja 2004 r., wnoszacej
mozliwos¢ uzyskania gratyfikacji materialnej w przypadku samotnego macie-
rzyhstwa, co dowodzitoby monetaryzacji polskiego spoteczenstwa. Podobnie
mozna by interpretowac wzrost liczby postanowien o separacje w tymze okresie
(odpowiednio 5,9 tys.; 11,6 tys.; 8 tys.). Ogolng tendencj¢ wzrostowa liczby
rozwodow w latach 2000-2008 nalezaloby interpretowac¢ — tak jak czynig to

%5 V. Ozminkowski, Gotowi na rozwéd, ,,Newsweek” 2003, nr 19, s. 81-83.
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znawcy przedmiotu — egotyzacja zycia spotecznego, przejawianiem przez Pola-
kow postawy konsumeryzmu. Warto jednocze$nie nadmienié, co sugeruja prak-
tycy prawa, iz statystyki te, w przypadku gdy s3 interpretowane w kontekscie
dysfunkcji i dezorganizacji rodziny, nie w pelni odzwierciedlajg skale owego
zjawiska, warto bowiem pamigtac, ze wiele takich malzenstw decyduje si¢ na
nierozwigzywanie stosunku prawnego malzenstwa, a ,,funkcjonowanie obok
siebie”®. Osoby o wysokim statusie wyksztatcenia — byé¢ moze posiadajace wyz-
szy anizeli pozostate poziom kultury pedagogicznej — obawiaja si¢ konsekwencji
rozwodu z uwagi na dobro dziecka, za$ o wysokiej pozycji materialnej — W przy-
padku braku intercyzy — nie chca si¢ godzi¢ na podzial majatku po potowie

z potencjalnym eksmatzonkiem.

Za swoisty przejaw konsumeryzmu w stosunkach matzenskich (stanowiacego
niejako konsekwencj¢ egotyzacji zycia spotecznego) mozna by przyjac niezgod-
no$¢ charakterow — jako przestanke orzekanych rozwodéw, poniewaz w $wietle
komentarzy do kodeksu rodzinnego i opiekunczego matzonkowie winni dotozy¢
wszelkich staran do ksztaltowania wigzi: duchowej, fizycznej i ekonomicznej,
a takze ich pozycie winno opierac si¢ na wzajemnym konsensusie z uwzglednie-
niem indywidualnych cech partnera, jego potrzeb, predyspozycji oraz mozliwosci
itp. Niezgodno$¢ charakteréw stanowi od lat, jak wskazuja statystyki, dominujaca
przestanke rozwodowa obok zdrady matzenskiej i naduzywania alkoholu®’. Mozna
by owe przyczyny okresli¢ jako ,,swoistg triade w etiologii polskich rozwodow”.

Jak wskazywali juz w 1993 r. M. Kuciarska-Ciesielska, G. Marciniak, J. Para-
dysz, powotujac si¢ na wyniki badan wiasnych, faktyczne przestanki rozwodow to:
— brak zrozumienia istoty malzenstwa jako zwiazku dwoch osob, dynamicznego

W swym przebiegu, wymagajacego bezustannych staran o doskonalenie wza-
jemnych stosunkéw i odniesien, dostosowania wtasnych zachowan do zmian
zachodzacych w poszczegdlnych fazach matzenstwa i naturalnej zmiany jako-
$ci uczu¢ migdzy matzonkami;

— niedojrzato$¢ uczuciowa matzonkow — nieumiejetnosé dostosowania swojego
zachowania do zmieniajacej si¢ sytuacji — brak odpowiedzialnoséci za losy
0sob bliskich — swoiscie pojmowana wolnos¢, wynikajaca z braku szacunku
do drugiego czlowieka;

— egoizm, potrzeba dominacji, brak kultury we wspotzyciu miedzyludzkim, cze-
sto przybierajace postac brutalnos$ci i okrucienstwa;

—nietraktowanie zwigzku jako jedynego w zyciu, desakralizacja malzenstwa,
zgoda na jego rozerwalno$¢ i prob¢ ulozenia sobie zycia w innych zwiazkach
formalnych lub nieformalnych®.

% ). Podgorska, Byfo, minelo, ,Polityka” 1999, nr 49, s. 3-9; www.pozew-rozwodowy.pl/
przyczyny- rozwodo.-w-polsce.html (dostep: 29.03.2014).

2 Tamze, S. 6-7.

% M. Kuciarska-Ciesielska, G. Marciniak, J. Paradysz, Rozpad malzeristw w Polsce — przy-
czyny i skutki, ,,Studia i Analizy Statystyczne”, GUS, Warszawa 1993.
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Warto dla przyktadu przytoczy¢, ze o rozpadzie matzenstw w Polsce zade-
cydowaly:
—w 2001 r. — niewierno$¢ (30,9%); alkoholizm wspdtmatzonka (28,1%); nie-

zgodnos¢ charakterow (24,5%);
—w 2004 r. — niezgodno$¢ charakterow (32%); zdrada (24%); naduzywanie al-
koholu (23%)*.

Przytoczone liczby wskazuja, ze na znaczeniu dla rozpadu malzenstw powo-
li traci niewierno$¢ oraz alkoholizm wspdtmatzonka na rzecz niezgodnosci cha-
rakterow. Potwierdzenie owej tendencji stanowig rowniez wyniki sondazu dia-
gnostycznego (proba N = 1305), przeprowadzonego w 2008 r. wsrdd internautow
— rozwodnikow, wskazujace na nastepujace determinanty ustania ich matzen-
stwa: niezgodnos$¢ charakterow (45%), przemoc (35,6%), alkoholizm (21%),
zdrada (17%), nieporozumienia na tle finanséw (5%), roznica wieku (1%)™*.

Warto nadmieni¢, iz owa tendencja, przejawiajaca si¢ we wzroscie znaczenia
dla rozpadu malzenstwa niezgodnos$ci charakterow, wskazuje, ze wspotczesna
rodzina staje si¢ zwiazkiem o charakterze kontraktu emocjonalnego. Jesli gasng
uczucia, a pojawiaja si¢ problemy, a wigc wyraznej deprecjacji ulega poczucie
satysfakcji z funkcjonowania zwigzku — pozycie nie jest ,,cool” z perspektywy
swiadczenia tylko wzajemnie przyjemnosci — to para dzi$ tatwo bierze pod uwa-
ge mozliwos¢ rozwodu, co moze wynikaé z tego, iz matzonkowie nie wytrzymu-
ja trudnosci zycia i nie podejmuja z czystego konformizmu wysitkéw do ich
przezwyciezenia, nie doceniajac chociazby znaczenia mediacji jako instytucji
stuzacej ,,uzdrowieniu zwigzku”.

Jako ciekawostke, w zwigzku z wymienionymi danymi na temat rozwodow
i separacji, nalezy przytoczy¢, ze intensyfikacji (w zwigzku ze zréwnaniem
swieckiej formy malzenstwa z katolicka, tzw. $lub konkordatowy, wowczas gdy
sa zachowane wymogi formalnoprawne, wywotuje skutki nawigzania stosunku
prawnego matzenstwa w prawie obowigzujgcym) ulega liczba wyrokow na grun-
cie prawa kanonicznego, stwierdzajacych, iz ,,malzenstwo w ogole od poczatku
bylo niewazne”, tj. nie istnialo, stanowigcych wiec kanoniczna forme rozwigza-
nia matzenstwa. Co roku podejmuje starania o to okoto 4 tysigce par, przy czym
80% uzyskuje korzystne orzeczenie. Warto nadmienié, ze Polacy zajmuja pod
tym wzgledem trzecie miejsce na §wiecie po Amerykanach i Wiochach®'. (Naj-
bardziej uniwersalna przestanka formalnoprawna o niezwykle szerokim zakresie
przedmiotowym, na jaka powotujg si¢ matzonkowie, t0: ,,niezdolnos$¢ do podje-

% Raport; Sytuacja demograficzna Polski. Raport 2010-2011, Rzadowa Rada Ludno$ciowa,
Z. Strzelecki, M. Duszczyk, A. Gatazka, I. Kowalska, J. Kurkiewicz, I. Kuropka, J. Napierala,
A. Patrykowska, |. Sobczak, Warszawa 2011, s. 68, http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/bip/BIP_
raport_2010-2011.pdf; http://pl.wikipedia.org/wiki/Rozw%C3%B3d (dostep: 29.03.2014).

0 \www. pozew-rozwodowy. pl/przyczyny-rozwodo.-w-polsce.html

1 E. Gietka, Rozwéd koscielny, czyli $lubu nie bylo, ,Przeglad Tygodniowy” 2005, nr 31,
s. 14-19.
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cia i wypetnienia istotnych obowigzkéw malzenskich z przyczyn natury psy-
chicznej” — kanon 1095, n. 3)*.

Za kolejny przejaw dewaluacji matzenstwa w spoteczenstwie ponowocze-
snym mozna bez watpienia uzna¢ wzrost spotecznej akceptacji dla alternatywnej
formy zycia matzensko-rodzinnego, jaka stanowi kohabitacja. W niniejszej pu-
blikacji wzmiankowano o istocie owego zwiazku z perspektywy formalnopraw-
nej, co trafnie zarowno w owym kontekscie, jak tez socjologicznym odzwier-
ciedla propozycja w tym przedmiocie D. Jabtonskiego i L. Ostasza. Wedtug
nich jest to ,,zwigzek opierajacy si¢ na wspolnym pozyciu partneroéw, ktéremu
towarzyszy ich wspotzamieszkiwanie (z tac. habitare — mieszka¢, com — wespot)
bez jego formalizacji* (definicja ta sposrod licznych w literaturze przedmiotu
wydaje si¢ najbardziej precyzyjna i klarowna).

Niektorzy ze znawcow przedmiotu dokonuja ich zréznicowania na wspdlno-
ty rodzinne, ktore poprzedzaja zawarcie zwigzku matzenskiego (forma tzw.
»Sprawdzenia si¢” przed $lubem) badz tez stanowig optymalng forme zycia ro-
dzinnego (z uwagi na nieformalny charakter) dla partneréw, ktéorym nie odpo-
wiadajg krotkotrwate relacje®.

K. Slany wskazuje, ze najwigcej par zyjacych w ten sposéb razem, w wieku
16-29 lat, jest w Danii (72%), w Holandii (54%), we Francji (45%)®. Ze staty-
styk wynika, ze w krajach zachodnich przecigtnie 70% osob w wieku 20-24 lat
zyje razem, pozostajac w zwiazku faktycznym przed zawarciem matzenstwa®.
Wedtug raportu na temat rozwoju rodziny w Europie opublikowanego w 2007 r.,
a przygotowanego dla Parlamentu Europejskiego, w ostatnich latach w pan-
stwach Unii jedno na troje dzieci urodzito si¢ poza matzenstwem, to oznacza, ze
ponad 1 milion 893 tys. dzieci w 2005 r. urodzonych zostato poza matzenstwem.
W niektorych krajach blisko potowa dzieci pochodzi ze zwigzkéw pozamatzen-
skich, np. w Szwecji — 55,4%, w Bulgarii — 49,04%, w Danii — 45,4%, we Fran-
cji —45,2% czy w Wielkiej Brytanii — 42,3%.W takich krajach, jak Grecja, Cypr,
Wtochy i Szwajcaria, dzieci pozamatzenskich rodzi si¢ najmniej*’.

Z perspektywy polskiej rzeczywistosci, jak sugeruje A. Giza-Poleszczuk,
pojawiaja si¢ dwie tendencje, jesli chodzi o socjodemograficzng charakterystyke
owych zwigzkow, a mianowicie funkcjonuja w nich osoby o wysokim statusie
spotecznym, dla ktoérych matzenstwo stanowi potencjalnie determinante nega-

42 Tamze, s. 19.

4 D. Jablofiski, L. Ostasz, Zarys wiedzy o rodzinie, mafzenstwie, kohabitacji i konkubinacie.
Perspektywa antropologii kulturowej i ogéinej, Olsztyn 2001, s. 21.

* Tamze.

* K. Slany, Alternatywne formy..., s. 121-122.

* Tamze.

47 Institute for Family Policies, Raport on the Evolution of the Family in Europe 2007, pkt 03,
cyt. za: E. Szczot, Rodzina a wolne zwiqzki — skutki kanoniczne i spoleczne deprecjacji rodziny,
,.Biuletyn SAWP KUL” 2010, nr 4.
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tywnego bilansu zyciowego, uniemozliwiajaca samorealizacje¢, rozwoj kariery;
czy tez decyduja si¢ nan partnerzy o niskim statusie spotecznym, ktérych po
prostu nie sta¢ np. na ceremonie §lubng itp.*® Warto nadmieni¢, ze oficjalne dane
dotyczace alternatywnych form zycia malzensko-rodzinnego, ktore sprowadzi¢
nalezy do liczby urodzen dzieci pozamatzenskich, nie odzwierciedlajg faktyczne;j
skali zjawiska (np. wzrost urodzen przez 15-19-latki). W ostatnich latach, jak
wskazuja statystyki GUS, liczba takich zwigzkow znacznie wzrosta, poniewaz
dla porownania: w 1980 urodzenia pozamatzenskie stanowity 4,8% ogdétu naro-
dzin, w 1990 wskaznik ten wynosit 6,2%; w 2000 wzrést do 12%, zas w 2008
osiagnat az 20%". Wedtug K. Slany owe wzory zycia matzenskiego i rodzinnego
upowszechniaja si¢ w Polsce niezwykle szybko, szczegdlnie wsrod ludzi mio-
dych, rozwiedzionych, mieszkajacych w wielkich miastach®. D. Gebu$ powotu-
jac si¢ na dane Narodowego Spisu Powszechnego, wskazuje, ze 53% zwiazkow
kohabitacyjnych stanowia osoby rozwiedzione w wieku 30—49>. Natomiast
przyzwolenie dla takich zwigzkéw, zdaniem Z. Dabrowskiej-Caban, zalezy od
stopnia modernizacji spoteczenstwa, laicyzacji i poziomu wyksztalcenia®.

Za skrajny przejaw dewaluacji znaczenia instytucji matzenstwa nalezy
uzna¢ (jednakze z uwzglednieniem pewnych wyjatkéw) zjawisko singli, tj.
zycia w pojedynke, jako wiasnej, subiektywnej decyzji. Mozna by polemizo-
wacé z owa teza, poniewaz niemal od zawsze w spoteczenstwie funkcjonowaly
i funkcjonujg z réznych przyczyn osoby okreslane w jezyku potocznym mia-
nem: ,,stara panna” czy ,,stary kawaler”. Konieczne jest dla komplementarnego
odzwierciedlenia istoty omawianego zjawiska przytoczenie definicji, co do
ktorej istnieje zgodnos¢ w literaturze przedmiotu: ,,Singel — oznacza osobe
zyjaca w pojedynke z wlasnego §wiadomego wyboru lub z przyczyn losowych.
Nalezy zauwazy¢, ze to okreslenie dotyczy osoby, ktorej wyborem jest zycie
bez partnera, a nie osoby, ktora po prostu jest sama. Singlami mogg by¢ za-
rowno panny i kawalerowie, jak i osoby rozwiedzione, owdowiale czy przeby-
wajace w separacji, jesli tylko nie zyja w trwatym zwiazku”*®, Za zasadne na-
lezy zatem uznaé przytoczenie zaproponowanej przez P. Steina klasyfikacji
singli (aczkolwiek w latach siedemdziesigtych XX w.), a mianowicie: czasowi
i z wyboru; trwali z wyboru; czasowi z koniecznosci; trwali z konieczno$ci®,

8 A, Giza-Poleszczuk, Rodzina a system spoleczny. Reprodukcja i kooperacja w perspektywie
interdyscyplinarnej, Warszawa 2005, s. 178-181.

49 K. Slany, Alternatywne formy..., s. 135.

%0 Tamze.

51 D. Gebus, Rodzina tak, ale jaka?, Warszawa 2006, s. 72.

52 7. Dagbrowska-Caban, Nietypowe zwiqzki matzenskie w Polsce: doniesienia badawcze,
,»Problemy Rodziny” 2001, nr 3, s. 39.

58 J. Czernecka, Wielkomiejscy single, Warszawa 2011, s. 51-55; E. Paprzycka, Kobiety zZyjqg-
ce w pojedynke, Warszawa 2008, s. 15-16.

% P. Stein, By¢ singlem — proba zrozumienia zycia singli [w:] Socjologia codziennosci, red.
P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, przet. M. Bogunia-Borowska, Krakow 2008, s. 146-147.
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Ta pierwsza kategoria to osoby nigdy niezamegzne/niezonate czy tez rozwie-
dzione, ktore nie szukajg partnera, nastawione sg na wlasny rozwoj, a matzen-
stwo nie jest ostatecznym celem w ich zyciu. Druga z powyzej wskazanych
tworza ksi¢za, siostry, bracia zakonni — ich status wynika z dogmatow religij-
nych; rozwodnicy przyjmujacy stanowisko, ze z uwagi na swoj status nie moga
ponownie wstapi¢ w zwigzek matzenski oraz ci, ktdrzy neguja w swym $wia-
topogladzie instytucj¢ matzenstwa. Z kolei ,,single czasowi z koniecznosci” to
tacy, ktorzy aktywnie poszukuja ,,swojej drugiej potowy”, przy czym najczg-

Sciej sa to mtodzi dotychczas niezonaci/niezame¢zne, osoby po czterdziestce jak

dotychczas niezainteresowane poszukiwaniem zyciowego partnera, a W chwili

osiggniecia owego wieku wyrazajace che¢ funkcjonowania we wspolnocie
rodzinnej i osoby rozwiedzione czy tez owdowiale, a takze samotni rodzice.

Ostatnig kategorie w powyzszej typologii tworzg ,,single trwali z koniecznos$ci”

— na og6t osoby starsze, ktore nigdy nie byly zonate/zamezne, rozwodnicy,

wdowcy, jak rowniez osoby niepetnosprawne (deprecjonowane na ,,rynku ma-

trymonialnym”), ktorym mimo aktywnych poszukiwan nie udato si¢ znalezé
pierwszego, czy tez kolejnego partnera, a zycie w pojedynke w mniejszym
badz wiekszym stopniu akceptuja na cate zycie.

Jesli chodzi o spoteczenstwo polskie, najbardziej adekwatna do przytoczonej
powyzej definicji, jako 0s6b zyjacych samotnie z wyboru czy tez z przyczyn
losowych, wydaje si¢ typologia singli J. Czerneckiej, ktéora w obrebie owej kate-
gorii spotecznej dokonuje nastepujacego zroznicowania singli, a mianowicie:

— bezkompromisowi — ktorych mottem zyciowym jest zasada ,,lepiej by¢ same-
mu niz byle jak i byle z kim” (osoby funkcjonujace wczesniej w nieudanych
zwigzkach czy tez implementujace z najblizszego otoczenia negatywny model
malzenstwa);

— szczesliwi — nastawieni na kariere zawodowa oraz rozwoj pasji, zainteresO-
wan, preferujacy wolnosé, akceptujacy zycie w ,,samotno$ci” i niemajacy
potrzeby bycia w trwalym zwiazku, preferujacy dorazne, krotkotrwate zna-
jomosci;

—oswojeni — to osoby z dlugim ,stazem” zycia w pojedynke, akceptujace
W pelni 6w stan rzeczy, dla ktorych matzenstwo to stan ,,anormalny”;

— romantycy — to osoby na ogot po trzydziestce, dotychczas zyjace w pojedynke,
czy tez na chwile obecng samotne, funkcjonujace wczesniej w nieudanych
zwigzkach — oczekujace i poszukujace swojej ,, drugiej potowy”;

— zranieni — uzywajac jezyka potocznego — po przejsciach, funkcjonujace w po-
jedynke z racji tego, iz nie sag w stanie z powodu przezytej traumy juz nikomu
zaufaé™.

Ponadto warto zaznaczy¢, ze w mentalnosci spotecznej, a takze w mediach
funkcjonuje swoisty stereotyp singla dystynktywny dla naszych czaséw jako:

% J. Czernecka, Wielkomiejscy single..., s. 229-230.
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osoby wzglednie mtodej, samotnej z wyboru, o wysokim poziomie wyksztat-
cenia, kreatywnej, nastawionej na rozwdj kariery zawodowej, wtasnych zainte-
resowan czy tez hobby, prowadzacej zatem aktywny tryb zycia, posiadajgcej
(czy tez nie) ,,przelotne”, tj. bez jakichkolwiek zobowigzan, kontakty seksualne
z partnerami plci przeciwnej, co znajduje odzwierciedlenie w faktycznej rze-
czywisto$ci 1 potwierdzenie na gruncie dotychczasowych wynikow badan
w tym obszarze®. W obrebie tak ujmowanej owej kategorii spolecznej wyrdz-
nia si¢ z kolei singli: ,,aktywistow” — realizujacych si¢ w pracy i aktywnie spe-
dzajacych czas wolny; ,,domatorow” — oddanych pracy i preferujacych takie
formy spedzania czasu wolnego, jak: ogladanie programéw TV, czytanie ksia-
zek, korzystanie z komputera/surfowanie w Internecie oraz spotkania towarzy-
skie w domu, tzw. domoéwki; ,,imprezowiczéw” — oddanych pracy zawodowej
i karierze, preferujacych w czasie wolnym spotkania towarzyskie w klu-
bach/pubach®’.

Warto przytoczy¢ statystyki omawianego zjawiska — wyniki sondazu prze-
prowadzanego przez CBOS w ramach badan ,,Kontrowersje wokot réznych
zjawisk dotyczacych zycia matzenskiego i rodzinnego” wskazujg, iz single
stanowili w 2008 r. 25% ogbtu spoteczenstwa™.

Nalezy podkresli¢, ze bardziej adekwatne z perspektywy podjetego zagad-
nienia wydajg si¢ wyniki badan ,,Pokolenie wyzu” przeprowadzanych przez
dziennik ,,Metro” w 2008 r. wsrod osob w kategorii wiekowej 24-34 lat wyka-
zujacych, ze osoby zyjace w pojedynke w wyniku wtasnej subiektywnej decy-
zji stanowig 32% meskiej populacji i 18% zenskiej™.

Z kolei deklarowane przez m¢zczyzn w ramach aktualnych badan CBOS
motywy wyboru takiego, a nie innego stylu zycia to: wolno$¢ i niezalezno$é¢
(52%); pogorszenie sytuacji materialnej w momencie zatozenia rodziny (39%),
brak odpowiednich warunkow mieszkaniowych, obawa przed nieudanym mat-
zenstwem czy tez spowolnieniem kariery zawodowej. Natomiast kobiety ,,sin-
gielki” wskazywaly w tym przedmiocie: w pierwszej kolejnosci na ,,obawe przed
nieudanym zwigzkiem” (62%); pokrzyzowanie plandéw zyciowych i spowolnie-
nie kariery (47%), w dalszej kolejnosci ,,wolnoé¢ bez ograniczen”®.

Wskazane rezultaty pozwalajg niewatpliwie wysung¢ wniosek, ze zjawisko
singli jest konsekwencjg egotyzacji zycia spotecznego, co uwarunkowane jest
m.in. znaczacym wzrostem podmiotowosci w spoleczenstwach liberalnych
epoki ponowoczesnej, a takze zerwaniem dotychczasowej tradycji w szerokim
rozumieniu tego stowa.

% p_ Stein, By¢ singlem..., s. 150-151.

57 J. Czernecka, Wielkomiejscy single..., s. 230-231.

% http:/buziak.pl/pl/singiel-w-statystykach (dostep: 28.03.2014).
5 Tamze, s. 3.

60 Tamze, S. 6.
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Twierdzenie o pewnej dewaluacji instytucji matzenstwa moze budzi¢ kon-
trowersje zardwno wsrod laikow, jak tez znawcow przedmiotu z uwagi chociaz-
by na to, iz statystyki ogolnopolskie wskazuja, ze malzenstwo stanowi najbar-
dziej preferowana forme zycia rodzinnego.

Nalezy tu wyraznie podkresli¢, ze w §wietle najnowszych badan przeprowa-
dzonych w 2013 r. ,,w zakresie definicji rodziny w percepcji Polakow™ dla 99%
badanych stanowi ja matzenstwo z dzieckiem/dzie¢mi czy tez malzenstwo bez-
dzietne — 71%°'. Warto jednakze przy tym zaznaczyé, ze 91% respondentow
stwierdzilo, ze owa wspdlnote tworza réwniez: samotny rodzic z dzieckiem —
osoby pozostajace w zwigzku kohabitacyjnym wychowujace dziecko/dzieci
z owego zwiazku — 78%; konkubenci bezdzietni — 33%,; pary homoseksualne
z dzieckiem/dzie¢mi — 23%, zwiazki partnerskie homoseksualne bezdzietne —
14%"%. Wskazuje to na pluralizm pogladéw Polakéw w omawianym przedmiocie
wynikajacy najprawdopodobniej z liberalizacji zycia spotecznego.

O tym, ze malzenstwo to nadal najbardziej preferowana forma zycia rodzin-
nego, swiadczy¢ moze réwniez to, ze az 80% Polakow zawiera zwigzek matzen-
ski w formie konkordatowej.

Mozna by to racjonalizowa¢ dualistycznie. Z jednej strony tzw. chrze$cijan-
stwem selektywnym, ktorego istota, jak sama nazwa wskazuje, sprowadza si¢ do
wybiorczego podchodzenia przez jednostke do zatozen dekalogu czy ujmujac to
szerzej — katolickiej mysli spotecznej w oparciu o zasade konformizmu, co prze-
jawia sie chociazby w tym, iz np. nalezy ochrzci¢ dziecko czy tez zawrze¢ zwia-
zek matzenski w formie konkordatowej z uwagi na ,,blichtr” owej uroczystosci
z perspektywy odbioru spotecznego; jednakze niekonieczne jest przestrzeganie
wszystkich paradygmatow dekalogu (zgodnie z woluntarystyczng teorig dziata-
nia T. Parsonsa) — w zaleznosci od subiektywnego wyboru jednostki. Z drugiej
strony tym, ze waga wzajemnych zobowigzan nie tylko wobec siebie, ale wobec
Boga jest dla osoby wierzacej, niezaleznie od poziomu jej zaangazowania w spra-
wy religii, nieporéwnywalna (idea jednosci Boga w cztowieku i cztowieka w Bogu
jest bowiem naczelnym paradygmatem katolickiej mysli spotecznej) ze ztozeniem
o$wiadczenia woli przed urzednikiem USC. Uzasadnione wowczas wydaje si¢
domniemanie o dazeniu przez Polakow do realizacji idei pacta sunt servanda
(uméw nalezy dochowywac), opdznia si¢ bowiem (0 czym powszechnie wiado-
mo) wiek zarowno kobiet, jak 1 mezczyzn nawigzujacych stosunek prawny mat-
zenstwa, co sugerowatoby, iz ci, ktorzy decyduja si¢ na matzenstwo (corocznie
odnotowuje si¢ spadek zawierania malzenstw), przywigzuja duzag wage do jakosci
zwigzku (uzyskanie okreslonego statusu spotecznego i mniejszego badz wigksze-
go poziomu stabilizacji zyciowej, osiggniecie dojrzatosci socjopsychologicznej
do petnienia rol malzenskich i ewentualnie rodzicielskich).

®! Raport CBOS, marzec 2013: Rodzina — jej znaczenie i rozumienie, s. 5.
62 Tamze, S. 6.
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Podsumowanie

Mozna by zaryzykowaé twierdzenie o bifurkacji istniejacej w sferze zycia
rodzinnego Polakéw. Z jednej bowiem strony prezentowane wyniki badan wska-
zuja, 7€ spoteczenstwo przywiazuje duze znaczenie do instytucji matzenstwa,
z drugiej za$ skala rozwodow, separacji, funkcjonowania jednostek w zwiagzkach
kohabitacyjnych czy tez w pojedynke, jako singli, Stanowi swoiste tego zaprze-
czenie — dowodzi dewaluacji instytucji matzenstwa nie tylko w mentalnosci Po-
lakow, ale w przetozeniu na realia.

O tym pierwszym $§wiadczy to, ze nadal dla zdecydowanej wigkszosci re-
spondentdéw w skali ogdlnopolskiej to wlasnie stosunek prawny malzenstwa
stanowi fundament rodziny czy tez fakt, iz wérod osob decydujacych si¢ na mat-
zenstwo rowniez wigkszos¢ decyduje si¢ na tzw. §lub konkordatowy, ktéry moz-
na interpretowa¢ w kategorii wzajemnych o§wiadczen woli nupturientow, ale
rowniez w kategorii sakramentu, co podwyzsza niejako ich range, dotyczy bowiem
réwniez osoby Boga. Ow fakt, a takze to, ze obserwuje si¢ tendencje do zawie-
rania owego zwiazku najczgsciej przez osoby o okreslonym poziomie dojrzatosci
z perspektywy socjopsychologicznej (kobiety — 28 lat, m¢zczyzni — 30 lat), uza-
sadnia domniemanie, iz przywigzuja oni wage do jakosci zwiazku (jako prioryte-
towego warunku trwatosci matzenstwa).

Nasuwa si¢ jednakze pytanie, co oznacza owa jako$¢ zwigzku, czy nie jest to
by¢ moze szeroko rozumiane ,,dobro wtasnej osoby”, przektadajgce si¢ na kon-
sumeryzm w stosunkach interpersonalnych.

Z drugiej strony mozna mowi¢ o pewnej dewaluacji instytucji matzenstwa,
0 czym $wiadczy chociazby to, iz wzor kulturowy malzenstwa postulowany
przez ustawodawce z perspektywy zwigzku opartego na wzajemnym konsensu-
sie 1 obowiagzku pielegnacji w nim wiezi ulega niewatpliwie deprecjacji na
rzecz tendencji ,,malzenstwa cool” — dwdch indywidualnych podmiotéw na-
stawionych na wtasne ego i czerpanie przyjemnos$ci z funkcjonowania w zwigz-
ku, o czym $wiadczy dobitnie tendencja pojawiania si¢ w polskiej rzeczywisto-
$ci malzenstw typu LAT. Ponadto przejawia si¢ to w tym, iz Polacy nie uznaja
matzenstwa jako trwalego zwigzku kobiety i me¢zczyzny, o czym §wiadczy
skala zjawiska rozwodow i separacji, a takze orzeczen Sadéw metropolitarnych
0 uniewaznieniu matzenstwa, co oznaczatoby, iz nie podejmujg staran o jakos¢
zwigzku (w $wietle komentarzy do k.r. i 0. winni dotozy¢ wszelkich staran dla
ksztaltowania wig¢zi duchowej, seksualnej i ekonomicznej), traktujac tym sa-
mym rozwdd jako prawo do ,,godnego zycia”. W §wietle statystyk niezgodnosé
charakteru staje si¢ dominujacg przestanka rozwodowsa (obok zdrady matzen-
skiej 1 naduzywania alkoholu).

Kolejny tego symptom to: ewidentny wzrost w spoteczenstwie polskim
zwigzkéw kohabitacyjnych, jako alternatywnej formy zycia rodzinnego — bez
jakiejkolwiek odpowiedzialnosci za drugiego partnera i bez poczucia bezpie-
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czenstwa i stabilizacji, ktory w kazdej chwili mozna zerwaé. Jako ciekawostke
Z poznawczego punktu widzenia nalezy nadmieni¢, iz $wiadczy to réwniez
0 zjawisku socjalizacji prawa (nacisk spoteczny na zmiane litery prawa) przeja-
wiajagcym si¢ w tym, iz nieistniejgca ustawa o zwigzkach partnerskich by¢ moze
bylaby odpowiedzia ustawodawcy na postulaty czy zapotrzebowanie spoteczen-
stwa epoki ponowoczesnej w zakresie legalizacji owych zwigzkow (hetero- czy
homoseksualnych).

Natomiast za skrajny przejaw znacznej dewaluacji instytucji malzenstwa na-
lezy niewatpliwie uzna¢ wzrost zjawiska ,,singli z wyboru” dotyczacego ludzi
nastawionych ,,na samych siebie”, zyjacych w pelni swobodnie, bez jakichkol-
wiek ograniczen wynikajacych z zatozenia wiasnej rodziny.

Powyzsze rozwazania wskazujg, ze matzenstwo nadal stanowi najbardziej
preferowang forme zycia rodzinnego, instytucja ta jest wprawdzie implemento-
wana, jako spoleczna podstawa wspdlnoty rodzinnej, jednakze nie przektada si¢
to zbytnio na realne zycie — w kontekscie nieprzywiazywania zbytniej wagi do
realizacji wzoru kulturowego matzenstwa — normatywnie wyznaczonego w ko-
deksie rodzinnym i opiekunczym.
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ZJAWISKO WAGAROWANIA WSROD UCZNIOW SZKOL
GIMNAZJALNYCH - RAPORT Z BADAN

THE PHENOMENON OF TRUANTING IN JUNIOR HIGH
SCHOOLS - RESEARCH REPORT

Streszczenie

Wsrdd aktualnych zachowan ryzykownych uczniéw niezmiennie wymienia si¢ wagary. Nale-
zy rozpatrywacé je takze w kategorii trudnosci wychowawczych, ktore przezywa mlodziez. Szcze-
golnie wazne jest dostrzezenie roli, jaka peilnia wagary w $wiadomosci uczniow w kontekscie
dorastania, przezywanego buntu, okreslania whasnej tozsamosci. Wskazano tutaj na podziat waga-
rowania ze wzgledu na kryterium czgstotliwosci, formy oraz sposoby realizacji, a takze przyczyny.
Wskazane zagadnienia teoretyczne zobrazowano poprzez prezentacje wynikow badan wiasnych.
Grupa uczniow zostata podzielona wedtug ptci, miejsca zamieszkania oraz otrzymywanych ocen.

Stowa kluczowe: trudnosci wychowawcze, wagary, przyczyny wagarowania.

Abstract

Truancy is constantly one of the current risky behaviours at schools. It must be considered also
as upbringing difficulty, which affects schoolchildren. The particularly important is to notice the
meaning of truancy in the awareness of young people. It is strictly connected with growing up, show-
ing up the disobedience, even protest against common rules. It is also the process of identity forming,
very import ant for schoolchildren. Truancy is here divided according to criteria, like: how often?
how? in what way? who? and also why? The highlighted theoretical matters were described with own
research results. The group of schoolchildren was divided by: gender, location and school rating.

Key words: difficulties in upbringing, truancy, reasons of truanting.

Wstep

Wspdtczesnie mozna zauwazy¢é wzrost zachowan ryzykownych przejawia-
nych przez dzieci oraz mtodziez. Do najczestszych nalezg: stosowanie substancji
psychoaktywnych (palenie tytoniu, picie alkoholu, uzywanie narkotykow, $rod-
koéw wziewnych, lekéw), przemoc (fizyczna, psychiczna, seksualna, emocjonal-
na, cyberprzemoc), uzaleznienia (psychiczne, fizyczne, spoleczne), porzucanie
nauki, pogorszenie wynikoéw w szkole, wagary™.

1 M.J. Sochocki, Niektére dylematy profilaktyki — cz. 1, ,Remedium” 2010, nr 3, s. 24.
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Wsrod pedagogdow szkolnych oraz nauczycieli dominuje opinia, ze wskaza-
ne zachowania ryzykowne sa przejawem przezywanych przez uczniéw trudno-
sci. W opinii publicznej najczesciej zachowania te sprowadza si¢ do konsekwen-
¢cji reformy szkolnej wprowadzajacej gimnazjum, co spowodowalo nasilenie si¢
przezywanego przez mtodziez buntu. Nie bez znaczenia jest rOwniez wzrastajaca
rola opinii réwiesniczej, zwigkszenie oddziatywania mediow, a takze wzrastajg-
cy materializm wsrod dorastajacego pokolenia.

W niniejszym opracowaniu ukazane zostato zjawisko wagarowania w ujeciu
teoretycznym, tj. przedstawiono jego geneze, pojecie trudnosci wychowaw-
czych, scharakteryzowano absencj¢ szkolng oraz wyjasniono jej przyczyny.
Natomiast w empirycznej czesci zaprezentowano w formie tabelarycznej odpo-
wiedzi uczniéw na pytania zwigzane z omoéwionymi teoretycznymi zagadnieniami.

Celem opracowanego materialu byto przyblizenie zjawiska wagarowania,
wskazanie na jego przyczyny, a takze mozliwo$¢ klasyfikacji nieobecnosci
uczniéw. Opracowanie stuzy¢ moze jako przyczynek do dziatan profilaktycz-
nych skierowanych na zapobieganie absencji uczniow.

Pojecie trudnosci wychowawczych

W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku czytamy, ze trudnosci wycho-
wawcze to ,,wrodzona badz tez nabyta struktura zachowania jednostki, przede
wszystkim dzieci 1 mlodziezy, uksztattowana pod wptywem srodowiska spotecz-
nego, objawiajaca si¢ w zachowaniach odbiegajacych od przyjetych norm i wzo-
réw zachowan zardwno w sferze psychicznej, jak i spotecznej jednostki™. Wyja-
$nienie to koncentruje si¢ wokot genezy owego zjawiska, tj. wptywu srodowiska
oraz wlasciwosci genetycznych, a takze oddziatlywania $rodowiska na rozwdj
zaburzenia.

Pojecie trudnosci wychowawczych czgsto stosowane jest zamiennie z termi-
nami: nieprzystosowanie spoteczne, niedostosowanie spoteczne, trudnosci w za-
chowaniu, zaburzenia w zachowaniu. Preferowanie przez specjalistow okreslen
,Zaburzenia w zachowaniu” oraz ,,nieprzystosowanie spoleczne” zwigzane jest
z brakiem pejoratywnego ich zabarwienia, co ma istotne znaczenie w odbiorze
spotecznym®. W literaturze przyjmuje sie takze, iz pojecia: ,,nieprzystosowanie
spoteczne”, ,,zaburzenia emocjonalne”, ,,zaburzenia w zachowaniu” uzywane sg
przede wszystkim przez socjologow, psychologow lub psychiatrow. Zatem okre-
$lenie ,,trudnos$ci wychowawcze” jest pojeciem typowo pedagogicznym, stoso-
wanym w S$rodowiskach szkolnych. Uczen przezywajacy trudnosci wycho-
wawecze to uczen nie tyle sprawiajacy roznego rodzaju klopoty, przejawiajacy

2T, Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. VI, Warszawa 2007, s. 818.
® E. Dabrowska, Zapobieganie trudnosciom wychowawczym [w:] Praca wychowawcza
z dzieémi i mlodziezq, red. M. Lobocki, Lublin 1998, s. 134.
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negatywne zachowania, ale majacy trudno$ci z samym soba, a takze z otocze-
niem. Przezywa on trudno$¢ w przystosowaniu si¢ do srodowiska, jego wyma-
gan, a takze realizacji swoich potrzeb®.

Znacznie szersze pojecie trudnosci wychowawczych uwzgledniajace rozle-
gla geneze zjawiska przedstawia J. Jasinski, ktory przyjmuje, iz dzieci z trudno-
$ciami wychowawczymi to te, ktore ,,znajdujg si¢ w przewleklym konflikcie
z rzeczywistoscig lub wymaganiami spotecznymi, ktory to konflikt spowodowa-
ny jest bagdz ich anomaliami, niedostatecznymi zdolno$ciami czy brakami cha-
rakterologicznymi, badZz wychowywaniem si¢ w §rodowisku niezaspokajajacym
ich potrzeb zdrowotnych, intelektualnych, uczuciowych, czy moralnych, badz
tez tagcznym wystgpowaniem obu tych rodzajow przyczyn”. Autor wskazuje na
gtéwne czynniki odpowiedzialne za trudno$ci wychowawcze dziecka, czyli spe-
cyficzne cechy dziecka oraz srodowisko, w ktorym ono dorastato”.

Problematyka przyczyn trudnosci wychowawczych doczekata si¢ wielu
opracowan W literaturze pedagogicznej. Jest to zagadnienie bardzo obszerne,
najczesciej wymienia si¢ tutaj: wlasciwosci organiczne, aktywno$¢ whasng jed-
nostki, wptywy $rodowiska, w ktorym dana jednostka przebywa. Przyczyny te
nie wystepuja pojedynczo, a wzajemnie naktadajg si¢ na siebie, tworzac nieko-
rzystng dla rozwoju atmosfer¢ wychowawcza. Przyczyny trudnosci rozpatrywac
nalezy z punktu widzenia ich caloksztaltu, uwzgledniajac, iz trudnosci sg wy-
padkowa dziatania pojedynczych czynnikdw.

Trudno$ci wychowawcze dzieci przejawiajg si¢ w formie zachowan nega-
tywnych, spotecznie nieakceptowanych. Zachowania takie czesto wykazuje mto-
dziez w okresie dojrzewania, w toku ksztaltowania si¢ petnej dojrzatosci spo-
tecznej. Rodzaj trudnosci wychowawczych wynika najczgséciej z przyczyn nega-
tywnych zachowan.

Przejawy trudno$ci wychowawczych mtodziezy w kontekscie uwarunkowan
spotecznych przedstawit S. Michatowski, zaliczajac do nich takie zachowania, jak:
negatywny stosunek do wykonywania obowigzku szkolnego, ktamstwo, wagary,
agresja, nerwowosc¢, palenie papierosow, picie alkoholu, negatywne zainteresowa-
nia, kradzieze, niepostuszenstwo, ucieczki z domu, nadpobudliwos¢, przemoc
wobec stabszych oraz brak wytrwatosci w dazeniu do obranych celow®.

Badania przeprowadzone w 2003 r. wéroéd 200 wychowawcow klas gimna-
zjum w zréznicowanym s$rodowisku spotecznym na temat zjawiska trudnosci
wychowawczych potwierdzily wskazywane w literaturze pedagogicznej przy-
czyny. Do najczgstszych nauczyciele zaliczali kolejno: agresje, bierno$¢, trudno-
$ci w nawigzywaniu kontaktow interpersonalnych oraz wagary'.

* M. Lobocki, Wybrane problemy wychowania — nadal aktualne, Lublin 2004, s. 182.

®T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna..., s. 819.

6 Tamze, s. 822.

" B. Komorowska, Zjawisko trudnosci wychowawczych w gimnazjum, ,Dyrektor Szkoty”
2003, nr 5, s. 29.
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Charakterystyka wieku dorastania

Ankietowani uczniowie znajdowali si¢ w wieku dojrzewania, ktory z punktu
widzenia psychologéw jest najbardziej dynamicznym okresem rozwoju czto-
wieka. Charakteryzuje si¢ tym, iz nast¢gpuja w nim nie tylko zmiany fizyczne,
ale takze psychiczne, intelektualne. Znaczenie ma przede wszystkim przewaga
rozwoju fizycznego nad psychologicznym, w efekcie ktorej pojawia si¢ uczu-
cie deprywacji, proby okreslania wtasnej tozsamosci przez mtodziez poprzez
bunt skierowany przeciw dorostym®. W aspekcie psychologicznego rozwoju
milodziezy wazny jest konflikt wewnetrzny przezywany w zwiazku z proba
bycia dorostym, znoszenia ograniczen, nakazoéw dorostych, a jednoczesnie
brakiem odpowiedzialno$ci za wlasne czyny. Okoto 16 roku zycia zaczynaja
pojawia¢ si¢ dostosowane do mozliwosci cele, zahamowaniu ulega szybki
rozwdj fizyczny, dzieki czemu nastepuje przewaga procesow intelektualnych®.
Wedlug A. Oleszkowicz ,,.bunt dorastania jest forma przeciwstawiania si¢ tym
wszystkim obiektom i stanom rzeczy, ktore jednostka subiektywnie postrzega
jako ograniczajgce i(lub) zagrazajace jej prawom lub niezgodne z oczekiwa-
niami i wyobrazeniami”. Oznacza to, iz bunt mlodziezy zwigzany jest w du-
zym stopniu z wyznawanym przez nig $wiatopogladem, ideologia'®. Odbywa
si¢ on poprzez przewartoSciowanie relacji z dotychczasowymi autorytetami,
osobami tworzacymi istniejgcy $wiat warto$ci oraz objawia si¢ silng identyfi-
kacjg z zasadami zycia miodziezy i cztonkéw grupy rowiesniczej, do ktorej
nalezy jednostka. Osoby te przejawiaja wowczas czgsto tzw. zachowania ryzy-
kowne, np. inicjacje alkoholowa, narkotyczna, wagary™.

Wagary jako rodzaj nieobecnosci szkolnej

Jednym z najczestszych rodzajow nieobecnos$ci ucznidow w szkole s waga-
ry. W literaturze pedagogicznej mozemy spotkaé wiele poje¢ opisujacych nieo-
becnos¢ ucznidw w szkole. Kolejno sa to: absencja, fobia szkolna, odmowa cho-
dzenia do szkoly, porzucenie szkoty oraz wagary.

Wyrazenia ,,absencja” uzywa sie okreslajac ,,nieobecnos¢ w szkole badz miej-
scu pracy; statut szkoty publicznej domaga si¢ od rodzicow badz opiekundéw
prawnych (po osiggnigciu petnoletniosci moga uczyni¢ to sami uczniowie) kazdo-
razowego usprawiedliwienia nieobecnosci ucznia na zajeciach™?. Zwrot ten nie

® |. Obuchowska, Drogi dorastania, Warszawa 1996, s. 9-10.

o Tamze, s. 13-15.

10 E. Czerska, Specyfika buntu w okresie dorastania, ,,Edukacja i Dialog” 2001, nr 1, s. 30.

11 7. Mrbz, Psychologiczna charakterystyka buntu wewnetrznego w okresie dorastania [W:]
Psychospoleczne problemy rozwoju dziecka, red. A. Czapiga, Torun 2004, s. 387.

128 Milerski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Leksykon, Warszawa 2000, s. 3.
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ujmuje powodow nieobecnosci. W. Okon wyjasnia pojecie absencji jako ,,nieo-
becnos¢ np. w szkole lub miejscu pracy; absencja moze by¢ usprawiedliwiona
lub nieusprawiedliwiona. Absencja chorobowa w szkole wymaga usprawiedli-
wienia lekarskiego™®. W zwiazku z przyczynami absencji w literaturze wyréznia
si¢ r6zne formy nieobecno$ci uczniow: fobia szkolna, odmowa chodzenia do
szkoty, porzucanie szkoty, wagary.

Istotnym rodzajem absencji jest fobia szkolna™. Samo stowo ,,fobia” jest
stowem pochodzenia greckiego, okreslajagcym uczucie obawy, strachu, przeraze-
nia. Wedtug Encyklopedii pedagogicznej jest to uczucie bardzo silnego, niedaja-
cego si¢ opanowaé, nieuzasadnionego lgku przed okreslonymi sytuacjami,
przedmiotami, wywotujacego dazenie do ich unikania®™.

Rownie czesto fobia szkolna przez specjalistow okreslana jest mianem od-
mowy chodzenia do szkoty™®. Zmiana nazwy ma znaczenie w spotecznym odbio-
rze, gdyz stowo ,,fobia” powoduje poczucie odpowiedzialnosci rodzicéw za cho-
robe dziecka. Rodzice czesto prowokujg jednak nieobecno$é uczniow w szkole
(tzw. wycofanie), kiedy to uczen nie idzie do szkoty za zgodg rodzicow.

Zjawisko porzucania szkoly przez uczniéw polega na opuszczeniu szkoty
przez ucznia przed ukonczeniem wyznaczonego programu nauczania, maturg lub
dyplomem i nieprzeniesieniu si¢ do innej szkoty. Uczen porzucajacy szkote to
przede wszystkim uczen ze specyficznymi trudno$ciami w zakresie uczenia sig,
cierpiacy na zespot deficytu uwagi, nadmiernej aktywnosci ruchowej. Zdarza si¢
rowniez, iz postgpuja tak dzieci pochodzace z mniejszosci etnicznych, religij-
nych, dzieci biedne oraz wybitnie uzdolnione, tworcze®'.

Wymienione powyzej formy zwigzane z niechgcig uczniow wobec szkoty
$wiadcza, iz uczniowie w sposob negatywny postrzegaja miejsce, ktore stanowic
powinno instytucje dajaca im mozliwos¢ dalszego rozwoju, ksztaltujaca pozy-
tywny stosunek do nauki, pracy oraz rozwoju kontaktow spotecznych.

Termin ,,wagary” znany byt juz w czasach starozytnych, pochodzi z jezyka
tacinskiego od stowa vagari oznaczajacego wedrowaé, bigkaé si¢. Potocznie
wyjasniamy je jako samowolne przebywanie ucznia poza szkotg podczas lekcji.
O wagarach mowi si¢ takze: laba, waksy, baja, baje, bajabongo, bule, blauka,

¥ W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 11.

1 M. Radochonski dokonat podziahu fobii na sytuacyjng oraz przedmiotowa. W przypadku
fobii przedmiotowej to pewien konkretny przedmiot jest czynnikiem wywotujagcym dang sytuacje
stresowa. Natomiast w przypadku fobii sytuacyjnej spotykamy sie z sytuacja stresogenna dla jed-
nostki, generujaca powstanie owego uczucia leku. Fobia szkolna jest typowym przyktadem fobii
sytuacyjnej, w literaturze fachowej okre$la si¢ ja mianem skolionofobii lub didaskaleinofobii.
Uczniowie nie boja si¢ bowiem szkoty jako instytucji, ich lek dotyczy sytuacji szkolnych. B. Mi-
lerski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika..., s. 67.

57, Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. I, Warszawa 2003, s. 1151-1153.

8 D. Heyne, S. Rollings, Nieche¢ do szkoly: jak poméc dziecku, ktore opuszcza lekcje i waga-
ruje, tum. M. Gajdzinska, Gdansk 2004, s. 8.

e Tamze, S. 18.
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biatka, flek, jarema, spad, wajchy, wacki, bumel (Miejski stownik slangu i mowy
potocznej)™.

W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku mozemy przeczytac, iz wagary to
termin uzywany na okreslenie zjawiska samowolnego i obiektywnie nieuzasadnio-
nego opuszczania przez ucznia zaj¢c lekcyjnych, bez zgody oraz wiedzy rodzicow
i nauczycieli. Autor podkresla tutaj aspekt nieuzasadnionej absencji, czyli takiej,
ktora jest pozbawiona rzeczywistych powodow, istotnych z punktu widzenia szko-
ly czy tez rodzicow. Uczniowie wskazuja natomiast, ze jest to zjawisko niezbedne
dla zachowania réwnowagi psychicznej mtodego cztowicka®.

Dzisiaj pojecie wagarow utozsamia si¢ z nieobecnos$cig uczniéw, ktéra moze
by¢ zaréwno usprawiedliwiona, jak i nieusprawiedliwiona, natomiast czas spe-
dzany przez ucznidw na wagarach nalezy do zachowan antyspotecznych. Wagary
okresla si¢ mianem zjawiska patologii zycia szkolnego.

Charakterystyka zjawiska wagarowania

Typologia zjawiska wagardéw polega na uporzadkowaniu poszczeg6lnych ich
form w zaleznos$ci od wilasciwosci. Jako najczgstsze kryteria wymienia sig: ilo-
sciowe (dotyczy czestotliwosci zjawiska), jakosciowe (zajmuje si¢ formg oraz
sposobem ich realizacji), podmiotowe (uczestnikow wagarow), a takze kryterium
etiologiczne (wskazuja na geneze).

Kryterium podziatu wagarow wedtug czestotliwosci:

e okazjonalne — jest to wyjatkowa, jednorazowa absencja szkolna, ktora miata
miejsce w ciggu dluzszego okresu edukacyjnego;

e sporadyczne — polega na wagarowaniu przez ucznia od czasu do czasu;

e systematyczne — regularne, powtarzajace sie nieobecno$ci szkolne ucznia;

e trwale — nicobecnos$ci ucznia, ktore trwaja przez dtuzszy okres, tzn. kilka dni,
tygodni, a nawet miesigcy.

Kryterium ze wzgledu na formeg realizacji:

e selektywne — opuszczanie tylko wybranych godzin lekcyjnych, ktorych naj-
czesciej obawia si¢ uczen;
e catkowite — nieobecno$¢ ucznia podczas pelnego, catego dnia zajec.

Kryterium dotyczgce podmiotu:
¢ indywidualne — gdy wagarowiczem jest jednostka;

e grupowe — gdy zjawisko wagaréow obejmuje dang grupe oséb lub tez calg
klase.

W opracowaniach pedagogicznych dotyczacych zjawiska wagarowania wy-
r6zni¢ mozemy jego podzial ze wzgledu na przyczyng wystepowania zjawiska.

Kryterium dotyczace etiologii:

18 http:/www.miejski.pl/tag-Wagary (dostep 20 maja 2013).
9T Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. VII, Warszawa 2008, s. 23.
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1. Wagary instrumentalne — w celu osiagnigcia zamierzonego przez uczniow
celu; wyro6znia si¢ tutaj nastgpujacy podzial:

o przygodowo-rozrywkowe, celem jest tutaj spedzenie czasu w bardziej atrakcyj-
nej formie niz zajecia szkolne, poszukiwanie nowych do§wiadczen, przyjemne
spedzenie czasu;

o kolezenskie — dazenie do uczestnictwa w zyciu grupy réwiesniczej, uczniowie
ulegaja tutaj czesto presji kolegdw, poszukujac nowego towarzystwa,

o kompensacyjne — majg charakter dgzenia do zaspokojenia potrzeb psychicznych
ucznidéw, np. potrzeba akceptacji (grupa roéwiesnicza), bezpieczenstwa (uznanie
wiasnej warto$ci, godno$ci ludzkiej), aktywnos$ci poznawczej (poszukiwanie,
zdobywanie do$wiadczen) oraz duchowych potrzeb (np. swobody wyboru);

e przestepcze — podejmowane z zamiarem patologicznego spedzania czasu, tj.
alkoholizowanie si¢, narkotyzowanie, palenie papieroséw, wtoczggostwo.

2. Wagary ucieczkowe — jest to forma mechanizmu obronnego dla organizmu wobec
zagrozenia sytuacja problemowa, stresujacg. W ich obreb wpisuja si¢ wagary:

o konfliktowe — powstaja na gruncie antagonizmoéw pomiedzy uczniami, czy tez
uczniem a nauczycielem, wptyw na nie ma rowniez klimat spoteczny szkoty;

e problemowe — pojawiaja si¢ w momencie spostrzezenia przez ucznia proble-
mow typowych dla zycia szkolnego, np. niepowodzenia szkolne;

o lckowe — sg konsekwencjg strachu ucznia przed nauczycielem, kolegami, oce-
nami czy tez sama szkota®.

Ciekawym zagadnieniem w kwestii wagaréw sa formy spegdzania czasu
przez mtodziez. Formy te zaleza od wieku mtodziezy, miejsca zamieszkania oraz
typu wagarow, ktory wybrali uczniowie, np. wagary przestepcze beda réznic sie
znacznie w formie od wagarow o charakterze przygodowo-rozrywkowym. Naj-
czestsza formg spedzania czasu w trakcie trwania wagarow sa spotkania mto-
dziezy ze znajomymi lub pobyt w domu. Spotkania mtodziezy w grupach czesto
maja miejsce w galeriach, centrach handlowych, pubach, parkach badz w domu
jednego z uczestnikow. Spedzanie czasu w domach przez mlodziez wagarujaca
jest zjawiskiem niekorzystnym, gdyz wskazuje na przyzwolenie rodzicow. Jedna
z najczgsciej wymienianych przez wagarowiczéw forma spedzania czasu w trak-
cie spotkan ze znajomymi jest picie alkoholu, palenie papierosoOw czy uzywanie
srodkow psychoaktywnych. Rownie czgsto uczniowie spedzaja czas na zaku-
pach, koncertach, w kinie, happeningach®.

Przyczyny wagarowania

Trudno wskaza¢ wspdlne dla wszystkich uczniéw przyczyny ich nieobec-
nosci w szkole, gdyz sa one tak rézne, jak indywidualny jest rozwdj kazdego

%0 Tamze, s. 24-25.
2L A, Oleszkowicz, Wagary ponad miare, ,Psychologia w Szkole” 2006, nr 3, s. 9-10.
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dziecka. Rowniez wskazujac przyczyny absencji uczniéw, opieramy si¢ na

ankietach wypetnionych przez sama mlodziez, w zwiazku z czym musimy po-

lega¢ na ich subiektywnej opinii wspomaganej analizg nieobecnosci uczniow

w szkole w odniesieniu do uzyskiwanych przez nich ocen czy sprawianych

trudnosci. Wsrod koncepcji psychologicznych dotyczacych podtoza nicobecno-

§ci uczniow wymienia si¢ m.in. teori¢ napigcia wskazujaca, iz zachowania

negatywne jednostki sa odpowiedzia na sytuacjg, w ktorej zostaje zablokowana

mozliwos¢ realizacji zakladanych przez dang jednostk¢ waznych dla niej ce-
16w. W literaturze zwraca si¢ uwage na dwie grupy istotnych przyczyn wyste-
powania zjawiska wagarow uczniéw. Pierwsza z nich dotyczy samej szkoty,
procesu uczenia si¢, nauczania oraz relacji szkolnych. Druga grupa przyczyn

z kolei zwigzana jest ze srodowiskiem rodzinnym, ktore nie zawsze nalezycie

spetnia swa wychowawcza role®,

Przyczyny zwiazane ze szkota to:

o system edukacyjny, tj. masowos¢, encyklopedyzm, nadmierne nagromadzenie
tresci, dwuzmianowos$¢, werbalizm nauczycieli, pamigciowy sposob naucza-
nia, testowe sprawdzanie informacji uczniéw, nieuzgodnione z uczniami for-
my sprawdzania informacji, nudne zajecia;

e 0soba nauczyciela, tj. zte przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne, brak
przygotowania merytorycznego, nieche¢ do samorozwoju, zta postawa wy-
chowawcza, niewlasciwe metody wychowawcze, brak indywidualizmu w oce-
nie ucznidéw, negatywna postawa wobec uczniow;

e konflikty w grupie rowiesniczej, tj. nieakceptowanie, izolowanie, wySmiewa-
nie si¢, presja kolegow, che¢ zdobycia autorytetu,

e uczucie dystresu spowodowane poczuciem niesprawiedliwosci, wobec dys-
proporcji pomiedzy wlozonym wysitkiem a uzyskanymi korzysciami;

e niemozno$¢ uniknigcia przykrych sytuacji na drodze uczciwej dziatalnosci, co
uruchamia nielegalne mechanizmy tagodzenia negatywnych bodzcow — me-
chanizm ucieczki;

e znaczenie takze majg motywy, ktore tkwig w §rodowisku poza szkols, a za-
checajg do spedzania czasu poza lekcjami, tj. pogoda, koncert, zakupy, spo-
tkanie z idolem®,

W zwigzku z wymienionymi wyzej warunkami szkolnymi uczen przezywa
trudng sytuacje, w ktorej nierzadko jego potrzeby nie sa zaspokajane, atmosfera
nie jest korzystna, a postawa osob towarzyszacych mu w szkole, czyli kolegow
oraz nauczycieli, nie sprzyja rozwigzywaniu problemoéw. Wazne sa takze wia-
sciwosci osobiste dzieci i mtodziezy, tj. odporno$¢ na sytuacje stresujgce, umie-
jetnosci nawigzywania kontaktow, poczucie wlasnej wartosci, posiadana wiedza
czy stosunek do nauki i szkoty.

22T _Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna..., s. 27.
28 7. Fraczek, Pokoleniowe przemiany spolecznej swiadomosci wartosci rodziny, Rzeszow
2011, s. 43-50.
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Przyczyny tkwigce w Srodowisku rodzinnym ucznia:
patologie wystepujace wsrod cztonkéw rodziny, np. alkohol, narkotyki;
choroby cztonkéw rodziny;
nieobecnos¢ jednego z rodzicow;
brak prawidtowych wiezi emocjonalnych pomi¢dzy rodzicami i dzie¢mi;
brak zainteresowania dzieckiem ze strony rodzicow, spedzania wspolnie wol-
nego czasu;
e niedocenianie wysitkow dziecka, a takze stawianie mu przez rodzicoOw niere-
alnych wymagan®,

Wiasciwa postawa rodzicow wobec uczniow, ktorzy przejawiaja trudnosci
wychowawecze, pozwala na konstruktywne ich pokonanie, zwalczenie w dziec-
ku jako uczniu takze postawy niecheci wobec szkoty. Motywy wagardéw sa
kontynuacja przyczyn trudnosci wychowawczych, wyrdzni¢ mozemy w obu
przypadkach wspdlne grupy przyczyn, a wigc tkwigce w szkole oraz w $rodo-
wisku szkolnym. Mtodzi ludzie decyduja si¢ na wagary w zwiagzku z brakiem
realizacji ich wilasnych potrzeb przez otoczenie, najczesciej jest to potrzeba
akceptacji, szacunku. Nastolatek w momencie niezrealizowania tej potrzeby
pragnie zwrdci¢ na siebie uwage otoczenia, nie majac jeszcze prawidtowo
rozwini¢tej osobowosci, decyduje si¢ na zachowania agresywne, negatywne,
np. wagary, agresja, zte oceny®.

Badania ankietowe wsrod mtodziezy pokazuja, iz najczestsze wymieniane
przez ucznidow przyczyny wagarowania to: strach przed zlymi ocenami, brak
przygotowania do lekcji, wptyw kolegow. Wskazuje to na duze znaczenie wsrdd
uczniéw dazenia do unikniecia negatywnych ocen®.

Wagary w §wietle badan wtasnych

Zadaniem autorki opracowania jest przedstawienie zebranego materiatu ba-
dawczego w taki sposob, by zobrazowal zaprezentowany powyzej material teo-
retyczny. Nie wskazano na okre$lony problem badawczy, koncentrujac si¢ wokot
charakterystyki zjawiska wagarowania. Wyr6zniono jednak zmienne niezalezne,
ktore moga w okreslony sposob wptywac na analize¢ uzyskanego materialu. Sg
to: pte¢, miejsce zamieszkania, otrzymywane przez uczniow oceny.

Metoda zastosowang w niniejszym opracowaniu jest metoda sondazu dia-
gnostycznego, ktora pozwala na uzyskanie informacji od duzej grupy osob
w stosunkowo krétkim czasie. W celu pozyskania opinii ankietowanych uczniow
skierowano do nich kwestionariusz ankiety opracowany samodzielnie. Sktadat
si¢ on z pytan zamknietych oraz pototwartych, w ktorych badani mogli dopisa¢

2| pawelski, Nieobecny nieusprawiedliwiony, ,,Edukacja i Dialog” 2006, nr 10, s. 49.
B B, Kosinska, Wychowawca w klasie. Krétki poradnik psychologiczny, Krakow 1999, s. 46.
% v/, Bratkowska, Kfamstwa i wagary, ,,Gazeta Szkolna” 2001, nr 7, s. 17.
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wlasna, niepojawiajaca si¢ odpowiedz. Pytania zostaly opracowane w taki spo-
sob, aby nie wymagaly uczestnictwa osob trzecich. Ankiety byly anonimowe.

Badania dotyczace wskazanego tematu zostaly przeprowadzone w grupie
uczniow trzecich klas szkot gimnazjalnych w wojewodztwie podkarpackim (szkoty
publiczne, koedukacyjne). Ankiete wypehito 100 uczniéw, w potowie byli to ucz-
niowie szkot wiejskich, w potowie szkot miejskich. Grupa ankietowanych chtopcow
liczyta 54 uczniow, natomiast grupa dziewczat — 46 osob. Wérdd respondentow
najliczniejszg grupe stanowili uczniowie otrzymujacy oceny dobre — 53, kolejno byli
to uczniowie o ocenach dostatecznych — 28, bardzo dobrych — 12, dopuszczajacych
— 7. Odpowiedzi udzielone przez respondentéw zostaly opracowane w formie tabel,
w ktérych uwzgledniono podziat badanych zgodnie z okre§lonymi zmiennymi.

Tabela 1. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy byle$(-a$) kiedykolwiek na wagarach?

Odpowiedzi | Dziewczeta | Chiopey | Miasto | Wies | 27920 | popry | DOSt- | Dopusz- [ g oy
dobry teczny | czajacy

Tak 478% | 703% | 80% | 40% | 25% |56,6%| 78,6% | 714% | 60%

Nie 52,2% | 297% | 20% | 60% | 75% |43,4%| 21,4% | 28,6% | 40%

Razem 100% | 100% | 100% |100%| 100% |100% | 100% | 100% | 100%

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Z danych zamieszczonych w tabeli 1 wynika, iz ponad potowa badanych
uczniow byla na wagarach — 60%. Czesciej wagarujg chtopey — 70,3%, w grupie
dziewczat odpowiedz taka wskazata mniej niz potowa badanych. Dwukrotnie cze-
sciej na wagary udaje si¢ mtodziez miejska w porownaniu z kolegami ze srodowiska
wiejskiego. Uwzglednienie otrzymywanych ocen wsrod wagarowiczéw pozwolito
zaobserwowac, iz najrzadziej wagarujg uczniowie 0 ocenach bardzo dobrych oraz
dobrych (odpowiednio 25% i 56,6%). Natomiast najwiecej wagarowiczéw wystepu-
je wsrod ucznidw majacych oceny dostateczne (78,6%) i dopuszcezajace (71,4%).

Tabela 2. Rozklad odpowiedzi na pytanie: jak czesto wagarujesz?

Bardzo Dosta- | Dopusz-

Odpowiedzi | Dziewczgta | Chtopcey | Miasto | Wie$ dobry Dobry teczny | czajacy Razem
Trwale - - - - - - - - -
Systematycznie 4,5% 15,8% | 17,5% - — 10% |13,6% | 20% |11,7%

Sporadycznie 36,4% 44,7% | 475% | 30% | 66,7% |36,7% |454% | 40% |41,7%
Okazjonalnie 59,1% 39,5% | 35% | 70% | 33,3% [53,3% | 41% | 40% |46,6%
Razem 100% 100% | 100% |100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Zrodto: opracowanie whasne.

Tabela 2 zawiera odpowiedzi ankietowanych dotyczace czestotliwosci wagaro-
wania. Wagarowicze wskazali, iz najczgsciej wagaruja w sposob okazjonalny —
46,6%, tj. w momencie, gdy pojawi sie okreslony powdd do ucieczki z lekcji szkol-
nych. Kilka razy w semestrze, a wigc sporadycznie wagaruje 41,7% ankietowanych.
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W rozr6znieniu na pte¢ okazuje si¢, iz dziewczeta najczesciej wagaruja w sposob
okazjonalny — 59,1%, natomiast chtopcy wagaruja czesciej sporadycznie (44,7%).
Rowniez mlodziez miejska wagaruje sporadycznie — 47,5%, wéréd mlodziezy wiej-
skiej wagaruje tak jedynie 30% ankietowanych. Uczniowie otrzymujacy oceny bar-
dzo dobre wagarujg najczesciej w sposob sporadyczny — 66,7%, natomiast ucznio-
wie dobrzy wagaruja czesciej, a wigc okazjonalnie — 53,3%. Uczniowie o $rednich
ocenach dostatecznych wagaruja w sposob sporadyczny — 45,4%. Wsrod uczniow
o ocenach dopuszczajacych nie wyrdznia si¢ czestotliwo$ci wagarowania, poniewaz
uczniowie ci jednakowo wskazali na wagarowanie w sposob sporadyczny i okazjo-
nalny — 40%. Warto zauwazy¢, iz w sposOb systematyczny wagaruja najczesciej
chtopcy, uczniowie szko6t miejskich, otrzymujacy oceny dostateczne oraz dopuszcza-
jace — byly to najwyzsze wskazniki badanych uczniow w kazdej z kategorii.

Ankietowanym uczniom zadano takze pytanie dotyczace sposobu realizacji
wagarowania, a wigc czy ich nieobecnos¢ dotyczy okreslonych godzin lekcyj-
nych czy catego dnia szkolnego.

Tabela 3. Rozklad odpowiedzi na pytanie: co najczes$ciej opuszczasz, udajac sie na wagary?

Odpowiedzi | Dziewczeta | Chlopey | Miasto | Wies Bardzo Dobry Dosta- | Dopusz- | o em
dobry teczny | czajacy

Pojedyncze

lekje - 40,9% | 421% | 32,5% | 60% | 100% |36,7% | 454% | 20% | 41,7%
wagary

selektywne

Caly dzien

sZkolny =1 4g 105 | 57.0% | 67.5% | 40% | — | 633%|546% | 80% | 58,3%
wagary

catkowite

Razem 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Zrbodto: opracowanie wihasne.

Wigkszo$¢ wagarowiczoéw opuszcza czesciej cate dni zaje¢ niz pojedyncze
lekcje — odpowiedzi tej udzielito 58,3% ankietowanych. Jedynie uczniowie szkot
wiejskich wskazali, iz wagarujac, najczesciej opuszczajg pojedyncze godziny
lekcyjne — 60%, co tlumaczy¢ mozna opuszczaniem przez nich poczatkowych
lub ostatnich godzin lekcyjnych. Przypuszcza¢ mozna, iz jest to zwigzane z bra-
kiem atrakcyjnych form spgdzania czasu wagarowania w srodowisku wiejskim.
Rowniez wszyscy uczniowie otrzymujacy oceny bardzo dobre wskazali na waga-
ry selektywne, zapewne zwigzane jest to z obawa przed negatywnymi ocenami,
ktore moga uzyskac¢ na godzinach lekcyjnych, z ktorych wagaruja.

Respondenci odpowiadali takze na pytanie dotyczace kryterium podmiotu,
tj. czy na wagary udajg si¢ samodzielnie — wagary indywidualne czy tez wagaru-
ja w sposdb grupowy — z kolegami, kolezankami z klasy. Wagary grupowe
wskazujg na istnienie presji rowiesniczej wsrod gimnazjalistow.
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Tabela 4. Rozklad odpowiedzi na pytanie: na wagary najczesciej chodzisz samodzielnie

czy w grupie?

Odpowiedzi | Dziewczgta | Chlopey | Miasto | Wies ?j?)rl;jrzyo Dobry tl?egjr; BZS:E;} Razem
Indywidualnie 9,1% 13,1% | 32,5% | 10% — 23,4% | 9,1% 20% 11,7%
Grupowo 90,9% 86,9% | 67,5% | 90% | 100% |76,6% |90,9% | 80% | 88,3%
Razem 100% 100% | 100% |100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Zrodto: opracowanie whasne.

Przedstawiciele obu plci wykazali, iz czeéciej udaja si¢ na wagary grupowe
— dziewczeta z tej grupy stanowiag tu ponad 90%, natomiast chtopcy to 86,9%.
Zarowno uczniowie z terenéw wiejskich, jak i miejskich najczesciej udaja sie na
wagary grupowe — odpowiednio jest to 90% oraz 67,5%. Najwyzszy wskaznik
wagarow samodzielnych w grupie tej wykazali gimnazjali$ci z terenow miej-
skich — 32,5%. Wsrod ucznidow otrzymujacych oceny bardzo dobre 100% z nich
wagaruje grupowo, co moze $wiadczy¢ 0 tym, iz udajg si¢ oni na wagary pod
presja kolegow z klasy, czy tez w celu uzyskania akceptacji réwiesnikow. Warto
zauwazy¢, iz najwyzszy wskaznik wagaréw samodzielnych dotyczy uczniéw
majacych oceny dopuszczajace — co 5 z nich wagaruje samodzielnie.

Tabela 5. Rozklad odpowiedzi na pytanie: dlaczego wagarujesz?

N . . ., | Bardzo Dosta- | Dopusz-

Odpowiedzi Dziewczeta | Chtopcey | Miasto | Wie$ dobry Dobry teczny | czajacy Razem
Obawa przed
ocenami niedosta- 58,7% 42,6% | 62% |38% | 41,6% |52,8% |46,4% | 57,1% | 50%
tecznymi
g'gezpagggmwa”'e 804% | 555% | 74% |60% | 66,6% | 73.6% |60,7% | 42,.9% | 67%
g‘;gilg;d" M=\ 3479 | 44.4% | 28% |52% | 75% |264%|42,.8% | 71,4% | 40%
Z?kmé‘iyam“"e' 36,9% | 31,5% | 40% |28% | 50% | 34% |28,6%| 28,6% | 34%
gg‘iingszszp‘?‘ 434% | 241% | 44% | 22% | 58,3% |28,3% |35,7% | 14,2% | 33%
Nieche¢ do nauki | 39,2% | 27,7% | 32% | 34% | 41,7% | 32,1% | 32,1% | 28,6% | 33%
Lenistwo 26,1% | 22.2% | 40% | 8% | 16,7% | 26,4% | 21,4% | 28.6% | 24%
?;2':1;2;2?1;2‘3 8% 55% | 14% | 8% | — | 7.5% |10.7%| 57.1% | 11%
Brak kontroli ze 4% 37% | 6% | 6% | — | 75% |10,7%| 14.2% | 6%
strony rodzicow

* Dane w powyzszej tabeli nie sumuja si¢ do 100%, poniewaz badani mogli wybra¢ wigcej niz 1

odpowiedz.

Zro6dto: opracowanie wilasne.
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Ankietowanym uczniom zadano takze pytanie dotyczace przyczyn wagaro-
wania, w ktorym mogli oni wskaza¢ wiecej niz jedna odpowiedz. Odpowiedzi
uczniéw zostaly przedstawione w formie tabeli (zob. tabela 5).

Z danych zamieszczonych w tabeli 5 wynika, iz ankietowani najczesciej de-
cyduja si¢ na wagarowanie z zaje¢ szkolnych w zwigzku z nieprzygotowaniem do
zaje¢ — 67%, obawg otrzymania oceny niedostatecznej — 50%. Rownie wysoko
uczniowie ocenili takze niech¢¢ do nauczyciela — 40%. Znaczace jest, iz zaledwie
co czwarty uczen — 24% wskazal na lenistwo jako przyczyn¢ wagarowania, nie
zauwazajac jego zwiazku z nieprzygotowaniem do zaje¢. Pte¢ nie wpltywa w zna-
czacy sposOb na przyczyne wagarowania, obie grupy wskazaly najczesciej na nie-
przygotowanie do zaje¢¢, chtopcy wysoko ocenili takze niechgé do osoby nauczy-
ciela — 44,4%, a dziewczeta mozliwos¢ przyjemnego spedzania czasu — 43,4%.
Ankietowani zamieszkujacy tereny wiejskie wskazywali najczesciej na nieprzygo-
towanie do zaj¢é — 60%, nieche¢ do nauczyciela — 52% oraz obawe przed ocenami
niedostatecznymi — 38%. Podobnie uczniowie z gimnazjow miejskich wybierali
kolejno nieprzygotowanie do zaje¢ — 74%, obawg przed ocenami niedostatecznymi
— 62%, a takze przyjemne spgdzanie czasu — 44% oraz namowe kolezanek i ko-
legow — 40%. Odpowiedzi uczniow zwracaja uwagg, iz uczniowie z terendow
wiejskich wagaruja gtownie z powodu leku przed negatywnymi ocenami, nato-
miast uczniowie z gimnazjow miejskich czesto decydujg si¢ na opuszczanie za-
je¢ w zwiazku z mozliwoscia skorzystania z atrakcyjnych form spegdzania czasu.

Uczniowie majacy bardzo dobre wyniki w nauce wskazywali czesto na
niech¢¢ do nauczyciela — 75%, nieprzygotowanie do zaje¢ — 66,6%, mozliwos¢
przyjemnego spedzania czasu — 58,3% jako przyczyny wagarowania. Ucznio-
wie otrzymujacy oceny dobre rowniez najczesciej udajg si¢ na wagary w oba-
wie przed negatywnymi konsekwencjami nieprzygotowania do zaje¢ — 73,6%,
czy tez w obawie przed ocenami niedostatecznymi — 52,8%. Uczniowie majacy
srednie oceny dostateczne decyduja sie na wagary w obawie przed konsekwen-
cjami swojego nieprzygotowania do zajg¢ — 60,7%, a takze w zwigzku z obawa
otrzymania oceny niedostatecznej — 46,4%. Uczniowie z najstabszymi ocenami
czesto wagarujg wskutek niecheci do nauczyciela — 71,4%, kolejno obawy
przed otrzymaniem ocen niedostatecznych — 57,1%. Ciekawe jest, iz uczniowie
otrzymujacy najstabsze oceny najrzadziej wskazywali na mozliwo$¢ przyjem-
nego spedzania czasu jako przyczyng wagarowania — 14,2%. Dla porownania
uczniowie o ocenach dobrych — to 28,3% wskazan.

Ankietowani uczniowie wskazywali takze na miejsce, w ktorym przebywa-
ja w czasie wagarow. Odpowiedzi uczniow pozwalaja gtdéwnie na lepsze opra-
cowanie dziatan profilaktycznych skierowanych do nich. Dodatkowo ucznio-
wie spedzajacy ten czas w domu najczesciej majg zgode rodzicOw na wagary.

Miejsca spedzania czasu w trakcie wagarow przez ucznidow to najczesciej:
centrum handlowe (55%), rynek miasta lub centrum danej miejscowosci (42%)
badz las (41%). Dziewczgta najczesciej spedzajg ten czas w centrum handlowym
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(65,2%) oraz na tonie natury, np. las (41,3%). Chtopcy natomiast najczesciej udaja
si¢ na rynek czy tez do centrum danej miejscowosci — 50% oraz do centrum han-
dlowego — 46, 3%. Najrzadziej mtodziez spedza czas wagarowania w klubach czy
pubach, tacznie jest to zaledwie 18%. Istotne znaczenie zapewne ma tutaj koszt
pobytu w danym klubie oraz cenzus wiekowy obowiazujacy przy wstgpie. Dodat-
kowo dwoch ucznidw pici meskiej wskazato takze na mozliwos¢ spedzania czasu
w kafejkach internetowych. Wsrdd ucznidow gimnazjum w srodowisku wiejskim
dominowat las (68%) oraz centrum miejscowosci (42%), natomiast uczniowie
szkot miejskich czgséciej wskazywali na centrum handlowe (82%) lub dom (56%).
Odpowiedzi uczniéw wynikaja zapewne z wlasciwosci §rodowiska, tj. uczniowie
mieszkajacy w miastach maja wigkszy wybor form spedzania wolnego czasu, do-
datkowo cze$ciej moga spedzaé czas wagarowania w domu, gdyz ich rodzice wig-
Cej czasu sa W pracy. Rowniez oceny otrzymywane przez ucznidéw maja wplyw na
miejsce spedzania czasu wagarowania, tj. uczniowie bardzo dobrzy wskazali: cen-
trum handlowe — 58,3%, dom — 41,6% oraz dzika przyrod¢ — 41,6%. Uczniowie
otrzymujacy oceny dobre wybierali takze centrum handlowe — 50,9%, przyrode,
las — 45,2%, rynek miasta, centrum danej miejscowosci — 43,4%. Uczniowie maja-
cy oceny dostateczne wybierali najczesciej centrum handlowe — 57,1% oraz cen-
trum danej miejscowosci — 35,7%. Uczniowie o najstabszych ocenach wskazywali
takze na centrum handlowe lub centrum danej miejscowosci — 71,4% oraz 71,4%.
Warto zwréci¢ uwage, iz wagarowicze, ktorzy czesto spedzaja wskazany czas
w domu, to uczniowie 0 ocenach dopuszczajacych oraz bardzo dobrych. Wskazy-
wac to moze na wiedze rodzicow o wagarowaniu ich dzieci, a wigc ich posrednie
przyzwolenie na takie zachowanie.

Tabela 6. Rozklad odpowiedzi na pytanie: gdzie spedzasz czas w trakcie wagaréw?

Dziew- Bardzo Dosta- | Dopusz-

Odpowiedzi Chiopcy | Miasto | Wies Dobry . Razem
czeta dobry teczny | czajacy

Dom 304% | 38,8% | 56% | 14% | 41,6% | 33.9% | 32,1% | 42,8% | 35%
Park 21,7% | 351% | 32% | 26% | 16,6% | 30,1% | 32,1% | 285% | 29%
ﬁ::;gvmve 652% | 46,3% | 82% | 28% | 58,3% | 50.9% | 57,1% | 714% | 55%
Rynek miasta,

centrum 32,6% | 50% | 42% | 42% | 33,3% | 434% | 35,7% | T14% | 42%
miejscowosci

Klub, pub 152% | 203% | 18% | 18% | 8,3% | 151% | 32,1% | 18%
g)azikfagrzyro' 413% | 40,7% | 14% | 68% | 416% | 45,2% | 32,.1% | 42,8% | 41%
:;‘g%‘:\fg"a - 37% | 4% | — [83% | - |36% | - 2%

Ju—

* Dane w powyzszej tabeli nie sumuja si¢ do 100%, poniewaz badani mogli wybra¢ wigcej niz
odpowiedz.

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Podsumowanie

Przedstawiony problem zjawiska wagarowania wsrod mtodziezy gimnazjal-
nej niewatpliwie jest bardzo wazny w obecnej rzeczywistosci szkolnej. Wspot-
czesne przemiany rodziny, wzrastajacy materializm, nasilajace si¢ tendencje
placowek szkolnych w kierunku nauczania powoduja wzrost samodzielno$ci
gimnazjalistow. W zwiazku z dojrzewaniem, a takze afirmacja dorostosci ich
sposobem radzenia sobie z trudno$ciami stajg si¢ zachowania ryzykowne. Po-
mimo negatywnych konsekwencji mtode pokolenie testuje coraz to nowsze uza-
leznienia. Obecnie coraz popularniejsze staje si¢ stosowanie srodkow psychoak-
tywnych, cyberprzemoc, przemoc seksualna, uzaleznienia od sieci internetowe;.
Dziatania te wyparty badz tez spowodowaty spadek spozywania alkoholu, pale-
nia papierosow, przemocy fizycznej. Czynnikiem taczacym obie grupy zacho-
wan ryzykownych jest czas, ktory uczniowie spedzaja w sposob antyspoteczny,
a przeznaczony na zaj¢cia szkolne. W tym wtasnie kontekscie to wagary, pomimo
zmian w ich sposobie realizacji, nadal sg aktualnym zachowaniem patologicz-
nym uczniow. Powyzsze rozwazania stanowi¢ moga podstawe do przeprowadze-
nia badan w placéwkach szkolnych w celu monitorowania zjawiska. Korzystne
moze okazac si¢ takze ujecie zamieszczonego wycinka badan w przygotowywa-
niu szkolnego programu profilaktycznego.

Analiza powyzszego materialu empirycznego pozwala stwierdzi¢, iz wagary
obserwujemy u 60% badanych ucznidéw. Jest to zjawisko niepokojace, poniewaz
oznacza, iz w praktyce co drugi uczen mial do czynienia z wagarami. Znajac ich
przyczyng oraz forme i sposob realizacji, nauczyciele, pedagodzy, a takze rodzi-
ce tatwiej moga podjac¢ dziatania profilaktyczne. Wystepuja one znacznie czg-
$ciej wérod chtopcow, w srodowisku miejskim, a takze W grupie uczniow otrzy-
mujacych stabsze wyniki w nauce. Ankietowani najczgsciej udaja si¢ na wagary
catkowite, w grupie swoich kolegéw oraz kolezanek. Najczesciej uczniowie
wagaruja okazjonalnie oraz sporadycznie, co zaliczy¢ mozna do niskiego pozio-
mu czestotliwosci zjawiska. Przyczyny wagarowania uczniéw nieodmiennie
zwigzane sa z obawa przed negatywnymi konsekwencjami nieprzygotowania si¢
do zaj¢¢ dydaktycznych oraz niecheciag w stosunku do nauczycieli, a wigc sg to
wagary o charakterze ucieczkowym, bedace obrong przed sytuacjg stresujaca dla
jednostki. NajczesSciej sg to wagary o charakterze lekowym — obawa przez nau-
czycielem, ztymi ocenami, problemowym — spostrzezenie probleméw szkolnych,
cheé obrony przed nimi. Cze$¢ ucznidéw wskazata takze na wagary instrumental-
ne, podejmowane w celu osiggniecia pewnego celu, o charakterze przygodowo-
rozrywkowym, tj. przyjemne spedzenie czasu. Sposob spedzania czasu przez
wagarowiczow jest odzwierciedleniem materializmu XXI w., najczesciej mtodzi
ludzie czas absencji szkolnej spedzajg w centrach handlowych lub centrum danej
miejscowosci czy na rynku miasta. Zauwazy¢ nalezy takze, ze niestety znaczna
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cze$¢ mlodziezy spedza wagary we wlasnym domu, o czym zazwyczaj wiedza
rodzice.

Z pewnoscig przeprowadzone badania nie wyczerpuja tematu, dajg jednak
pewien obraz zaleznosci pomigdzy wystepowaniem zjawiska wagarow a $rodo-
wiskiem zamieszkania, plcig czy otrzymywanymi ocenami przez uczniow.
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THE PSYCHOLOGICAL BENEFITS RESULTING
FROM THE REALIZATION OF PROJECT ,,FIRST PUPILS’
EXPERIENCE AS THE ROAD TOWARDS KNOWLEDGE”

Streszczenie

W niniejszym artykule prezentujemy badania dotyczace psychologicznych korzysci ptyna-
cych z realizacji programu ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”, realizowane-
go w szkotach, szczegélnie w zakresie §wiadomos$ci potrzeb edukacyjnych i zdolno$ci uczniow
wsrdd ich rodzicow.

Przeprowadzone badania pozwalaja na sformutowanie wniosku, ze realizacja projektu skut-
kuje wigksza $wiadomoscig potrzeb i zdolno$ci dzieci wérdd rodzicéw oraz ze w klasach realizujg-
cych projekt rodzice dostrzegaja wiecej zmian dotyczacych poziomu empatii, asertywnosci, otwar-
tosci i inicjatywy u swoich dzieci niz w klasach, ktore nie realizowaly projektu. Rodzice ci maja
takze wigksza wiedzg na temat rozwoju inteligencji i zdolnosci u dzieci.

Slowa kluczowe: zdolnosci, inteligencja, edukacja.

Abstract

The aim of this article was to present the research on psychological benefits coming from the
programme ,,Pupil’s first experience as the road towards knowledge” that was carried out at prima-
ry schools. The research was mainly focused on parental awareness of pupils’ educational needs
and abilities.

The results show that the implementation of the project results in greater awareness of needs
and abilities of children amongst parents. Furthermore, parents of pupils from classes taking part in
the project notice more changes in the level of empathy, assertiveness, openness and initiatives
among their children than parents of children who did not participate in it. The former have also
relatively greater knowledge about the development of children’s intelligence and abilities.

Key words: ability, intelligence, education.

Wprowadzenie

,»W kazdym uczniu drzemig jakie$ talenty. Dlatego wazne jest, by w pore je
wylowi¢” — tymi stowami zainaugurowata rok szkolny 2010/2011 Katarzyna
Hall, minister edukacji narodowej. Cho¢ od tej pory mineto kilka lat, stowa te
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pozostaja nadal aktualne. Warto tez pamigtac, jak zauwaza K. Hall, ze zdolnosci
i mozliwos$ci poszczegdlnych uczniéw sa rozne, dlatego roznym dzieciom po-
trzebne sg odmienne drogi edukacyjne. Szkota powinna pomdc wszystkim dzie-
ciom w rozwoju ich indywidualnych talentéw, zainteresowan i umiejgtnosci.
Powoduje to konieczno$¢ indywidualnego podejscia do potrzeb i zdolnosci kaz-
dego ucznia, wsparcia kazdego dziecka, aby osiggato ono najlepsze efekty na
miar¢ jego osobistych zdolnosci, mozliwosci 1 talentdéw. Slowa te doskonale
wpisuja si¢ w oczekiwania wspolczesnych rodzicow wobec przedszkola i szkoty.
Naprzeciw tym oczekiwaniom wychodza réznorodne projekty edukacyjne, reali-
zowane zaréwno na szczeblu przedszkolnym, jak i szkolnym.

W wielu szkotach realizowany jest projekt ,,Pierwsze uczniowskie doswiad-
czenia drogg do wiedzy”, natomiast w przedszkolach projekt ,,Zabawy Funda-
Mentalne”. Baza teoretyczng dla obu projektow jest teoria inteligencji wielora-
kich Howarda Gardnera. Edukacja oparta na tej teorii to edukacja dopasowana
do aktualnego poziomu rozwoju kazdego dziecka, jego autentycznych potrzeb,
mozliwosci 1 indywidualnego stylu uczenia sig.

Projekt ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogg do wiedzy” jest szcze-
gotowo przedstawiony ponizej. W niniejszym artykule podejmujemy bowiem
badania dotyczace psychologicznych korzysci ptynacych z realizacji wspomnia-
nego programu w szkotach, szczegdlnie w zakresie swiadomosci potrzeb eduka-
cyjnych i zdolnos$ci uczniow wsrdd ich rodzicow i nauczycieli. Dziecko przekra-
cza bowiem mury szkoly ze swoja bogata historig zycia, z ogromnym bagazem
umiejetnosci i z osobistym stylem uczenia sig, a jego pierwsze szkolne do§wiad-
czenia ksztaltuja fundamenty przekonan na temat wilasnych mozliwosci, co
wplywa na jego funkcjonowanie w dalszym zyciu.

O projekcie ,,Zabawy FundaMentalne”

Projekt ,,Zabawy FundaMentalne” to kompleksowy program wszechstron-
nego wspierania rozwoju dziecka od urodzenia do szostego roku zycia. Zawiera
okoto 400 przepiséw na zabawy rozwijajace dziecko we wszystkich sferach.

Wedtug Colina Rose i Katarzyny Lotkowskiej, autorow programu, projekt
,Zabaw FundaMentalnych” jest skonstruowany jak piramida z klockow — lo-
gicznych dziatan, ktore ksztattuja umiejetnosci, formujg charakter i wartosci.
Konstrukcja piramidy jest planem, na ktorym oparto caty program. Fundamen-
ty piramidy to: mito$¢ okazywana dziecku, zapewnienie bezpieczenstwa i za-
bawa'. Pamietajac, ze nie rodzimy si¢ z ustalonym ilorazem inteligencji IQ,
autorzy uwazajg, ze kazde dziecko ma potencjat i moze rozwingé co najmniej
osiem roznych rodzajow inteligencji, ktoére majg bezposredni wptyw na sukce-

' C. Rose, G. Dryden, Jak wspiera¢ rozwdj dziecka? Zabawy fundamentalne. Ptyta na DVD,
thum. K. Lotkowska, Gdansk 2009.
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sy szkolne i zyciowe®. Nauka staje si¢ bardziej skuteczna, gdy mozna polaczy¢
roézne sposoby uczenia w taki sposob, aby dziecko mogto si¢ rozwija¢ wszech-
stronnie. Dlatego w programie tak duzy nacisk potozono na rozwoj inteligencji
wielorakich. Mocnym punktem programu ,,Zabaw FundaMentalnych” jest $ci-
sta §wiadoma wspolpraca nauczyciela z rodzicami. Nauczyciel kierujgc sig
przewodnikiem, przekazuje co tydzien rodzicowi informacj¢, w jakie zabawy
nalezy bawi¢ si¢ z dzieckiem, by wesprze¢ jego rozwoj i rozwijaé okreslong
inteligencje. Dzigki tak waznej dla wszystkich wspotpracy dziecko bedzie
w maksymalnym stopniu przygotowane do podjecia nauki w szkole, jak row-
niez zbuduje w sobie sile i odpornos¢ psychiczna ulatwiajaca radzenie sobie
w sytuacjach stresujacych (www.zabawyfundamantalne.pl). Oprocz teorii inte-
ligencji wielorakich Howarda Gardnera program oparty zostal na teoriach po-
znania i nauczania opracowanych migdzy innymi przez Lwa Wygotskiego,
Mari¢ Montessori, Janusza Korczaka i wielu innych pedagogow, ktorzy przy-
czynili si¢ do rozwoju osobowosci matego cztowieka. Program ten wyraznie
wskazuje wigc, jak stworzy¢ stymulujgce dla dziecka Srodowisko oraz jak
efektywnie spgdzi¢ z nim czas. Gtownym bowiem zadaniem realizacji progra-
mu jest przygotowanie dziecka do korzystania ze swojego potencjatu umysto-
wego w najbardziej optymalny sposéb, a tym samym osiagniecie dojrzato$ci
szkolnej we wszystkich sferach rozwojowych.

Nazwa zabaw fundamentalnych zawiera w sobie podwojne przestanie i sg to:
1) zabawy rozwijajace podstawowe, bazowe zdolno$ci cztowieka juz od jego

narodzin — stanowig fundament rozwoju cztowieka;
2) zabawy, ktore stymulujg prace i prawidlowy rozwdj mozgu — zabawy mentalne.

Program ,,Zabaw FundaMentalnych” dla przedszkoli pozwala na petne osia-
gniecie przez dziecko wyzwan, ktérych realizacja sprawia przyjemno$¢ i moty-
wuje do dalszej pracy. Stwarza on warunki pozwalajace na otworzenie si¢ umy-
stu dzieci na wiedzg, tak aby nauka stata si¢ zabawa, a dzieci cechowaly si¢
kreatywnoscia i pomystowoscia. Dziecko, bawiac si¢ pod kierunkiem nauczycie-
la, uruchamia niemalze nie§wiadomie wielorakie zdolnosci, do ktory autorzy
programu zaliczyli m.in. bogate stownictwo, czytanie, pisanie, kreatywno$¢ czy
logiczne myslenie®.

W programie opisane sa ponadto ,,okresy wrazliwosci™ wyodrebnione juz
przez Mari¢ Montessori czy Lwa Wygotskiego i na tej podstawie opracowane
poszczeg6lne ¢wiczenia, tak aby nauczyciele i rodzice mieli ,,pod reka” gotowy
materiat, gdy odkryja kolejny etap wrazliwosci swojego dziecka. Do wspomnia-
nych wyzej okresow zaliczamy:

2 C. Rose, Wspaniale dzieciristwo. Jak rozwingé inteligencje dziecka?, thum. K. Lotkowska,
Transfer Learning Solutions, 2009, s. 7.

® C. Rose, G. Dryden, Zabawy fundamentalne. Zabawa jest naukg. Przewodnik CD, thum.
K. Lotkowska, Transfer Learning Solutions, 2009.

4 Por. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995, s. 68.
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— okres wrazliwosci jezykowej, rozpoczynajacy si¢ w chwili narodzin i trwajacy
pierwsze trzy lata zycia;

— okres wrazliwos$¢ na poznawanie §wiata przez zmysty;

— okres wrazliwosci na porzadek, pojawiajacy si¢ w 1 roku zycia i trwajacy oko-
o dwa lata;

— okres wrazliwosci na chodzenie, rozpoczynajacy si¢ migdzy 12 a 15 miesigcem
zycia;

— okres wrazliwosci na mate przedmioty, rozpoczynajacy si¢ okoto 1 roku zycia,
gdy dziecko interesuje si¢ np. owadami, kamyczkami i trawa;

— okres wrazliwosci spotecznej, rozpoczynajacy si¢, gdy dziecko ma od 2,5 do 3
lat i zaczyna rozumiec, ze jest czes$cia grupy.
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Rys. 1. Obszary objete programem zabaw fundamentalnych

Zrodto: C. Rose, K. Lotkowska, Zabawy fundamentalne dla przedszkoli. Przewodnik dla rodzi-
cow, Transfer Learning Solutions, s. 12.

Wedtug programu propozycje ¢wiczen ulozone sa w grupy tematyczne. Sa
to: gry pamigciowe, zabawy uczace czytania, zabawy matematyczne, ¢wiczenia
stymulujace kreatywno$¢, gry muzyczne, gry stlowne, ¢wiczenia gimnastyczne
itp. W zabawach dziecko wykorzystuje swoje wszystkie zmysty, dzieki temu
poznanie $wiata jest dla niego bardziej efektywne i ciekawsze. Celem nadrzed-
nym, wedlug C. Rose i K. Lotkowskiej (www.zabawyfundamentalne.pl), oprocz
szczesliwego 1 kreatywnego dziecka jest budowanie wigzi rodzica z dzieckiem
i z osobami dorostymi, ktore pomagaja dziecku wzrastac.
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O projekcie ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”

Projektem ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy” objgto
2700 wybranych losowo szkot z terenu sze$ciu wojewodztw: lubelskiego, t6dz-
kiego, matopolskiego, podkarpackiego, $laskiego i $wietokrzyskiego, a w nich
150 tysigcy ucznidow klas poczatkowych. Kazda szkota otrzymata zestaw r6zno-
rodnych, atrakcyjnych dla uczniéw pomocy dydaktycznych oraz pieniadze prze-
znaczone na wynagrodzenie nauczycieli za prowadzenie zaje¢ dodatkowych
objetych projektem. Idea projektu oparta zostata na zatozeniach teorii inteligen-
cji wielorakich. Jej tworca, Howard Gardner®, uwaza, ze kazdy cztowiek posiada
wiele rodzajoéw inteligencji: lingwistyczna (jezykowa), logiczno-matematyczna,
przestrzenng, muzyczng, fizyczno-kinestetyczng, intrapersonalng, interpersonal-
ng oraz opisang w pozniejszym okresie inteligencje przyrodnicza. Tworzg one
niepowtarzalny, dynamiczny profil inteligencji, ktéremu sprzyja wtasciwie zor-
ganizowane $rodowisko rozwoju. H. Gardner proponuje inng wizje szkoty dla
dziecka, inne spojrzenie na mozliwosci rozwojowe ucznia. Wlasciwie zorgani-
zowany proces edukacyjny moze by¢ szansa odkrywania przez dzieci swoich
mocnych stron, szansa rozwoju dla kazdego dziecka. Wedtug autoréw projektu
»Pierwsze uczniowskie do$wiadczenia drogg do wiedzy” zrozumienie teorii wie-
lorakich inteligencji i wprowadzenie jej zasad do konstrukcji systemu edukacyj-
nego moze zaowocowaC wrecz ,,przewrotem” na miare kopernikanskiego!
Zgodnie z idea wielorakich inteligencji praca z dzie¢mi w szkole powinna pole-
ga¢ na tworzeniu bogatego (W sensie wielorakiej stymulacji) srodowiska eduka-
cyjnego, tj. takich warunkow, ktore umozliwig dzieciom wykorzystywanie
wszystkich rodzajow inteligencji, nie za$ tylko inteligencji faworyzowanych
w tradycyjnym systemie edukacji (tzw. inteligencji szkolnej). Jakos¢ pierwszych
edukacyjnych doswiadczen ma kapitalne znaczenie dla dalszej kariery szkolnej
i zyciowe] dziecka — jest to gtdéwna idea przewodnia projektu ,,Pierwsze ucz-
niowskie doswiadczenia droga do wiedzy”.

Przedstawiony projekt nie jest powszechnie realizowany we wszystkich
szkotach. Dotyczy wybranych losowo szkot z szeSciu wojewoddztw, a w wybra-
nych szkolach kilku zaledwie klas. Mozna mie¢ nadziej¢, iz zainicjowana
w projekcie potrzeba indywidualizacji w procesie nauczania i wychowania oraz
dodatkowa oferta zaj¢¢ dla ucznidw nie przestang by¢ priorytetowymi celami
edukacyjnymi wraz z zakonczeniem przywotanego powyzej projektu. Przeciw-
nie, bedzie waznym krokiem w kierunku edukacji na miar¢ potrzeb i mozliwosci
dziecka, na miar¢ rzeczywistego rozwoju potencjatu ucznia, edukacji dajacej
szanse osiaggniecia sukcesu kazdemu uczniowi.

% H. Gardner, M. Kornhaber, W. Wake, Inteligencja: wielorakie perspektywy, tlum. M. Gro-
borz, M. Smieja, Warszawa 2001, s. 157; H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty
w teorii i praktyce, thum. A. Jankowski, Warszawa 2009, s. 20-36.
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Teoria inteligencji wielorakich H. Gardnera moze stanowi¢ dla nauczycieli
inspiracj¢ do indywidualnego traktowania kazdego ucznia, diagnozowania jego
mozliwosci oraz stymulowania, wspierania i rozwijania indywidualnych predys-
pozycji. Zmienia ona tradycyjne ujecie inteligencji, negujac jednolite jej widze-
nie, a tym samym zmienia koncepcje szkoty, w ktorej istnieje tylko jeden sposob
nauczania. W zamian proponuje koncepcj¢ ksztatcenia odpowiednig dla wszyst-
kich dzieci uczestniczacych w procesie edukacji. Jak zauwaza J. Faliszewska®,
aby tak ksztalci¢, nie trzeba wielu naktadow finansowych, ale wiedzy nauczycie-
li i rodzicow o profilach inteligencji dzieci i checi wdrazania tej wiedzy w zycie
w codziennej praktyce pedagogicznej.

Inteligencje wielorakie Howarda Gardnera jako baza teoretyczna
projektu ,,Pierwsze uczniowskie do§wiadczenia droga do wiedzy”

Teoria H. Gardnera zaktada, Ze inteligencja jest dynamiczna i wieloptasz-
czyznowa, przejawiajaca si¢ w okreslonym kontek$cie kulturowym i w okre-
$lonym $rodowisku. Definiuje on ja jako ,,zdolno$¢ rozwiazywania problemow
lub tworzenia produktéw majacych znaczenie w okreslonych warunkach kultu-
rowych i srodowiskowych”’. Stanowigc alternatywe dla klasycznego podejscia
do inteligencji rozumianej jako monolityczna zdolnos¢, H. Gardner postuluje
istnienie wielu inteligencji: lingwistycznej, logiczno-matematycznej, prze-
strzennej, muzycznej, fizyczno-kinestetycznej, interpersonalnej, intrapersonal-
nej i przyrodniczej. Podstawowym zalozeniem tak ujmowanej inteligencji jest
stwierdzenie, ze kazda osoba posiada wszystkie rodzaje inteligencji, sa one
jednak rozwinigte w réoznym stopniu i wspotpracujg ze soba w roznych konfi-
guracjach. Powoduje to, ze kazda jednostka posiada swoj niepowtarzalny profil
inteligencji. Profile te sa dynamiczne i moga zmienia¢ si¢ w trakcie rozwoju
jednostki, co implikuje mozliwo$¢ ¢wiczenia ich wybranego obszaru. Sprzyjaé
temu moze taka organizacja nauczania, ktéra zapewnia funkcjonowanie wielu
inteligenciji.

Wiele inteligencji zaproponowanych przez H. Gardnera® to postulat istnienia
wielu odrgbnych zdolnosci. Autor wymienia nastgpujace typy inteligencji:

1. Inteligencja jezykowa — to chyba najdoktadniej zbadana zdolnos¢ czto-
wieka 1 u wszystkich normalnie rozwijajacych si¢ jednostek — jest uniwersalna,
szybko doskonalong umiej¢tnoscig werbalnego porozumiewania si¢. Sprawno$¢
jezykowa w ramach tego typu inteligencji dotyczy dzwigkow mowy (fonologii),
gramatyki, znaczenia stow (semantyki) i uzywania jezyka w roznych sytuacjach

® J. Faliszewska, Teoria inteligencji wielorakich Howarda Gardnera w edukacji wczesnosz-
kolnej, ,,Zycie Szkoty” 2007, nr 8, s. 45-48.

" H. Gardner, M. Kornhaber, W. Wake, Inteligencja..., s. 156.

8 Tamze.
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(pragmatyki). Polega wigc na sprawnym postugiwaniu si¢ symbolami i dobrym
rozumieniu tekstu.

2. Inteligencja logiczno-matematyczna — polega na rozumieniu abstrakcyj-
nych relacji 1 postugiwaniu si¢ nimi, a wiec sprawnym wykonywaniu wszelkiego
rodzaju obliczen. Zdaniem H. Gardnera jej rozwdj najlepiej udokumentowat
J. Piaget’, okreslajac poczatek tego typu inteligencji na poziomie eksplorowania,
porzadkowania i manipulowania przedmiotami, az do poziomu czysto abstrak-
cyjnego, w ktorym przedmioty nie sa juz konieczne, a operacje umystowe doko-
nywane sg tylko na symbolach.

3. Inteligencja przestrzenna — jest zdolno$cia polegajaca na spostrzeganiu
informacji wzrokowych lub przestrzennych, transformowaniu i modyfikowaniu
ich oraz odtwarzaniu wrazen wzrokowych. Jest umiejetnoscig tworzenia troj-
wymiarowych obrazéw wzrokowych oraz przesuwania i rotowania tych repre-
zentaciji.

4. Inteligencja muzyczna — pozwala tworzy¢, przekazywac i rozumie¢ zna-
czenie, jakie niesie ze soba dzwigk. Gléwne elementy przetwarzania informacji
odnosza si¢ tutaj do wysokos$ci dzwieku, rytmu i barwy dzwigku.

5. Inteligencja cielesno-kinestetyczna — polega na uzyciu ruchow i postawy
ciata do rozwigzywania probleméw lub tworzenia produktéw poprzez kontrolo-
wanie wlasnej motoryki i zdolno$¢ manipulowania przedmiotami.

6. Inteligencja interpersonalna — dotyczy gtéwnie zdolnosci rozpoznawania
i odrézniania uczu¢, przekonan i intencji innych ludzi. Osoby posiadajace ten typ
inteligencji rozumiejg innych, postrzegaja ich nastroje i s3 w stanie ksztaltowaé
postawy innych ludzi. Inteligencja ta jest wiec zdolnoscig do rozumienia relacji
miedzyludzkich.

7. Inteligencja intrapersonalna — to umiej¢tno$é rozrézniania wiasnych
uczu¢ i nastrojéw i wykorzystywania tej wiedzy w dziataniu. Rozréznianie wia-
snych intencji i motywacji prowadzi do glebokiej samowiedzy i madrosci, a wigc
adekwatnego obrazu wiasnej osoby i podejmowania na jego podstawie trafnych
decyzji zyciowych. Inteligencja ta pozwala pozna¢ czlowiekowi jego wlasne
mozliwosci i sposoby ich wykorzystywania.

8. Inteligencja przyrodnicza — opiera si¢ ona na rozpoznaniu, docenianiu
i rozumieniu natury. Osoba o tym typie inteligencji kocha rosliny i zwierzeta,
lubi spgdzac czas na wolnym powietrzu, lubi wszystko, co jest zwigzane z naturg
(np. zmiany por roku), okazuje szacunek wzgledem wszystkich istot zywych.
Jest to tez umiejetno$¢ rozpoznawania i kategoryzowania $wiata roslin, zwierzat
i innych obiektow przyrodniczych.

Lista tych inteligencji nie jest zamknigta. Autor zastanawia si¢ rowniez
nad wlaczeniem do zbioru wylonionych inteligencji takze inteligencji egzy-
stencjalnej™.

®J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, Warszawa 1966, s. 46.
1 H. Gardner, Inteligencje wielorakie..., s. 36.
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Warto zwroci¢ uwage, ze H. Gardner uwaza te r6znorodne rodzaje inteligen-
cji za ,,potencjalnie pozyteczne konstrukty naukowe”, porzadkujace i opisujace
ludzkie umiejgtnosci, ktorych obecnos¢ ,,pozwala jednostce korzysta¢ z typow

myslenia odpowiednich dla konkretnych rodzajow tresci’™™.

Badania wtasne

Realizacja projektu ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogg do wie-
dzy” w szkotach podstawowych na terenie wojewodztwa podkarpackiego stata
si¢ inspiracjg do przeprowadzenia badan porownawczych w klasach realizuja-
cych 6w projekt i w klasach, ktore projektu nie realizowaty.

Problem prezentowanych badan ujmuje pytanie: jakie psychologiczne ko-
rzy$ci wynikaja z realizacji w szkotach projektu ,,Pierwsze uczniowskie do-
$wiadczenia drogga do wiedzy”?

Okres$lenie tych korzysci umozliwig odpowiedzi na pytania badawcze:

o Jaka jest swiadomos$¢ potrzeb i zdolnosci dzieci wérdd rodzicow, w klasach
realizujacych projekt i w klasach, ktore nie realizowaty projektu? (Zaktadamy,
ze realizacja projektu powinna skutkowaé wicksza $wiadomos$cia potrzeb
i zdolnosci dzieci wérdd rodzicdw).

o Jakie zmiany zauwazaja rodzice u swoich dzieci (odkad dzieci uczeszczaja do
szkoty) w klasach realizujacych projekt i w klasach, ktore nie realizowaty pro-
jektu? (Zaktadamy, ze w klasach realizujacych projekt rodzice zauwaza wigcej
u swoich dzieci niz w klasach, ktore nie realizowaty projektu).

o Jakie korzy$ci z realizacji projektu ,Pierwsze uczniowskie dos$wiadczenia
droga do wiedzy” dostrzegaja rodzice w klasach, ktore realizowaty projekt?

Badaniami objg¢to 90 rodzicow uczniéw klas realizujacych projekt i 120
rodzicow uczniow klas nierealizujgcych projektu (rozdano czterokrotnie wiecej
ankiet, jednakze rodzice czgsto odmawiali ich wypetnienia). Badania przepro-
wadzono w maju i w czerwcu 2011 r. w szkotach podstawowych na terenie
Rzeszowa. Na uzytek niniejszych badan zostata skonstruowana ankieta, ztozo-
na z 27 rozbudowanych pytan, ktorej celem jest ocena, na ile rodzic uswiada-
mia sobie potrzeby i zdolnosci swojego dziecka, jaka jest jego wiedza dotycza-
ca inteligencji wielorakich oraz czy dostrzega i jakie korzysci ptynace z reali-
zacji projektu w klasie swojego dziecka.

Wyniki badan zostaly poddane analizie procentowej; zastosowano rowniez
test chi-kwadrat w celu ustalenia istotnosci statystycznej stwierdzonych rdéznic
pomiedzy grupami. Wyniki te zostang zaprezentowane w postaci tabel. Dla ula-
twienia analizy tych wynikow przyjeto, ze grupa rodzicow, ktorych dzieci reali-

1 H. Gardner, M. Kornhaber, W. Wake, Inteligencja..., s. 157.
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zowaly projekt ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy” ozna-
czona zostanie jako grupa A, za$ grupa rodzicow, ktorych dzieci nie braty udzia-
hu w realizacji projektu — jako grupa B.

Na wstepie rodzice byli pytani, czy klasa, do ktérej uczeszcza ich dziecko,
realizowata projekt. Rodzice dzieci z klas realizujacych projekt (grupa A) nie-
malze w 100% wiedzieli o tym (jedynie 2 rodzicow udzielito odpowiedzi ,,nie
wiem”), natomiast w klasach, ktore nie realizowaty projektu (grupa B), okoto
50% rodzicéw udzielito odpowiedzi ,,tak” lub ,,nie wiem”, pomimo ze dzieci nie
uczestniczyly w projekcie.

Nastegpne pytania dotyczyty poziomu §wiadomosci potrzeb dzieci.

Poziom $wiadomosci rodzicéw co do rdznych potrzeb ich dzieci ilustruje ta-
bela 1.

Tabela 1. Roznice pomiedzy grupami dot. odpowiedzi rodzicow na temat poszczegolnych
potrzeb dzieci

. . Grupa A Grupa B Chi-
POtrZi%/Z'e(Zz:Z'eCko tak nie tak nie -kwa u
p e f]p | f]P | f P | f ] P | da | "
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

dostosowania tempa
pracy do swoich mozli- 72 80 | 18 | 20 | 59 49 | 61 51 | 22,92 | 0,001
wosci

tworzenia sytuacji sprzy-
jajacych tworczemu

i samodzielnemu rozwig-
zywaniu problemow
motywowania do samo-
dzielnej pracy

90 | 100| O 0 |100 |833| 20 |16,7| 16,58 | 0,001

77 | 857| 13 | 143 | 66 53 | 56 47 | 24,2 | 0,001

zachety do korzystania | 27 | g5 71 93 | 143 | 50 | 416| 70 |584 | 4145 | 0,001
Z zajgé poza szkolg

udzialu w konkursach, 25 | 72191 11931120 [ 100 | 0 | 0 | 1550 | 0001
wystawach artystycznych

wspotodczuwania jego

, . 90 | 100| O 0 70 |583| 50 |41,7| 49,22 | 0,001
stanéw emocjonalnych

wyreczania go w roznych
czynno$ciach

chronienia go przed
niepowodzeniami, bfgda- | 11 12 | 79 88 | 30 25 | 90 75 | 5,35 0,05
mi, pomyltkami
przekazywania mu wielu
wiadomosci naraz
rozmow na rozne tematy | 90 100| O 0 110 | 91,7 10 | 183 | 7,85 0,01
réznorodnych do$wiad-
czen

3 33|87 96,7 10 8 | 110 | 92 | 251 n.i.

0 0 |9 | 100 | 36 30 | 84 70 | 32,58 | 0,001

87 | 96,6| 3 3,4 | 100 | 834 | 20 |16,7| 9,38 0,01
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
zadawania wielu pytan 79 | 87,7|11 |123| 70 |583| 50 |41,7| 12,28 | 0,001
poczucia bezpieczenstwa,
ktore zapewnia rodzina
poczucia przynaleznosci
do grupy
powaznego traktowania 88 | 97,7| 2 2,3 1108 [90,2| 12 |10,8| 5,00 0,05
Oznaczenia w tabeli: grupa A — klasy realizujace program ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia
droga do wiedzy”; grupa B — klasy nierealizujace tego programu; f — liczebnos¢, P — procent; p.u. —
poziom ufnosci rdznic, n.i. — rdznica nieistotna statystycznie.

90 | 100| O 0 |103 [858| 17 |14,2| 13,30 | 0,001

87 | 966| 3 34 (102 | 85 | 18 15 | 7,77 0,01

Z tabeli 1 wynika, ze rodzice dzieci uczestniczacych w programie ,,Pierw-
sze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy” (grupa A) maja wicksza
$wiadomos$¢ potrzeb swoich dzieci niz rodzice dzieci, ktore nie uczestniczyty
w programie, lepiej rozumiejg te potrzeby, a za tym idzie szansa, ze w wigk-
szym stopniu je zaspokajajg. I tak az 80% tych rodzicow wie, ze dziecko wcze-
snoszkolne potrzebuje dostosowania tempa pracy i przekazywania wiedzy do
jego mozliwos$ci, podczas gdy w grupie rodzicéOw dzieci, ktére nie realizujg
programu (grupa B) jest to tylko 50% (r6znica na poziomie ufnosci 0,001).
Dalej wszyscy rodzice z grupy A wiedza, ze ich dzieci potrzebuja sytuacji,
ktore sprzyjaja tworczemu mys$leniu i samodzielnemu rozwiazywaniu proble-
mow, za§ w grupie B taka §wiadomos$¢ posiada 83% rodzicéw (rdéznica na po-
ziomie 0,001). Jest wigec duza nadzieja, ze ci rodzice beda spontanicznie two-
rzy¢ takie sytuacje w codziennym zyciu, zamiast podawac dziecku gotowe
rozwigzania jego problemow.

Prawie 86% rodzicow z grupy A ma swiadomo$¢, ze dzieci potrzebujg mo-
tywowania do samodzielnej pracy i zachgty do korzystania z zajg¢ poza szkota,
w grupie B odsetek rodzicow z takim przekonaniem jest o polowe mniejszy
(roznica réwniez na poziomie ufnosci 0,001). Rodzice z obu grup zgadzaja si¢
Z teza, ze ich dzieci potrzebujg udziatu w konkursach i wystawach artystycznych
— poglad ten prezentuje prawie 88% rodzicow z grupy A i 100% rodzicéw z gru-
py B (przewaga tej grupy moze wynikac z faktu, ze w klasach, ktore nie realizuja
tego projektu, jest to jedyna szansa na zauwazenie osiggnie¢ artystycznych dzie-
ci, za$ dzieci realizujace program maja inne okazje na rozwijanie swoich zdolno-
$ci artystycznych).

Bardzo wazng potrzeba dziecka jest empatyczne rozumienie ze strony naj-
blizszych. Przedstawione w tabeli dane wskazuja, ze potrzebe te dostrzega
100% rodzicoéw z grupy A i tylko niespetna 60% rodzicoOw z grupy B (rdéznica
bardzo istotna statystycznie — na poziomie ufnosci 0,001) — w tej grupie ponad
40% rodzicoOw uwaza, ze ich dziecko nie potrzebuje wspdtodczuwania jego
stanow emocjonalnych; istnieje wigc ryzyko, ze ci rodzice nie zwracajg uwagi
na emocje swoich dzieci, nie reagujg na nie wlasciwie i nie dostarczajg dzie-
ciom wsparcia w trudnych dla nich chwilach. Wydaje si¢ zatem, ze realizacja



Psychologiczne korzysci wynikajace z realizacji projektu. .. 159

programu, poprzez spotkania z rodzicami, czyni ich bardziej wrazliwymi na
stany emocjonalne dzieci.

Istotng potrzeba dziecka w okresie péznego dziecinstwa jest potrzeba samo-
dzielnos$ci i1 szansa na wyciaganie wnioskow z wlasnych btedow. | tak rodzice
z obu badanych grup niemalze w 100% rozumiejg, Zze ich dzieci nie potrzebuja
wyreczania w czynnos$ciach, z ktorymi same moga sobie poradzi¢ (brak istot-
nych statystycznie roznic miedzy grupami), jak odrabianie zadan domowych,
czynno$ci samoobstugowe, natomiast 25% rodzicow z grupy B i 12% rodzicow
z grupy A uwaza, ze ich dzieci potrzebujg chronienia przed niepowodzeniami,
btedami i pomytkami, zapominajac, ze popeinianie btedow jest niezbednym
elementem uczenia si¢ wiasciwych zachowan (tu réznica miedzy grupami jest
istotna statystycznie na poziomie ufnosci 0,05).

Rodzice dzieci realizujacych projekt (grupa A) lepiej rozumieja takze po-
trzeby poznawcze swoich dzieci. Wlasciwie wszystkie badane osoby z tej grupy
wiedza, ze dziecku nie nalezy przekazywac wielu informacji naraz, ze potrzebuje
ono zadawa¢ wiele pytan, rozmow na rézne tematy i roznorodnych doswiadczen,
poprzez ktore tatwiej opanowuje wiedze i umiejetnosci. Natomiast 30% rodzi-
coéw z grupy B uwaza, Ze ich dzieci potrzebujg wielu informacji naraz, 41% nie
dostrzega potrzeby zadawania pytan przez dziecko, 16% uwaza, ze dziecko nie
potrzebuje réznorodnych dos$wiadczen, a 8% nie dostrzega potrzeby rozmow
Z dzieckiem na rdzne tematy.

Rowniez wiecej rodzicow (100%) z grupy A ma $wiadomosé, ze dzieci
szkolne wcigz potrzebujg poczucia bezpieczenstwa ptynacego z rodziny, podczas
gdy 14% rodzicow z grupy B takiej §wiadomosci nie ma (réznica istotna staty-
stycznie na poziomie ufno$ci 0,001), podobnie jak 15% rodzicéw w tej grupie
nie dostrzega u swoich dzieci potrzeby poczucia przynaleznosci do grupy, a 11%
potrzeby bycia traktowanym powaznie. W grupie A odsetek rodzicoOw nie rozu-
miejacych tych potrzeb wynosi 2—3% (réznice migdzy grupami sg istotne staty-
stycznie).

Po przeprowadzeniu analizy wynikéw badan mozna pokusié si¢ o wniosek,
ze realizacja programu ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wie-
dzy” i zwigzane z nig spotkania wychowawcy z rodzicami, wyjasniajace zato-
zenia programu i wymagajace od rodzicow dokonywania oceny zdolno$ci swo-
ich dzieci, przyczyniajg si¢ do lepszego rozumienia potrzeb tych dzieci. By¢
moze poprzez zmuszenie rodzicow do bardziej uwaznej obserwacji swoich
dzieci realizacja programu czyni ich bardziej wrazliwymi, co zwi¢cksza szanse
na dostrzeganie dziecigcych potrzeb i problemow oraz na wilasciwa pomoc
w ich rozwigzywaniu.

Kolejna czgs¢ pytan ankietowych dotyczyta swiadomosci rodzicéw w zakre-
sie zdolnosci ich dzieci. Wyniki dotyczace oceny poszczegodlnych rodzajow
zdolnosci przedstawia tabela 2.
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Tabela 2. Rodzaje zdolnos$ci spostrzeganych u dzieci przez rodzicow z grupy A i B

Grupa A Grupa B Chi-

Zdolnosci f P f P -kwadrat p.u.
jezykowe 83 92,2 60 50 42,19 0,001
matematyczne 64 71 70 58,3 3,63 n.i.
sportowe 69 77 79 65,8 2,91 n.i.
przywodcze 64 71 60 50 9,48 0,01
plastyczne 26 28,5 70 58,3 17,96 0,001
muzyczne 38 42.8 49 41 0,04 n.i.
tworcze 64 71 79 65,8 0,66 n.i.

Oznaczenia w tabeli: grupa A — klasy realizujgce program ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia
droga do wiedzy”; grupa B — klasy nierealizujace programu, f — liczebno$¢, P — procent; p.u. —
poziom ufnosci rdznic, n.i. — rdznica nieistotna statystycznie.

Zgromadzone dane sugeruja, ze wiecej rodzicow dzieci realizujacych projekt
dostrzega zdolnosci swych pociech. Dotyczy to szczegdlnie zdolnosci jezykowych
i przywddczych. Roznice w spostrzeganiu zdolno$ci matematycznych, sportowych
1 tworczych nie sg istotne statystycznie. Na uwage zastuguje to, iz rodzice dzieci,
ktore nie realizujg projektu, czesciej dostrzegaja ich zdolnosci plastyczne, podczas
gdy rodzice z grupy A wyraznie ich niedoceniajg (r6znica mi¢dzy grupami na po-
ziomie 0,001). Sg to jedne z bardziej popularnych zdolnosci, najczesciej rozwija-
nych w edukacji wczesnoszkolnej (wiekszo$¢ szkolnych konkursow to wiasnie
konkursy plastyczne), wigc przecietny rodzic czgsto kojarzy zdolnosci dziecka
z tworczoscig plastyczng. Natomiast wyktady dotyczace inteligencji wielorakich
i ich ocena dokonywana przez rodzicow dzieci realizujacych projekt mogly spo-
wodowa¢ uswiadomienie sobie, ze ich dzieci posiadaja rowniez inne talenty, kto-
rych rozwdj moze im dawac szanse na realizowanie siebie w tworczy sposob.

Tabela 3. Liczba blednych przekonan odnos$nie inteligencji dzieci w grupie A i B

Grupa A Grupa B Chi- U
f P f p -kwadrat p-U.

Fatszywe przekonania
dotyczace inteligencji 38 42,2 79 65,8 11,61 0,001
Oznaczenia w tabeli: grupa A — klasy realizujace program ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia
droga do wiedzy”; grupa B — klasy nierealizujace programu, f — liczebnosé, P — procent; p.u. —
poziom ufnosci réznic.

Program ,,Pierwsze uczniowskie do$wiadczenia droga do wiedzy” opiera
si¢ na teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera, ktora r6zni si¢ od tradycyj-
nego rozumienia inteligencji. Sprawdzono wigc, jakie sa poglady rodzicow
dotyczace inteligencji i jej rozwoju u dzieci. Zadaniem badanych byto wskaza-
nie, ktore z przedstawionych im twierdzen sg prawdziwe (wybor kazdorazowo
dotyczyl dwoch przeciwstawnych twierdzen). Tabela 3 ilustruje liczebno$¢
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rodzicow, ktérzy popehili btedy w ocenie prawdziwos$ci twierdzen dotycza-
cych inteligenciji.

Wigcej rodzicow z grupy B (ponad 65%) popehito btedy w ocenie twier-
dzen dotyczacych inteligencji. Najczesciej byly to falszywe przekonania mo-
wiace, ze cztowiek posiada jedng inteligencje, a nie wiele rodzajow, ze pierw-
sze doswiadczenia w szkole nie sg istotne dla rozwoju kariery szkolnej dzie-
cka, jako ze zalezy ona od jego dojrzatosci i posiadanych cech. Rodzice ci
rowniez sg przekonani, ze sg najwazniejsi w rozwoju dziecka, negujac znacze-
nie interakcji rodzicow i nauczyciela. Rodzice z grupy A majg wigcksza wiedzg
w tym wzgledzie. Réznica w ilosci nieprawidtowych przekonan dotyczacych
inteligencji pomiedzy rodzicami z grupy A i rodzicami z grupy B jest istotna
statystycznie na poziomie 0,001.

Kolejne korzysci z realizacji projektu to zaobserwowane przez rodzicow
zmiany w funkcjonowaniu ich dzieci, odkad te uczeszczaja do szkoty. W tym
obszarze rowniez istniejg istotne statystycznie réznice pomiedzy grupg realizuja-
ca projekt i grupa, ktora projektu nie realizowata. Dane dotyczace zaobserwowa-
nych zmian ilustruje tabela 4.

Tabela 4. Zmiany zaobserwowane u dzieci przez rodzicow z grupy A i B
(poziom istotnosci roznic)

Grupa A Grupa B .
Czy Twoje dziecko uczesz- P - B - Chi-
czajac do szkot tak nie tak nie -kwadrat p-U.
94 A f1 P |f] P | Ff] P | f]P
1 2| 3 [ 4] 5 6| 7 8] 9 10 11
stalo sig bardziej pewne | g7 | 957 | 3 | 33 | 79 | 658 | 41 | 342 | 2954 |0,001

siebie?
jest czesciej przygnebione? | 13| 144 | 77 | 856 | O 0 |120| 100 | 18,48 |0,001
jest bardziej zadowolone ze
swojego zycia towarzy- 88| 97,7 | 2 23 [ 89| 741 |31 |259| 21,63 |0,001
skiego?
jest bardziej samotne? 0 0 90 | 100 | O 0 120 | 100 0,00 n.i.
czesciej mowi o swoich
uczuciach?

czesciej martwi si¢ tym, co
inni 0 nim mowig?

51| 56,6 | 39 | 434 | 70 | 58,3 | 50 | 41,7| 0,06 n.i.

77| 857 | 13 | 143 | 68 | 56,6 | 52 | 43,4 | 20,08 |0,001

czesciej umie kogo$ po-

chwali¢? 52| 57,7 | 38| 423 | 69 | 575 | 51 [425| 000 | n.i

czgbeiej umie kogos skry- | yo | 54 4 | 49 | 456 | 67 | 558 | 53 | 442 | 004 | ni.

tykowac?
lepiej znosi krytyke? 13| 144 | 77 | 856 | 9 75 [111|925| 2,64 n.i.
gorzej znosi krytyke? 26| 288 | 64 | 71,2 | 51 | 425 | 69 | 575| 4,10 | 0,05

czgsciej mowi o sobie
dobrze, wierzy, ze sobie 77| 857 | 13 | 143 | 68 | 56,6 | 52 | 434 | 20,08 |0,001
poradzi z zadaniami?
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
czgsciej obawia sig, ze
sobie nie poradzi, zZle méwi | 26 | 28,8 | 64 | 71,2 | 31 | 258 | 89 | 74,2 0,24 n.i.
0 sobie?
czesciej mowi o swoich
zyczeniach, potrzebach?
jest bardziej wrazliwe na
uczucia innych?
czesciej dostrzega potrzeby | 77 | g7 | 13 | 143 | 89 | 74,1 | 31 | 259| 403 | 005
innych?
chetniej pomaga innym? 87| 96,7 | 3 33 |8 | 716 | 34 | 284 | 22,14 |0,001
fyzizc;ejp"dqmmem“’]a' 51| 56,6 | 39 | 434 | 11 | 92 | 109|908 | 5517 [0,001
czesciej broni swoich praw
i praw innych?
potrafi trafniej oceniad

64| 71,1 | 26 | 289 | 66 | 55 | 54 | 45 566 | 0,05

65| 722 | 25| 278 | 88 | 733 | 32 | 26,7 0,03 n.i.

84933 | 6 6,7 | 79 | 658 | 41 | 342 | 22,39 |0,001

postepowanie swoje 78| 86,7 | 12 | 133 | 80 | 66,6 | 40 | 334 | 11,04 |0,001
i innych?
zadaje wigcej pytan? 88| 97,7 | 2 23 [109] 90,8 | 11 | 9,2 4,27 0,05

chetniej podejmuje si¢
nowych zadan?

jest bardziej samokrytyczne,
zauwaza swoje wady idazy | 63| 70 27 30 70 | 58,3 | 50 | 41,7 3,01 n.i.
do ich wyeliminowania?

66| 733 | 24 | 26,7 | 68 | 56,6 | 52 | 434 | 6,19 | 0,05

Oznaczenia w tabeli: grupa A — klasy realizujgce program ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia
droga do wiedzy”; grupa B — klasy nierealizujgce programu, f — liczebno$¢, P — procent; p.u. —
poziom ufnosci réznic, n.i. — roznica nieistotna statystycznie.

Dane zaprezentowane w tabeli 4 wskazuja, iz wiecej rodzicow z grupy A niz
z grupy B dostrzega korzystne zmiany u swoich dzieci, od kiedy poszty one do
szkoty. Uwazaja, ze ich dziecko stato si¢ bardziej pewne siebie (96%), jest bar-
dziej zadowolone ze swojego zycia towarzyskiego (98%), czeSciej mOwi o sobie
dobrze i wierzy, ze poradzi sobie z zadaniami (86%), czg¢sciej moéwi 0 swoich
potrzebach (71%), czesciej dostrzega potrzeby innych (85%), chetniej pomaga
innym (97%), czesciej broni swoich praw i praw innych (93%), chetniej podej-
muje si¢ nowych zadan (73%), zadaje wigcej pytan (98%), czesciej podejmuje
inicjatywe (56%). Roéwnoczesnie rodzice z tej grupy zauwazaja, ze ich dzieci
czes$ciej martwig si¢ tym, co inni o nich mowia (86%).

W zakresie wymienionych twierdzen istnieja znaczne roznice w opiniach
rodzicow dzieci uczestniczacych i nieuczestniczacych w projekcie. Roznice te sa
istotne statystycznie przynajmniej na poziomie ufnosci 0,05, a w wigkszosci
przytoczonych twierdzen na poziomie 0,001. Mozna wigc przypuszczac, ze rea-
lizacja u progu edukacji szkolnej projektu wzmacniajacego $wiadomos¢ roznych
talentow i predyspozycji dziecka przyczynia si¢ do wzmachiania pozytywnej
samooceny dziecka, jego wiary we wlasne mozliwo$ci, rozwija inicjatywe,
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a takze ksztattuje empatie i wrazliwo$¢ na potrzeby rowiesnikow, co sprzyja
zachowaniom altruistycznym.

Rodzicow dzieci z klas realizujacych projekt pytano rowniez, czy dostrzegaja
oni efekty realizacji programu ,,Pierwsze uczniowskie do$wiadczenia droga do
wiedzy”. 71% badanych rodzicow udzielito twierdzacej odpowiedzi na to pytanie.
Wisrdd korzysci najczesciej rodzice wskazywali na to, iz ich dziecko stato si¢ bar-
dziej otwarte na wszelkie nowosci, bardziej si¢ stara, ma nowe doswiadczenia,
poznaje $wiat w rdzny sposob, chetnie podejmuje nowe zadania, angazuje si¢
w doswiadczenia, wspolnie z rodzicem stara si¢ rozwigzywac problemy.

Ponadto 57,1% badanych rodzicow z tej grupy deklaruje, ze dzigki realizacji
projektu uswiadomito sobie pewne zdolnos$ci swoich dzieci — najczesciej rodzice
wskazywali tu na zdolnosci kreatywne, pdzniej na zdolnosci sportowe i matema-
tyczne. 64,2% tych rodzicow dzieki projektowi dostrzega wazne potrzeby swo-
ich dzieci — najczgsciej dotyczy to potrzeby ciaglego rozwoju, organizowania
aktywnosci dziecka oraz kontaktu z innymi.

Jak wida¢, sami rodzice dostrzegaja psychologiczne korzysci wynikajace
z realizacji projektu. Dotyczg one $wiadomosci waznych potrzeb rozwojowych
dzieci oraz ich zdolno$ci, a przede wszystkim otwarto$ci na nowe do§wiadczenia
i zadania oraz wiary we wlasne mozliwosci sprawcze u dzieci.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania rodzicow dzieci w klasach realizujacych projekt
,,Pierwsze uczniowskie do§wiadczenia drogg do wiedzy” i w klasach, ktdre nie reali-
zowaly projektu, pozwalaja na sformulowanie dwoch podstawowych wnioskoéw
dotyczacych psychologicznych korzysci wynikajacych z realizacji tego projektu:

e realizacja projektu skutkuje wigksza $wiadomoscig potrzeb i zdolnosci dzieci
wsrod rodzicow;

e w klasach realizujacych projekt rodzice dostrzegaja wigcej zmian dotyczacych
W klasach, ktore nie realizowaly projektu. Rodzice ci majg takze wicksza wie-
dze na temat rozwoju inteligencji i zdolnosci u dzieci.

Powyzsze wnioski doskonale koresponduja z tezami zwolennikdéw koncepcji
inteligencji wielorakich. M. Suswilto™ wyréznia 6 nastepujacych:

1. Wiedza o wielu inteligencjach cztowieka pozwala roéwniez zauwazy¢ mnostwo
zdolnosci intelektualnych, ktore ujawniajg si¢ na roznych ptaszczyznach dzia-
fania czlowieka.

2. Teoria inteligencji wielorakich pozwala na indywidualizacj¢ nauczania, a wigc
uczenia efektywnego, bo uwzgledniajacego potrzeby, zainteresowania i talen-
ty uczniow.

12 M. Suswitto, Inteligencje wielorakie w nowoczesnym ksztalceniu, Olsztyn 2004, s. 52.
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3. Zapoznanie si¢ rodzicow oraz szerszego grona spotecznego z koncepcja skut-
kuje wickszym zaangazowaniem si¢ w edukacje dzieci i mtodziezy.

4. Edukacja zgodna z teorig inteligencji wielorakich buduje w dziecku poczucie
wlasnej wartosci wynikajace ze swiadomos$ci posiadania wlasnych mocnych
stron, co daje motywacje do wybrania ,,Specjalizacji” zgodnej z wiasnymi
predyspozycjami.

5. Zatozenie teorii o uczeniu si¢ ,,ze zrozumieniem” daje szans¢ gromadzenia
wysokiej jakos¢ pierwszych edukacyjnych do§wiadczen, co ma kapitalne zna-
czenie dla dalszej kariery szkolnej i zyciowej dziecka.

6. Nauczyciele korzystajacy z teorii, dzigki zastosowaniu paradygmatu konstruk-
tywistycznego, majg mozliwo$¢ uwzglednienia spotecznego kontekstu rozwo-
jowego dla kazdego dziecka.

Warto zatem dba¢ o to, by edukacja wczesnoszkolna w wigkszym stopniu
opierala si¢ na teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera, poniewaz sprzyja to
ksztaltowaniu pozytywnych cech u dzieci, wigkszej $wiadomosci potrzeb i zdolno-
$ci dzieci wérdd rodzicow oraz indywidualizacji procesu nauczania i odkrywaniu
dzieciecych talentow przez nauczycieli. Praca oparta na tej teorii moze tez
w znacznym stopniu zmieni¢ jednostronno$¢ myslenia nauczycieli o procesie nau-
czania w szkole i przyczyni¢ si¢ do tworzenia bogatego (w sensie wielorakiej sty-
mulacji) srodowiska edukacyjnego, tj. takich warunkow, ktore umozliwia dzieciom
wykorzystywanie wszystkich rodzajow inteligencji, nie za$ tylko inteligencji fa-
woryzowanych w tradycyjnym systemie edukacji (tzw. inteligencji szkolnej).
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Teresa Piatek

KIEROWANIE KLASA SZKOLNA
—~ KREOWANIE POCZUCIA SPRAWSTWA

MANAGING THE CLASSROOM
— CREATING A SENSE OF EFFECTIVENESS

Streszczenie

Nauczyciel kierujac klasg szkolng, tworzy §rodowisko stymulujace rozwdj ucznia, w ktérym
wymagania o charakterze wyzwan rownowaza réznorodne formy wsparcia i pomocy. Aby interak-
cje spoteczne, ktore zachodza pomiedzy uczestnikami procesu edukacyjnego, byty satysfakcjonu-
jace i inspirujace dla kazdej ze stron, muszg opierac¢ si¢ na dobrych wzajemnych relacjach zaspoka-
jajacych potrzebe bezpieczefistwa i autonomii kazdego z podmiotdéw: ucznia i nauczyciela. Pod-
miotowo$¢ wspoltczesnej edukacji sprowadza si¢ migdzy innymi do poszerzania poczucia wptywu
na zdarzenia zachodzgce wokot jednostki, poczucia wilasnej skutecznosci, czyli wiary we wlasne
mozliwosci skutecznego dziatania, a wigc — poczucia kontroli wewnetrzne;j.

Stowa Kkluczowe: kierowanie klasg, tad klasowy, dyscyplina, poczucie skutecznosci, indywi-
dualne teorie nauczycielskie, poczucie umiejscowienia kontroli, LOC (locus of control), poczucie
kontroli zewngtrznej, poczucie kontroli wewngtrzne;j.

Abstract

By managing the classroom, the teacher creates an environment which stimulates the devel-
opment of the students. In this environment, the expectations of a challenging nature are balanced
by the various forms of support and assistance. In order to create mutually rewarding and inspiring
social interactions (which happen during the educational process), they must be based on a harmo-
nious relation satisfying the need for security and autonomy of each party: the student and the
teacher. The subjectivity of modern education comes down to, inter alia, broadening the feeling of
influence on the events occurring in each individual’s surrounding, to self-efficiency, i.e., belief in
one’s own capacity to act effectively, and thus — to a belief in internal control.

Key words: class management, clasroom order, discipline, a sense of effectiveness, individual
theories of teaching, LOC (locus of control), a belief in external control, a belief in internal control.

Wprowadzenie

W procesie edukacji szkolnej zachodzi wiele interakcji spotecznych, ktérych
podmiotami sg uczniowie i nauczyciele. Aby te interakcje byty satysfakcjonujace
dla kazdej ze stron, muszg by¢ zabezpieczone potrzeby kazdej z nich. Wedtug Al



166 TERESA PIATEK

Brzezinskiej i L. Rycielskiej' ,nauczyciele i uczniowie, niezaleznie od tego, jak
duza réznica wieku ich dzieli, maja podobne potrzeby zwigzane przede wszystkim
z poczuciem bezpieczenstwa i jednoczesnie z potrzeba respektowania ich autono-
mii”. Autorki uwazajg, ze pomimo iz w instytucji szkolnej jednoczesne zaspokoje-
nie tych potrzeb jest trudne, jest to jednak niezbednym warunkiem dobrego zwigz-
ku, w ktorym zarowno uczen, jak i nauczyciel beda mogli dziata¢ w sposob twor-
czy i1 otwarty na potrzeby partnera. Nauczyciel tworzy srodowisko stymulujace
rozw6j, w ktorym wymagania o charakterze wyzwan rownowaza roznorodne for-
my wsparcia 1 pomocy. Podmiotowos¢ wspotczesnej edukacji sprowadza si¢ nie
tylko do ksztaltowania nowych kompetencji, ale takze do poszerzania ,,poczucia
kompetencji, poczucia wplywu na zdarzenia zachodzace wokot jednostki, daje jej
poczucie bycia aktorem i kreowania biegu zdarzen, przeciwdziata ksztattowaniu
si¢ poczucia bycia pionkiem w rekach swego nauczyciela i biernego podlegania
jego oddzialywaniom oraz ulegania wpltywom otoczenia™. Wedtug A. Bandury®
sifa przekonania o wlasnej efektywnosci decyduje 0 tym, czy ludzie w ogole po-
dejmg jakiekolwiek proby poradzenia sobie z trudnymi sytuacjami, czy tez nie.
Ludzie boja si¢ sytuacji zagrazajacych i ich unikaja, gdy sadza, ze sobie z nimi nie
poradzg, natomiast zachowuja si¢ afirmatywnie, kiedy oceniajag wysoko swoje
mozliwosci skutecznego radzenia sobie z takimi sytuacjami. Zatem poczucie wia-
snej skutecznosci wplywa na podejmowanie przez jednostke dziatan i na wytrwa-
tos¢é w ich realizacji. J. Andrzejewska® twierdzi, ze dziecko juz od najmtodszych
lat chce mie¢ poczucie sprawstwa. Jednak nauczyciele i rodzice czgsto obnizaja
jego poczucie skuteczno$ci przez uznanie go za nieporadne. Natomiast gdy dziec-
ko jest traktowane podmiotowo, zaczyna wierzy¢ we wiasng skutecznos$¢, a do-
$wiadczenia wyniesione z tego okresu decydujg o nastawieniu do $wiata i do sa-
mego siebie w przysztosci. Kierowanie klasa szkolng to organizowanie takich
warunkow dla aktywno$ci uczniow, aby kazdy z nich mogt wyzwoli¢ i rozwinaé
swoj potencjal. Dziataniom takim ze strony nauczyciela musi towarzyszy¢ bez-
wzgledna akceptacja kazdego ucznia, indywidualne podejscie i wiara w jego moz-
liwo$ci. Poniewaz nauka w szkole ma charakter klasowo-lekcyjny, kazda grupa
liczy okoto 25 uczniow, kierowaniu klasa szkolng powinno towarzyszy¢ utrzymy-
wanie tadu klasowego, dyscypliny, porzadku, ktéry umozliwi realizacje zatozo-
nych celow edukacyjnych. Utrzymywanie tadu klasowego to z jednej strony czu-
wanie nad uczeniem si¢, podejmowanie decyzji dotyczacych realizacji celow,
czuwanie nad wlasciwym przebiegiem aktywnos$ci uczniow, kontrolowanie, czy

1 AL Brzezinska, L. Rycielska, Tutoring jako czynnik rozwoju ucznia i nauczyciela [w:] Tu-
toring w szkole, red. M. Budzynski, P. Czekierda, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska,
Wroctaw 2009, s. 24.

2 Tamze, s. 25.

3 A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia sie, Warszawa 2007, s. 86.

*J. Andrzejewska, Zréznicowanie modeli edukacyjnych w przedszkolu a funkcjonowanie psy-
chospoteczne dziecka, Lublin 2013, s. 28-29.
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tok nauczania zmierza we wlasciwym kierunku, z drugiej za$ strony jest to spra-
wowanie kontroli nad zachowaniami poszczegolnych uczniow, dbanie o to, by
nieakceptowane, dysfunkcyjne, zaburzajace porzadek lekcji zachowania nie zakto-
caty sprawnej realizacji zadan dydaktycznych czy wychowawczych. Oczekiwania
formutowane wobec uczniow przez nauczycieli mogg akcentowaé badz r6znorod-
ne aspekty uczniowskiego przystosowania si¢ do wymagan szkoty lub samoreali-
zacje jednostkowa’.

B. Muchacka® za wiasciwe interakcje w procesie edukacji uznaje te, ktore
oparte sg na dialogu i postawie akceptacji. Odpowiednia szkota zapewnia, zdaniem
autorki, dobry klimat, ktory sprzyja rozwojowi uczniow i nauczycieli. Na fakt, iz
nauczycielskie sprawno$ci majg wptyw na przebieg procesu edukacyjnego i sta-
nowia kontekst ksztaltowania si¢ takich samych kompetencji u uczniéw, zwraca
uwage 1. Adamek’. Zatem uzasadnione moze byé popularne powiedzenie: ,,Z kim
przestajesz, takim si¢ stajesz”. Nauczyciele majacy dobre wzajemne relacje
Z uczniami daja przyklad przysztych relacji interpersonalnych, jakie beda nawia-
zywaé uczniowie z innymi ludzmi. Badania nad utrzymaniem tadu klasowego
wykazuja, ze wiekszo$¢ uczniow akceptuje starania nauczyciela o uzyskanie kon-
troli nad klasa, i to tym chetniej, gdy nauczyciel jest sprawiedliwy i nie nudzi®. Nie
darza natomiast sympatig nauczycieli autorytarnych i sklonnych do wzniecania
konfliktéw. Analizujac zachowania nauczycieli dotyczace dyscypliny z perspek-
tywy ucznidw, J. Pyzalski’® przytacza interesujace badania D. Cothran™ i jej
wspotpracownikow. Wynika z nich, ze uczniowie ulegaja dyscyplinujacym dziala-
niom tych nauczycieli, z ktérymi maja bliskie relacje i ktorych odbieraja jako oso-
by, ktorym rzeczywiscie zalezy na ich dobru. Sg tez postuszni i okazujg powazanie
tym nauczycielom, ktorzy traktujg ich z szacunkiem. Cytowane badania wykazaty,
ze uczniowie doceniajg to, iz nauczyciele interesuja si¢ ich sprawami, inicjuja
kontakt podczas przerw, potrafig pomoc, gdy uczen zwierzy sie ze sWojego pro-
blemu. Aby nauczyciel byt skuteczny, takim przyjaznym relacjom nauczyciela
Z uczniami musza towarzyszy¢ okreslone strategie dziatania oraz jasno okreslone
oczekiwania wzgledem uczniow. Ciekawe sa stwierdzenia ucznidw zwiagzane

5 E. Czykwin, Samoswiadomo$é nauczyciela, Biatystok 1995, s. 186.

® B. Muchacka, Wyzwania dla wspélczesnej szkoly w stwarzaniu szans rozwoju dzieciom [W:]
Dziecko i uczen w systemie edukacyjnym, terazniejszos¢ i przysztosé, red. |. Adamek, B. Muchac-
ka, Krakow 2010, s. 31.

1. Adamek, Kompetencje kluczowe a swoistos¢ kompetencji kreatywnych nauczyciela [w:]
Kompetencje kreatywne nauczyciela wczesnej edukacji dziecka, red. I. Adamek, J. Batachowicz,
Krakow 2013, s. 20.

8 J. Robertson, Jak zapewnic dyscypling, tad i uwage w klasie, Warszawa 1998, s. 69.

® J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie: dwa spojrzenia na dyscypling w klasie, Krakow
2007, s. 32.

0D, Cothran, P.H. Kulinna, D.A. Garrahy, This is Kind of Giving a Secret Away: Students’
Perspective on Effective Classroom Management, ,,Teaching and Teacher Education” 2003/19, za:
J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie..., s. 32.
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z konsekwencja nauczyciela wzglgdem przyjetych zasad. Okazuje si¢, ze ucznio-
wie nie lubig skrajnosci i chociaz wedtug nich skuteczny nauczyciel ustala jasne
reguly i egzekwuje je, to rowniez znajduje czas i daje uczniom przyzwolenie na
wyrazanie swego poczucia humoru™. Podobng wymowe maja wnioski z przepro-
wadzonych przez R. Lewisa' badan dotyczacych zwigzku postrzegania przez
uczniow metod utrzymania dyscypliny w szkotach z poczuciem odpowiedzialno-
$ci uczniéw. Wynika z nich, ze uczniowie odbierajagcy metody stosowane przez
nauczyciela jako bardziej ,,mi¢kkie”, oparte na pozytywnej relacji z nauczycielem
zachowuja si¢ na zajgciach bardziej odpowiedzialnie i1 sg bardziej skoncentrowani
na pracy podczas lekcji niz ci, ktorzy odbierajg metody utrzymania dyscypliny
przez nauczyciela jako ,.twarde”, czyli oparte na stosowaniu kar, a czasami nawet
agresji. Okazuje si¢, ze wielu nauczycieli, zwlaszcza z krotkim stazem pracy, od-
biera srodowisko klasy szkolnej jako zagrazajace i stosuje autorytarne rozwigzania
dyscyplinujace uczniow wbrew swoim wewnetrznym przekonaniom, thumaczac je
tym, ze W przeciwnym razie uczniowie wykorzystuja sytuacje i zaczynaja rozma-
wia¢®®. Roznice pomigdzy praca poczatkujacych nauczycieli i tych o diuzszym
stazu komentuje J. Pyzalski™, zauwazajac, ze poczatkujacy nauczyciele czgsto
bardziej nastawieni sa na sposob nauczania skoncentrowany na sobie (rozumiejac
nauczanie jako transmisj¢ wiedzy), a nie na uczniu (kiedy nauczanie jest rozu-
miane jako uaktywnianie odbiorcy). W zwigzku z tym maja oni sktonno$¢ do
nadmiernego kontrolowania wszystkiego, co si¢ dzieje w klasie. Natomiast nau-
czyciele o dtuzszym stazu, dzigki zdobytemu doswiadczeniu, pozwalajg na pewien
poziom hatasu i tworczego nieporzadku. Wielu badaczy podkresla rowniez, ze
nauczyciele czesto stosuja takie sposoby dyscyplinujace, jakich sami do§wiadczyli
we wlasnej szkole przed laty ze strony wlasnych nauczycieli. W trudnej dla siebie
sytuacji nauczyciele ci siggajg automatycznie po rozwigzania, ktorych sami byli
$wiadkami®™.

Indywidualne teorie nauczycielskie
To, jakie jest nastawienie nauczyciela do ucznia, jakie sg wzgledem niego

oczekiwania i w $lad za tym, jak on utrzymuje tad klasowy i kieruje klasa
szkolna, wynika z jego prywatnej (indywidualnej) teorii nauczycielskiej obej-

1 Tamze, S. 34.

2 R. Lewis, Classroom Discipline and Student Responsibility: the Students’ View, ,, Teaching
and Teacher Education”, 2001/17, s. 307-319, za: J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie..., s. 32.

13 J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie..., s. 40.

14 Tamze, S. 40.

15 A, Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego, Warszawa 1998; H. Nolting, Jak zachowaé
porzgdek w klasie, tham. M.L. Kalinowski, Gdansk 2004; J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie...;
C.H. Edwards, Dyscyplina i kierowanie klasq, ttum. M. Bogdanowicz, Warszawa 2008.
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mujacej rowniez koncepcje natury ludzkiej'®, a niejednokrotnie takze z ukryte-
go programu nieu$wiadamianego sobie przez nauczycieli'’. Swiadomosé, ze
wickszos¢ zdarzen dziejacych si¢ w klasie szkolnej nauczyciel moze kontrolo-
wacé, daje mu zaufanie do wlasnych sit, pewnos¢ siebie i przekonanie, ze panu-
je nad sytuacja. Sposoby instrumentalnego oddziatywania na wychowanka,
autokratyczny styl kierowania czy przymus wywierany na ucznia mogg daé
nauczycielowi poczucie sprawowania kontroli. Jednak jak pokazuja badania,
efekty tego typu wptywu i interakcji sg chwilowe i ograniczajace, a nie stymu-
lujace rozwdj osobowosci. B. Krzywosz-Rynkiewicz™® definiuje dyscypline
jako tworzenie takiej atmosfery, ktora ulatwia uczenie si¢, umozliwia uczniom
sprawowanie wewnetrznej kontroli i pozwala na monitorowanie wlasnych za-
chowan.

Swiadome decyzje, ktore podejmuje nauczyciel w toku swej pracy zawo-
dowej, wynikajg najczesciej z jego indywidualnej teorii nauczycielskiej. Teoria
naukowa, ktéra poznaje nauczyciel w trakcie ksztatcenia zawodowego, bedaca
kompilacja pedagogiki, psychologii, socjologii, filozofii, historii, na ktoéra
sktada si¢ system twierdzen logicznie i rzeczowo uporzadkowanych, jest pod-
stawa rozumienia rzeczywistosci. Nie daje ona jednak nauczycielowi mozliwo0-
$ci bezposredniego wdrozenia jej do praktyki, nie jest ona bowiem zbiorem
recept, lecz zbiorem prawidlowosci o okreslonym stopniu prawdopodobien-
stwa. Teoria pedagogiczna bedaca podstawa definiowania i interpretowania
rzeczywistosci pedagogicznej daje mozliwos$¢ rozumienia tej rzeczywistosci.
Wedtug H. Kwiatkowskiej™ przeznaczeniem teorii nie jest wdrazanie jej do
praktyki, ale raczej przenikanie naukowego myslenia do dziatania praktyczne-
go. Dzieki niej nauczyciel nabywa sprawnosci w interpretowaniu ztozonej
rzeczywistosci pedagogicznej. W konkretnej sytuacji wiedza — praktyka moze
okaza¢ si¢ wazniejsza niz wiedza zawarta w prawie nauki. Teorie indywidualne
(podmiotowe) nauczyciela odnoszg si¢ do systemow wiedzy, ktorg nauczyciel
postuguje si¢ w toku wiasnej pracy. Jest to typ wiedzy w dziataniu. Obejmuje
osobisty (subiektywny), uporzadkowany system wiedzy na temat prawidtowosci
uczenia si¢ i nauczania, roli ucznia i nauczyciela we wzajemnym wspoétdziata-
niu, wiedzy bedacej rezultatem dotychczasowych doswiadczen edukacyjnych
nauczyciela i sposobu, w jaki ulegaja one integracji w jego $wiadomosci. Zrodet
indywidualnych teorii nauczyciela T. Polak® upatruje w dotychczasowych

18 por. M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia, Krakow
2001, s. 52.

7 por. H. Rylke, G. Klimowicz, Szkola dla ucznia. Jak uczyé zycia z ludémi, \Warszawa
1992, s. 34.

18 B, Krzywosz-Rynkiewicz, Dyscyplina w szkole — kontrola zachowania i uczenia sie [W:]
Powinnosci wychowawcze nauczyciela. O teorii i praktyce wychowania w szkole, red. J. Lubo-
wiecka, Olsztyn 2004, s. 117.

1% H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 107-108.

2T Ppolak, Indywidualne teorie nauczycieli, Krakéw 1999, s. 38-39.
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doswiadczeniach nauczyciela bedacych rezultatem realizacji zadan zawodowych
we wszystkich obszarach jego pracy, w biezacej praktyce oswiatowej oraz w wie-
dzy pedagogicznej zdobywanej przez nauczyciela w toku studiow. Na strukture
teorii indywidualnych sktadajg si¢ trzy podstawowe elementy: koncepcja rze-
czywisto$ci pedagogicznej, w jakiej nauczyciel funkcjonuje, system wartosci
obejmujacy normy zachowan oraz orientacj¢ na dzialanie (przekonanie nauczy-
ciela 0 whasnych mozliwosciach i szansach skutecznego dziatania). Tworzenie
tych teorii odbywa si¢ drogg refleksji (introspekcji, odkrywania relacji pomigdzy
zjawiskami i procesami, namystu 1 warto§ciowania) prowadzacych do samowie-
dzy 1 samo$wiadomosci. Sprzyja to lepszemu poznaniu siebie, sprawowaniu
swojej roli, lepszej komunikacji z uczniem. Takie indywidualne teorie nauczy-
cieli — refleksyjnych praktykéw wptywajg nie tylko na rozwdj ucznia, ale row-
niez na rozwodj nauczyciela, jego tozsamos¢, indywidualno$¢. Bywa jednak i tak,
ze na proces edukacyjny wptywaja rowniez nieu§wiadamiane uczucia i postawy
nauczycieli (tzw. ukryty program). Mamy tu do czynienia z sytuacja, gdy nau-
czyciele deklaruja realizacje pewnych wzniostych celow (typu troska o wszech-
stronny rozwoj dziecka, bezwarunkowa akceptacja dziecka), a w rzeczywistosci
znacznie od nich odbiegaja, kierujac si¢ wiedzg potoczng lub nabytymi w prze-
sztosci przekonaniami, wierzeniami, do$wiadczonymi uczuciami®’,

S. Kohout i D.G. Range® uwazaja, ze dyscyplina nie polega na karaniu
uczniow za niewlasciwe zachowanie. Powinna ona prowadzi¢ do takiej atmosfe-
ry, ktora utatwia uczenie si¢, umozliwia uczniom sprawowanie wewngtrznej
kontroli i pozwala na monitorowanie wlasnych zachowan.

Poczucie umiejscowienia kontroli

Sprawowanie wewngtrznej kontroli ma zwigzek z pojeciem poczucia umiej-
scowienia kontroli (ang. locus of control). W Stowniku psychologii®® czytamy, iz
termin ten ,,0znacza ogdlne oczekiwanie jednostki dotyczace sit determinujacych
wystgpowanie zdarzen o charakterze nagradzajacym i karzacym. Osoby z poczu-
ciem kontroli wewnetrznej charakteryzuje przekonanie, ze zdarzenia takie sta-
nowig rezultat ich wlasnych dzialan, natomiast osoby z poczuciem kontroli
zewngtrznej sg przekonane, ze takie zdarzenia znajduja si¢ pod kontrola przypad-
kowych czynnikéw zewnetrznych, takich jak traf badz szczescie”. Badania nad
poczuciem lokalizacji kontroli wzmocnien prowadzit przede wszystkim J. Rotter
i jego wspolpracownicy®’. Na podstawie dtugoletnich badan uzyskat on bardzo

21 M. Dudzikowa, Mit o szkole..., s. 52-53.

22 B, Krzywosz-Rynkiewicz, Dyscyplina w szkole..., s. 117, za: S. Kohout, D.G. Range, Clas-
sroom discipline: case studies and viewpoints, Washington 1986.

2 Slownik psychologii, red. W. Szewczuk, Warszawa 1998, s. 791.

% R. Drwal, Adaptacja kwestionariuszy osobowosci, Warszawa 1995, s. 199-227.
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interesujgce wyniki dotyczace postepowania ludzi iich oczekiwan. Okazalo si¢
miedzy innymi, ze ludzie z poczuciem kontroli wewngtrznej funkcjonuja inaczej
niz ludzie z poczuciem kontroli zewnetrznej. Ci pierwsi okazali si¢ sprawniejsi
w dziataniu, miedzy innymi wobec wymagan, jakie stawia si¢ ludziom w procesie
pracy. Stwierdzono mig¢dzy innymi, ze na przewagg oséb o poczuciu kontroli we-
wnetrznej nad osobami o poczuciu kontroli zewngtrznej sktada sie: wigksza wraz-
liwos$¢ na informacje oraz aktywne poszukiwanie informacji utatwiajacych osia-
gniecie celu dziatania, spostrzeganie wielu mozliwosci dzialania, uczenie si¢ na
wiasnych doswiadczeniach, zachowania bardziej realistyczne, mniejsza sktonnosc¢
do konformizmu, skuteczniejsze zwalczanie stresu. Obiektywnie wyzsza spraw-
no$¢ ludzi z poczuciem kontroli wewngtrznej (wicksza reaktywnos¢ na informacje
czy szybsze uczenie si¢) dostarcza do§wiadczen wzmacniajacych z kolei poczucie
whasnej kontroli nad otoczeniem®. Poczucie kontroli wewnetrznej lub zewnetrznej
ma charakter nabyty — zalezy od zyciowych doswiadczen cztowieka. Spostrzega-
nie i interpretacja wlasnego dziatania jest zar6wno skutkiem minionych do$wiad-
czen, jak i1 przyczyna modyfikacji zamierzonych dziatan. Istnieje prawdopodo-
bienstwo, ze nauczyciele z poczuciem kontroli wewnetrznej wptyna na podobne
uwarunkowania dziatan swoich uczniéw. M. Dudzikowa®® uwaza, ze ,\w wycho-
waniu powinno takze chodzi¢ o rozwinigcie przez ucznidéw poczucia sprawstwa,
czyli mowiac najbardziej lapidarnie, wiary we wiasne mozliwosci skutecznego
dziatania, a wigc — poczucia kontroli wewnetrznej. Zarowno praktyka dnia co-
dziennego, jak i wyniki badan naukowych ucza nas, ze kiedy cztowiek stwierdza,
iz w waznych dla niego sprawach jest raczej poddany wptywom zewnetrznych sit,
a to, co si¢ dzieje w nim i co si¢ dzieje w otaczajacym Swiecie, nie podlega jego
wplywom w stopniu odpowiadajacym jego standardom — moze przezywac uczucie
uprzedmiotowienia”. Przedmiotowo$¢ w wychowaniu jest zaprzeczeniem idei
wspotczesnej szkoty. To podmiotowos¢ w relacjach osobowych warunkuje sku-
teczno$¢ wychowawczg. Poczucie podmiotowosci, majace zwigzek z poczuciem
kontroli wewngtrznej, daje poczucie kontroli nad rzeczywistoscig. Gdy cztowiek
zbyt czgsto znajduje sie w sytuacjach, na ktore nie jest w stanie wptywac, moze
dojs¢ do utraty pewnosci siebie, utraty pewnosci co do swoich umiejetnosci, Igku
w podejmowaniu decyzji, obniZenia poczucia wlasnej wartosci, a w konsekwencji
do tzw. wyuczonej bezradnosci. Nauczyciele o poczuciu kontroli wewngtrznej
posiadajg takze poczucie kontroli nad zachowaniem uczniow. Réwniez uczniowie
posiadajacy poczucie kontroli wewngtrznej beda sprawniej i efektywniej praco-
waé, co moze mieé znaczacy wptyw na dyscypline pracy”’. Zatem mozna przyjac,

% X. Gliszezyhska, Skala I-E w pracy. Technika pomiaru poczucia kontroli w sytuaciji pracy,
Warszawa 1990, s. 7.

%> M. Dudzikowa, Mit 0 szkole..., s. 146.

%7 D. Ochojska, M. Stowik, Poczucie kontroli u uczniéw o inteligencji ponadprzecietnej osig-
gajgcych niskie wyniki w nauce [W:] OsobowosS¢ a wyniki w nauce, red. M. Radochonski, Rzeszow
1993, s. 39-50.
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ze wszelkie dzialania nauczyciela sprowadzajace si¢ do kontroli zachowania
ucznidw maja sens wowczas, gdy ich celem nadrzgdnym jest wdrozenie uczniow
do samokontroli i samodyscypliny, co moze przelozy¢ si¢ na poczucie kontroli
wewnetrznej u uczniow. Tak rozumiane poczucie kontroli mozna okresli¢ jako
wzglednie stalg ceche osobowosci.

J. Rotter traktuje umiejscowienie poczucia kontroli jako pewien wymiar
osobowos$ci, gdzie na jednym krancu tego wymiaru mozna umiesci¢ osoby
przejawiajace skrajnie wewnetrzne poczucie kontroli, blizej Srodka jednostki,
ktorych obydwa rodzaje poczucia majg podobna site, zas na drugim krancu
osoby o skrajnie zewngtrznym poczuciu kontroli. Osoby o wewnetrznym po-
czuciu kontroli czesto spostrzegaja, ze wynik dzialania od nich zalezy, sa one
bardziej aktywne spolecznie, bardziej samodzielne, niezalezne. Posiadajg tez
wyzsza samooceng, cechuje ich wyzsza samoakceptacja®. Osoby przejawiaja-
ce zewngetrzne poczucie kontroli maja przekonanie, ze wszystko, co uzyskuja,
jest spowodowane czynnikami zewngtrznymi (los, przypadek, dziatanie innych
ludzi). Kilkudziesiecioletnie badania skalg Rottera pokazuja, iz ludzie z poczu-
ciem kontroli wewnetrznej funkcjonuja inaczej niz z poczuciem kontroli ze-
wnetrzne;j.

Zwraca na to uwage X. Gliszczynska®, stwierdzajac, ze ci pierwsi okazali
si¢ by¢ sprawniejsi W dziataniu, mi¢dzy innymi wobec wymagan, jakie stawia
si¢ ludziom w procesie pracy. Na przewage osob o poczuciu kontroli we-
wnetrznej nad osobami o poczuciu kontroli zewngtrznej sktada sig: wigksza
wrazliwo$¢ na informacje oraz aktywne poszukiwanie informacji utatwiaja-
cych osiagniecie celu dziatania; spostrzeganie wielu mozliwosci dziatania;
uczenie si¢ na wlasnych doswiadczeniach; zachowania bardziej realistyczne;
mniejsza sktonnos¢ do konformizmu; skuteczniejsze zwalczanie stresu. Zda-
niem autorki obiektywnie wyzsza sprawnos¢ ludzi z poczuciem kontroli we-
wngtrznej wykazana w badaniach (np. wigksza reaktywno$¢ na informacje czy
szybsze uczenie si¢) dostarcza z kolei doswiadczen wzmacniajacych poczucie
wlasnej kontroli nad otoczeniem.

Zbadano zatem, jak przedstawia si¢ lokalizacja poczucia kontroli u nau-
czycieli, gdyz szczegolnie w tym zawodzie wymienione powyzej cechy oso-
bowe, korelujace pozytywnie z wewnetrzng lokalizacja poczucia kontroli, sg
szczegdlnie pozadane. Istnieje duze prawdopodobienstwo, jak wykazujg bada-
nia dotyczace funkcjonowania neuronéw lustrzanych®, Ze nauczyciele majacy
pozytywna samooceng, odpowiedzialni, pomystowi, ambitni, opanowani beda
przekazywac¢ podobne cechy osobowe swoim wychowankom.

% R. Drwal, Adaptacja kwestionariuszy..., Warszawa 1995, s. 47.

2 X. Gliszczynska, Skala I-E w pracy..., s. 6.

% M. Zylinska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgowi, Torun 2013,
s. 118-160.
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Poczucie umiejscowienia kontroli u nauczycieli — badania wlasne

Badaniami objeto 150 nauczycieli szkot podstawowych i gimnazjalnych
W wojewoddztwie podkarpackim (szkoly miejskie i wiejskie). Zdecydowana
wiekszo$¢ wsrdd badanych osob stanowili nauczyciele pracujacy powyzej 10 lat
(61,4%), z czego ponad potowa to nauczyciele pracujacy powyzej 20 lat.

W celu zbadania poczucia lokalizacji kontroli (LOC) u nauczycieli postuzo-
no si¢ skalg I-E (Internal-External Control Skale) opracowana przez J. Rottera
i jego wspotpracownikow mierzacg zgeneralizowane oczekiwania wewngtrznej
albo zewnetrznej kontroli wzmocnien. Na podstawie przeprowadzonych badan
stwierdzono, iz w badanej grupie nauczycieli dominuje nieokreslone poczucie
umiejscowienia kontroli. Jest ono przypisane az 96 osobom. Réwniez stosunko-
wo duza liczba nauczycieli (30 osob) posiada zewngtrzng lokalizacje poczucia
kontroli. Niewiele, bo zaledwie 16% badanych nauczycieli charakteryzuje we-
wnetrzne umiejscowienie poczucia kontroli. Mozna powiedzie¢, ze w tej grupie
bedzie to co dziewiaty, dziesigty nauczyciel. Nie sg to optymistyczne dane. Wia-
domo bowiem, ze osoby z poczuciem kontroli wewnetrznej sg przekonane, ze to,
co dzieje sie wokot nich, stanowi rezultat ich wtasnych dziatan.

Rozktad lokalizacji poczucia kontroli w badanej grupie nauczycieli jest
zréznicowany ze wzgledu na etap edukacyjny, do ktoérego przynaleza nauczycie-
le. Wsrdd nauczycieli posiadajgcych wewnetrzne umiejscowienie poczucia kon-
troli wyrdzniajg si¢ nauczyciele uczacy w klasach I-Ill. Ich liczba jest trzykrot-
nie wyzsza niz liczba takich nauczycieli uczacych w gimnazjum.

Analize umiejscowienia poczucia kontroli u nauczycieli przeprowadzono
rowniez ze wzgledu na ich staz pracy. Upowaznia ona do stwierdzenia, iz w mia-
r¢ coraz dluzszego stazu pracy badanych nauczycieli nie przybywa w sposob
znaczacy osob posiadajagcych wewngtrzne umiejscowienie poczucia kontroli.
Najbardziej liczng pod tym wzgledem grupe stanowia nauczyciele 0 stazu pracy
od 11 do 20 lat i powyzej 20. Niestety, w grupach tych wzrasta rowniez liczba
0s0b z zewngtrzng kontrolg. Najwigcej nauczycieli z wewnetrzng kontrolg znaj-
duje si¢ w grupie osob pracujgcych najdtuzej, czyli ponad 20 lat. Najbardziej
korzystny $redni wynik zwigzany z lokalizacja poczucia kontroli wewngtrznej
odnosi si¢ do nauczycieli ze stazem pracy od 4 do 10 lat. Moze on mieé zwigzek
z przebiegiem ich pracy zawodowej. Jest to etap najwickszej aktywnosci, po-
dejmowania wielu dziatan zwigzanych ze zdobywaniem kolejnego stopnia awan-
su zawodowego i umacniania si¢ w roli zawodowej. Sukcesy zwigzane z awan-
sem, uczestniczenie w dodatkowych formach ksztatcenia, podejmowane w tym
okresie liczne studia podyplomowe, kursy kwalifikacyjne sprzyjaja podnoszeniu
poczucia wlasnej wartosci, wiary we wlasne mozliwo$ci, co prawdopodobnie
pozostaje w relacji z poczuciem wigkszego wptywu na przebieg zdarzen, zatem
na poczucie kontroli wewngtrzne;j.
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Podsumowanie

Analiza materialu empirycznego pozwolita na okreslenie lokalizacji kontroli
W badanej populacji. Ustalono, ze tylko 16% badanych oséb posiada wewnetrzna
kontrol¢. Nieokreslone, dominujace w tej grupie poczucie umiejscowienia kon-
troli jest przypisane az 64% badanych. Réwniez stosunkowo duzo nauczycieli
(20%) posiada zewnetrzng lokalizacj¢ poczucia kontroli, czyli co piaty badany
nauczyciel. Oznacza to, ze co piaty nauczyciel z badanej grupy moze mie¢ prze-
konanie, ze angazowanie si¢ w dziatanie nie ma sensu, poniewaz i tak nie ma on
wplywu na zachodzace wydarzenia, ktore znajduja si¢ pod kontrolg przypadko-
wych czynnikow zewngtrznych, takich jak traf badz szczg$cie. Postawa taka
moze si¢ tgczy¢ z brakiem zaufania do wtasnych mozliwo$ci kontrolowania tego,
co zdarza si¢ W okreslonych okoliczno$ciach. Dotyczy to takze sprawowania
kontroli nad zachowaniem innych. W odniesieniu do tej grupy zawodowej anali-
zowane wyniki badan moga budzi¢ niepokoj, zwazywszy, ze wsrdd pozostalej
liczby nauczycieli az 96 os6b wykazuje nieokreslone poczucie umiejscowienia
kontroli. Najliczniejsza grupe wsrod badanych nauczycieli z wewngtrzng kontro-
la stanowia nauczyciele uczacy w klasach I-III, natomiast najmniej liczng ucza-
cy w gimnazjum. Wiemy, ze w gimnazjach mamy do czynienia z najwigksza
liczbg zachowan dysfunkcyjnych i problemowych wsrod uczniow. Wiadomo tez,
ze poczucie kontroli wewnetrznej lub zewnetrznej ma charakter nabyty i zalezy
od zyciowych doswiadczen cztowieka, rowniez tych nauczycielskich, zwigza-
nych z pierwszymi problemowymi sytuacjami wychowawczymi, z ktérymi mu-
siat si¢ zmierzy¢ mtody nauczyciel. Jezeli te pierwsze zawodowe do§wiadczenia
powtarzaly si¢ jako stresujgce i traumatyczne, mogly mie¢ wplyw na sposob
myslenia charakterystyczny dla ludzi o zewnetrznej lokalizacji poczucia kontroli.
Okazuje sig, ze lokalizacje¢ poczucia kontroli roznicuje rowniez staz pracy bada-
nych osob. Najbardziej liczng grupe pod wzgledem posiadania kontroli we-
wnetrznej stanowig nauczyciele o stazu pracy od 11 do 20 lat i powyzej. Jednak
niepokojacym zjawiskiem jest zwickszanie si¢ wraz z coraz dluzszym stazem
pracy liczby osob z zewnetrzng kontrola. By¢ moze tendencja ta ma zwiazek ze
zjawiskiem wyuczonej bezradno$ci czy wypalenia zawodowego. Uwzgledniajac
fakt, iz wraz z wiekiem i zwigzanym z nim stazem pracy nauczyciele zyskujg
coraz wigksze doSwiadczenie w pracy pedagogicznej, to powinno by¢ coraz wig-
cej nauczycieli posiadajacych wewnetrzne poczucie kontroli wzmocnien, ale tez
coraz mniej z zewnetrzng lokalizacja poczucia kontroli. Nauczyciele w takiej
sytuacji winni jednak do$wiadczaé skutecznego i efektywnego dziatania. Dane
empiryczne wskazuja jednak, ze w kolejnych grupach wyodrebnionych ze
wzgledu na staz pracy wzrasta liczba nauczycieli posiadajacych zewngtrzne
umiejscowienie kontroli wzmocnien, co mogtoby potwierdza¢ wczesniejsze
przypuszczenie dotyczace zjawiska wyuczonej bezradnosci, czyli nabycia prze-
$wiadczenia na skutek do§wiadczanych porazek, ze nie ma si¢ kontroli i wpltywu
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na przebieg zdarzen. Zatem nieokreslona kontrola zamiast przeistaczaé sie¢
w kontrole wewnetrzng, staje si¢ kontrolg zewnetrzng. Na podobne zjawiska
zwraca uwage R.Koscielak®, przytaczajac badania dotyczace uwarunkowan
poczucia umiejscowienia kontroli. Autor podkresla zwiazek, jaki zachodzi po-
miedzy kontrola wewngtrzng a wzrostem stabilnosci w zyciu oraz pomig¢dzy
kontrolg zewnetrzng a nasilaniem si¢ niepewnosci, bezsilnosci 1 poczucia braku
wplywu na bieg zdarzen. Sytuacja psychiczna nauczycieli bywa trudna i pelna
konfliktow. Dokonujace si¢ przemiany spoleczne, transformacje ustrojowe, re-
formy w obszarze oswiaty powodujace dla niektorych nauczycieli koniecznos¢
zmiany swoich kwalifikacji, niz demograficzny stwarzajacy zagrozenie utraty
pracy, pogarszajace si¢ relacje z ludzmi, niski prestiz zawodowy i postepujaca
pauperyzacja stanu nauczycielskiego sprawiaja, ze nauczyciele zyja w ciaglej
niepewnosci i napieciu. Ta destabilizacja i zwigzane z nig przeciazenie wynika-
jace z nadmiaru obowigzkéw i oczekiwan niewspotmiernych do gratyfikacji za
wytezong prace coraz czesciej prowadzg do przemgczenia, frustracji, niezadowo-
lenia czy wypalenia zawodowego. Jezeli nauczyciel ma wychowywac uczniow
odpowiedzialnych, majacych poczucie wiasnej skutecznosci, pelnych wiary we
wlasne mozliwos$ci, sam musi posiada¢ poczucie wptywu na zachodzace wokot
zdarzenia i mie¢ poczucie wlasnej wartosci.
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Dominik Borawski

DIALOGOWE TECHNIKI WSPOMAGANIA ROZWOJU
MADROSCI

DIALOGICAL TECHNIQUES OF WISDOM
ENHANCEMENT

Streszczenie

Psychologiczne koncepcje madro$ci mozna podzieli¢ na trzy grupy. Pierwsze podejscie okre-
$la madros¢ jako efekt kumulacji doswiadczen jednostki w zakresie rozwigzywania problemow
W ciggu zycia. W $wietle drugiego z podejs¢ madros¢ moze by¢ ujmowana jako system wiedzy
eksperckiej zajmujgcej si¢ sensem i sposobem zycia badz jako aplikacja wiedzy ukrytej w celu
rownowazenia korzysSci intrapersonalnych, interpersonalnych i pozaosobowych. Wreszcie trzecie
z podejs¢ traktuje madros¢ jako myslenie dialektyczne umozliwiajace jednostce integrowanie
odmiennych punktéw widzenia, akceptowanie kontradykcji i alternatywnych konceptualizacji
prawdy. Artykut ten koncentruje si¢ na trzecim podej$ciu i zwigzanymi z nim praktycznymi moz-
liwosciami rozwijania madro$ci jako dialektycznego rozumowania i podejmowania decyzji. Za-
proponowane techniki sg inspirowane teorig dialogowego ,,ja” Huberta Hermansa i opieraja si¢ na
trzech aspektach wewnetrznej dialogowosci:

a) dialogach tozsamosciowych pomiedzy kontrastujgcymi aspektami ,,ja”;

b) dialogach temporalnych pomigdzy ,,ja” z przeszto$ci, terazniejszosci i przysztosci;

¢) dialogach symulujgcych interakcje spoteczne (np. z autorytetami czy mentorami).

Stowa kluczowe: madros$¢, wewnetrzna dialogowosc, techniki dialogowe, dialogowe ,,ja”.

Abstract

Psychological conceptions of wisdom can be divided into three groups. First approach framed
wisdom as a cumulative effect of one’s experiences in problems solving over the whole lifetime.
According to second approach wisdom can be viewed as an expert system dealing with the meaning
and conduct of life or application of tacit knowledge to balance intrapersonal, interpersonal, and
extrapersonal interests. Third approach understands wisdom as dialectical thinking which allows an
individual to integrate various points of view, accept inherent contradictions and alternate truths. This
paper is focused on third approach and practical possibilities of enhancing dialectical reasoning and
dialectical decision making. The proposed techniques and interventions are inspired by Hubert Her-
mans’s conception of dialogical self and based on three aspects of internal dialogical activity:

a) identity dialogues between opposing aspects of self;

b) temporal dialogues of the self located in the personal past, present and future;

c) dialogical simulations of social interactions (f.e. with authorities and mentors).

Key words: wisdom, Internal dialogical activity, dialogical techniques, dialogical self.
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Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie teoretycznych perspektyw
oraz opartych na nich praktycznych propozycji w zakresie stymulowania rozwo-
ju madrosci za pomocg oddziatywan psychologicznych. Na samym poczatku
nalezy zauwazy¢, ze sama idea edukowania w zakresie madro$ci moze wydawac
si¢ kontrowersyjna. Potoczne koncepcje madrosci zaktadajg bowiem, ze jest ona
pochodng dojrzatego wgladu w nature zjawisk intra- oraz interpersonalnych uzy-
skiwanego w toku nabywania nowych do$wiadczen i kazg upatrywac jej przyro-
stu wraz z wiekiem. Przekonanie to jest tak silne, ze przenikngto $wiat kultury
i sztuki, ktorej wytwory utozsamiaja madro$¢ z wizerunkiem nobliwych postaci
przyproszonych siwizng i stanowigcych swoistg imaginacj¢ Jungowskiego arche-
typu medrca. Takie rozumienie zjawiska stawiatoby pod znakiem zapytania moz-
liwo$¢ nabywania madro$ci w okresach rozwojowych poprzedzajacych srednig
i p6zng dorostos¢. Czy zatem madro$ci rzeczywiscie mozna si¢ nauczy¢? Odpo-
wiedz na to pytanie wydaje si¢ w ogromnej mierze zaleze¢ od sposobu koncep-
tualizacji samego pojecia madrosci. Okazuje si¢ bowiem, ze teoretyczne ujgcia
madro$ci zazwyczaj koncentruja si¢ na okresleniu kryteriow owej zlozonej dys-
pozycji, a nickoniecznie mozliwych $ciezek jej nabywania. Co wigcej, rowniez
w wielu propozycjach naukowych pojawia si¢ mniej lub bardziej wyrazna suge-
stia taczaca madro$¢ z dojrzatoscig definiowang wiekiem biologicznym.

Psychologiczne koncepcje madrosci

W dotychczasowych pracach psychologicznych mozna odnalez¢ kilka wioda-
cych sposobow ujmowania madrosci. Pierwszy traktuje ja jako efekt wczesniej-
szych doswiadczen sktadajacych si¢ na dynamiczne procesy rozwiazywania zy-
ciowych dylematéw. Przyktadem moga by¢ teorie Junga, a zwlaszcza Eriksona’.
Z teoretycznej perspektywy tego ostatniego autora madro$¢ pojawia sie w poznej
dorostosci jako poklosie zmagan, w ktorych jednostka oscyluje pomigdzy poczu-
ciem integralnosci a rozpaczy. Konstruktywne rozwigzanie dylematu prowadzi do
madrosci, ktora przejawia si¢ w akceptacji samego siebie ze wszystkimi osiggnie-
ciami i niepowodzeniami, a takze swoich bliskich, zwlaszcza rodzicow, pomimo
popetnionych przez nich btedow?. W $wietle tej teorii tak rozumiana madro§¢ mo-
ze pojawi¢ si¢ dopiero po 60 roku zycia, a zatem teoretycznie mozna jg posiasc,
ale niestety bardzo p6zno i to pod warunkiem, ze wczesniej konstruktywnie radzi-
lismy sobie z innymi wyzwaniami rozwojowymi. Inne ujecie rozpatruje madrosé¢
jako ztozong cechg, inteligencje wyzszego rzedu bedaca syntezg wielu wlasciwo-

L A. Carr, Psychologia pozytywna — nauka o szczesciu i ludzkich sitach, thum. Z.A. Krolic-
ki, Poznan 2009, s. 181-186.
2 Tamze, s. 185.
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Sci psychicznych (w tym elementoéw poznawczych, refleksyjnych i afektywnych)®,
Fundamentem tak rozumianej madrosci jest system wiedzy eksperckiej na temat
pytan dotyczacych sensu zycia i whasciwosci ludzkiej natury”. Wiedza ta z jednej
strony jest rozlegla i ogdlna, a z drugiej strony moze by¢ z tatwoscia aplikowana
do szczegétowych kontekstow i okolicznosci. W genezie madrosci jako wiedzy
eksperckiej wyzszego rzedu tworcy koncepcji duza rolg przypisuja dtugiemu pro-
cesowi uczenia sig, silnej motywacji wewnetrznej i wsparciu spotecznemu, w tym
przewodnictwu mentorow oraz umiejetnosci radzenia sobie z porazkami i krytycz-
nymi wydarzeniami w ciggu zycia. Podobnie jak w ujeciu Eriksonowskim przewi-
duje si¢, ze madros¢ osiaga punkt szczytowy w poznej dorostosci. Bardziej szcze-
gotowa analiza tego typu znawstwa dokonywana jest w oparciu o pig¢ kryteriow”.
Pierwsze dwa kryteria — wiedza faktograficzna i wiedza proceduralna sg typowe
dla systemow eksperckich kazdego typu. Pozostale trzy kryteria maja charakter
specyficzny. Osadzenie w biegu zycia odnosi si¢ do znajomosci wielu kontekstow
zyciowych oraz dynamiki dazen i celow zyciowych w toku rozwoju ontogene-
tycznego. Kryterium to obejmuje zatem perspektywe catego zycia w wymiarze
zaréwno horyzontalnym (rézne obszary aktywnosci zyciowej), jak i wertykalnym
(zmiany na przestrzeni czasu). Relatywizm wartosci i tolerancja dotyczg wrazli-
wosci na indywidualne oraz kulturowe roznice w zakresie postrzegania warto$ci
i priorytetow zyciowych oraz uwzgledniania tych réznic w odnoszeniu si¢ do pro-
blematyki sensu zycia. Tak rozumiana madro$¢ dazy do zrownowazenia interesu
jednostki z interesem grupowym i spotecznym. Trzecie kryterium specyficzne —
swiadomos$¢ niepewnosci i radzenie sobie z nig stanowi rozwinigcie przypisywanej
Sokratesowi sentencji oida ouden eidos (wiem, ze nic nie wiem) i odnosi sie do
wiedzy o ludzkich ograniczeniach poznawczych w zakresie rzetelnego przetwa-
rzania informacji, przewidywania nastgpstw wydarzen czy przyznawania racji
w sporach i konfliktach oraz uwzgledniania jej przy opracowywaniu strategii roz-
wigzywania problemow. Warto zauwazy¢, ze wspomniane kryteria (zwlaszcza
specyficzne) ktadg akcent na ujmowanie w ramach madrego osadu odmiennych
punktow widzenia, zrdéznicowania zjawisk oraz wynikajacej z niego zlozonosSci
i dynamiki zdarzen zyciowych. Niektore teoretyczne ujecia problematyki madroSci
prowadza owe rozwazania krok dalej i podejmuja ideg juz nie tyle tolerowania
zrdznicowania, co przede wszystkim réwnowazenia mechanizméw psychicznych
I wzajemnego zestawiania odmiennych punktow widzenia. Przyktadowo Birren
i Fischer w madro$ci upatruja zréwnowazenia przeciwnych biegunow emocji

® P.K. Oles, Psychologia czlowieka doroslego, Warszawa 2011, s. 260.

* p. Baltes, J. Gluck, U. Kunzmann, Mqdros¢. Jej struktura i funkcja w kierowaniu pomys-
nym rozwojem w okresie calego zZycia [w:] Psychologia pozytywna, red. J. Czapinski, Warszawa
2004, s. 117-146.

% U. Kunzmann, Rézne podejscia do dobrego zycia: emocjonalno-motywacyjny wymiar mg-
drosci [w:] Psychologia pozytywna w praktyce, red. P.A. Linley, S. Joseph, Warszawa 2007,
s. 284-301.
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i obojetnosci, dziatania i bezczynnos$ci, wiedzy i watpliwosci, Labouvie-Vief
— integracji proces6w logicznych z procesami subiektywnymi, a Kramer rdwno-
wagi pomiedzy poznaniem a afektem oraz proceséw §wiadomych i automatycz-
nych®. Zréwnowazona teoria madrosci R. Sternberga’ zaklada, ze madro$é jest
efektem stosowania inteligencji praktycznej, ktorej domeng jest rozwigzywanie
niejasno zdefiniowanych problemow z wieloma mozliwymi rozwigzaniami.
Swoistym rdzeniem inteligencji praktycznej jest wiedza ukryta majaca charakter
proceduralny i bedgca pochodng procesu kumulowania si¢ ludzkich doswiadczen
w specyficznych kontekstach zyciowych. Wg Sternberga wiedza ta stanowi pod-
stawe madro$ci przejawiajacej sie¢ w rozwigzywaniu ztozonych problemow po-
przez rdwnowazenie korzysci intrapersonalnych (interes jednostki), interperso-
nalnych (interes innych oséb zaangazowanych w rozstrzygana sytuacje) oraz
pozaosobowych (dobro ogéhu). Wynikiem madrosci jest zazwyczaj decyzja
0 podjeciu adekwatnych dziatan, ktére z kolei podlegaja zasadzie rownowagi
reakcji pomigdzy a) przystosowaniem do srodowiska, b) tworczym wptywaniem
i modyfikowaniem go oraz c) zmiang srodowiska spotecznego na lepiej dopaso-
wane do wiedzy, umiejetnos$ci i wartosci reprezentowanych przez jednostke.
Gdyby sprobowaé zestawi¢ dotychczas zarysowane koncepcje teoretyczne, uzy-
skaliby$my obraz madrosci jako przede wszystkim ztozonej dyspozycji do roz-
wigzywania waznych dylematéow rozwojowych oraz rOwnowazenia w procesie
rozwiazywania probleméw réznych perspektyw temporalnych oraz odmiennych
punktéw widzenia zaré6wno intrapersonalnych, jak i interpersonalnych. Stabszym
punktem tych koncepcji pozostaje jednak fakt, ze nie pokazuja one mozliwos$ci
nabywania i rozwijania zdolno$ci do madrego podejmowania decyzji przed okre-
sem poznej dorostosci, zakladajac mniej lub bardziej bezposrednio, Ze jest ona
przede wszystkim pochodng doswiadczen zyciowych jako takich. Takie posta-
wienie sprawy w praktyce jednak marginalizuje czynnik aktywnosci wlasnej
podmiotu W procesie nabywania madrosci we wczeéniejszych okresach rozwo-
jowych.

Madros¢ jako postformalne myslenie dialektyczne

Sposrod przedstawianych w literaturze koncepcji teoretycznych najwigcej
przestrzeni na potencjalny rozwoj madrosci na drodze $§wiadomie ukierunkowa-
nej aktywnosci poznawczej podmiotu pozostawia konceptualizacja madrosci
jako umiejetnosci w zakresie stosowania myslenia dialektycznego®. Konceptua-

® A. Reznitskaya, R. Sternberg, Jak nauczyé podopiecznych madrego myslenia: program
,, Edukacja dla mgdrosci” [w:] Psychologia pozytywna w praktyce..., s. 138.

" R. Sternberg, Intelligence and wisdom [w:] Handbook of intelligence, ed. R. Sternberg,
Cambridge 2000, pp. 631-650.

8 M. Basseches, Dialectical thinking and adult development, Norwood 1984.
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lizacja ta jednak nie podpowiada wprost, w jaki sposob mozna rozwija¢ te umie-
jetnos¢, a raczej skupia si¢ na kryteriach dialektycznego rozwigzywania ztozo-
nych dylematéw i problemow tak teoretycznych, jak i praktycznych. W literatu-
rze mySlenie dialektyczne (czyli postformalne) jest przeciwstawiane mysleniu
formalnemu i patrzac z perspektywy rozwojowej, stanowi alternatywny dla nie-
go sposob funkcjonowania poznawczego mogacy ujawnic si¢ od okresu pdznej
adolescencji. Specyfika myslenia dialektycznego jest pochodng swiadomosci
relatywistycznego charakteru wiedzy, zdolnosci akceptacji przeciwienstw oraz
kompetencji w integrowaniu kontradykcji w ramach dialektycznej catosci®. Od
strony poznawczej myslenie dialektyczne pozwala na rozpatrywanie problemow
z wielu réznych perspektyw, dostarcza poznawczej otwartosci i gotowosci do
zmiany toku rozumowania, umozliwia zwracanie szczegdlnej uwagi na poten-
cjalne roznice i sprzecznosci w obrebie idei i pomysiow, nastepnie tworzenie
kreatywnych potaczen i syntezy systemow wiedzy, ktore wczesniej mogly wy-
dawa¢ si¢ niespojne i opozycyjne. Bieglto§¢ w stosowaniu zarysowanego powy-
zej myslenia dialektycznego, uzupeliona o bogata wiedze zyciowa stanowi
poznawcze zaplecze niezbedne do podejmowania madrych decyzji, ktore spet-
nialyby kryterium Sternbergowskiej rownowagi odmiennych intereséw, reakcji
i punktéw widzenia. Co wazne, nabywanie tak rozumianej madrosci mozliwe
jest w okresie poznej adolescenc;ji.

Dialog jako potencjalne Zr6dfo nabywania madrosci

Jedna z mozliwych drog ksztattowania si¢ umieje¢tnosci dialektycznego
rozwigzywania probleméw stanowi¢ moze wewnetrzna aktywnos¢ dialogowa,
polegajaca m.in. na wchodzeniu w analogiczne do towarzyszacych sytuacjom
spotecznym dyskusje z samym soba, przejawiajace si¢ w konfrontowaniu i uzgad-
nianiu réznych, aktualnie dostepnych punktéw widzenia™. Zdaniem wielu bada-
czy znaczna cze$¢ doswiadczenia czlowieka opiera si¢ na takim wyobrazonym
dialogu''. Wedtug P.K. Olesia® dialogi wewnetrzne najczesciej przejawiaja sie
w: 1) symulacji relacji spotecznych, np. podczas wyobrazonej rozmowy z prze-
lozonym; 2) konwersacji z niedost¢gpng osoba, np. zmartym cztonkiem rodziny,
badz 3) wymianie racji pomig¢dzy réznymi aspektami ,,ja”, np. wyrazanie wat-
pliwosci w momencie podejmowania decyzji. Natomiast w $wietle badan

° p.L. Wu, W.B. Chiou, Postformal thinking and creativity among late adolescents: a post-
piagetan approach, ,,Adolescence” 2008, 43, pp. 237-251.

©VpK. Oles, Psychologia czlowieka dorostego..., s. 271.

M. Watkins, Wielorakos¢ ,,ja” i kultura [w:] Jekyll i Hyde. Wielorakie ,,ja” we wspétcze-
snym Swiecie, red. J. Rowan, M. Cooper, Gdansk 2008, s. 258-271.

12 pK. Oles, Czy glosy umystu da sie mierzy¢? Skala Wewnetrznej Aktywnosci Dialogowej
(SWAD), ,,Przeglad Psychologiczny” 2009, nr 52, s. 37-51.



182 DOMINIK BORAWSKI

M. Puchalskiej-Wasyl"® jedna z metafunkcji dialogow wewnetrznych jest wglad
rozumiany jako uzyskiwanie nowego punktu widzenia, rady badz dystansu do
problemu.

Zgodnie z ujeciem H. Hermansa'* aktywnos¢ dialogowa jest mozliwa dzigki
dialogowemu ,,ja” rozumianemu jako dynamiczna wielos¢ wzglednie autono-
micznych pozycji obdarzonych gtosem i zlokalizowanych w przestrzeni umystu,
ktore wchodzg we wzajemne interakcje, tak jak analogicznie cztowiek wchodzi
W interakcje spoleczne np. w procesie negocjacji. Dialogowe ,,ja” stanowi pola-
czenie charakterystyk czasowych i przestrzennych, konstytuowane jest bowiem
poprzez wielos¢ glosow, z ktorych kazdy ma konkretng lokalizacje w czasie
i przestrzeni. W $wietle teorii H. Hermansa myslenie dialogowe korzysta zarow-
no z pozycji ,,ja” wewnetrznych, jak i zewnetrznych. Pozycje wewngtrzne sg
traktowane przez ,,ja” jako czes¢ siebie (np. ,ja” — maz, ,ja” — syn), zewngtrzne
za$ sg spersonalizowanymi elementami waznego dla ,ja” otoczenia (np. moja
zona, modj ojciec). Caly proces zwigzany z przyjmowaniem pozycji oraz ich
zmiang jest niezwykle dynamiczny z racji tego, ze znaczenie poszczegodlnych
pozycji zmienia si¢ w zaleznosci od kontekstu. Co wiecej, w obrebie dialogowe-
go ,,ja” istnieje mozliwo$¢ nie tylko naprzemiennego przyjmowania pozycji, ale
rowniez rownoczesnej aktywacji roznych gltoséw, co z jednej strony moze pro-
wadzi¢ do postaw ambiwalentnych i konfliktow wewnetrznych, a z drugiej stwa-
rza mozliwos$¢ wieloaspektowego rozumienia $wiata i dialektycznego rownowa-
zenia odmiennych perspektyw™.

Procesy dialogowe nie muszg jednak prowadzi¢ do rezultatow, ktore spet-
niatyby kryteria dialektycznego ujmowania dylematow czy rozwigzywania
probleméw. Nasuwa to pytanie o wzajemng relacje pomigdzy mysleniem dia-
logowym a dialektycznym. Myslenie dialogowe nawigzuje do dialektycznego
w tym znaczeniu, ze niektore jego przejawy prowadza do integracji przeci-
wienstw i W naturalny sposob w swoich coraz bardziej rozwinigtych i dosko-
nalszych formach zbliza si¢ do realizacji zasad dialektyki. W tym sensie dialog
stanowi swego rodzaju zabieg techniczny, ktory polega na nagtasnianiu kontra-
dyktoryjnych punktow widzenia i z pomoca zmystéw (wyobraznia stuchowa
i/lub wzrokowa) moze (ale nie musi) sta¢ si¢ no$nikiem abstrakcyjnej idei dia-
lektycznej. Zeby mowi¢ o mozliwosci nabywania madroéci jako efekcie we-
wnetrznej aktywnosci dialogowej, dialog taki musi prowadzi¢ do poszerzenia
wgladu o wiedzg zdobyta dzigki zmianie poznawczej perspektywy albo do

¥ M. Puchalska-Wasyl, Typy wewnetrznych rozméwceéw i ich funkcje w swietle analiz ilo-
Sciowych i jakosciowych [W:] Dialog z samym sobg, red. P.K. Oles, M. Puchalska-Wasyl, E. Bry-
gota, Warszawa 2011, s. 74.

14 H.J.M. Hermans, The construction and reconstruction of a dialogical self, ,,Journal of Con-
structivist Psychology” 2003, 16, p. 90.

5 P K. Oles, Dialogowosé wewnetrzna jako wlasciwosé czlowieka [w:] Nowe idee w psycho-
logii, red. J. Kozielecki, Gdansk 2009, s. 216-235.
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integracji (cho¢ nie zawsze pelnej) opozycyjnych punktow widzenia. Dialogi,
ktore spetniajg drugi z wymienionych warunkoéw, okresla si¢ mianem integru-
jacych™. Podstawowa rolg¢ dla mechanizmu integrujacego w dialogowym ,,ja”
stanowi tzw. metapozycja, dostarczajaca jednostce jedyng w swoim rodzaju
metaperspektywe, ktora pomimo roéznic pomiedzy poszczegdlnymi pozycjami
pozwala uzyska¢ oglad niejako ,,z gory” na ,ja” — jako catos¢. Przyjmujac ten
unikalny punkt widzenia, osoba ma mozliwo$¢ spojrzenia ,,z lotu ptaka” na
siebie jak na przestrzen, w ktorej umieszczone sg rézne pozycje, kazde ze swo-
ja indywidualng historiag. Gdy ,,ja” zajmuje metapozycje, osoba jest w stanie
zestawic¢ 1 odnies¢ do siebie wzajemnie poszczegolne pozycje wilasnego ,ja”
wraz z ich indywidualnymi stanowiskami i ustosunkowaniami. W ten sposob
dokonuje syntezy r6znych obecnych w niej punktow widzenia. Dialogi integru-
jace w praktyce stanowig techniczny zabieg zmierzajacy do realizacji trzech
glownych zatozen myslenia dialektycznego co do relacji pomiedzy przeciwien-
stwami®’:

1) wspotzalezno$¢ przeciwienstw — przeciwienstwa sa zalezne od siebie
W tym sensie, ze dotycza przeciwleglych biegunéw jednego wektora, w obrebie
ktorego sg pordownywane badz konfrontowane. Przykladowo mowienie o ciem-
nos$ci nie miatoby sensu, gdyby nie istnialo $wiatto;

2) Wzajemne przenikania si¢ przeciwienstw — kazdy z biegunow przeci-
wienstw zdaje si¢ bowiem zawiera¢ element swojej opozycji. W kazdej mitosci
mozna znalez¢ elementy nienawisci, a w kazdej nienawi§ci mozemy znalez¢ co$
z mitosci. Przyjecie tego zatozenia uwalnia od postawy ,,albo — albo” i jej naj-
bardziej powszechnej wersji ,,z jednej skrajnosci w druga”;

3) jednos¢ przeciwienstw — myslenie dialektyczne zaktada mozliwos¢ inte-
gracji przeciwnych punktow widzenia.

Dotychczasowe badania nad wspomaganiem rozwoju madrosci

W dotychczas opisanych w literaturze sposobach optymalizowania madro$ci
mozna zauwazy¢ wyrazng obecno$¢ proceséw dialogowych, cho¢ zaznaczy¢
trzeba, ze zadna z tych propozycji nie byta inspirowana teorig dialogowego ,.ja”.
W ramach tzw. terapii madrosci M. Linden i K. Bauman'® proponuja na przyktad
¢wiczenia polegajace na stawianiu sobie pytan umozliwiajacych zmiang perspek-

% D, Borawski, Wphyw aktywizowania myslenia dialogowego na sytuacyjng samoocene
i emocje [w:] Dialog z samym sobq..., s. 203.

7). Rowan, Dialectical thinking and humanistic psychology, ,,Practical Philosophy”, lipiec
2000, http://www.society-for-philosophy-in-practice.org/journal/pdf/3-2%2020%20Rowan% 20-
%20Humanistic%20Psychology.pdf, dostgp: marzec 2014, s. 20-21.

18 K. Bauman, M. Linden, Przesztos¢ rzué za siebie, przel. P. Brysacz, ,,Charaktery” 2009,
nr12,s. 44-49.



184 DOMINIK BORAWSKI

tywy w rozpatrywaniu najpierw fikcyjnego problemu, np. dotyczacego sytuacji

dhugoletniego menedzera firmy, ktory wskutek wypadku w pracy lezy od dtuz-

szego czasu w szpitalu i w takich okoliczno$ciach dowiaduje si¢, ze zostaje za-
stapiony na swym stanowisku przez mtodszego kolegg, a nastgpnie w odniesie-
niu do realnego problemu wtasnego.

Pytania te mogg brzmie¢ nastgpujaco:

1) Wyobraz sobie, Ze jestes przetozonym menedzera, a potem wcielasz si¢ w role
jego miodszego kolegi. Do jakich motywow, przekonan i potrzeb tych oséb
zyskujesz teraz dostep?

2) Wyobraz sobie cztery rozne osoby zaangazowane do rozpatrywania problemu
owego menedzera: babcig, ksiedza, antropologa kultury oraz Billa Gatesa. Ja-
kie rozwigzania tego problemu uznataby kazda z tych osob za najbardziej op-
tymalne, a jakie za najbardziej niefortunne? Jaki obraz sytuacji uzyskalbys
W rozmowie z kazdg z nich?

3) Proszg sobie wyobrazié, ze te same cztery osoby formutuja nastgpnie rozwia-
zania dla Twojego aktualnego problemu. Jak b¢da wygladaty te propozycje?
Co mogtaby Ci doradzi¢ kazda z tych os6b?

4) Prosz¢ wyobrazi¢ sobie kogo$, kto jest dla Ciebie wzorem w rozwigzywaniu
problemow lub kogo uwazasz za uosobienie madroséci. Czym roznityby sie jej
rozwigzania od Twoich?

Pytania te maja na celu rozszerzenie mapy sytuacji problemowej i dostar-
czenie innowacyjnego opracowania i przetworzenia sktadajacych si¢ na nig
schematow i skryptow poznawczych. Jak mozna zauwazy¢, cze$¢ z nich wyma-
ga przeprowadzenia wyobrazonych dialogdw.

W badaniu U.M. Staudinger i P.B. Baltesa™ uczestnikoéw poproszono o gto-
$ne rozwazanie problemu, ktorego rozwigzania znamionowaly rézne poziomy
madrosci, w warunkach wyobrazonych i rzeczywistych interakcji spotecznych.
W pierwszej grupie udzielanie indywidualnych odpowiedzi poprzedzata dysku-
sja o problemie ze znaczgca osoba, w drugiej grupie przed udzieleniem odpo-
wiedzi badani prowadzili wewnetrzny dialog z wybrang przez siebie osoba, pod-
czas gdy uczestnicy z grupy trzeciej mogli uprzednio samodzielnie przemysleé
rozwigzania. Okazalo si¢, ze zarowno rzeczywisty dialog, jak i jego wyobrazona
wersja poprawity poziom wykonania zadania o prawie jedno odchylenie standar-
dowe wzgledem wynikoéw uzyskanych w grupie trzecie;j.

Za inspirujgce nalezy réwniez uznaé propozycje aktywizacji madrosci po-
przez system odpowiednich wskazdéwek dostgpu albo bezposrednie odwotanie do
madro$ci jako metaheurystyki®®. Wedhu badaczy zasoby zwiazane z madroécia
mozna przyktadowo wydobyé poprzez instrukcje ,,Postaraj si¢ wygenerowaé

19 U.M. Staudinger, P.B. Baltes, Interactive minds: A facilitative setting for wisdom-related
performance?, “Journal of Personality and Social Psychology” 1996, 71, pp. 746-762.

2 p_ Baltes, J. Gluck, U. Kunzmann, Mgdrosé. Jej struktura i funkcja w kierowaniu pomysl-
nym rozwojem w okresie catego zycia..., s. 136-139.
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madre odpowiedzi na nastepujace pytania”, co z perspektywy teorii dialogowego
,J&” mozna rozpatrywac jako aktywacje metapozycji ,,ja”’ zwigzanej z wewnetrz-
ng madroscig (analogiczng do wewngtrznego komika z badan nad humorem
przeprowadzonych przez J. Tomczuk-Wasilewska™).

Wspomaganie rozwoju madrosci za pomocg technik dialogowych

Wydaje si¢, ze na kanwie teorii dialogowego ,,ja” mozna zaproponowac wie-
le innych technicznych $rodkéw potencjalnie rozwijajacych myslenie dialek-
tyczne, a tym samym stymulujacych rozw6j madrosci. Techniki te zostang zapre-
zentowane w dalszej czgséci niniejszego artykutu, a kazda z nich spetnia nastgpu-
jace kryteria:

a) opiera si¢ na teoretycznych mozliwosciach prowadzenia dialogéw wewnetrz-
nych i zmiany poznawczej perspektywy;

b) odnosi si¢ do teorii madrosci, realizujac w praktyce przynajmniej jedno z kry-
teriow madrego myslenia i podejmowania decyzji;

C) opiera si¢ na zabiegach sprawdzonych w dotychczasowych badaniach empi-
rycznych (cho¢ niekoniecznie weryfikowanych w kontek$cie badan nad ma-
droscig).

Techniki te stanowiag operacjonalizacje trzech waznych proceséw dialogo-
wych:

— dialogow tozsamos$ciowych pomigdzy roznymi wewngtrznymi pozycjami ,,ja”;

— dialogdéw temporalnych pomigdzy perspektywa terazniejsza a przesztoSciowa
oraz pomiedzy perspektywa terazniejsza a przysztosciowa;

— dialogow symulujacych interakcje spoteczne.

Madrosc¢ jako efekt dialogu tozsamosciowego

Dialog tozsamosciowy odbywa sie pomiedzy dwiema wewngtrznymi po-
zycjami ,;ja” i w kontek$cie rozwoju madrosci odnosi sie¢ do wezesniej sygnali-
zowanej idei wzajemnego zestawiania i rownowazenia odmiennych punktéw
widzenia oraz rozwigzywania wewngtrznych dylematow. Jednostka zamiast
realizacji dziatania w oparciu o impuls ptynacy z jednego zrodla rozpatruje
alternatywne ,,glosy” doradcze czesto przedstawiajgce skrajnie opozycyjne
stanowiska.

W jednym z badan operacjonalizacji tak rozumianego dialogu tozsamo-
$ciowego dokonano za pomoca nastepujacej instrukcji®:

21 J. Tomczuk-Wasilewska, Psychologia humoru, Lublin 2009.
22 D, Borawski, Wplyw aktywizowania myslenia dialogowego na sytuacyjng samooceng i emo-
cje [w:] Dialog z samym sobq..., s. 209.
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»Etap 1. Wybierz jeden aspekt swojego zycia (zwiazany z rola, ktora petnisz
lub aktywnosciami, z ktorym najbardziej si¢ utozsamiasz (np. »ja« jako student
albo »ja« jako partner w zwigzku).

Etap 2. Nastepnie wybierz taki aspekt Twojej osoby, ktory rowniez jest dla
Ciebie wazny, ale jednoczesnie kontrastuje (jest od niego bardzo odmienny)
z tym, ktory wybrates$ przed chwilg, a moze nawet wchodzi z nim w konflikt.

Etap 3. Wyobraz sobie, ze te 2 czgsci (aspekty) Ciebie sg réoznymi osobami
I spotykaja si¢ po to, by porozmawia¢ i mimo dzielacych je réznic doprowadzi¢
do porozumienia migdzy soba. Twoim zadaniem jest przedstawi¢ zapis rozmowy
pomiegdzy tymi aspektami Ciebie, podczas ktorej po wymianie argumentow
przez obie strony wynegocjujesz z nimi taki scenariusz swojego zycia (badz jego
fragmentu, etapu), ktory bedzie satysfakcjonujacy dla kazdej ze stron”.

Jak tatwo zauwazy¢, poprzez zastosowanie integrujacej formuly zawartej
W etapie trzecim instrukcja bezposrednio nawigzuje do idei myslenia dialektycz-
nego.

Inna propozycja prowadzenia dialogu tozsamos$ciowego nawigzuje do pro-
pagowanej w ramach szkolen NLP (neurolingwistyczne programowanie) tech-
niki rozwijania tworczosci®®. Technika ta polega na wyodrebnieniu trzech po-
zycji rozpatrywania danego problemu badz planu dziatania: 1) marzyciel,
2) krytyk, 3) realista. Najpierw osoba wciela si¢ w posta¢ marzyciela i kreuje
swobodne skojarzenia, fantazje i odpowiedzi na pytanie: ,,co zrobitbym, gdyby
nie mozna bylo ponies¢ porazki”. Nastepnie wciela si¢ w role krytyka generu-
jacego wszystkie uwagi co do potencjalnych wad wczeéniej wyartykutowanych
pomystow i stabych stron dotychczas sformutowanego planu dziatania. Wresz-
cie poprzez wejscie w pozycje realisty zostaja zintegrowane dwie wczes$niejsze
perspektywy i wynegocjowany sposob dzialania uwzgledniajacy zaré6wno po-
myslowos$¢ i fantazje marzyciela, jak i chlodny osad krytyka. Rozwinigcie
techniki polegatoby na rozszerzeniu metodologii zmiany poznawczej perspek-
tywy o aktywny dialog pomigdzy pozycjami.

Dialog tozsamo$ciowy moze rowniez stanowi¢ narzedzie rozwigzywania dy-
lematéw wymagajacych rownowazenia kontrastujacych dziedzin zycia, np. zycie
zawodowe versus zycie rodzinne. Interwencja dialogowa polegataby wowczas na
przeprowadzeniu dialogu pomiedzy ,,ja” zawodowym a ,,ja” rodzinnym. W wa-
runkach tworczej wymiany znaczen dialog ten przyjmowatby posta¢ wzajemnej
kooperacji, ktora polegataby na uzupetnieniu ,,zimnych” atrybutéw profesjonali-
zmu o bardziej ,,ciepte” oblicze bedace domeng ,ja” rodzinnego i w efekcie
prowadzi¢ do integracji odmiennych zasobow osobowosciowych, np. zdecydo-
wania i empatii. Taka formuta dialogowa zaklada podmiotowa wymiang infor-
macji oraz wzajemne respektowanie oryginalnosci i unikatowosci odmiennych
pozycji ,,ja”” wraz z tym, co majg do przekazania.

2 R. Dilts, Strategies of Genius, Capitola 1994.
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Madros¢ jako réwnowazenie perspektyw temporalnych

Kolejna z drég poszerzania wgladu wynikajaca z idei dialogowego ,,ja” mo-
ga by¢ dialogi temporalne prowadzone pomigdzy pozycjami ,ja” odleglymi
w czasie?®. Madro$¢ w biegu Zycia jest bowiem utozsamiana zaréwno z wycia-
ganiem wnioskow z przesztosci, jak i ujawnianiem wlasciwosci myslenia cha-
rakterystycznych nie dla aktualnego, a dla przysztych okreséw rozwojowych, co
w praktyce wiazZe si¢ ze spojrzeniem na sprawy z perspektywy przysztosci®.
W dotychczasowych badaniach dialogi temporalne przybieraty posta¢ konfronta-
cji punktow widzenia: obecnego z przesztym albo obecnego z przysztym, ktore
zestawiano w postaci opozycji przestrzennych.

W dialogach z przesztym ,,ja” badani wybierali znaczacy moment z przeszto-
sci, wezuwali w te perspektywe, a nastepnie formulowali wazny komunikat dla
aktualnego ,,ja”. W efekcie deklarowali wzrost cickawosci rozumianej jako stan.
W badaniu nad znaczeniem dialogdow pomigdzy ,,ja” przysztosciowym a ,,ja” aktu-
alnym uzyskano z kolei efekt zarowno wzrostu poczucia sensu zycia, jak i sytua-
cyjnej ciekawosci, a takze obnizenia poziomu leku, ztosci i depresji rozumianych
jako stan®. W kontekscie rozwijania madrosci mozna zaproponowaé proces roz-
wazania decyzji z czterech perspektyw czasowych, inspirujacych potencjalny dia-
log: przesziej (,,na ile jest to dla mnie dobre, biorge pod uwage moje dotychczaso-
we doswiadczenie zyciowe?”), aktualnej (,,czy to jest dla mnie dobre, biorgc pod
uwage mojg aktualng sytuacje?”), przysziej proksymalnej (,,czy to jest dla mnie
dobre z punktu widzenia celu, do ktérego aktualnie daz¢?”), przysziej dystalnej
(,,czy jest to dla mnie tak samo dobre z wyobrazonej perspektywy ,,ja” U schytku
zycia?”’). Znamiona madrej decyzji bedzie miala taka, ktora podejmowana jest
w wyniku zrownowazenia przynajmniej dwoch z powyzszych perspektyw czaso-
wych. | tak, przyktadowo, w kontekscie motywacji i planowania szczegélnie istot-
na moze okaza¢ sig¢ tzw. spojnos¢ wertykalna celow®’ (czyli stopien, w jakim cele
proksymalne stuzg celom dystalnym), w ujeciu dialogowym polegajaca na uzgod-
nieniu blizszej i dalszej perspektywy przysztosciowe;.

Madros¢ a dialogi symulujace relacje spoteczne
Jednym z fundamentalnych aspektéw wewnetrznej dialogowosci jest symula-

cja interakcji spotecznych przejawiajaca si¢ w prowadzeniu w myslach dialogéw
bedacych kontynuacjg dotychczasowych rozméw lub wyobrazeniem zupehie

24 p. Oles, E. Chmielnicka-Kuter, ,,Ja” dialogowe [w:] Badania narracyjne w psychologii,
red. M. Stras-Romanowska, B. Bartosz, M. Zurko, Warszawa 2010, s. 261.

BpK. Oles, Psychologia czlowieka dorostego..., s. 270.

% Tamze, S. 262.

2T K.M. Sheldon, T. Kasser, Coherence and congruence. Two aspects of personality integra-
tion, ,,Journal of Personality and Social Psychology”, 68, pp. 531-543.
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nowych dialogowych relacji?®®. Czesto jest to ,,dorosta forma™ charakterystycznej
dla dzieci zabawy we wcielanie si¢ w postacie bedace wytworem wyobrazni®.
W procesie tym charakterystyczne jest korzystanie z zewnetrznych pozycji stano-
wigcych zrodlo inspiracji i mozliwos$ci poszerzenia wgladu dla ,,ja”. Wydaje sie, ze
jest to szczegdlnie istotny proces dla rozwoju madrosci, gdyz jak zauwaza P.K.
Oles®, ludzie czgsto konsultuja si¢ z wyobrazonymi postaciami, poszukujac roz-
wigzan dylematoéw egzystencjalnych. W tym kontek$cie istotne moga by¢ dwa
rodzaje symulacji. Pierwsza to dialog bedacy wyobrazong konwersacja z mento-
rem/autorytetem, ktorego celem jest zasiegniecie rady w kwestii rozwazanego
aktualnie dylematu, przy czym wybor takiego interlokutora moze obejmowac za-
réwno figury faktycznie przez nas poznane (np. profesor ze studiow podpowiada-
jacy dalszy kierunek rozwoju kariery zawodowej), jak i osoby tylez dla nas zna-
czace, co nigdy nieuczestniczace z nami w rzeczywistej interakcji (np. Steve Jobs
jako konsultant kreatywnych decyzji biznesowych). Biorac pod uwage wyniki
uzyskane w cytowanym wezesniej badaniu U.M. Staudinger i P.B. Baltesa®, wy-
obrazony dialog z autorytetem moze w istotny sposob przyczynia¢ si¢ do formu-
fowania rozwiazan, ktére sa wyrazem zyciowej madro$ci. Drugi rodzaj symulacji
relacji spotecznych wydaje si¢ istotny w zwigzku z akcentowang przez R. Stern-
berga® ideg rownowagi pomiedzy korzy$ciami wiasnymi, innych oséb zaangazo-
wanych w rozpatrywany problem oraz dobrem ogétu jako fundamentem madrosci.
Dialog ten polegatby na rozpatrywaniu sytuacji problemowej z trzech perspektyw
sugerowanych w teorii R. Sternberga — wiasnej, rozméwcy oraz zewngtrznego
obserwatora (stanowigcej odpowiednik metapozycji z koncepcji Hermansa),
a nastepnie formutowaniu istotnych przekazéow zwlaszcza pomiedzy perspektywa
wlasng a perspektywa rozméwcy. Taki rodzaj wewnetrznej aktywnosci dialogowej
moze by¢ szczegodlnie istotny jako narzedzie zmiany punktu widzenia i poszerze-
nia wgladu w procesie rozwigzywania konfliktow interpersonalnych.

Zakonczenie

O ile mozliwo$¢ rozwoju madrosci jest implikowana m.in. przez koncepcje
ujmujgce madro$é jako postformalne myslenie dialektyczne, to najwiecej prak-
tycznych sposobow jego optymalizacji dostarcza podejscie dialogowe inspiro-
wane teorig dialogowego ,,ja” Hermansa.

2 p K. Oles, Czy glosy umystu da sie mierzyé? ..., s. 43-44.

2 R. Zutawska-Zyta, Doswiadczenie iluzji autonomicznosci postaci literackiej — préba empi-
rycznego i teoretycznego opisu [w:] Dialog z samym sobq..., s. 42.

% p K. Oles, Dialogowe Ja: zarys teorii, inspiracje badawcze, ciekawsze wyniki [w:] Dialog
z samym sobq..., S. 158.

SLuMm. Staudinger, P.B. Baltes, Interactive minds: A facilitative setting for wisdom-related
performance?..., pp. 746-762.

% R. Sternberg, Intelligence and wisdom..., pp. 631-650.
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W ramach dialogowego ujecia i opartych na nim technik optymalizacji ma-
dro$¢ moze by¢ rozwijana w trzech planach:

a) tozsamo$ciowym — poprzez rownowazenie roznych aspektow ,ja” i ich od-
miennych punktow widzenia;

b) temporalnym — poprzez trening zestawiania roznych perspektyw czasowych,
wyciagania konstruktywnych wnioskow z przesztosci oraz rozwijanie zdolno-
sci do myslenia z perspektywy przysztosciowej;

¢) interpersonalnym — polegajacym na uzgadnianiu wlasnego punktu widzenia
z perspektywa innych poprzez symulowanie relacji spotecznych.

Zaproponowane techniki dialogowego rozwijania madrosci moga stanowic
podstawe programu warsztatow i treningdw bedacych alternatywa dla tzw. terapii
madrosci M. Lindena i K. Baumanna oraz uzupetieniem popularnych programow
rozwoju osobistego zazwyczaj skoncentrowanych na rozwoju afektywnosci pozy-
tywnej, samooceny czy kreatywnosci. Odbiorca takiego programu moze by¢ za-
rowno miodziez (zaktada si¢ bowiem koniecznos$¢ przynajmniej czgsciowego opa-
nowania w ramach funkcjonowania poznawczego operacji postformalnych), jak

i doros$li. Wdrozenie takiego dialogowego programu wspomagania rozwoju ma-

drosci warto jednak poprzedzi¢ badaniami weryfikujacymi skuteczno$¢ takich

oddziatywan. O ile bowiem poszczegodlne zabiegi techniczne proponowane powy-

zej sprawdzane byly empirycznie, to pomijajac badanie U.M. Staudinger i P.B.

Baltesa, nie byty stosowane w konteks$cie problematyki madrosci.
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ROZWOJ] KOMPETENC]I INDYWIDUALNYCH
I ZAWODOWYCH NAUCZYCIELA AKADEMICKIEGO
W PERSPEKTYWIE
NOWYCH WYMAGAN EDUKACYJNYCH

DEVELOPMENT OF ACADEMIC TEACHERS’
INDIVIDUAL AND PROFESSIONAL COMPETENCIES
IN THE VIEW
OF NEW EDUCATIONAL REQUIREMENTS

Streszczenie

W artykule podj¢to rozwazania dotyczace kompetencji wyktadowcy, ktore sa mu niezbgdne
dla skutecznej pracy dydaktycznej i naukowej. Studenci pytani 0 pozadane cechy nauczyciela
akademickiego wymieniali cztery grupy kompetencji, ktore razem wpisuja si¢ w model: wiedza
i dydaktyka — emocje — wartoéci — relacje.

Stowa Kkluczowe: nauczyciel akademicki, kompetencje, skuteczne nauczanie, wiedza, dydak-
tyka w szkolnictwie wyzszym, umiejetno$ci interpersonalne.

Abstract

The article discusses the competencies academic teachers should possess in order to educate
and teach effectively. Students asked about the desirable characteristics of an academic teacher
named four groups of competencies that together are part of the model: knowledge and didactics —
emotions — values — relations.

Key words: academic teacher, competencies, effective teaching, knowledge, interpersonal
skills.

Wprowadzenie

Dyskusje na temat kompetencji nauczycieli tocza si¢ nie od dzi$§. Kazdy
Z nas zdaje sobie sprawe, ze przysztosé cywilizacji zalezy w duzej mierze od
tego, jak obecnie nauczana jest mlodziez, ktora bedzie ksztattowac kulture,
nauke i spoteczenstwo w niedalekiej perspektywie. Majac $wiadomos¢ istnie-
jacej sytuacji i wymogow, jakie niesie ze sobg wspotczesny model edukacji,
nalezy nieustannie zapytywaé o to, w jaki sposob uczniowie i studenci sa
edukowani oraz, co zdaje si¢ wazniejsze, czy s3 nauczani i wychowywani
skutecznie. Terazniejsze systemy ksztalcenia maja sprosta¢ zadaniu kreowa-
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nia lideréow i tworcow przysztosci, a model nauczyciela jest posrednio for-
mowany przez wychowankow oraz ich oczekiwania wobec wiedzy i umiejet-
nosci im przekazywanych. Od edukacji wymaga si¢, aby byta elastyczna,
zindywidualizowana, a kazdy jej element (w tym nauczyciele, wykladowcy)
potrzebny i rozwijajacy. To wtasnie sprawia, ze proces uczenia si¢ jest tak
bardzo dynamiczny, a zmiany w nim wystepuja stale i ewolucyjnie®. Stwo-
rzenie nowego, kompetentnego modelu nauczyciela wydaje si¢ wigc by¢ jed-
nym z priorytetow i wyzwan polityki oswiatowej, takze szkolnictwa wyzszego.
Kluczowe jest takie kreowanie Srodowiska akademickiego, by ksztattowanie
kompetencji przysztych nauczycieli i aktywnej kadry naukowo-dydaktycznej
odbywalo si¢ w sposob holistyczny i zorganizowany.

C. Kupisiewicz zwraca uwage na zakres kompetencji, ktore powinny
sktada¢ si¢ na wizerunek profesjonalnego nauczyciela, a wiec i wyktadowcy.
Jego zdaniem powinien on mie¢ wyksztalcenie wyzsze akademickie (co
w przypadku nauczyciela akademickiego wydaje si¢ by¢ oczywiste), umieé
uczy¢ innowacyjnie, a jednocze$nie by¢ zdolnym do ksztalcenia tej umiejet-
nosci u swoich ucznidéw; sprawowac nie tylko funkcje ksztatceniowa, ale
rowniez opiekuncza, orientujaca, selekcyjna i koordynujaca, czyli szybko
i rozwaznie reagowaé na wszystko, co postepowe i tworcze?. Wprowadzenie
nietradycyjnych zadan dla nauczycieli, takich jak migdzy innymi przekazy-
wanie norm, wartosci i kultury®, czy bycie opickunem i doradca, spowodowa-
to pojawienie sie¢ wyzwan wymagajacych od nauczycieli rozwiniecia kolej-
nych umiejetnosci, usprawniajacych wdrazanie innowacji, doradzanie i za-
rzadzanie.

Unia Europejska podejmujac si¢ prob ujednolicenia wymagan edukacyj-
nych nauczycieli, ksztaltuje model nauczyciela, ktory powinien: posiadaé
wyzsze wyksztatcenie oraz legitymowaé si¢ znajomoscia co najmniej dwoch
jezykow obcych, by¢ ekspertem od wszechstronnego rozwoju osobowosci
i umystowosci ucznia, przekazywaé¢ wiedze w oparciu o najnowsze osiggnie-
cia techniki i $rodki informatyczne. Takiego europejskiego nauczyciela do-
datkowo wyroznia innowacyjno$¢ form i metod przekazu, aktualizowanie
i poszerzanie wiedzy o kwalifikacjach wymaganych na rynku pracy oraz ra-
cjonalne i tolerancyjne reakcje na to, co nowe i tworcze. Nowoczesny nau-
czyciel powinien pobudzaé i inspirowac uczniow do aktywnego podejscia do
zdobywania przez nich wiedzy, jednocze$nie dynamicznie funkcjonujac
w $rodowisku lokalnym.

1's. Karwala, Model mentoringu we wspolczesnej szkole wyzszej, http:/imentoring.com.pl/
Mentoring.pdf, dostep: 10.05.2011.

2 C. Kupisiewicz. Szkolnictwo w procesie przebudowy, Warszawa 1987.

% T. Lewowicki, S. Mieszalski, M.S. Szymanski, Szkola i pedagogika w dobie przelomu, \War-
szawa 1995.
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Kompetencje nauczyciela akademickiego

W literaturze sporo uwagi poswigca si¢ kompetencjom, umiejetnosciom czy
kwalifikacjom nauczycieli szkét podstawowych, gimnazjalnych czy $rednich®,
jednakze znaczaco mniej pojawia si¢ opracowan dotyczacych kompetencji
i efektywnosci nauczania wykladowcow szkot wyzszych®.

Mowiagc o kompetencjach nauczycieli akademickich, nalezy zacza¢ od zdefi-
niowania i sprecyzowania samego pojecia kompetencji, ktére odnosi si¢ do wielu
dziedzin nauki, nie tylko psychologii. Podstawowa cechg kompetencji jest ich
zwigzek z okreslonym zadaniem lub dziatalnoscig zawodowa. Kompetencja jest
pewna ukryta cecha, ktora przejawia sic w okre§lonych zachowaniach®. Podstawa
dla kazdej kompetencji jest wiedza, ktorej towarzyszy zespot cech wzbogacony
0 konkretne umiejetnosci zdobywane w miare potrzeby i w wyniku nieustannej
nauki. Stad tez pojecie wiedzy rozwazane moze by¢ na trzech poziomach:

1) wiedzy deklaratywnej (,,Wiem, ze...”);

2) umiejetnoscei, czyli wiedzy proceduralnej (,,Wiem, jak...”);

3) postaw (,,Chce tak zrobi¢™)’.

W ten sposdb kompetentng osobg bedziemy definiowaé jako kogos, kto
dzieki pozytywnej postawie i celom osobistym bedzie czynnie wykorzystywaé
posiadang wiedze i umiejetnosci, tak by optymalnie wykona¢ zadanie lub jak
najefektywniej znalez¢ si¢ w konkretnej sytuacji. W przypadku nauczyciela aka-
demickiego takg sytuacjg beda warunki prowadzenia zaje¢ ze studentami w roz-
maitej formie (wyktadow, ¢wiczen, konwersatoriow itp.). Kompetencje dotycza
zardwno sposobu zachowania, jak i dyspozycji (cech, wlasciwosci) psychicz-
nych jednostki®, stad tez w niniejszym opracowaniu kompetencje nauczyciela
rozpatrywane beda w szerokim kontekscie: posiadanej wiedzy, wieloaspektowo
rozumianych zdolno$ci prowadzenia zaje¢ — umiejetnosci dydaktycznych, ale
takze umiejetnosci spotecznych zwigzanych m.in. z posiadanymi i realizowany-
mi warto$ciami (rys. 1).

4 A.W. Maszke, M. Kocor, Kompetencje zawodowe nauczycieli [w:] Edukacja z perspektywy
przemian kulturowo-spofecznych, red. J. Bielecki, A. Jacewicz, Biatystok 2010, s. 371-384;
A. Kotusiewicz, Reinterpretacja pojecia nauczyciel [w:] A. Kotusiewicz, Ksztalcenie nauczycieli
a problemy wspolczesnej edukacji, Warszawa 1989; A. Szarkowska, Innowacyjnosé¢ nauczyciela
gimnazjum [w:] Edukacja z perspektywy przemian kulturowo-spofecznych..., s. 439-447.

% J. Bogusz, Autorytet nauczyciela akademickiego a wyniki ksztalcenia i wychowania, ,,Peda-
gogika Szkoty Wyzszej” 1996, nr 4, s. 15-27; W. Ciczkowski, Wartosci moraine nauczyciela
akademickiego, ,,Pedagogika Szkoty Wyzszej” 1996, nr 7, s. 158-162; K. Denek, J. Gnitecki,
Wyznaczniki i uwarunkowania efektywnosci ksztalcenia w szkole wyzszej, \Warszawa—+1.6dz 1983.

® A. Wolpiuk-Ochocinska, Kompetencja spoleczna jako wymiar funkcjonowania spotecznego
jednostki [w:] Zdolnosci czltowieka w ujeciu wspélczesnej psychologii, red. A. Sekowski, W. Klin-
kosz, Lublin 2010, s. 93-116.

" M. Kossowska, |. Sottysifiska, Szkolenia pracownikéw a rozwéj organizacji, Krakow 2002.

& A. Wolpiuk-Ochocifiska, Kompetencja spoleczna. ..
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Wiedza i dydaktyka

KOMPETENCJE
Nauczyciel

akademicki Relacje

Rys. 1. Skladniki kompetencji nauczyciela akademickiego (oprac. A. Wotpiuk-Ochocinska)

Model kompetencji nauczyciela akademickiego, ktory obrazuje rys. 1, pod-
kre§la wzajemng zalezno$¢ poszczegolnych kompetencji od siebie. Wiedza,
umiejetnosci 1 postawy zwigzane z dydaktyka sg silnie zalezne od aspektu spo-
tecznego, w ktdérym sg nabywane. Ten ostatni jest modyfikowany przez Swiat
emocji 1 warto$ci, od ktorego uzalezniony jest sposdb, w jaki wiedza jest naby-
wana. Zmiana zachodzaca w obszarze jednego rodzaju kompetencji automatycz-
nie prokuruje zmiany w pozostatych.

Dla porownania T. Walkowiak definiuje kompetencje nauczycielskie jako
struktury poznawcze zlozone z umiejetnosci, wiedzy, dyspozycji i postaw nau-
czycieli niezbednych dla skutecznej realizacji zadan wynikajacych z okreslonej
koncepcji edukacyjnej®. Rozbija przy tym pojecie kompetencji na kompetencje
specjalistyczne (wiedza i umiejetnosci w zakresie nauczanego przedmiotu), dy-
daktyczne (wiedza i umiejetnosci w zakresie nauczania), a takze, rownie istotne,
kompetencje psychologiczne zwigzane miedzy innymi z umiejetnosciami moty-
wowania i zachgcania uczniow do nauki.

° T. Walkowiak, Kompetencje pedagogiczne nauczyciela [w:] Badanie, dojrzewanie, rozwdj —
w drodze do doktoratu, red. F. Szlosek, Warszawa—Radom 2008, s. 317-318.
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W odniesieniu do kompetencji nauczyciela akademickiego K. Denek
przedstawia standardy kompetencji zawodowych, dzielac je na: prakseologicz-
ne, kreatywne, moralne, wspoétdziatania, informacyjno-moralne i komunikacyj-
ne™®. Te ostatnie s3 uznawane jako niezwykle istotne dla procesu nauczania
akademickiego przez wielu autorow: M. Zajaczkowska', C. Banacha® czy
G. Ko¢-Seniuch®. Z kolei A. Ruminski rozwija w swoich badaniach tematyke
utozenia hierarchicznego cech dobrego nauczyciela akademickiego™. Przed-
stawia opini¢ nauczycieli na temat tych cech. W kolejnosci sa to takie cechy,
jak: posiadanie duzego zasobu wiedzy, zdolnosci dydaktycznych; konsekwen-
cja i wymagania; tatwos¢ nawigzywania kontaktéw; wysoki poziom moralny;
tolerancja; rzetelno$¢ i sumienno$é; tworczo$é intelektualna; zamitowanie do
pracy, wysoka kultura osobista; autorytet i uznanie; pogoda, poczucie humoru.
Natomiast L. Haber przeprowadzit badania wséréd studentéw panstwowych
i prywatnych uczelni, starajac si¢ okresli¢ zbior cech osobowosciowych nauczy-
ciela akademickiego, ktore sg szczegdlnie wazne dla budowania jego autoryte-
tu™®. Jako istotne i pozytywnie odbierane cechy uczestnicy badania wymieniali
profesjonalizm, komunikatywnos$¢, che¢ wspdlpracy, obiektywizm i wyrozu-
miatos¢. Jako te, ktére zniechecaly studentéw do wykladowcy, wymieniano
zarozumiato$¢, niekompetencje, niskie umiejetnosci komunikacyjne, a takze
subiektywizm w ocenianiu pracy uczniéw oraz rutyn¢ w dziataniu. Podobne
kategorie pojawity si¢ w preferencjach studentoéw w badaniach prowadzonych
przez B. Penar-Zadarko, M. Binkowska-Bury i M. Mar¢'®. Za najbardziej istot-
ne cechy nauczyciela akademickiego uznane zostaly: umiejetnos¢ przekazania
wiedzy, kompetencja, komunikatywnos$¢, okazywanie szacunku wobec studen-
ta oraz kultura nauczyciela akademickiego.

0 K. Denek, Kompetencje nauczyciela w kontekscie wyzwan XXI wieku i potrzeby reformy
edukacji w Polsce [w:] Ksztalcenie pedagogiczne w dobie przemian edukacyjnych w Polsce. Mate-
rialy konferencyjne, Szczecin 2000, s. 29-45.

1 M.J. Zajaczkowska, Kompetencje komunikacyjne nauczycieli akademickich w $wietle in-
formacji zwrotnej [w:] Kompetencja w porozumiewaniu si¢ nauczyciela akademickiego. Wielora-
kie perspektywy, Torun 2007, s. 315-316.

12 ¢, Banach, Pedagodzy o edukacji nauczycielskiej [w:] Nauczyciele akademiccy w procesie
ksztalcenia pedagogow, red. K. Duraj-Nowakowa, Krakow 1999, s. 389.

¥ G. Ko¢-Seniuch, Kompetencje profesjonalne nauczyciela trzeciego tysigclecia jako pod-
stawa wspoldziatania z uczniami [w:] B. Dymara, Dziecko w swiecie wspéldzialania, Krakoéw
2000, s. 114.

1% A. Ruminski, Nauczyciel akademicki wobec wartosci zyciowych, ,Pedagogika Szkoty
Wyzszej” 1996, nr 7, s. 81-92.

% |.H. Haber, Przedsiebiorczosé jako parametr pozycji rynkowej nauczyciela akademickiego,
»Pedagogika Szkoty Wyzszej” 1996, nr 7, s. 65—77.

16 B, Penar-zadarko, M. Binkowska-Bury, M. Mar¢, Nauczyciel jutra — modelowa sylwetka
nauczyciela akademickiego studiow zawodowych na kierunku pielegniarstwo i poloznictwo,
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Kroétkie wnioski z badan wlasnych

W ankiecie (w opracowaniu wlasnym) swoje opinie wyrazali studenci kie-
runkéw humanistycznych rzeszowskich i bialostockich uczelni wyzszych, ktorzy
byli pytani o opis skutecznego wyktadowcy. Ankietowani (tacznie 163 losowo
wybrane osoby) wskazywali na takie obszary jego funkcjonowania, jak: cechy
i umiejetnosci dydaktyczne, cechy i umiejetnosci zwigzane ze $wiatem spotecz-
nym, cechy 1 umiejetnosci zwigzane ze §wiatem emocji 0raz cechy i umiejgtno-
$ci zwigzane ze §wiatem wartosci.

W procesie dydaktycznym wazne z perspektywy studentow uczestniczacych
w zajeciach na uczelni wydaje si¢ by¢, aby prowadzacy starat si¢ zainteresowad
stuchaczy nauczanymi tre$ciami oraz aby wskazywal ich waznos¢ zarowno dla
procesu nauczania, jak i samego studenta. Jednocze$nie wielu badanych uwaza,
ze w procesie nabywania wiedzy zdecydowanie pomaga to, jezeli sam prowa-
dzacy ,.jest zainteresowany tym, czego uczy”, kiedy naucza z pasja i zaangazo-
waniem i jawi si¢ jako kto$, kto lubi swoja pracg i swoj zawod. Dzigki temu jest
odbierany jako osoba kompetentna i, co wazniejsze, autentyczna. Studenci row-
nie wysoko cenig sobie nauczycieli, ktorzy maja zainteresowania wychodzace
poza granice ich specjalnosci naukowej. Tego typu zainteresowania, np. sporto-
we, artystyczne, techniczne, dajag o wiele wigksze mozliwo$ci nawigzywania
nieformalnych kontaktéw z miodzieza'’. Rownie relewantny okazat sie by¢ od-
bior nauczyciela jako osoby, ktora ,,wie, o czym méwi”, a wiec posiada realng
wiedze na poruszane tematy, jawi si¢ jako profesjonalista z danej dziedziny.
Wiedza, ktora posiada, powinna by¢ mozliwie aktualna i nieustannie uzupetnia-
na. Kompetentny, profesjonalny nauczyciel akademicki to osoba, ktéra w opinii
studentow nieustannie si¢ ksztalci i poszerza swoje horyzonty.

Jak pokazuje zgromadzony materiat badawczy, wspotczesny model edukacji
i oczekiwania studentéw wymuszaja na nauczycielu akademickim ciagte dosko-
nalenie si¢ rowniez w obrgbie relacji interpersonalnych, poniewaz efektywnos¢
jego pracy wyrasta z roznych zrodet, takze tych opierajgcych sie na jego kompe-
tencjach spotecznych. W celu podniesienia skutecznos$ci i jako$ci pracy nauko-
wej nauczyciel powinien stara¢ si¢ stworzy¢ przyjazng atmosfere i zapewnic
swoim podopiecznym warunki sprzyjajace integracji wewnatrzgrupowej. W tak
kierowanym — przyjaznym i sympatycznym $rodowisku — student ma szanse
pelnego rozwoju, wierzac, ze begdzie wystuchany oraz oceniony sprawiedliwie
i obiektywnie. W zakresie umiejetnosci spotecznych najczgéciej wymieniano
wyrozumiato$¢ jako ceche wyrozniajaca dobrego nauczyciela akademickiego.
Wedtug badanych jest to taka umiejetno$é, ktora uwrazliwia na sygnaty pocho-
dzace od innych, pomaga przewidywac ich odczucia i reakcje, rozumie¢ zacho-

Y'M. Sniezynski, O autorytecie nauczyciela akademickiego, http://www.wsp.krakow.pl/
konspekt/konspekt3/sniezynski.html, dostep: 16.05.2011.
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wania, umozliwiajac w ten sposob nie tylko lepsze rozumienie sytuacji spotecz-
nych, ale tez bardziej efektywna komunikacje.

Studenci podkreslali tez niebagatelng rolg, jaka odgrywa w edukacji poczu-
cie humoru, ktére moze by¢ stosowane jako specyficzne narzedzie dydaktyczne.
Ankietowani, o ile sami nie sg obiektem zartow, cenig dobry humor i Zartobliwy
ton, twierdzac, ze znacznie lepiej zapamigtuja informacje, w ktorych zostaty
wykorzystane elementy humorystyczne, czy wyktady, w ktorych tre§¢ zostaty
wplecione anegdoty i inne dowcipne wypowiedzi. Na ten aspekt zwraca uwage
wielu autoréw, podkreslajac, ze ,,czlowiek pozbawiony poczucia humoru w ogole
nie powinien pracowa¢ w zawodzie nauczycielskim™®. Praca z mtodymi ludzmi
wymaga wkalkulowania w dziatalno$¢ edukacyjng czasu takze na zart i u$miech,
a niestety animacyjne zastosowanie $rodkow humorystycznych w ksztatceniu to
zjawisko wcigz nieczesto spotykane w dydaktyce szkot wyzszych'. Stosowanie
humoru wspiera dydaktyke, gdyz jest to sposdb prosty i kazdy ma do niego wro-
dzone zdolnosci, a ponadto znacznie redukuje stres i poczucie zagrozenia, zbliza
ludzi, a co najwazniejsze angazuje emocje, relewancje i pamie¢ wizualng. Do-
datkowo narzedzie, jakim jest humor, zwigksza koncentracje uwagi i utrwalanie
wiadomosci — daje momenty wytchnienia, usprawniajac proces nadawania zna-
czenia informacjom®.

Niezmiernie wazne dla rozwazan nad kompetencjami nauczyciela akade-
mickiego jest takze przedstawienie swiata emocji w duzym stopniu warunkuja-
cych optymalizacje efektow uczenia®. Najbardziej pozadang cecha inteligentnego
emocjonalnie nauczyciela, wskazywang przez ankietowanych, jest cierpliwo$é¢
wobec innych. Cierpliwo$¢ jest traktowana nie jako czynnik osobowo$ciowy, ale
jako pewna umiejetnos¢ akceptacji ich umiejetnosci i tempa przyswajania wie-
dzy, ktora nadaje uczestnikom zajeé poczucie podmiotowosci i pozwala na
budowanie z nimi wiezi emocjonalnych oraz uzyskiwanie spotecznego popar-
cia. Studenci réwnie wysoko cenig dojrzato$¢ i zrownowazenie emocjonalne
prelegenta, co daje im poczucie stabilizacji i pozwala si¢ skupi¢ na procesie
ksztalcenia.

»Nauczyciel akademicki jest przede wszystkim stugag prawdy obiektywnej,
przedstawicielem jej i glosicielem wsrod mlodziezy i spoteczenstwa. Stuzba to
szczytna i niezmiernie zaszczytna, ale zarazem wymagajaca nie tylko odpowied-
nich kwalifikacji intelektualnych i stosownej wiedzy, lecz takze wielkiego hartu
ducha i silnego charakteru”?. Zgodnie ze stowami K. Twardowskiego mtodziez

8 M. Sniezynski, O autorytecie nauczyciela...

19 E. Adamczuk, Uczymy sig przez humor, Lublin 1997, s. 4-32.

2 D, Tamblyn, Szkolenia, Krakow 2009, s. 45-55.

AG, Petty, Nowoczesne nauczanie. Praktyczne wskazowki i techniki dla nauczycieli, wykia-
dowcow i szkoleniowcow, Sopot 2011, s. 156.

22 K. Twardowski, O dostojeiistwie Uniwersytetu. Wyktad wygloszony na Uniwersytecie
J. Kazimierza we Lwowie w 1932 r.
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akademicka poszukuje nie tylko autorytetow naukowych, ale rowniez moralnych
— 0s0b, ktore swoja postawa przekazujg wartosci i wskazuja na to, co jest wazne
w zyciu. Zdaniem badanych nauczyciel akademicki powinien zy¢ wedlug zasad,
ktore glosi i ksztaltowac¢ zgodnie z nimi swoje zwigzki z innymi osobami.

Podsumowanie

W przysztosci coraz intensywniej i szybciej zmienia¢ si¢ bedg role nauczy-
ciela akademickiego, zarowno ze wzgledu na zawarto$¢ tresciowa tych rdl, jak
i techniki ich realizowania®. Stad niezbedne okazuje si¢ systemowe podejscie do
rozwoju wyktadowcow akademickich zarowno pod wzgledem dydaktycznym,
jak i spotecznym oraz ekonomicznym.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna powiedzieé, iz profesjonalizm
nauczyciela akademickiego jest pojgciem bardzo rozlegtym tre§ciowo. Nie spo-
sob mowi¢ o skutecznosci wykladowcy, nie wspominajagc o wielu istotnych
kompetencjach niezbednych w jego pracy dydaktycznej i naukowej. Studenci
pytani o pozadane cechy nauczyciela akademickiego wymieniali cztery grupy
kompetencji, ktore autorki opracowania przedstawity w modelu: wiedza i dydak-
tyka — emocje — wartosci — relacje. Profesjonalny nauczyciel akademicki w opi-
sywanym uj¢ciu jawi si¢ jako otwarta na ludzi osoba z pasjg nauczania, ktora
potrafi zainteresowac¢ innych wiedza, ktora przekazuje, a jednoczesnie odznacza
si¢ emocjonalng $wiadomoscia, sprawiedliwoscig i1 cierpliwoscia wobec tych,
ktorych naucza. Klasyczny wyktad jest odbierany jako mato atrakcyjna forma
zajec, ktora nie zaspokaja potrzeb poznawczych uczacego sie. Wyktadowca po-
winien dostosowywac¢ narzgdzia przekazywania wiedzy do wymagan, oczekiwan
i co rownie wazne zdolnosci percepcyjnych wspolczesnych studentow™.
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FUNKCJONOWANIE SPOELECZENSTWA
OBYWATELSKIEGO W POLSCE W OPINII STUDENTOW

FUNCTIONING OF CIVIL SOCIETY IN POLAND BASED
ON STUDENTS’ OPINIONS

Streszczenie

Autorka opracowania definiuje pojecie spoteczenstwa obywatelskiego, okresla zasady, wa-
runki dla jego zaistnienia, funkcje i cechy, takie jak pluralizm, konflikt, aktywno$¢ i obywatelskie
poczucie wspotodpowiedzialnosci. W drugiej czgéci przytacza przeanalizowane wypowiedzi mto-
dych ludzi, w jaki sposob oni rozumieja swoje funkcjonowanie w spoteczenstwie obywatelskim.
W konkluzji zwraca uwagg na rolg szkoty, w tym uniwersytetu i szkoty wyzszej, oraz nauczyciela
w budowaniu $wiadomosci obywatelskiej.

Slowa Kkluczowe: spoteczenstwo obywatelskie, przestrzeganie prawa, obowiazki, budowanie
$wiadomosci spoteczne;.

Abstract

The author of the study defines the concept of civil society, she describes the principles, con-
ditions for its existence, functions and features such as pluralism, conflict, activity and a civic
sense of responsibility. In the second part the author provides an analysis of young people's opin-
ions on how they understand their own functioning in a civil society. In the conclusion she draws
attention to the role of the school, including university and college, and the teacher in building
social awareness.

Key words: civil society, obeying the law, responsibilities, building social awareness.

Wstep

W wielu pracach poswigconych spoleczenstwu lub tematyce zwigzanej
Z panstwem mozna znalez¢ pojecie ,,spoteczenstwa obywatelskiego”. Jednakze
proba zdefiniowania tego terminu jest trudna, cho¢ formuta spoteczenstwa oby-
watelskiego, bez wzgledu na zréoznicowany kontekst, zawiera w sobie uniwersal-
ne zasady i i wartosci’. Nalezy, zdaniem autorki opracowania, wyjé¢ od tego, ze
jest on nierozerwalnie kojarzony z pojg¢ciem demokracji. W systemie demokra-

! H. Sasinowski, Spofeczeristwo obywatelskie i jego rola w budowie demokracji, s. 30,
http://zneiz.pb.edu.pl/data/magazine/article/133/1.3_sasinowski.pdf, dostep: 05.02.2014.
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tycznym, na poziomie jednostki, grupy spotecznej, spotecznosci lokalnej czy
spoteczenstwa globalnego, stosownie do charakteru zjawisk i procesow spotecz-
nych, szczegdlnego znaczenia nabierajg fundamentalne zasady i warto$ci majace
wplyw na postawy i zachowania spoteczne, na funkcjonowanie instytucji pu-
blicznych, na dziatania podmiotow gospodarczych oraz na przejawy réznorod-
nych form obywatelskiej aktywnos$ci, w tym organizacji pozarzadowych. Te
zasady to: wolno$¢ i odpowiedzialno$¢, suwerennos¢ i partnerstwo, tozsamosé
narodowa, pomocniczo$¢ i partycypacja, solidarnos¢ i sprawiedliwos$¢ spotecz-
na’. Spoteczenstwo obywatelskie, organizacja pozarzadowa to hasta, ktore przy
probach ich zdefiniowania i dookreslenia tez bardzo czgsto uzyskuja waska defi-
nicj¢ i sprowadzaja tym zawegzeniem do formy aktywno$ci spotecznej, jakiej
przejawy mozemy coraz wyrazniej obserwowaé wsrdd spoteczenstw panstw
europejskich, w tym w Polsce. Jednak pojecie ,,spoteczenstwo obywatelskie” jest
znacznie bardziej obszerne, wazne jest definiowanie go zarowno w literaturze
przedmiotu oraz przez zwyktych ludzi; moze ta proba da¢ wycinkowy obraz
kondycji spoteczenstwa obywatelskiego w Polsce.

1. Definicje spofeczenstwa obywatelskiego

»Spoteczenstwo obywatelskie” to termin, ktdry coraz czesciej pojawia si¢
w dyskusji nad tworzeniem i stabilizacja demokratycznego ustroju panstwowe-
g0®. Przy dzisiejszym rozwoju mysli spotecznej i politycznej istnieje wiele
definicji spoteczenstwa obywatelskiego. Najczesciej jest pojmowane jako sfera
dobrowolnych stowarzyszen, organizacji, ruchdéw, przedsigwziec, ktore kreuja
wiezi zaufania i solidarnosci, stuzac realizacji wielorakich celow wspolnych®.
Natomiast inna definicja ujmuje spoteczenstwo obywatelskie w ten sposob:
»Spoteczenstwo obywatelskie jest przestrzenig dziatania instytucji, organizaciji,
grup spotecznych jednostek, rozciagajaca si¢ pomiedzy rodzina, panstwem
i rynkiem, w ktorej ludzie podejmuja wolng debate na temat wartosci sktadaja-
cych si¢ na wspodlne dobro oraz dobrowolnie wspotdziataja ze soba na rzecz
realizacji wspélnych interesow”. W definiowaniu spoteczenstwa obywatel-
skiego mozna postuzy¢ si¢ rowniez taka definicja: ,,Spoteczenstwo obywatel-
skie — zbiorowo$¢ uksztattowana dzigki dziataniu roznych instytucji zycia poli-
tycznego, jak wybory powszechne, organizacje polityczne i spoteczne oraz

2 Tamze, s. 30.

8 Tamze, S. 2.

* D. Pietrzyk-Reevers, Filozoficzne #rédla idei spoleczeristwa obywatelskiego, http:/iwww.pozy
tek.gov.pl/esej,spoleczenstwo,obywatelskie...,805.html, dostgp: 05.02.2014.

® Strategia wspierania rozwoju spoleczeristwa obywatelskiego na lata 2007-2013, Warszawa:
Ministerstwo Polityki Spotecznej, 2005, s. 7, http://www.pokl.wup-krakow.pl/tl_files/ pokl/doku
menty/przygotowanie_projektow/dokumenty_strategiczne/strategia_rozwoju_spoleczenstwa_obywa
telskiego.pdf, dostep: 05.02.2014.
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kultura polityczna. Dzigki tym instytucjom obywatele moga §wiadomie uczest-
niczy¢ w zyciu publicznym”. Jak juz wspomniano, istnieje wiele definicji, jed-
nak wszystkie maja jedng wspolng cechg, tym, co taczy wigkszos¢ z nich, jest
stwierdzenie, iz stanowi ono czg$¢ przestrzeni spolecznej, ktora jest autono-
Miczna wobec panstwa i zlozona z dobrowolnie wspotdziatajacych, zrzeszo-
nych jednostek®. Jest to przestrzen obywatelska bedaca miejscem wspotdziata-
nia z innymi — sferg relacji ludzi, ktorzy dzigki podzielanym wartosciom i po-
stawom che¢tnie angazujg si¢ w dziatalno$¢ zwiazang z podejmowaniem odpo-
wiedzialnoéci za wspélne sprawy’. Za spoleczenstwo obywatelskie uznaje sie
wspolczesnie takie, w ktorym: suwerenem jest narod sprawujacy wiadze przez
swoich przedstawicieli oraz wladza dziala na podstawie stanowionego prawa,
istnieje prawny system ochrony praw i wolnosci obywateli, funkcjonujg insty-
tucje gwarantujgce przestrzeganie praw oraz jest zagwarantowane uczestnictwo
obywateli w zyciu spotecznym®. W spoteczenstwie obywatelskim jednostki
maja ceche autonomicznosci i posiadaja §wiadomo$¢ potrzeb wspdlnoty. Po-
nadto daza do ich zaspokajania poprzez zainteresowanie sprawami spoteczen-
stwa, poczucie odpowiedzialno$ci za jego dobro, okreslanie i osiaganie wyzna-
czonych celow bez impulsu ze strony wiadzy panstwowej, aktywnos¢ i zdol-
nos¢ do samoorganizacji. W XVIII wieku nie istniato jeszcze pojecie spote-
czenstwa obywatelskiego we wspotczesnym znaczeniu, a nawet nie rozrozniano
panstwa od spoteczenstwa. Dopiero pod jego koniec zaczeto dostrzegaé rozni-
c¢ migdzy dziataniem spoleczenstwa w sferze pozapolitycznej, niepanstwowej
a dziataniem panstwa i wyréznia¢ dwa aspekty definicji spoteczenstwa obywa-
telskiego: spoteczenstwo obywatelskie obejmujace instytucje spoteczno-poli-
tyczne, a wiec wladzg, instytucje ekonomiczne i organizacje spoteczne, oraz
spoteczenstwo obywatelskie nieobejmujace instytucji panstwowych. Ten drugi
aspekt, wykluczajacy panstwo poza granice spoleczenstwa obywatelskiego,
jest znacznie bardziej popularny, gdyz podkresla on ,,apolitycznos¢” spote-
czenstwa obywatelskiego®.

Mozna przyjaé, iz na spoteczenstwo obywatelskie sktada si¢ pig¢ elemen-
tow, ktore nawiazuja do warunkow, bez ktorych spoleczenstwo takie nie moze
zaistnie¢. Sa to:

— ograniczona i odpowiedzialna przed suwerenem, czyli spoleczenstwem, wia-
dza panstwowa,

—rzady prawa,

— sfera publiczna,

® A. Antoszewski, Spoleczeristwo obywatelskie a proces konsolidacji demokracji [w:] Studia
z teorii polityki, t. 3, red. A. Czajkowski, L. Sobkowiak, Wroctaw 2000, s. 9.

" D. Pietrzyk-Reevers, Filozoficzne zrodta idei spoteczenstwa. ..

8 H. Sasinowski, Spofeczeristwo obywatelskie i jego rola..., s. 33.

® K. Czyz, Spoleczenstwo obywatelskie jako wyznacznik paristwa demokratycznego, s. 182,
http://znze.wsiz.rzeszow.pl/z03/8_Kamil_Czyz_Spoleczenstwo.pdf., dostgp: 05.02.2014.
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— system rynkowy wolny od korupcji oraz
— dobrowolne stowarzyszenia®.

Jak juz wspomniano, idea spoleczenstwa obywatelskiego najchgtniej rozwija
si¢ na podlozu panstwa demokratycznego. W $rodowiskach lokalnych spote-
czenstwo obywatelskie jest postrzegane jako porozumienie wspdlnotowe wol-
nych i rownych obywateli, ktoérzy swoja jednos¢ zawdzigczaja migdzy innymi
uzgodnionemu wczesniej postgpowaniu. Tego rodzaju kompromis opiera si¢ na
nastgpujacych zasadach panstwa demokratycznego: po pierwsze potrzeby ludz-
kie zaspokajane sg przez podzial pracy, wolny rynek, wzrost konsumpcji. Produ-
kuje si¢ pewne dobra, by zaspokajaé potrzeby, bedac samemu uzaleznionym od
efektow pracy innych osob. Ponadto poszczegodlni czlonkowie spoteczenstwa
obywatelskiego sg whascicielami i dysponentami zdolnosci oraz tego, co uzyska-
ja przy wykorzystaniu swych zdolno$ci. Punktem wyjscia jest to, ze jednostki sa
rownouprawnione. To znaczy korzystaja one z rownych szans i mozliwosci in-
dywidualnego rozwoju oraz ze jednostki realizuja dobrowolnie cele na wlasny
koszt. Ponadto jednostki podejmujg decyzje samodzielnie, czynig to przestrzega-
jac jednak pewnych regut gry rynkowej. Reguly te nie sg jednakowe dla wszyst-
kich. Ich glowng funkcjg jest ochrona prywatnej wlasnosci i indywidualnych
dobr. Spoteczenstwo obywatelskie realizuje wiec to wszystko, co nie jest zabro-
nione przez prawo i akceptowane przez zasady moralne''. Oznacza to wolnosé
podejmowania pewnych dziatan w granicach prawa.

Definiujac spoteczenstwo obywatelskie, warto wskazac jego glowne funkcje
i cechy. Pierwsza i najbardziej wyrazista cecha okreslajaca spoleczenstwo oby-
watelskie jest pluralizm. Pluralizm oznacza, ze na scenie politycznej i spotecznej
mozliwe jest istnienie obok siebie wielu r6znych pogladéw i reprezentujacych je
ugrupowan. Funkcjonowanie obok siebie wielu konkurencyjnych organizacji
politycznych oraz nieustanny konflikt migdzy nimi to cechy demokracji. Oznacza
to, ze spoteczenstwo obywatelskie akceptuje ten konflikt — mozna si¢ nie zga-
dza¢ z pogladami innych, ale nie odmawia si¢ prawa do ich gloszenia. Nastgpna
cecha jest zdecydowanie istnienie licznych stowarzyszen obywatelskich. Stowa-
rzyszenie to dobrowolne zrzeszenia ludzi skupionych wokoét wspolnych pogla-
dow oraz bardziej lub mniej istotnych spraw. Stowarzyszenia sg nicodzownym
czynnikiem ksztattowania ustroju demokratycznego®. Innymi stowarzyszeniami
bedg te o charakterze politycznym. Takie zrzeszenia sg organizacjami ludzi sku-
pionymi wokot takich samych pogladow politycznych. Nastepng cechg okresla-
jaca spoteczenstwo demokratyczne bedzie aktywizm, czyli postawa aktywnej
dziatalnosci cztonkow spoleczenstwa w zyciu politycznym i w szeroko rozumia-
nym zyciu spotecznym. Wyrazem owej aktywnos$ci bedzie przystgpowanie do

10\/ M. Perez-Diaz, Powrdt spoleczeristwa obywatelskiego w Hiszpanii, Krakoéw: Znak; War-
szawa: Fundacja im. Stefana Batorego, 1996, s. 5.

1 Tamze, s. 33.

12 E Ura, Prawo administracyjne, wyd. 2, Warszawa 2012, s. 325.
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stowarzyszen, fundacji zwigzkow zawodowych czy partii politycznych. O spote-
czenstwie obywatelskim §wiadczy rowniez wysoka frekwencja wyborcza. Kolej-
ng cechg bedzie krytycyzm, tj. krytyczne podejscie do otaczajacej rzeczywistosci,
a co si¢ z tym wiaze dokonywanie ocen dziatan zarowno organow wtadzy, jak
i innych organizacji. Wazng cechg spoteczenstwa obywatelskiego jest innowa-
cyjnos¢, czyli ksztaltowanie nowych idei, swiatopogladow i opinii. Dzieki swo-
bodnej wymianie mysli o nieskrgpowanej komunikacji migdzy ludzmi dochodzi
do powstania nowych idei, inicjatyw obywatelskich, opinii na dany temat. Naj-
wazniejsza cecha moze by¢ poczucie wspélodpowiedzialnosci za wtasne panstwo
i spotecznos¢ lokalna™®. Ponadto jedna z najwazniejszych cech tego typu spote-
czenstwa jest t0, iz umozliwia ono wigczenie si¢ jednostki do dzialalnosci eko-
nomicznej, kulturalnej, domowej, stowarzyszeniowej, ktora rozwija si¢ w $ro-
dowiskach lokalnych oraz co najwazniejsze — nie jest ograniczona przez naciski
wladzy panstwowej. Cecha spoleczenstwa obywatelskiego, a jednoczesnie wa-
runkiem jego zaistnienia jest wigc dobrowolnosé. Nikt nie moze zmusza¢ ludzi
do brania aktywnego udziatu w zyciu ich spotecznosci'®.

W procesie budowy spoleczenstwa obywatelskiego wskazuje si¢ w literatu-
rze cztery podstawowe funkcje, a mianowicie: edukacyjna, integracyjna, mobili-
zacyjna, programowa.

Funkcja edukacyjna spoteczenstwa obywatelskiego rozumiana jest jako od-
dzialywanie majace wplyw na ksztalt obywatelskiej $wiadomosci i obywatel-
skich postaw. Funkcje¢ integracyjna — jako oddzialywanie na partnerskie relacje
miedzy podmiotami uczestniczacymi we wspolnej budowie strategii i realizacji
jej celéw. Funkcje mobilizacyjng — jako zespot merytorycznych tre$ci oraz prak-
tycznych instrumentéw inspirujacych obywateli, wladze publiczne, inne okre-
$lone $rodowiska do aktywnosci w procesie budowy spoteczefistwa obywatel-
skiego. Funkcje programowg — jako bezposrednie oddziatywanie na proces bu-
dowy programu operacyjnego Spoteczenstwo Obywatelskie oraz posrednie rela-
cje z innymi strategiami i programami operacyjnymi (warunki polskie). Kazda
z wymienionych funkcji daje szanse i wyzwanie dla szczegélnych, obywatel-
skich form aktywnosci bedacych w zasiggu mozliwosci zainteresowanych $ro-
dowisk, ale stanowi takze impuls dla tworzenia plaszczyzn wspoétdziatania
w zakresie $wiadomej budowy spoteczefistwa obywatelskiego™.

Nalezy rozwazy¢, jakie sg priorytety i rola spoteczenstwa obywatelskiego,
przy zatozeniu, ze gtéwnym elementem i czynnikiem rozwoju sa obywatele. Mo-
wa jest oczywiscie o obywatelach ,,§wiadomych”, aktywnych, ktorzy swoimi dzia-
faniami potwierdzaja wysoki poziom swojej podmiotowosci spotecznej, ekono-
micznej i politycznej oraz wysoki poziom przynaleznosci. Wiasnie ci $wiadomi

8 Spoleczenstwo obywatelskie, s. 1, http:/ftomaszewska.com.pl/10.obywatelskie.pdf, dostep:
05. 02.2014.

Y K. Czyz, Spoleczeristwo obywatelskie jako wyznacznik parstwa..., s. 178.

5 H. Sasinowski, Spofeczeristwo obywatelskie i jego rola..., s. 38.



Funkcjonowanie spoteczenstwa obywatelskiego w Polsce w opinii studentow 207

aktywni obywatele stanowia potencjal tworzacy aktywne wspdlnoty, urzeczywist-
niajagc tym samym podstawowe zasady i warto$ci demokratycznego panstwa
prawnego, opartego na tadzie spotecznym zbudowanym na wigziach spotecznych.
Dla rozwoju spoteczenstwa obywatelskiego niezwykle wazng rolg powinny ode-
gra¢ struktury panstwowe oraz struktury administracji publicznej'®. Istota dobrego
rzadzenia powinna by¢ wzajemna zgoda miedzy strukturami panstwowymi a Spo-
feczenstwem obywatelskim. Skutecznos¢ dziatan struktur powinna bazowac na
wlasciwych relacjach opartych na zasadach pomocniczosci, przejrzystosci,
sprawnosci, odpowiedzialnosci, wiarygodno$ci oraz spotecznej partycypacji.
Ponadto dla pelnego obrazu spoleczenstwa obywatelskiego nalezy wspomnied
0 integracji spotecznej i zasadach dialogu, wzajemnosci i rownorzednosci. Ce-
lem tych dgzen ma by¢ stworzenie spoteczenstwa polegajacego na demokratycz-
nym wspotuczestnictwie, rzadach prawa i szacunku w stosunku do réznorodno-
Sci kulturowej w duchu poszanowania praw i godnosci cztowieka i obywatela'’,
Jest kilka celéw strategicznych, ktore musi osiggnaé panstwo i spoteczenstwo
obywatelskie, nalezg do nich m.in.: osiagniecie optymalnego poziomu uczestnic-
twa obywateli w zyciu publicznym — jako warunek konieczny stworzenia trwa-
lych podstaw dla podmiotowej aktywnos$ci obywateli 1 ich wspolnot w ksztatto-
waniu rozwoju spotecznego, wzrostu gospodarczego i kultury politycznej; ilo-
sciowy i jakosciowy rozwdj instytucji spoteczenstwa obywatelskiego jako wyraz
obiektywne]j konieczno$ci wzmocnienia organizacji pozarzadowych, integracji
spotecznej i podmiotéw ekonomii spolecznej oraz form i sposobow ich funkcjo-
nowania; stworzenie podstaw funkcjonowania dobrego panstwa jako zwiencza-
jacy konstrukcje spoleczenstwa obywatelskiego rezultat dziatania zasad pomoc-
niczosci, partycypacji, partnerstwa oraz dialogu obywatelskiego w relacji sprawna
administracja publiczna — obywatele. Do priorytetow natomiast nalezg: aktyw-
no$¢ obywatelska, aktywne wspolnoty lokalne, silne organizacje pozarzadowe
w dobrym panstwie oraz integracja spoteczna™.

2. Spoteczenstwo obywatelskie w opinii mtodziezy studenckiej

Szkoty kazdego szczebla maja trudne zadanie do wykonania: uswiadamianie
miodym ludziom, iz ich funkcjonowanie spoteczne jest w znacznej mierze uzalez-
nione od kondycji spoteczenstwa w naszym kraju, a jego ksztalt zalezy od nich
samych i woli przeprowadzania zmian. Interesujace jest, zdaniem autorki niniej-
Szego opracowania, skonfrontowanie przytoczonych powyzej definicji dotycza-
cych spoteczenstwa obywatelskiego z opiniami wyrazonymi przez dorostych, ale

16 Tamze, s. 41-42.

Y Narodowa strategia integracji spotecznej dla Polski, s. 24, http:/iwww.mpips.gov.pl/user
files/File/mps/NSIS.pdf, dostep: 05.02.2014 r.

18 H. Sasinowski, Spofeczerstwo obywatelskie i jego rola..., s. 43-44.
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mtodych i uczacych si¢ ludzi, ciekawe jest, w jaki sposob rozumiejg oni to pojecie,
czy w praktyce stosuja zasady obowiazujace w tak rozumianym spoteczenstwie.

Sondazowe badania przeprowadzone na grupie studentow studiow II stopnia
WSPiA w Rzeszowie, kierunek administracja, specjalnos$¢: organizacja pracy so-
cjalnej (rok akad. 2012/13) wykazujg, Ze rozumienie przez mtodziez pojecia ,,Spo-
feczenstwo obywatelskie” nie zawsze jest zbiezne z definicjami stownikowymi.

Badania przeprowadzone zostalty w kwietniu 2013 r. na grupie 79 osob,
z czego wigkszos¢ stanowily kobiety (70 osob), co podyktowane jest specyfika
specjalnosci i kierunku studiow.

Studenci mieli za zadanie przytoczy¢ definicj¢ spoteczenstwa obywatelskie-
go. Respondenci formutujac definicje, najczesciej opierali si¢ na wlasnych do-
$wiadczeniach zyciowych. Czes¢ badanych jednak wolata siegna¢ po definicje
stownikowe oraz przedstawicieli nauki. Najczgsciej mozna bylo spotkacé taka
definicje: Spoleczenstwo obywatelskie to zbiorowos¢ uksztaltowana dzigki dzia-
talnosci roznych instytucji zycia publicznego, poprzez media: radio, telewizje
i prase, media opiniotworcze oraz krytyczne, organizacje, wybory umozliwiajgce
obywatelom swiadome uczestnictwo w Zyciu publicznym. Inna definicja przyto-
czona przez studentow doktadnie oddajaca istote spoleczenstwa obywatelskiego
przyjeta brzmienie: Spofeczenstwo obywatelskie jest spoleczenstwem, w ktorym
obywatele mogg sami, niezaleznie od panstwa, roznych organizacji i instytucyi,
wyraza¢ swojq osobistq aktywnos¢ w roznych zakresach i dziedzinach Zycia.
Spoleczenstwo obywatelskie charakteryzuje si¢ samoorganizacjq oraz tym, ze
osigga wyznaczone sobie cele bez impulsu ze strony wiadzy. W spoleczenstwie
obywatelskim chodzi zatem o to, by obywatele robili cos sami z siebie, bez czyje-
gos nakazu. Wielu sposrod respondentow przytoczyto wlasny sposob postrzega-
nia spoteczenstwa obywatelskiego: Spoteczenstwo obywatelskie, moim zdaniem,
oznacza pewng grupe ludzi, dla ktorej interes ogotu jest wazniejszy niz swoj wia-
sny. Ponadto ci ludzie dzialajq niezaleznie od wladzy panstwowej. Przykiadem
tego, iz Polacy starajq si¢ tworzy¢ spoleczenstwo obywatelskie, mogq byc¢ rozne
stowarzyszenia, grupy i zwiqzki, ktore skupiajq ludzi o podobnych poglgdach
i zainteresowaniach. Najcze$ciej studenci podkreslaja zwigzek spoleczenstwa
demokratycznego z panstwem o ustroju demokratycznym: W srodowiskach lo-
kalnych spoleczenstwo obywatelskie jest postrzegane jako porozumienie wspol-
notowe wolnych i rownych obywateli, ktorzy swojg jednos¢ zawdzieczajqg miedzy
innymi uzgodnionemu wczesniej postepowaniu. Opiera si¢ to o nastepujqce za-
sady panstwa demokratycznego: 1. Potrzeby ludzkie zaspokajane sq przez podziat
pracy, wolny rynek, wzrost konsumpcji. Produkuje si¢ pewne dobra, by zaspoka-
jac potrzeby, bedgc samemu uzaleznionym od efektow pracy innych osob. 2. Jed-
nostki realizujq dobrowolnie cele na wlasny koszt. Podejmujq decyzje samo-
dzielnie, czynig to przestrzegajqc jednak pewnych regut gry rynkowej. W Wypo-
wiedziach studenci dostrzegajg powigzanie spoleczenstwa obywatelskiego
z aktywno$cig jednostek w roéznego typu organizacjach pozarzagdowych i na
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rzecz spoteczno$ci: Pozytywnym aspektem funkcjonowania spoteczenstwa oby-
watelskiego jest to, ze czlonkowie naszego spoleczenstwa angazujq si¢ w dziatal-
nos¢ organizacji pozarzgdowych oraz spotecznosci lokalnych. Wielu studentow
formutujac definicje, podkresla to, co stanowi podstawe spoteczenstwa obywa-
telskiego: Fundamentem wizji spoleczenistwa obywatelskiego jest cztowiek jako
autonomiczna jednostka dgzaca do petnego rozwoju swoich mozliwosci, jednost-
ka ta charakteryzuje si¢ wysokq aktywnoscig w rozmaitych dziedzinach Zycia
publicznego, panstwo powinno takg postawe wspierac¢. Ponadto studenci wymie-
niaja wady 1 zalety spoteczenstwa obywatelskiego oraz jego najwazniejsze ce-
chy. Wérod nich pierwsze miejsce zajmuje aktywnos$¢ obywatelska.

Czytajac opinie studentow, mozna zauwazy¢ pewna tendencje do wymienia-
nia i zalet, i wad spoteczenstwa obywatelskiego. Wielu podkresla swoja przyna-
lezno$¢ do tego spoteczenstwa i przez udziat w réznego typu organizacjach
udowadnia swoja aktywna postawe. Nalezy zauwazy¢, ze respondenci naleza do
studentéw studiéw niestacjonarnych. Sa w réznym wieku i najczesciej pracuja
w organizacjach pozytku publicznego, dlatego warto zapoznac¢ si¢ z ich opinig na
temat badanego zjawiska. Wypowiedzi mozna podzieli¢, przyjmujac za kryte-
rium pte¢ respondentow.

Pierwsza z wypowiedzi, ktora jest warta przytoczenia, nalezy do studentki:
Jestem Polkq, corkq, siostrg, kolezankq oraz studentkq. To tylko niektore z waz-
niejszych rol spolecznych, jakie spetniam. Biore udzial w wyborach czy referen-
dach, decydujgc w ten sposob, bezposrednio czy posrednio, 0 istotnych sprawach
dla Polski. Studentka podkresla w swojej wypowiedzi, ze dla niej spoteczenstwo
obywatelskie to przede wszystkim aktywna postawa, jedng z form jej aktywnosci
jest spetnienie obywatelskiego obowiazku, czyli udzial w wyborach oraz uczest-
nictwo w zyciu spotecznosci lokalnej. (C)*

Nie tylko z powyzszej wypowiedzi wynika, ze dla wigkszosci najwazniejsza
forma aktywnos$ci obywatelskiej jest udzial w wyborach. Aktywnos¢ spoteczen-
stwa obywatelskiego opiera si¢ na wykorzystywaniu przywilejow, jakie daje nam
demokratyczne panstwo. Poprzez wybory bierzemy udzial w ksztaltowaniu sie
sktadu parlamentu.[...] W spoleczenstwie obywatelskim mam prawo wolnosci
wyboru przedstawicieli do organizacji rzqdowych i samorzgdowych. Dla wielu
studentek 1 studentdw jest to najwazniejsza cecha panstwa demokratycznego
i wyraz uczestnictwa w spoteczenstwie, ktére mozna nazwaé obywatelskim
W pelnym tego stowa znaczeniu. (M)

Wypowiedzi niektoérych zawierajg twierdzenie, ze udziat w wyborach jest
minimum, ktére obywatel powinien spetni¢ dla swojego panstwa: Uwazam, Ze
kazdy obywatel powinien zaangazowac i skupiac¢ sie nad aktywnosciq w Zyciu
spotecznym dla dobra wspodlnego. W naszym kraju brak jest obowigzku glosowa-
nia, ale posiadajgc przywilej brania udziatu w wyborach, warto glosowac nawet

19 Autorka przyporzadkowata poszczegolne litery alfabetu respondentom. Pelne dane osobo-
we w jej dyspozycji (wypowiedzi byly sygnowane imieniem i nazwiskiem).
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wtedy, gdy nie jestesmy zdecydowani, na kogo chcemy oddac glos. Wazne jest to,
by zaglosowac, poniewaz nie oznacza to naszej biernosci wobec tego, CO dzieje
sig w kraju. Kazdy obywatel musi mie¢ Swiadomos¢ tego, ze skreslajgc dang
kandydature, robi to nie tylko dla swojego dobra, ale i dia dobra panstwa. Ak-
tywnos$¢ obywatela powinna znacznie wykracza¢ poza obowiazki obywatelskie,
tj. wybory. Studentka wyraza poglad, ze aby zbudowa¢ spoteczenstwo obywatel-
skie, kazdy musi dziata¢ aktywnie i §wiadomie na rzecz dobra wspdlnego. (W)

Wiele respondentek podkresla role rodziny w budowaniu spoleczenstwa
obywatelskiego: Uwazam, zZe spofeczenstwo obywatelskie powinno mie¢ swoj
poczgtek juz w rodzinie. Rodzice poprzez wlasciwe wychowanie swoich dzieci
zobowigzani sq do ksztaftowania wigzi spotecznych. Jesli zaszczepi si¢ w nas juz
od najmtodszych lat takie wigzi, bedziemy bardziej zaangazowani w Zycie narodu
i zbudujemy panstwo bardziej stabilne. Z powyzszej wypowiedzi studentki wy-
nika, jak bardzo wazna jest rodzina dla spoteczefistwa obywatelskiego. To wia-
$nie w rodzinie dzieci uczg si¢ o spoteczenstwie i czerpig z wiedzy i nauki rodzi-
cow. To, jaka postawe majg rodzice, wplynie potem na mtodego cztowieka, jak
zostanie wychowany i jakie wartosci zostang mu wpojone w rodzinie, zaprocen-
tuje w przysztosci i bedzie wyznacznikiem, czy ten cztowiek zostanie aktywnym
obywatelem dziatajacym na rzecz wspolnoty. (B)

Jedna ze studentek w wypowiedzi podkresla, ze poprzez to, kim jestesmy
i czym si¢ zajmujemy, tworzymy spoteczenstwo obywatelskie i uczestniczymy
W zyciu wspolnoty. Uwazam si¢ za osobe spoleczng. Jestem Zong oraz matkq
dwdjki wspaniatych corek. W pracy nawigzuje tatwo kontakt z wspolpracowni-
kami, jestem delegatem zwigzkow zawodowych. Rowniez funkcja, jakg petnie na
studiach, potwierdza moje nastawienie prospoteczne — jestem staroscing i spet-
niam sig¢ w tej roli. Aktywne udzielanie sie w sprawach rodzinnych czy Zyciu za-
wodowym, szkolnym jest przejawem urzeczywistnienia sie idei obywatela spo-
tecznego, dlatego taka postawa jest moim zdaniem prawidfowa. \Wypowiedz
nalezy do dojrzalej kobiety spetniajacej si¢ zawodowo i wypelniajacej inne role
spoleczne w zyciu rodzinnym. Podkres$la ona, ze poprzez aktywno$¢ zawodowa
i rodzinng réwniez uczestniczymy we wspoélnocie i przez to dzialamy na rzecz
rozwoju spoteczenstwa obywatelskiego. (S)

Inne studentki spoteczenstwo obywatelskie takze kojarza z aktywnoscia w zy-
ciu roznych instytucji. Nastepna respondentka podkresla: Ja W zakresie stosunkow
W pracy W spoteczenstwie obywatelskim podjetam si¢ integracji dziecka niepefno-
sprawnego ruchowo z dzie¢mi sprawnymi. Wigczytam sie w inicjatywe, ktorg mi
zaproponowano i zaakceptowatam jg, podejmujgc si¢ zrazem wspierania i niesie-
nia pomocy dziecku niepetnosprawnemu. Dla niej aktywnos$cia na polu dazenia do
idei spoteczenstwa obywatelskiego jest pomoc innym ludziom, aby kazdy miat
réwne szanse i w przysztosci byt czescig aktywnej wspodlnoty. (C)

Nalezy zauwazy¢, ze duzo osob udzial w spoteczenstwie obywatelskim reali-
zuje poprzez aktywne dziatanie w roznych organizacjach. Wiele wypowiedzi
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wskazuje na to, ze to stanowisko jest dos¢ powszechne wsrod studentow: Przykia-
dem tego, iz Polacy starajq si¢ tworzy¢ spoleczenstwo obywatelskie, mogg by¢
rozne stowarzyszenia, grupy i zwiqzki, ktore skupiajq ludzi o podobnych poglgdach
i zainteresowaniach. Osobiscie nalezqc do grupy studenckiej, rozwijam swoje
umiejetnosci oraz zainteresowania, co uwazam, ze Sprzyja lepszemu uczestnictwu
W zZyciu spoleczno-politycznym, a co za tym idzie — ksztaltowaniu spoteczenstwa
obywatelskiego. Studentka Wyzszej Szkoty Prawa i Administracji uwaza, ze kazdy
Z nas tworzy w pewien sposob spoteczenstwo obywatelskie. Ona wybrala pogte-
bianie swojej wiedzy i umiejetnosci, aby w przysztosci moc stuzy¢ lepiej ojczyz-
nie i spoteczenstwu. (G) Na potwierdzenie stanowiska poprzedniej respondentki
warto przytoczy¢ wypowiedz innej studentki Wyzszej Szkoly Prawa i Administra-
cji: Pozytywnym aspektem funkcjonowania spoleczenstwa obywatelskiego jest to,
ze czlonkowie naszego spoteczenstwa angazujq sie w dziatalnos¢ organizacji poza-
rzgdowych oraz spotecznosci lokalnych. Otwieranie osiedlowych placowek to tez
wyraz aktywnosci obywatelskiej.[...]. Tworzone sq instytucje o charakterze chary-
tatywnym, miedzy innymi swietlice, w ktorych dzieci po szkole mogq spedzic¢ czas,
otrzymaé pomoc w odrobieniu zadan domowych, czy skorzystaé z Internetu. (K)

Jedna z wypowiedzi rozni si¢ od pozostatych. Studentka zauwaza w swojej
pracy wazng funkcje, ktoérag ma realizowac spoleczenstwo obywatelskie, jest to
funkcja edukacyjna. Dla prawidiowego dziatania spotfeczenstwa obywatelskiego
niezbedna jest edukacja, uswiadamianie cztonkow danej spolecznosci o mozli-
wosciach i srodkach dziafania, jakie daje nam demokracja. Edukacja obywatel-
ska charakteryzuje si¢ tym, ze jest doswiadczeniem, ktore trwa przez cale zycie,
wigze sig z poszanowaniem praw i akceptacjq obywatelskq. Taka edukacja po-
winna mie¢ miejsce juz w szkole od najmiodszych lat. Studentka stoi na stanowi-
sku, ze aby w pelni uksztattowaé spoteczenstwo obywatelskie, istnieje potrzeba
edukacji mtodych pokolen w tym kierunku. Dzieci od najmtodszych lat powinny
mie¢ wpajane najlepsze wartosci, w tym te, ktéore musi posiada¢ dobry, prawo-
rzadny obywatel, by sta¢ sie cztonkiem spotecznosci i aktywnie w niej uczestni-
czy¢. (K) Podobng opini¢ na temat nauki, wyksztatcenia i edukacji wyrazita
jeszcze jedna ze studentek: W parstwie obywatelskim uczenie sie jest programem
odpowiedzialnej postawy za swéj los, swoje Zycie, swojq kariere, ale takze za
swoj udziat w sferze publicznej. Wiedza, kwalifikacje, umiejetnosci sq zasobem
rozwojowym. Wiedza i uzyskane kwalifikacje pozwolilty mi na utworzenie pry-
watnej dziatalnosci, ktora daje korzysci osobiste, ale i dla srodowiska. Dla obu
studentek uczenie si¢ i podnoszenie swoich kwalifikacji jest najlepszym sposo-
bem na rozwoj osobisty i jest obywatelskim obowigzkiem. (F)

Negatywna opini¢ na temat funkcjonowania naszego panstwa w relacji pan-
stwo—jednostka wyrazita pewna studentka: Jako obywatel, czionek spofeczen-
stwa czuje sie jak maly trybik w maszynie napedzajqcej ,, istote”” naszego pan-
stwa. Mam niekiedy wrazenie, ze jestem niedostrzegalna, jestem jednym z setek
tysiecy elementow tej machiny. Zadaje sobie czasem pytanie, jakie znaczenie dla
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0gotu moze miec jednostka, czy jej dziatanie ma na cos wptyw, czy ktos w ogole
dba o moje interesy. Patrzqc na zycie w cigglym napieciu, nieustanne wybory
i dylematy, mam co do tego wiele wagtpliwosci. W wypowiedzi studentki po gleb-
szej analizie mozna odkry¢ wiele prawdy. Jesli chodzi o aktywny udziat obywa-
teli w ksztaltowaniu spoteczenstwa obywatelskiego, to jest on znacznie nizszy
niz w innych krajach UE. Warto si¢ zastanowi¢ nad przyczynami tego stanu.
Powyzsza wypowiedz pokazuje, jak czuje si¢ przecigtny Polak. Wynika z niej, ze
czujemy si¢ niedostrzegani. Polacy nie wierza, ze moga co$ zmieni¢ w spoteczen-
stwie. Jest to by¢ moze przyczyna, dla ktorej wigkszos¢ ludzi wycofuje si¢ z zycia
politycznego i zaczyna dbac tylko o wihasne interesy. (P) Na potwierdzenie tego
stanowiska mozna przytoczy¢ jeszcze jedng wypowiedz 23-letniej studentki Wyz-
szej Szkoty Prawa i Administracji: Obywatelskie zaangazowanie w ,,cos wiecej”,
czyli organizowanie spotkan, uczestniczenie w zebraniach, ktore dotyczg naszego
otoczenia, nie wystgpuje. Patrzqc na znajomych, moge zauwazyé, ze rodzina to dla
nich priorytet, a jesli chodzi o otoczenie, czyli struktury pozarodzinne jest gorzej.
W moim otoczeniu jest mato osob, ktorve lubig sie angazowaé w sprawy innych.
Rodzina i krqg znajomych to czesto caty swiat. Potwierdza to teze, ze Polacy wola
sta¢ z boku i dbac tylko o swoja rodzing, a nie o dobro wspdlnoty. (R)

Inny problem, ktory wigze si¢ z brakiem aktywnosci obywatelskiej, wynika
z braku dostepnosci do organizacji, w ktorych obywatele mogliby si¢ udzielac.
Szukajac wiec przyczyn matego zaangazowania Polakéw w budowe spoleczen-
stwa obywatelskiego, nalezy rozwazy¢ takze dostepnos¢ do pewnych form ak-
tywnosci. Nie dziatam w zZadnej samoorganizacji, ale nie moge powiedziec, zZe
nie posiadam koncepcji na lepsze spoteczenstwo. Poruszajgc temat samoorgani-
zacji, musze zaznaczyé, ze nawet jesli bym chciata w takowej sie udzielac, to tak
naprawde w najblizszej okolicy nie mogtabym sig¢ przytgczy¢ do osiggania celow
przez zorganizowang grupe, poniewaz jest jej brak. (J). Na potwierdzenie sta-
nowiska, ze inicjatyw i organizacji jest wcigz za malo, nalezy przytoczy¢ jeszcze
jedng wypowiedz: Bardzo czesto angazuje sie w internetowe akcje, ktore majg
na celu poparcie spraw, ktore sq mi bliskie lub z ktérymi sie utozsamiam. Nieste-
ty, w moim przypadku jest to poparcie przez Internet, gdyz mieszkam na wsi od-
dalonej kilkadziesigt kilometrow od wigkszego miasta i nie zawsze mam mozli-
wos¢ osobiscie wyrazi¢ swojg aprobate w istotnych dla mnie sprawach. (K)

Nie nalezy zapomina¢, ze w Polsce funkcjonuja réznego typu organizacje,
w ktorych obywatele mogg wykaza¢ si¢ aktywnos$cig. Bardzo duzo studentow
w dzisiejszych czasach poswigca swoj czas, dziatajac jako wolontariusze. Wo-
lontariat polega na nieodptatnej pracy w réznego rodzaju instytucjach pozarza-
dowych i organizacjach pozytku spotecznego. Wielu respondentéw podkresla, ze
jest to tez sposdb na aktywne dziatanie w spoteczenstwie obywatelskim. W spo-
teczenstwie funkcjonuje aktywnie, chodzqc na wybory, referenda. Jestem wolon-
tariuszkg w osrodku dla dzieci niepetnosprawnych. Spedzam z nimi czas wolny,
pomagam w lekcjach, czytam ksigzki. Takich osob jest o wiele wiecej, nie spet-
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niaja si¢ tylko w rolach rodzinnych, ale pomagajg innym obywatelom wspdlnoty,
jaka jest spoteczenstwo. (W)

Warte podkreslenia sg stanowiska ludzi udowadniajacych istnienie w Polsce
spoteczenstwa obywatelskiego poprzez funkcjonowanie roznego rodzaju funda-
cji. Dziatania ,, aktywnych obywateli” sq widoczne, a nawet glosne — z roku na
rok udaje sie bi¢ rekordy podczas finatow Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomo-
cy. Pienigdze zebrane przez kwestujqcych trafiajg na konta WOSP. Aktywisci
dzialajgcy w fundacji Wielka Orkiestra Swigtecznej Pomocy (nie méwie tu
o sztabach organizowanych przed kazdym finatem) pracujq przez caly rok — orga-
nizujq styczniowe koncerty, kursy pierwszej pomocy, zajmujq sig tez procedurami
zakupu aparatury medycznej dla szpitali. Dzialanie Wielkiej Orkiestry Swigtecznej
Pomocy jest najlepszym dowodem na istnienie r6znego typu organizacji w naszym
kraju. Nie jest to jedyna fundacja, studentka wymienia jeszcze: Szpitale przestajg
Zle sig¢ kojarzy¢ dzieciom — wszystko dzigki fundacji ,,Dr Clown”, wspierajgcej
chorych pacjentow. Organizacje trzeciego sektora zajmujq sie czesto tymi gate-
ziami, na ktore nie moze dodatkowo toZy¢ Narodowy Fundusz Zdrowia (np. hipote-
rapia). Pieniedzy na programy medyczne i tego typu projekty mozna rowniez szu-
ka¢ w Unii Europejskiej czy samorzgdach. Zatem widaé, ze istnieje wiele inicja-
tyw i organizacji, ktore warto wspiera¢ swojg aktywnoscig. (W)

Jedna z wypowiedzi rézni si¢ od pozostatych. Studentka Wyzszej Szkoty
Prawa i Administracji dostrzega, ze w Polsce owszem istniejg rozne organizacje
pozytku publicznego, jednakze czgsto borykaja sie z powaznymi problemami.
Jest to na tyle istotne, Ze to przez te organizacje mozemy aktywnie uczestniczy¢
w zyciu spoteczenstwa obywatelskiego. Dlatego warto W nie inwestowac. Aktu-
alnie istnieje wiele organizacji spotecznych, ktore oferujq bezplatne ustugi me-
dyczne, jednakze borykajg si¢ one z problemami. Najczestszym problemem jest
wieksza cena ustug niz kwota, ktorq dysponujq darczyiicy. W takiej sytuacji naj-
czesciej stowarzyszenia dofinansowuje Skarb Panstwa. Wedtug mnie takie orga-
nizacje sq bardzo potrzebne obywatelom, poniewaz robig konkurencje dla pu-
blicznej stuzby zdrowia, przez co jest zauwazalna poprawa jakosci jednych
i drugich. Stanowiq rowniez alternatywe dla ludzi, ktorzy sq uprzedzeni do pu-
blicznej stuzby zdrowia, a nie sta¢ ich na prywatne leczenie. (B)

Inng przyczyna braku aktywno$ci Polakow moze by¢ rozczarowanie polity-
kg panstwa i przekonanie, ze inicjatywa obywatelska nie przyniesie zadnych
pozadanych przez ogédt zmian. Stwierdza to rOwniez w swojej wypowiedzi stu-
dentka: Polacy uwazajq, ze wszystko ma za nich zalatwi¢ panstwo, a jakiekolwiek
inicjatywy z ich strony nic nie dadzq. Sq bardzo rozczarowani politykq i nie wierzg,
Ze majq na niq jakikolwiek wplyw i mogq cos zmienic¢. Ponadto skutecznie utrud-
nia im to biurokracja. Jednocze$nie nalezy dodac, ze biurokracja utrudnia, zamiast
przyspieszaé¢ roznego rodzaju inicjatywy. (W)

Jednakze nie kazdy podziela poglady studentek, ktore czuja, ze ich zdanie
jest nieistotne. 7o nieprawda, zZe wszystko dzieje si¢ poza nami, a my na nic nie
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mamy wplywu. Obserwujemy wielkg polityke i czasami nic z tego nie rozumiemy.
Sprawy lokalne sq w zasiegu reki kazdego mieszkanca. Warto Sledzi¢ dzialania
tych, ktorym dalismy mandat. Powinnismy oczekiwac¢ od nich duzo, gdyz sq po to,
aby nam stuzy¢é. Zatem swiadomi swojej sily, znajgcy swoje prawa, potrafigcy od-
dziela¢ prawdziwg informacje od fatszywej i mysigcy obywatele — czas zbudowac
spoleczenstwo obywatelskie w Polsce, w kazdej gminie, rozpoczynajgc ten wspa-
nialy projekt od naszej miejscowosci. Wypowiedz studentki daje duzo do myslenia.
Swiadomi obywatele powinni uczestniczyé w zyciu spolecznym i ksztalttowaé je
tak, aby stworzy¢ panstwo dobre dla wszystkich obywateli niezaleznie od stanu
majatkowego 1 pozycji w spoleczenstwie. Studentka w swojej wypowiedzi sugeru-
je, ze to ludzie nie chcg uczestniczy¢é w zyciu spotecznosci i to jest powodem ich
marazmu. Ponadto zauwaza, ze Polacy jesli tylko uswiadomig sobie swoj ogromny
potencjal, moga stworzy¢ spoteczenstwo obywatelskie. (P)

W jednej z wypowiedzi oprocz stwierdzenia, ze spoleczenstwo polskie nie
chce si¢ aktywizowac na polu politycznym i spotecznym, mozna znalez¢ opini¢
studentki na temat naprawy tej sytuacji. Podstawq spoleczenstwa obywatelskiego
Jest wytworzenie u obywateli poczucia wspotodpowiedzialnosci za panstwo oraz
wspotgospodarzenia na terenie wlasnego kraju, regionu czy tez miasta. Dystans
miedzy obywatelami a administracjq kazdego szczebla zmniejsza si¢ wraz
z upodmiotowieniem obywateli i wciggnieciem ich do aktywnego uczestniczenia
w Zyciu spolecznym i politycznym. Wedlug studentki Wyzszej Szkoly Prawa
i Administracji w Rzeszowie sytuacj¢ w Polsce moze naprawi¢ aktywna wspot-
praca obywateli z administracja publiczng oraz aktywny udziat w zyciu politycz-
nym. Tylko odbudowanie zaufania spotecznego i wypracowanie u ludzi poczucia
wspotodpowiedzialno$ci za panstwo moze zwigkszy¢ aktywno$¢ obywateli
i rozwing¢ idee spoteczenstwa obywatelskiego. (B)

Ciekawa opini¢ na temat spoleczenstwa obywatelskiego wyrazita jedna ze
studentek Wyzszej szkoty Prawa i Administracji w Rzeszowie: Moim zdaniem
spoleczenstwo nie oznacza tego, ze musimy si¢ dzieli¢ wszystkim, co mamy,
Z ludzmi. Trzeba wypracowacé wspolny system, w ktorym kazdy bedzie ponosit
takie same koszty, aby wszystkim zyto si¢ lepiej. Nauczy¢ sie dzieli¢c dobrem
z innymi, a nie tylko narzekaé na to, zZe nam jest zle, a inni majq lepiej. Wszyscy
musimy nauczy¢ sig Zy¢ ze Swiadomosciq, ze musimy wspolnie cos wypracowac,
a nie w pojedynke. Bo jezeli spoteczenstwo bedzie szczesliwe, to i my bedgcy
jego czescig osiggniemy pelnie szczescia. W swojej wypowiedzi studentka zau-
waza, ze tylko wspolna praca moze przynies¢ kazdemu to, czego oczekuje od
panstwa. Przed polska demokracja jeszcze duzo zadan, podobnie jest ze spote-
czenstwem obywatelskim. Jednakze — jak zauwaza studentka — tylko we wspol-
nocie mozemy rozwija¢ sie jako spoteczenstwo obywatelskie w pelnym tego
stowa znaczeniu. (F)

Kontrowersyjng opini¢ na temat spoteczenstwa polskiego wyrazita 36-letnia
studentka studiéw niestacjonarnych: Nie jestesmy spoteczenstwem obywatelskim,
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nie potrafimy dziatac¢ wspolnie, nie mamy takiej motywacji i nie mamy zaufania
do tych, z ktérymi moglibysmy podjgé wspolne dziatania. Polacy, dopoki ktos ich
nie szturchnie, sq otwarci, mili, wielkoduszni i przede wszystkim skromni. Nie
chwalg sie swoimi sukcesami, nie probujq wywyzszac si¢ nad innych. Problem
jednak w tym, ze od skromnosci i umitowania blizniego do zaufania obcemu
i dostrzezenia interesu wilasnego w ,,bezinteresownej” wspoipracy droga daleka,
a my na tej drodze jeszcze dalej. Wedlug respondentki wbrew temu, co Polacy
moéwiag o sobie i co sugerujg przedstawiciele doktryny na temat tego, ze spote-
czenstwo polskie jest spoleczenstwem obywatelskim, tak niestety nie jest. Stu-
dentka wyraza poglad, ze nie jesteSmy spoteczenstwem obywatelskim, poniewaz
nie ma miedzy nami aktywnej wspotpracy. Ponadto nie potrafimy korzystaé
z danych nam zasobow i nie umiemy wybi¢ si¢ na arenie migdzynarodowej. (H)

Negatywna opini¢ na temat spoteczenstwa obywatelskiego w Polsce wypo-
wiada Kkolejna studentka: Tworzenie spoleczenstwa obywatelskiego w Polsce
napotyka wiele barier, ktorych w panstwach Europy Zachodniej juz dawno nie
ma. Pierwszq z takich barier jest brak pracy, ktory uniemozliwia nie tylko rozwoj
intelektualny i zawodowy wielu ludzi, ale rowniez tworzenie wielu powigzan.
W opinii studentki to panstwo i ustrdj stwarzajg problemy w rozwoju spoteczen-
stwa obywatelskiego. Pierwsza z takich barier, ktorg wymieniajg réwniez inni
studenci, jest brak pracy, a w zwiazku z tym brak pieni¢dzy. Kolejnym proble-
mem sq hermetyczne srodowiska, w ktorych zyje wielu ludzi i ktorych inicjatywy
sq zwalczane, poniewaz sq uwazane za niebezpieczne dla wiladzy lub sq ,,poli-
tycznie niepoprawne ”. Kolejna barierg staja si¢ srodowiska, w ktorych zmiany
1 rozw0j spoleczenstwa obywatelskiego sg nie na rgke. Duzym problemem jest
takze tworzenie zwigzkow zawodowych. O ile bez wigkszych problemow mozemy
tworzy¢ stowarzyszenia lub fundacje, to juz tworzenie zwigzkow zawodowych
w Polsce jest sporym problemem. Studentka kolejny problem upatruje w tworze-
niu zwigzkoéw zawodowych. Wedtug niej w Polsce procedura jest bardzo utrud-
niona przez pracodawcow i prawo. (R)

Wypowiedzi kobiet na temat spoteczenstwa obywatelskiego sg bardzo zroz-
nicowane. Kazda na swoj sposob interpretuje to pojecie i ocenia je w pewnych
kategoriach. Wigkszo$¢ studentek uwaza spoteczenstwo polskie za obywatelskie,
jednak wszystkie dostrzegaja potrzebe dalszego rozwoju i dziatan ku wigkszej
aktywizacji Polakow. Tylko niektore z wypowiedzi negatywnie odnoszg si¢ do
spoleczenstwa obywatelskiego w Polsce. Kobiety wymieniaja przyczyny, dla
ktorych spoteczenstwo w Polsce nie jest spoleczenstwem obywatelskim i jak
nalezy to zmieni¢. Bardzo tatwo zauwazy¢, ze kobiety pisza o spoleczenstwie
obywatelskim, opierajac si¢ na wlasnych doswiadczeniach. Wigkszos$¢ studentek
udziela si¢ lub pracuje w organizacjach pozytku spotecznego. Wiele studentek
pracuje jako wolontariuszki w schroniskach dla bezdomnych oséb, dla zwierzat
i w przytutkach, niektore udzielajg si¢ we wspodlnotach parafialnych i w kotach
gospodyn. Jak wida¢, kobiety $wiadomie i aktywnie chcg naleze¢ do wspolnoty
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oraz budowac spoteczenstwo obywatelskie. Na potwierdzenie mozna przytoczy¢
wypowiedz jednej ze studentek: Uwazam, zZe funkcjonuje w spoleczenstwie oby-
watelskim. Wyrazem tego moze by¢ moja dziatalnos¢ w zwigzkach zawodowych
oraz w zaktadowym funduszu swiadczen socjalnych. Jestem osobgq, ktora reaguje
w sytuacjach problemowych oraz konfliktowych. Wedtug mnie dobre relacje mig-
dzyludzkie sq podstawg wzorcowego spoleczenstwa obywatelskiego. (W)

Nieco inne definicje formutuja respondenci panowie. Byta to niewielka kil-
kuosobowa grupa, pte¢ nie moze by¢ wiec zmienng réznicujaca, jednak sformu-
fowania, ktorych uzywaja mezczyzni, dotycza najczgdciej sfery obowigzkow
stuzbowych i pracy w kontekscie zjawiska spoteczenstwa obywatelskiego. Jako
pierwsza mozna przytoczy¢ wypowiedz studenta Wyzszej Szkoty Prawa i Admi-
nistracji w Rzeszowie: Jako obywatel dgze do ksztattowania jak najlepszej po-
stawy wobec samego siebie, wobec panstwa, wobec innych ludzi. Rozwijam
w sobie cechy, ktore pomogg mi odpowiedzialnie korzystaé z praw obywatel-
skich, w pracy szlifuje kolejne postawy i nawyki, ktore pomogg mi w kontakcie
z innymi ludzmi, staram si¢ by¢ odpowiedzialny i sumienny, szanuje zdanie
wspotpracownikow. Uwazam, Ze bardzo wazna jest umiejetnos¢ poszanowania
przekonan i praw innych ludzi, wspolpraca wtedy staje si¢ tatwiejsza, przyjem-
niejsza, staram sie by¢ tolerancyjny i wyrozumialy. Moim obowigzkiem jest takze
przestrzeganie prawa, przepisow, ktore obecnie obowiqzujq, czynnie uczestnicze
W roznego rodzaju wyborach. Przytoczona wypowiedz w petni oddaje to, co
powinien robi¢ obywatel dla swojego panstwa i spotecznosci. Student inwestuje
w siebie, swoje umiejetnosci, aby w przysztosci moglo to zaprocentowaé. Po-
nadto wypowiedz studenta podkresla prawde, ze przestrzeganie prawa i uczest-
nictwo w zyciu spotecznosci wystarczy, aby w petni ksztaltowac spoteczenstwo
obywatelskie. (W)

Dla zrozumienia, jak mg¢zczyzni pojmuja spoteczenstwo obywatelskie, warto
przytoczy¢ wypowiedz studenta Wyzszej Szkoty Prawa i1 Administracji
w Rzeszowie: Po pierwsze jako obywatel Rzeczypospolitej Polskiej, bedgcej
krajem demokratycznym, posiadam zagwarantowang mi przez Konstytucje Rze-
czypospolitej Polskiej wolnosé wypowiedzi.[...] Po drugie, wspolczesna koncep-
cja spoleczenstwa obywatelskiego obejmuje petnienie wolontariatu.]...] Jako
osoba od lat interesujgca sie tresurg psow petnitem wolontariat w schronisku dla
psow, gdzie moglem poswiecic czas i uwage psom porzuconym przez wiascicie-
li.[...] Jak juz wspomniatem, formq spoleczenstwa obywatelskiego jest zdolnosé¢
Jjednostek do samoorganizacji. Od okolo dwoch lat jestem cztonkiem Rzeszow-
skiej Grupy Rekonstrukcji Historycznej, ktorej glownym celem jest propagowanie
polskiej historii, ktora jest tak bardzo zagluszana oraz rozwijanie nowoczesnego
patriotyzmu. Student w ramach spoteczenstwa obywatelskiego chce mie¢ za-
pewniong swobode wypowiedzi. Nie jest w tym odosobniony, bardzo wielu ludzi
chce mie¢ zapewniong wolno$¢ wyrazania swoich pogladow. Po drugie student
zauwaza, ze spoleczenstwo obywatelskie wymaga zaangazowania i aktywnosci
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ze strony obywateli. Wtasnie dlatego podkresla swoje uczestnictwo w zebraniach
Rzeszowskiej Grupy Rekonstrukcji Historycznej oraz prace w wolontariacie. (Z)

Wielu respondentdow uwaza, ze najwazniejsza formg ksztattowania spote-
czenstwa obywatelskiego jest uczestnictwo w wyborach. Kazdy z nas ma inne
wyobrazenie na temat spoleczenstwa obywatelskiego i kazdy z nas inaczej pod-
chodzi do roznych spraw zwigzanych z naszym spoteczenstwem. Wezmy na przy-
ktad wybory, moim zdaniem kazdy jako obywatel i osoba odpowiedzialna za losy
naszego spoteczenstwa powinien wzigé w nich udzial i oddaé glos zgodnie ze
swoim sumieniem, gdyz miedzy innymi od tego wyboru bedzie zalezato to, czy
bedziemy godnie reprezentowani na arenie migdzynarodowej, co przektadac sie
bedzie pozniej z kolei na nasze Zycie spoteczne. Jak wynika z wypowiedzi, wybo-
ry sa podstawowa forma uczestnictwa w ksztattowaniu postaw spolecznych, pro-
obywatelskich. Dzigki nim ksztattujemy zycie polityczne i mamy wplyw na to,
jacy ludzie beda reprezentowaé nasze poglady. (S)

Nastepna wypowiedz nalezy do studenta, ktory dostrzega wady spoteczenstwa
obywatelskiego, jednak widzi rowniez pozytywy i jego rozwdj w tzw. ,,matych
ojczyznach”: Rozpatrujgc spoleczenstwo obywatelskie w kontekscie swojego oto-
czenia, ktorymi sq sqsiedzi, znajomi blizsi i dalsi. Zauwazam, ze w tych cigzkich
czasach, gdzie panuje wszechobecna droZyzna, pogon za pienigdzem, choroby
i szalejgcy kryzys Swiatowy. Moja ,,mafa ojczyzna” blokowo-podwérkowa jest
miejscem, gdzie nieobce sq ludzkie odruchy, gdzie nie ma wielkiego bogactwa,
chyba ze to, ktore znajduje si¢ W ich sercach. Jest zainteresowanie potrzebami
tych, ktorzy w danym momencie wymagajq pomocy i wsparcia. Pomagam sam,
jesli potrafie, nie zdarzyto sie, aby mi jej odmowiono. Ciesze sig, Ze dane jest mi
i mojej rodzinie, a przede wszystkim synowi zy¢ w tak przyjaznym otoczeniu, ktore-
go dziecinstwo nasqczone jest pozytywnymi odruchami miedzyludzkimi. Wedlug
studenta to wtasnie tam, w takich matych grupach, rozpoczyna si¢ proces rozwoju
spoleczefistwa obywatelskiego przez wzajemna pomoc i zrozumienie. (S)

Respondenci dostrzegaja rowniez wady spoleczenstwa, w ktorym zyjemy.
Na potwierdzenie warto przytoczy¢ wypowiedz studenta: Pomimo tego, ze duzo
mowi si¢ o pozytywnych aspektach spoteczenstwa obywatelskiego, opinia pu-
bliczna nie zawsze je dostrzega, a ja jako obywatel czuje si¢ zdezorientowany.
Szczegolny niepokdj budzi zjawisko bezradnosci spolecznej zagrazajgce zarowno
petnej realizacji praw obywatelskich, jak i szerokiemu udziatowi kazdego z nas
W zZyciu publicznym. Wynika to zazwyczaj z poczucia niemoznosci rozwigzania
wielu codziennych ktopotow, jakie trapig znaczng czes¢ spoleczenstwa. To po-
czucie bezradnosci i zniechgcenia narasta nie tylko wsrod tych, ktorzy potrzebu-
jag pomocy, ale takze wsrod tych, ktorzy im pomagajg. Zwalczanie bezradnosci
spolecznej wymaga wspolnego wysitku calego spoteczenstwa we wspotdziataniu
Z instytucjami i strukturami panstwa. Wypowiedz ta ma istotne znaczenie, po-
niewaz wyraza dezorientacj¢ panujacg w spoteczenstwie. Niektorzy ludzie czujg
sie¢ zagubieni, nie wiedzg, co moga zrobi¢ dla spoteczenstwa i dla siebie, zwlasz-
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cza daje si¢ to zauwazy¢ w takich krajach jak Polska, w ktorym wigkszo$¢ ludzi
nie jest zadowolona z sytuacji na rynku pracy i rozwoju gospodarczego. Student
jednakze widzi rozwigzanie tego problemu poprzez rozwijanie wspotpracy oby-
wateli z panstwem. (W)

Kolejna wypowiedz nalezy do studenta, ktory w zyciu zawodowym realizuje
si¢ jako funkcjonariusz publiczny — policjant. Jego wypowiedZ jest ciekawa,
poniewaz warto zwrdci¢ uwage, jak postrzega spoteczenstwo obywatelskie
cztowiek, ktory na co dzien ma sta¢ na strazy porzadku publicznego: Ja sam
staram sig¢ by¢ dobrym obywatelem. Czuje sie jakby podwdjnie zobowigzany do
przestrzegania powinnosci obywatelskich ze wzgledu na zawdd, ktory wykonuje.
Jako obywatel, a przede wszystkim policjant zobowigzany jestem do poszanowa-
nia i przestrzegania prawa, ktore ustanowito panstwo i na ktorego strazy stoje.
Staram sig tez pracowac nad ksztattowaniem cech godnych obywatela, takich jak
patriotyzm, tolerancja, sumiennosc.[...] Swoje obywatelskie, a takze zawodowe
powinnosci spetniam pomagajgc innym ludziom. Z wypowiedzi wynika, jakie
cechy powinien posiada¢ dobry obywatel, zdolny do szerzenia idei spoteczen-
stwa obywatelskiego. Ponadto widac, ze obowiazek ksztattowania spoteczenstwa
obywatelskiego powinien mie¢ kazdy, rowniez funkcjonariusze publiczni. Po-
moc innym ludziom oraz zaangazowanie w wykonywanie obowigzkow stuzbo-
wych bedzie takze zaliczone na poczet aktywnosci spotecznej. (N) Takze inny
student podkresla, ze zawod, jaki wykonuje pracujac w policji, jest przejawem
aktywnosci i stuzy rozwijaniu idei spoteczenstwa obywatelskiego. (W)

Podsumowanie

Wigkszo$¢ badanych pozytywnie wypowiada si¢ na temat rozwoju spote-
czenstwa polskiego jako spoteczenstwa obywatelskiego. Mozna rowniez pokusié¢
si¢ o nastepujaca konkluzje: kazdy chciatby zrealizowac¢ idee panstwa demokra-
tycznego i spoteczenstwa obywatelskiego w Polsce i do tego dazy w ramach
aktywno$ci na réznych ptaszczyznach — zaréwno w zyciu zawodowym, jak
i prywatnym.

Waznym przyczynkiem do uswiadamiania obywateli, jak istotne dla ich
funkcjonowania spotecznego jest budowanie spoteczenstwa obywatelskiego, jest
dziatalno$¢ edukacyjna podmiotow odpowiedzialnych za polityke spoteczng
panstwa oraz szkot kazdego szczebla, w tym uniwersytetow 1 szkot wyzszych.

Poniewaz programy studiow nie przewidujg na ogot odrebnych zajec skie-
rowanych na t¢ tematyke, ogromng i pozytywna role spetni¢ mogg nauczyciele,
pracownicy naukowi 1 dydaktyczni, ktéorzy w przekazywanych tresciach
z powodzeniem zwracajg uwage na rozne aspekty funkcjonowania mtodego
cztowieka — studenta w zyciu spotecznym. Realizuja przy tym wymagania usta-
wowe, ksztattujac kompetencje spoteczne studenta.
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SZKOLNICTWO WYZSZE W POLSCE
W OPINII MLODZIEZY STUDENCKIE]

EDUCATION AT UNIVERSITIES IN POLAND
IN STUDENTS’ OPINION

Streszczenie

W artykule przeprowadzono badanie opinii studentow na temat procesu ksztatcenia. Przeba-
dano ponad 150 studentéw. Ocenie poddano motywy studiowania, programy ksztalcenia, kadre
akademicka, system szkolnictwa czy znajomos¢ systemu bolonskiego.

Z badan wynika, ze w Polsce warto mie¢ wyzsze wyksztatcenie, pomaga ono znalez¢ prace,
ale system ksztalcenia jest niedostosowany do potrzeb rynku pracy. W programach ksztalcenia
powinno by¢ wigcej godzin przeznaczonych na nauke jezykoéw obeych oraz przedmioty kierunko-
we. Wazne sg umiejetnosci pedagogiczne nauczycieli akademickich. Studenci nie potrafig jedno-
znacznie ocenié, czy polskie uczelnie ksztatcg lepiej niz zagraniczne, w wigkszos$ci nie posiadaja
dobrej orientacji w zatozeniach procesu bolonskiego.

Slowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, mtodziez studencka, proces bolonski.

Abstract

The article presents surveyed students' opinions about the learning process. More than 150
students were tested. The evaluation assessed the motives of study, educational programs, academ-
ic staff, the school system and the knowledge of the Bologna system. Research shows that it is
good to have a university degree in Poland, it helps to find a job, but the education system is un-
suited to the needs of the labor market. The education programs should have more hours for for-
eign languages and major subjects. Teaching skills of the university staff are also important. Stu-
dents are undecided whether Polish universities educate better than foreign. They are mostly not
familiar with the Bologna Process.

Key words: education at universities, students, Bologna Process.

Wprowadzenie

W ostatnich latach w Polsce dokonujg si¢ istotne zmiany w systemie szkol-
nictwa wyzszego. Wynikaja one nie tylko z potrzeb wspotczesnego $wiata, szyb-
kiego rozwoju technologii informacyjnych, z koniecznosci zapewnienia wszyst-
kim uczacym si¢ rownych szans, ale przede wszystkim z tzw. procesu bolonskie-
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go. Waznym elementem zmian w szkolnictwie wyzszym jest zapewnienie wyso-
kiej jakosci ksztalcenia.

W ocenie jakos$ci ksztalcenia przez uczelnie wyzsze istotne znaczenie majg
opinie studentow na ten temat. Rynek ustug edukacyjnych jest coraz bardziej
konkurencyjny, stad poznanie opinii mtodych ludzi moze by¢ pomocne m.in.
przy opracowywaniu oferty dydaktycznej, podejmowaniu dziatan promocyjnych
w celu pozyskiwania nowych studentow.

Celem artykutu jest poznanie opinii studentéw na temat procesu ksztalcenia.

Jako narzedzie badawcze zastosowano kwestionariusz ankiety. Przeprowa-
dzone badania pozwolity na zgromadzenie informacji m.in. na temat: motywow
studiowania, oceny programoéw ksztatcenia, kadry akademickiej, systemu szkol-
nictwa czy znajomosci systemu bolonskiego.

1. Ogdlna charakterystyka procesu bolonskiego

Proces bolonski jest ogdlnoeuropejskim przedsiewzigciem, ktore rozpoczeto
si¢ 19 czerwca 1999 r. podpisaniem przez ministrow edukacji 29 krajow Dekla-
racji bolonskiej. Jest to dokument zawierajacy zadania prowadzace do zblizenia
systemow szkolnictwa wyzszego krajow europejskich. Glownym celem Dekla-
racji bolonskiej byto stworzenie do 2010 r. Europejskiego Obszaru Szkolnictwa
Wyzszego (European Higher Education Area). Jego realizacja to:*

— wprowadzenie systemu przejrzystych i porownywalnych stopni poprzez wdro-
zenie Suplementu do Dyplomu,

— przyjecie systemu ksztatcenia opartego na dwoch/trzech poziomach ksztalce-
nia;

— powszechne stosowanie systemu punktow kredytowych (tj. ECTS — European
Credit Transfer System);

— promocja mobilnosci studentow, nauczycieli akademickich, naukowcéw oraz
personelu administracyjnego;

— promocja wspotpracy europejskiej w zakresie zwickszenia poziomu jako$ci
szkolnictwa wyzszego;

— promocja europejskiego wymiaru szkolnictwa wyzszego, szczeg6lnie w zakre-
sie rozwoju zawodowego, mobilnosci oraz zintegrowanych programéw nau-
czania, szkolenia i badan.

Realizacja zalecen Deklaracji boloniskiej omawiana byta na kolejnych kon-
ferencjach w Pradze w 2001 r., Berlinie w 2003, Bergen w 2005, w Londynie
w 2007, w Leuven/Louvain-la-Neuve w 2009, w Budapeszcie i Wiedniu w 2010
oraz w Bukareszcie w 2012. W Bukareszcie okreslono trzy gtéwne priorytety we

L A. Kraséniewski, Proces boloriski. Dokgd zmierza europejskie szkolnictwo wyzsze, Warszawa
2006, s. 2.
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wdrazaniu procesu bolonskiego na najblizsze trzy lata, tj.. zapewnienie wysokiej
jakosci szkolnictwa wyzszego dla wszystkich, zwigkszenie zatrudnialnosci ab-
solwentow, poprawe skali oraz jakosci w zakresie mobilnosci®,

2. Analiza wynikéw badan ankietowych

W badaniach wzigto udziat ponad 150 studentow (w tym 121 kobiet) studiu-
jacych na Wydziale Ekonomii, Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym Uniwer-
sytetu Rzeszowskiego oraz na kierunku pedagogika w Panstwowej Wyzszej
Szkole Techniczno-Ekonomicznej w Jarostawiu (rys.1). Wyniki analizowano ze
wzgledu na ple¢, kierunek ksztalcenia uczelni, deklarowang wiedz¢ o systemie
bolonskim.
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Rzeszowski Rzeszowski w Jarostawiu
Ekonomia Pedagogika Pedagogika

Rys. 1. Struktura studenté6w pod wzgledem kierunku studiéw

Zrédto: opracowanie whasne.
Motywy studiowania

Badanie opinii studentéw na temat ksztatcenia rozpoczeto od zadania ogol-
nego pytania: Czy w Polsce warto mie¢ wyzsze wyksztalcenie? W$ro6d badanych
studentow przewazaly odpowiedzi pozytywne. 88 osob, czyli 57,5% ogotu za-
znaczylo wariant odpowiedzi ,raczej tak”, 32 osoby (20,9%) ,,zdecydowanie
tak”. Niewielki odsetek badanych (10,5% i 1,3%) udzielit odpowiedzi negatyw-
nych, nie miato zdania 15 osob, czyli 9,8% badanych studentow (tabela 1).

2 http://www.nauka.gov.pl (dostep: 17.02.2014).
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Tabela 1. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy w Polsce warto mie¢ wyzsze wyksztalcenie?

. Lo Kobieta Mezczyzna Ogodtem
Warianty odpowiedzi =0 % liczba % liczba | %
Zdecydowanie tak 26 21,5 6 18,8 32 20,9
Raczej tak 67 55,4 21 65,6 88 57,5
Raczej nie 14 11,6 2 6,3 16 10,5
Zdecydowanie nie 2 1,7 0 0,0 2 1,3
Trudno powiedzieé 12 9,9 3 9,4 15 9,8
Razem 121 100 32 18,8 153 100,0

Zrodto: obliczenia wlasne.

Analiza nie wykazata statystycznie istotnych roznic pogladow ze wzgledu
na kazda ze zmiennych grupujacych. Swiadczy to o tym, ze wyrazane opinie na
temat korzysci z posiadania wyzszego wyksztatcenia nie zaleza od pici, kierunku
uczelni, na ktorej studenci zdobywaja wiedze.

Na pytanie, czy wyksztatcenie wyzsze pomaga znalez¢ praceg, odpowiedzi
twierdzacych udzielito 104 badanych (okoto 68,0% ogdtu), w tym 80 (66,1%)
kobiet i 24 (75%) mezczyzn. Co czwarty student udzielit odpowiedzi negatywnej
(tabela 2). Inaczej sytuacja przedstawia si¢ w przypadku analizy pod wzgledem
Kierunku, na jakim student studiuje. W tym przypadku stwierdzono statystycznie
istotne zroznicowanie pogladow (Chi-kwadrat 19,98, p = 0,010). Na tak posta-
wione pytanie odpowiedzi twierdzacych (,,tak” lub ,raczej tak™) udzielito 43
studentow ekonomii (86%) i 61 oséb studiujgcych pedagogike (59,2%). W od-
powiedziach zauwaza si¢ jednak brak zdecydowania, niepewnos$¢, gdyz wigk-
szo$¢ z tych twierdzacych odpowiedzi to: ,raczej tak”. Taki rozktad odpowie-
dzi pozwala na stwierdzenie, iz osoby studiujace ekonomie¢ bardziej optymi-
stycznie oceniajg sytuacje. Ponadto odpowiedzi studentow roéznicuje rodzaj
uczelni (UR w Rzeszowie, PWSTE w Jarostawiu), na ktorej studiujg (Chi-
kwadrat 12,39, p = 0,015).

Tabela 2. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy wyksztalcenie wyzsze pomaga znalez¢ prace?

. N Ekonomia Pedagogika Ogodtem
Warianty odpowiedzi liczba % liczba % liczba %
Zdecydowanie tak 7 14,0 9 8,7 16 10,5
Raczej tak 36 72,0 52 50,5 88 57,5
Raczej nie 3 6,0 26 25,2 29 19,0
Zdecydowanie nie 1 2,0 6 5,8 7 4.6
Trudno powiedzieé 3 6,0 10 9,7 13 8,5
Razem 50 100,0 103 100,0 153 100,0

Zrodto: obliczenia wlasne.

Innym zagadnieniem objetym badaniami jest pytanie, w jakim celu mtodzi
ludzie studiuja. Zdecydowana wigkszos¢, ponad 140 respondentow (prawie
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93%)), studiuje, aby zdoby¢ wiedzg. Pozostaly nieznaczny odsetek studentow ma
inne zdanie (tabela 3).

Tabela 3. Rozklad odpowiedzi na pytanie:
studiuje po to, aby zdoby¢ wiedze

. o Kobieta Mezczyzna Ogotem
Warianty odpowiedzi liczba % liczba % liczba %
Zdecydowanie tak 67 55,4 15 46,9 82 53,6
Raczej tak 46 38,0 14 43,8 60 39,2
Raczej nie 2 1,7 3 9,4 5 3,3
Zdecydowanie nie 3 2,5 0 0,0 3 2,0
Trudno powiedzie¢ 3 2,5 0 0,0 3 2,0
Razem 121 100,0 32 100,0 153 100,0

Zrddto: obliczenia wiasne.

Celem studiowania badanych nie jest przedtuzenie sobie mtodosci, co po-
twierdzaja wyniki przedstawione na rys. 2. Wariant odpowiedzi: ,,raczej nie”
oraz ,,zdecydowanie nie” wybrato odpowiednio 52 i 44 respondentow. Okoto
12% badanych odpowiedziato na to pytanie: ,,zdecydowanie tak”.

Statystycznie istotne zréznicowanie stwierdzono jedynie ze wzgledu na
rodzaj uczelni, na ktorej ankietowani studiujg. Istotnie statystycznego zr6zni-
cowania nie odnotowano w przypadku grupowania pod wzgledem pfci, znajo-
mosci systemu bolonskiego badz kierunku.
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Rys. 2. Studiuje po to, aby przedluzy¢ sobie mlodos¢ — warianty odpowiedzi studentow

Zrbédto: opracowanie wihasne.
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Ocena programow ksztalcenia

Kolejne pytania ankiety dotyczyly poznania opinii studentéw na temat pro-
gramow ksztalcenia. Studenci w zdecydowanej wigkszos$ci uwazaja, ze w pro-
gramach ksztatcenia powinno by¢ wiecej godzin na ksztalcenie jezykdw obcych
(odpowiedzi ,raczej tak” udzielito 71, a ,,zdecydowanie tak” — 47 badanych).
Prawie co szosty student miat odmienne zdanie (rys. 3).

B Zdecydowanie tak
[J Raczej tak
MW Raczej nie
Zdecydowanie nie

B Trudno powiedzie¢

Rys. 3. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy w programach ksztalcenia powinno by¢ wiecej
godzin na ksztalcenie jezykow obcych?

Zrodto: opracowanie wlasne.

Na pytanie, czy w programach ksztatcenia powinno by¢ wigcej godzin na
przedmioty kierunkowe, prawie 140 studentow (ponad 90%) udzielito odpowie-
dzi pozytywnych. Inne zdanie mialo okoto 9% badanych (tabela 4). Na odpo-
wiedzi nie wptywa pte¢ (Chi-kwadrat 1,15; p = 0,887), kierunek studiowania
(ekonomia, pedagogika) (Chi-kwadrat 3,58; p = 0,466), réznicuje natomiast ro-
dzaj uczelni (UR w Rzeszowie, PWSTE w Jarostawiu) (Chi-kwadrat 13,78; p =
0,088).

Tabela 4. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy w programach ksztalcenia powinno by¢ wiecej
godzin na przedmioty kierunkowe?

. _— Kobieta Mezczyzna Ogodtem
Warianty odpowiedzi = o % liczba % liccba | %
Zdecydowanie tak 67 55,4 15 46,9 82 53,6
Raczej tak 43 35,5 14 43,8 57 37,3
Raczej nie 6 50 2 6,3 8 5,2
Zdecydowanie nie 1 0,8 0 0,0 1 0,7
Trudno powiedzie¢ 4 3,3 1 3,1 5 3,3
Razem 121 100,0 32 100,0 153 100,0

Zrodto: obliczenia wlasne.
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128 studentow (ponad 80%) uwaza, ze programy nauczania sg ,,przetadowa-
ne” niepotrzebng wiedza. Odpowiedzi negatywnych udzielito ponad 10%, ,,nie
ma zdania” okoto 6% respondentow (rys. 4).

B Zdecydowanie tak
[J Raczej tak
W Raczej nie

Zdecydowanie nie

& Trudno powiedzie¢

Rys. 4. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy programy nauczania sg ,,przeladowane”
niepotrzebna wiedza?

Zrédto: opracowanie whasne.
Ocena kadry akademickiej

Zdecydowana wickszo$¢ studentow (135 osob, 88,3% ogoéhu) uwaza, ze
umieje¢tnosci pedagogiczne kadry uczelni maja znaczacy wpltyw na wiedzg stu-
denta. Jedynie okoto 3,9% badanych udzielito odpowiedzi negatywnych. Nie ma
zdania 7,8% respondentow (rys. 5).
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Rys. 5. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy umiejetnosci pedagogiczne kadry uczelni maja
znaczacy wplyw na wiedze studenta?

Zrodto: opracowanie whasne.



Szkolnictwo wyzsze w Polsce w opinii mtodziezy studenckiej 227

Ocena systemu szkolnictwa

Badani studenci Zle ocenili system szkolnictwa wyzszego w Polsce. Na py-
tanie: czy system szkolnictwa wyzszego jest dobry i nie nalezy go zmieniac,
odpowiedzi ,raczej nie” oraz ,,zdecydowanie nie” udzielito tacznie 108 o0sdb
(70,6% ogodtu). Tylko 17 studentéw odpowiedziato pozytywnie. Nie miato zdania
28 badanych (18,3% ogo6tu) (tabela 5). Kryterium: kierunek uczelni (ekonomia,
pedagogika, Chi-kwadrat 23,82; p = 0,002) i rodzaj uczelni (UR w Rzeszowie,
PWSTE w Jarostawiu, Chi-kwadrat 19,94; p = 0,001) réznicuja opinie studentéw
na ten temat.

Tabela 5. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy system szkolnictwa wyzszego jest dobry
i nie nalezy go zmieniac¢?

. N Kobieta Mezczyzna Ogodtem
Warianty odpowiedzi =50 % liczba % licca | %
Zdecydowanie tak 1 0,8 0 0,0 1 0,7
Raczej tak 10 8,3 6 18,8 16 10,5
Raczej nie 55 455 9 28,1 64 41,8
Zdecydowanie nie 32 26,4 12 375 44 28,8
Trudno powiedzie¢ 23 19,0 5 15,6 28 18,3
Razem 121 100,0 32 100,0 153 100,0

Zrodto: obliczenia wlasne.

Studenci uwazajg takze, ze polski system szkolnictwa wyzszego jest niedo-
stosowany do potrzeb rynku pracy. Tak stwierdzito az 116 studentow (75,8%
og6tu). Przeciwnego zdania byto 22 badanych (14,4%), nie miato zdania 15 re-
spondentow (9,8%); zob. tabela 6.

Tabela 6. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy polski system szkolnictwa wyzszego
jest niedostosowany do potrzeb rynku pracy?

. Lo Kobieta Megzczyzna Ogoétem
Warianty odpowiedzi liczba % liczba % liczba %
Zdecydowanie tak 41 33,9 10 31,3 51 33,3
Raczej tak 52 43,0 13 40,6 65 42,5
Raczej nie 13 10,7 4 12,5 17 11,1
Zdecydowanie nie 4 3,3 1 3,1 5 3,3
Trudno powiedzieé¢ 11 9,1 4 12,5 15 9,8
Razem 121 100,0 32 100,0 153 100,0

Zrodto: obliczenia wlasne.

Na pytanie, czy polskie uczelnie ksztalcg lepiej niz zagraniczne, znaczna
czgs$¢ studentow byla niezdecydowana (63 osoby, 41,2% ogoétu). Wariant odpo-
wiedzi ,,raczej nie” i ,,zdecydowanie nie” wybrato odpowiednio 50 i 13 respon-
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dentow. Tylko 27 studentéw (wsrdd nich tylko 1 zdecydowanie) uwaza, ze pol-
skie uczelnie ksztalcg lepiej niz zagraniczne (tabela 7).

Tabela 7. Rozklad odpowiedzi na pytanie: czy polskie uczelnie ksztalca lepiej niz zagraniczne?

. N Ekonomia Pedagogika Ogodtem

Warianty odpowiedzi |12 % liczba % liczba | %
Zdecydowanie tak 1 2,0 0 0,0 1 0,7
Raczej tak 5 10,0 21 20,4 26 17,0
Raczej nie 17 34,0 33 32,0 50 32,7
Zdecydowanie nie 3 6,0 10 9,7 13 8,5
Trudno powiedzieé 24 48,0 39 37,9 63 41,2
Razem 50 100,0 103 100,0 153 100,0

Zrédto: obliczenia whasne.
Ocena systemu bolonskiego

Studenci poddani badaniu nie znaja do$¢ dobrze zatozen systemu bolonskie-
go. Nic nie wie na ten temat 51 studentow, a 21 nie interesuje to zagadnienie.
Tylko 14 respondentow doskonale wie, na czym on polega, troche wiedzy na ten
temat ma 67 badanych (rys. 6).

H Nic nie wiem
O Troche wiem
W Doskonale wiem

H Nie interesuje sie

Rys. 6. Ocena wiedzy studentow na temat bolonskiego systemu ksztalcenia

Zrbédto: opracowanie wihasne.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania opinii studentéw na temat ksztatcenia pozwolily na
wyciggnigcie nastepujacych wnioskow:
1. W Polsce warto mie¢ wyzsze wyksztalcenie. Opinie na ten temat nie zalezg od
ptci oraz kierunku uczelni, na ktorej studenci zdobywaja wiedze.
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2. Znaczny odsetek studentow (okoto 68%) uwaza, ze wyksztalcenie wyzsze
pomaga znalez¢ prace. Opinii tej nie roznicuje pte¢, natomiast kierunek, na
jakim studenci studiujg (ekonomia, pedagogika) oraz rodzaj uczelni (UR
w Rzeszowie, PWSTE w Jarostawiu) rdznicuje poglady.

3. Zdecydowana wigkszo$¢ mtodych ludzi studiuje, aby zdoby¢ wiedzg. Celem
studiowania badanych nie jest przedluzenie sobie mtodosci.

4. W programach ksztalcenia, wedtug studentow, powinno by¢ wiecej godzin na
jezyki obce oraz przedmioty kierunkowe.

5. Zdecydowana wigkszo$¢ studentow uwaza, ze umiejetnosci pedagogiczne
kadry uczelni maja znaczacy wptyw na wiedzg studenta.

6. Badani studenci zle ocenili system szkolnictwa wyzszego w Polsce. Uwazaja,
ze jest on niedostosowany do potrzeb rynku pracy. Sa niezdecydowani co do
tego, czy polskie uczelnie ksztatcg lepiej niz zagraniczne.

7. Studenci poddani badaniu nie znaja dobrze zalozen systemu bolonskiego.

Przeprowadzone badania daja jedynie ,,0g6lny obraz” pogladow miodych
ludzi na ksztalcenie i moga by¢ wstepem do bardziej pogtebionych analiz w tym
zakresie.
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Magda Urbanska

WYZSZE KURSY DLA KOBIET
— POCZATKI KSZTAL.CENIA UNIWERSYTECKIEGO
KOBIET W POLSCE

HIGHER EDUCATION COURSES FOR WOMEN
— BEGINNINGS OF THE UNIVERSITY EDUCATION
FOR WOMEN IN POLAND

Streszczenie

Wyzsza edukacja byta niedostgpna dla polskich kobiet az do 1897 r., kiedy uniwersytety zde-
cydowaly si¢ po raz pierwszy na otworzenie drzwi kobietom, ktore chciaty studiowac. Przedtem
bardziej wytrwale mialy mozliwo¢ studiowania za granica. Jednoczesnie te, ktore z powodow
ekonomicznych nie mogly studiowaé za granica, nie byly w stanie podnies¢ swoich kwalifikacji
i nauczy¢ sie¢ zawodu. Wyzsze kursy dla kobiet odpowiedzialy na te potrzeby, rozpoczynajgc
nieformalng edukacj¢ wyzsza dla kobiet w Polsce pod koniec XIX i na poczatku XX w. Pierwszy-
mi z instytucji w dziedzinie edukacji kobiet bylty Wyzsze Kursy Edukacyjne dla Kobiet Adriana
Baranieckiego w Krakowie oraz tajny Uniwersytet Latajacy w Warszawie. Ich dziatalno$¢ byla
odpowiedzig na pozytywistyczne idee emancypacji kobiet i przyczynita si¢ do wzrostu aspiracji
edukacyjnych kobiet oraz checi zdobycia wyzszego wyksztalcenia. To z kolei zainicjowato for-
malne otwarcie kobietom drogi na uniwersytety.

Stowa kluczowe: wyksztalcenie uniwersyteckie, wyzsze kursy dla kobiet.

Abstract

University education was unavailable for Polish women until 1897 when the universities
decided, for the first time, to open their gates for women who wanted to study. By that time, the
most persistent ones could study abroad. Whereas, these who due to economic reasons could not
afford studying abroad were not able to improve their qualifications and learn profession. High-
er education courses for women addressed these needs beginning informal university education
for women in Poland at the end of the 19th century and beginning of the 20th century. The
pioneering institutions in terms of university education for women were the Adrian Baraniecki
Higher Education Courses for Women in Krakow and the secret Flying University in Warsaw.
Their activity was an answer to positivist ideas of women’s emancipation and contributed to
noticeable increase in educational aspirations of women and their urge to gain education at the
university level. It also contributed to formal opening of the gates of Polish universities for
female students.

Key words: university education, higher education courses for women.
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Wprowadzenie

W XXI w. ksztalcenie na poziomie uniwersyteckim jest dostepne dla
wszystkich absolwentéw szkét maturalnych, bez wzgledu na pte¢. Dostep do
nauki, zardwno dla kobiet, jak i mezczyzn, mozliwy jest na wszystkich wydzia-
fach i kierunkach. Jedynym ograniczeniem sg zainteresowania przyszlych stu-
dentow lub studentek.

W Polsce kobiety zdobyly mozliwos¢ ksztatcenia uniwersyteckiego dopie-
ro na przetomie XIX i XX w. Do tej pory jedyng formg edukacji byto ksztalce-
nie domowe, odbywajace si¢ pod kierunkiem nauczycieli i guwernantek. Tylko
nieliczne rodziny mogly pozwoli¢ sobie na ksztatcenie corek w zenskich pen-
sjach i zeniskich szkotach klasztornych. Na sfer¢ edukacji kobiecej wptywata
takze dwczesna sytuacja polityczna Polski jako kraju pozbawionego niepodle-
glosci. Pierwsze przelamanie barier nastgpito na poczatku XIX w., otwierajac
kobietom droge do rzadowych szkot zenskich. Wzrost aspiracji spowodowat
przeswiadczenie o potrzebie ksztalcenia kobiet takze na poziomie wyzszym.
Nauke na takim poziomie mialy zapewniaé tzw. wyzsze kursy naukowe dla
kobiet.

Celem tego artykutu jest ukazanie poczatkéw nieformalnego ksztatcenia
uniwersyteckiego kobiet w Polsce. Skupiono si¢ na prekursorskiej dziatalnosci
Wyzszych Kursow dla Kobiet w Krakowie (1868-1924) oraz Uniwersytetu Lata-
jacego w Warszawie (1886—1905). Wiele kobiet uczestniczacych w wyktadach
kursowych podjeto studia za granica, gdyz w Polsce stato si¢ to mozliwe dopiero
w 1897 r. Ich aspiracje edukacyjne i osobisty przyktad szczegdlnie mocno wpty-
nely na kolejne pokolenia studentek, otwierajac szeroka droge ku wyzszemu
wyksztalceniu kobiet w Polsce.

Postulaty ksztatcenia kobiet w XIX i XX wieku

Wiek XIX byl czasem wzmozonej dziatalnosci na rzecz prawa kobiet do
edukacji. Postulowano zmian¢ dotychczasowego modelu ksztatcenia salonowego
na rzecz edukacji, ktora zapewniataby kobietom prace¢ i mozliwo$¢ samodzielne-
go utrzymania si¢. Coraz liczniej zaczely powstawac zenskie szkoty. Od 1808 r.
Izba Edukacyjna poprzez Spoteczng Rade¢ Eforek, sktadajaca si¢ z najbardziej
zasluzonych Polek, prowadzita nadzor nad zenskimi pensjami i szkolami.
W 1825 1. powstat Instytut Guwernantek, najwyzszy zenski zaklad naukowy,
w ktorym mogly ksztatci¢ si¢ dziewczgta pragnace pracowaé w zawodzie nau-
czycielki. Na mocy ukazu cara w II potowie XIX w. powstaly w Warszawie
i innych miastach Krolestwa Polskiego pierwsze rzadowe szkoly zefiskie.

1K, Mrozowska, Sto lat dziatalnosci kobiet polskich w oswiacie i nauce, Krakow 1971, s. 3-4.
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Z czasem coraz liczniej powstawaly szkoly zenskie zawodowe, handlowe oraz
gimnazja, dajace uprawnienia zawodowe’.

W debacie publicznej pojawiajg si¢ takze coraz czgsciej postulaty wyzszego
ksztalcenia kobiet. Przyczynkiem do podjecia tej kwestii stato si¢ polskie ttuma-
czenie Wplywu kobiet na postep wiedzy Henry’ego Thomasa Buckle’a (w 1867 r.)
oraz Poddanstwa kobiet Johna Stuarta Milla (w 1870 r.), a takze dziatalno$¢
zwolennikow rownouprawnienia kobiet, m.in. Edwarda Pradzynskiego i Alek-
sandra Swigtochowskiego®. Wzmacniato to aspiracje edukacyjne mtodych kobiet
widzacych w wyksztalceniu mozliwo$¢ zdobycia pracy i niezaleznego utrzyma-
nia. Postulaty ksztalcenia kobiet pojawialy si¢ na famach czasopism, m.in. wy-
dawanych w Warszawie: ,,Przegladu Tygodniowego” pod redakcja Adama Wi-
slickiego, ,,Switu” pod redakcja Marii Konopnickiej oraz wydawanych w Gali-
cji: ,,Przedswitu” pod redakcja Jamny Siedlaczkowny i ,,Steru” pod redakcja
Pauliny Kuczalskiej-Reinschmit?. Autorzy artykuléw zwracali uwage na ogranl—
czenia wynikajace z salonowego wyksztatcenia oraz konieczno$¢ rozwijania
aspiracji intelektualnych kobiet. Sprawa wyzszego wyksztatcenia ,,jak z jednej
strony jest kwestig chleba, tak z drugiej strony nie jest jednak pozbawiona
ogromnej wagi moralnej” — pisano w ,,Przed$wicie™. Oredowniczka ksztatcenia
kobiet byla pisarka Eliza Orzeszkowa. W 1883 r. Edward Lojko, zatozyciel Za-
ktadu Rzemieslniczo-Rekodzielniczego dla kobiet, przeznaczyt 20 000 rubli na
stypendia dla przysztych studentek Uniwersytetu w Warszawie®.

Szczegodlnymi propagatorkami ksztatcenia uniwersyteckiego kobiet w Polsce
byty zatozycielki i cztonkinie Czytelni Naukowych dla Kobiet, zakladanych we
wszystkich zaborach ze wzgledu na brak dostgpu do bibliotek uniwersyteckich.
Czytelnie byly placowkami samoksztalceniowymi, wokot ktorych skupiata si¢
dziatalno$¢ o$wiatowa, edukacyjna, kulturalna i patriotyczna. Umozliwiaty one
dostep do ksigzek i pozwalaty uzupelni¢ wiedz¢ tym z kobiet, ktore nie mogly
wyjechaé na studia za granice, a pragnety w przysztoéci studiowaé w Polsce’.
Zastugi czytelni w propagowaniu idei wyzszego wyksztalcenia sg niezwykle
istotne. W wyniku ich wspotpracy lwowskie i krakowskie stowarzyszenia kobie-
ce zwrdcity si¢ w latach 90. XIX w. do Rady Panstwa o mozliwos¢ studiowania
przez kobiety na uniwersytetach galicyjskich®.

2 M. Hoszowska, Sita tradycji, presja zycia. Kobiety w dawnych podrecznikach dziejéw Pol-
ski (1795-1918), Rzeszow 2005, s. 154-155.

® D. Wawrzykowska-Wierciochowa, Od przqdki do astronautki: z dziejow kobiety polskiej,
Jjej pracy i osiggnieé, Warszawa 1963, s. 236.

J. Hulewicz, Sprawa wyzszego ksztalcenia kobiet w Polsce w wieku XIX, Krakow 1939,

s. 152-155, 180-182, 248-250.

® Tamze, s. 248.

® D. Wawrzykowska-Wierciochowa, Od przqdki do astronautki..., s. 236; J. Hulewicz, Spra-
wa wyzszego..., S. 156.

" D. Wawrzykowska-Wierciochowa, Od przqdki do astronautki..., s. 241.

8J. Hulewicz, Sprawa wyzszego..., 5. 247248,
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Najwicksze zastugi w walce o dopuszczenie kobiet do wyksztatcenia uni-
wersyteckiego przypisywane sg Kazimierze Bujwidowej, z ktorej inicjatywy
w 1894 r. wptynely na Uniwersytet Jagiellonski podania kobiet, w tym studiujg-
cych juz za granica Polek, powotujace sie na przepis o hospitacji’. Podania zo-
staty odrzucone, jednakze w pazdzierniku 1894 r. przyjeto na Wydziat Filozo-
ficzny trzy hospitantki: Stanistawe Dowgiatto, Jadwige Sikorska i Janing Ko-
smowska, zaliczajac im egzaminy farmaceutyczne i praktyke™. Jan Hulewicz
zwraca uwagg na doniostg role Kazimiery Bujwidowej w propagowaniu ksztat-
cenia akademickiego: ,,przypadta [Bujwidowej] historyczna zastuga rzucenia
iskry na przygotowany juz palny material. Dgzeniom nieuformowanym jeszcze

i niepewnym data ksztalt ostateczny i zdecydowany™".

Kursy Naukowe dla Kobiet

Za prekursora wyzszego wyksztatcenia kobiet uwazany jest Adrian Bara-
niecki, ktory w 1868 r. zatozyl w Krakowie Wyzszy Zaktad Naukowy dla Ko-
biet. Kursy, od nazwiska zatozyciela, nazywane byly popularnie ,,Baraneum”.
Baraniecki, z wyksztatcenia lekarz, celem swojego zycia uczynit edukacje ko-
biet, widzac w niej realizacje¢ swoich powinnosci wobec Ojczyzny: ,,Pragnatbym,
zeby corki nasze spod wszystkich zaboréw mogty rozszerza¢ i dopetia¢ u stop
Wawelu swoje wyksztalcenie w duchu narodowym™?. Swoim credo uczynit
stowa: ,,W ksztalceniu istotnym kobiet naszych ukochatem calg przyszto$¢ mego
kraju®. Poprzez Kursy pragnat da¢ kobietom wyksztatcenie, ktore bytoby zbli-
zone do wyksztatcenia uniwersyteckiego, zastgpujac nim powierzchowng salo-
nowa edukacj¢. Kursy mialy na celu ,,umozliwienie kobietom uzyskania wyz-
szego wyksztatcenia w zakresie nauk humanistycznych, przyrodniczych oraz
zdobycia podstaw do samodzielnego ksztalcenia si¢ w rysunkach, malarstwie
czy modelowaniu™*.

Oficjalnie Kursy rozpoczely zajecia 25 listopada 1868 r. w budynku przy
ulicy Franciszkanskiej 4, przy Muzeum Techniczno-Przemystowym. Zajecia
trwaty jeden rok. Kandydatkom nie stawiano wymagan dotyczacych wyksztatce-

® Tamze, 5. 257—258.

103, Majchrzyk-Mikula, Kobiety w edukacji i oswiacie polskiej na przelomie XIX i XX wieku,
Lublin 2006, s. 75-76; B. Czajecka, ,,Z domu w szeroki swiat...” Droga kobiet do niezaleznosci
w zaborze austriackim w latach 1890-1914, Krakow 1990, s. 142.

11 3. Hulewicz, Sprawa wyzszego..., s. 258.

23, Kras, Wyzsze Kursy dla Kobiet im. A. Baranieckiego w Krakowie 1868—1924, Krakow
1972, s. 22.

13 J. Rostafifiski, Historia Kurséw Wyzszych dla Kobiet im. A. Baranieckiego oraz Sprawozda-
nie Dyrekcji za rok szkolny 1899/1900 istnienia kursow XXXII, Krakow 1900, s. 8, http://pbc.up.
krakow.pl/dlibra/docmetadata?id=2630&from=publication (17.12.2013).

143, Kras, Wyzsze Kursy..., s. T1.
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nia, pochodzenia spotecznego czy wyznania. Podstawowym kryterium przyjecia

byl wiek — ukonczone 16 lat. Ze wzgledu na brak wymagan dotyczacych wy-

ksztatcenia nie przeprowadzano egzaminu wstepnego. Ze statystyk dotyczacych

stluchaczek wynika jednak, Zze kandydatki mialy najczesciej ukonczony 5-,

6- lub 8-klasowy pensjonat prywatny lub 8-klasowa szkote klasztornga. Wsrod

shuchaczek byly takze uczennice Seminarium Nauczycielskiego Zenskiego. Tyl-

ko nieliczne stuchaczki Kursow ksztatcone byty w domu rodzinnym™.

Kursy utrzymywane byly z czesnego, ktore ptacity uczennice oraz z fundu-
szo6w wlasnych Adriana Baranieckiego. Od 1891 r. Kursy wspomagata finansowo
Rada Miejska Krakowa. Zajecia prowadzone byly na wysokim, uniwersyteckim
poziomie. Kadre Kurséw stanowili 6wcze$ni wybitni naukowcy, wsérdd ktorych
byli profesorowie Uniwersytetu Jagiellonskiego, Szkoty Przemystowej, Semina-
rium Nauczycielskiego, Instytutu Techniczno-Przemystowego, Szkoty Sztuk Pigk-
nych oraz profesorowie Gimnazjum $w. Anny oraz $w. Jacka w Krakowie™.

Przez pierwsze lata dziatalnoéci Kursy nie posiadaty $cisle okreslonych ram
organizacyjnych. Zaj¢cia odbywaty si¢ w formie wyktadow. W 1870 r. w wyniku
reorganizacji stworzono pi¢¢ wydziatow:

— Wydziat Historyczno-Literacki, prowadzacy zajecia z przedmiotow: historia
Polski, historia powszechna, literatura polska, literatura powszechna, pedagogi-
ka, estetyka, jezyki — polski, francuski, niemiecki, wtoski, angielski. Od 1871 r.
na Wydziale tym prowadzono tzw. przedmioty niestate, w formie publicznych
odczytéw dostepnych dla wszystkich zainteresowanych z dziedzin: geografia,
geologia, literatura, najnowsze wynalazki techniczne, muzyka, poezja polska,
historia Krakowa, sztuka chinska i japonska;

— Wydzial Przyrodniczy, na ktérym prowadzono wyktady z astronomii, fizyki,
chemii, botaniki, zoologii, mineralogii, higieny;

— Wydzial Sztuk Pigknych z oddzialami: malarstwa olejnego, rysunkéw zywej
i martwej natury, gipsow i malarstwa akwarelowego; rysunkow gtow i figur
Z gipsow oraz wzoréw; ornamentoOw. Od 1880 r. istnialy ponadto oddziaty:
kompozycyjny malarstwa olejnego i kaligrafii ozdobnej oraz rzezbiarstwa, od
roku 1889/1890 oddziat rysunkéw linearnych i ornamentyki;

— Wydziat Nauk Handlowych, ktory miat w planach zajecia z rachunkowosci
kupieckiej 1 prowadzenia ksigg handlowych. Wydziat ten nie zostal urucho-
miony z powodu braku wymaganej liczby uczennic i odpowiednich $rodkéw
finansowych;

— Wydzial Gospodarczy, obejmujacy nauke gospodarstwa domowego kobiecego
oraz gospodarstwa wiejskiego. Ze wzgledu na brak zainteresowania shucha-
czek prowadzone byty tylko nieliczne zajecia z tej tematyki®'.

15 Tamze, s. 33, 73.
18 Tamze, s. 27-32, 96-108.
7 Tamze, s. 27-33.
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W 1891 r., po $mierci Adriana Baranieckiego, nadzor nad Kursami przejela
Sekcja Szkolna Rady Miejskiej Krakowa. W 1892 r. nastgpita reorganizacja,
w wyniku ktoérej zajecia rozszerzono na cykl dwuletni, zwigkszajac takze pro-
gram nauki. W 1899 r. zatwierdzono nowy statut, ktory utrzymat dotychczasowy
cel nauki. Stworzono trzy wydziaty: literacki, przyrodniczy i artystyczny. Obok
przedmiotow statych wprowadzono takze przedmioty uzupelniajace: jezyki,
psychologig, gospodarstwo domowe, rachunkowos¢, stenografi¢. Wydziat Arty-
styczny prowadzit zajecia z rysunku i malarstwa olejnego, a takze wyklady
z perspektywy, anatomii i historii sztuki®.

W 1912 r. Kursy przeszly kolejng reforme. Na Wydziale Artystycznym
utworzono oddziat rysunkdéw poczatkowych. Powotano takze dwa nowe wydzia-
ly: spoteczno-wychowawczy (Wydzial Pracy Spolecznej) oraz Gospodarstwa
Wiegjskiego Kobiecego. W ramach nauk spotecznych prowadzone byly zajecia
z dyscyplin: prawo codziennego zycia, ekonomia polityczna, kooperatywa,
ustroj panstwowy i urzadzenia administracyjne, rachunkowos¢, bibliotekarstwo.
Nauki wychowawcze zawieraty takie przedmioty, jak: wstep fizykochemiczny,
biologia z anatomia, higiena Zycia codziennego i niemowlat, wychowanie fi-
zyczne dzieci, ochroniarstwo, psychologia, logika, estetyka, pedagogika, dydak-
tyka, historia wychowania, a takze jezyka polskiego i krajoznawstwa. Wydziat
Gospodarstwa Wiejskiego Kobiecego prowadzit zajecia z chemii, higieny i bio-
logii oraz encyklopedii gospodarstwa wiejskiego. Po drugim roku nastgpowata
specjalizacja w okreslonej dziedzinie™®. Na obu wydziatach obowiazywaly eg-
zaminy. Absolwentki mogly otrzymac¢ tzw. maty lub duzy dyplom, warunkowany
pomyslnie zdanymi egzaminami koncowymi z wyznaczonych przedmiotow.

Ze wzgledu na wysoki poziom naukowy Kursy cieszyly si¢ sporym zaintere-
sowaniem. Srednio na kazdym roku byto 130 uczennic. W latach 1868/1869 —
1890/1891 Kursy mialy okoto 3030 stuchaczek”. Bogustawa Czajecka podaje,
ze w ciagu 35 lat funkcjonowania Kurséw na wyktady uczeszczato 4260 osob?.
Dyplomy wydawane na Kursach im. Baranieckiego nie dawaty zadnych formal-
nych uprawnien zawodowych i panstwowych. W Szwajcarii czy Francji pozwa-
laty kobietom na nabycie pewnych praw do studiow uniwersyteckich. W Polsce
na terenie zaboru rosyjskiego i pruskiego absolwentki Kurséw mogty pracowaé
jako nauczycielki domowe, nie byto to jednak mozliwe w Galicji. Absolwentki
Kursow nie mogly podjac¢ studidow na wyzszej uczelni, ale mogly uczy¢ si¢ tam
w charakterze hospitantek®.

Nauka na Wyzszych Kursach dla Kobiet im. A. Baranieckiego stracita na
popularnosci w czasie I wojny $wiatowej. Jednak juz w 1916 r. zajgcia wzno-

18 Tamze, s. 48-49.

 Tamze, s. 51-53.

207, Rostafinski, Historia Kursow..., s. 9, 19; J. Kras, Wyzsze Kursy..., S. 75.
1 B, Czajecka, ,,Z domu..., s. 139.

22 ). Kras, Wyzsze Kursy..., s. 71-72.
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wiono. W roku szkolnym 1918/1919 zapisato si¢ az 281 stuchaczek®. Jednak po

roku 1918, kiedy kobiety miaty juz mozliwos$¢ studiowania na polskich i zagra-

nicznych uniwersytetach, oferta edukacyjna Kurséw okazata si¢ niewystarczaja-
ca. W 1924 r. podjeto decyzje o zaprzestaniu przyjmowania nowych stuchaczek.

Oficjalne zamkniecie Kursow nastgpito 3 czerwca 1925 r. W miejsce Kurséw

powotano koedukacyjna Szkote Pracy Spotecznej®.

Na terenie zaboru rosyjskiego wladze carskie nie pozwolity na powolanie
wyzszych kursow dla kobiet. Ze wzgledu na silng w$rod kobiet potrzebe zdobycia
wyzszego wyksztalcenia zaczeto w Warszawie organizowac kobiece kotka samo-
ksztalceniowe. Owocem ich pracy bylo powstanie w 1885 r. tzw. tajnego Uniwer-
sytetu Latajacego. Inicjatorkg i organizatorkg Uniwersytetu Latajacego byla Ja-
dwiga Szczawinska-Dawidowa. Zajecia odbywaly si¢ w prywatnych domach,
placowka nie miata statej siedziby, stad tez powstata nazwa ,,Uniwersytet Lataja-
cy”. 9 listopada 1906 r. Uniwersytet przeksztalcit si¢ w jawne Wyzsze Kursy Nau-
kowe dla Kobiet, od 1919 r. funkcjonowat jako Wolna Wszechnica Polska.

Studia na Uniwersytecie Latajacym trwaly 5-6 lat, z mozliwos$cig ich wy-
dluzenia. Program realizowany byl na czterech wydziatach:

— nauki spoteczne — z zajeciami z przedmiotow: logika, psychologia, etyka, histo-
ria filozofii, nauki administracyjne, prawo cywilne, skarboznawstwo, estetyka,
ekonomia polityczna, teoretyczna i opisowa, socjologia, historia systemow eko-
nomicznych;

— nauki filologiczno-historyczne, obejmujace przedmioty: historia Polski, historia
literatury polskiej i powszechnej, historia sztuki i estetyka, geografia, jezyk polski;

— nauki matematyczno-przyrodnicze;

— nauki pztsedagogiczne — psychologia dziecka, zachodnioeuropejskie prady pedago-
giczne™.

Stuchaczki miaty obowiazek uczestniczy¢ w wyktadach, seminariach i1 dysku-
sjach. Uczestniczkom wydawano za$wiadczenia z catego kursu nauki®®. Wysoki
poziom wyktadow zapewniali profesorowie warszawscy, do ktorych nalezeli
m.in.: Adam Mahrburg, Piotr Chmielewski, Wtadystaw Smolenski, Jan Wtadystaw
Dawid, Ludwik Krzywinski’’. Stuchaczkami Uniwersytetu Latajacego byty m.in.:
Maria Sktodowska-Curie, Zofia Poznanska-Daszynska, Wanda Szczawinska, Zofia
Grabska, Stefania Sempotowska, Maria Czaplicka, Maria Wystouchowa, Paulina
Kuczalska-Reinschmit®. Nie jest znana dokfadna liczba shuchaczek Uniwersytetu

3 Tamze, S. 54.

** Tamze, s. 55-57.

% D, Wawrzykowska-Wierciochowa, Tajny Uniwersytet Latajgcy — duma postepowej War-
szawy z konca XIX w., ,,Problemy” 1956, nr 12, s. 893.

% 7e¢ wzgledow bezpieczefstwa starano si¢ unikaé¢ wydawania zagwiadczen. J. Majchrzyk-
-Mikuta, Kobiety w edukaciji..., s. 73.

1 D, Wawrzykowska-Wierciochowa, Tajny Uniwersytet..., s. 893.

28 D, Wawrzykowska-Wierciochowa, Od przqdki..., s. 241.
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Latajacego, gdyz nie prowadzono statystyk z obawy przed represjami ze strony
wladz carskich. Jak podaje Dioniza Wawrzykowska-Wierciochowa, ok. 1890 r.
stuchaczek byto mniej wiccej 100, w 1893 — ok. 300, w 1905 — kilkaset®.

Polki ksztalcity sie takze na zatozonych w 1878 r. Wyzszych Kursach dla Ko-
biet w Petersburgu. Ich zatozycielem byt Konstanty Bestuzew-Riumin. Kursy te
popularniec nazywane byly Kursami Bestuzewskimi. Kursy te funkcjonowaty
w latach 1878-1886, w 1886 r. ich dziatalno$¢ zawieszono. Ponownie zostaly
otwarte w latach 1890-1915%. Wyzsze Kursy dla Kobiet stanowity 4-letnig szkote
zenska, w ktorej zajecia prowadzono na wydziatach: historyczno-literackim i przy-
rodniczo-matematycznym. Dziekanem i jednym z wyktadowcow byt polski praw-
nik i propagator ksztalcenia kobiet Leon Petrazycki. Warunkiem przyjecia na wy-
kfady byto ukonczenie gimnazjum®'. W zajeciach uczestniczyly gtownie Rosjanki,
jednakze wedtug danych tygodnika ,,Kraj” z 1886 r. w pierwszych latach dziatal-
noéci kursu nauke pobierato 60-70 Polek, w wickszosci z nauk przyrodniczych®.
Absolwentkami Kursow dla kobiet w Petersburgu byly m.in.: Antonina Le$niew-
ska — farmaceutka, zatozycielka w Petersburgu pierwszej na §wiecie tzw. zenskiej
apteki zatrudniajacej same kobiety; Maria Wystouchowa — dziataczka spoteczna,
nauczycielka, zatozycielka tajnego Kobiecego Kota Oswiaty Ludowej i Czytelni
Naukowej dla Kobiet; Maria Weryho-Radziwittowiczowa — pedagog i pisarka,
prekursorka wychowania przedszkolnego.

Ksztatcenie uniwersyteckie poza granicami Polski

Polki, ktore pragnety ksztalci¢ si¢ na poziomie uniwersyteckim, mogty stu-
diowa¢ wylacznie poza krajem. Wiele z pierwszych studentek-Polek na zagra-
nicznych uniwersytetach uczeszczalo wczesniej na Wyzsze Kursy Naukowe
Baranieckiego lub Kursy Bestuzewa. Pierwszym krajem, ktory umozliwit stu-
diowanie kobietom, byta Szwajcaria. Stopniowo dotaczaly do niej inne kraje
europejskie: Francja, Szwecja, Dania, Niemcy, Austria. W Polsce kobiety mogly
studiowac od 1897 r.

Powodami, dla ktorych Polki podejmowaty wyzsze studia, byly: che¢ zdoby-
cia wyksztatcenia, potrzeba niezaleznosci materialnej zwigzanej z przyszla praca
zawodowa, zachecajaca do zdobywania wyksztatcenia wymowa pism pozytywi-

2 D. Wawrzykowska-Wierciochowa, Tajny Uniwersytet..., s. 892.

% Bestuzewskie Kursy, encyklopedia.pwn.pl/hasto.php?id=3876633 (02.12.2013).

%1 D, Wawrzykowska-Wierciochowa, Z dziejow tajnych pensji zeriskich w Krélestwie Polskim,
»Rozprawy z Dziejow O$wiaty” 1967, nr 10, s. 112, http://bazhum.icm.edu.pl/bazhum/element/
bwmetal.element.dl-catalog— 6847924e-b1fe-4da8-9f08-72ad79d9d272 (13.01.2014).

%2 G.A. Tiszkin, Z historii wyzszego ksztalcenia kobiet w Rosji, ,,Rozprawy z Dziejow Owia-
ty” 1980, nr 23, s. 126, http://bazhum.icm.edu.pl/bazhum/element/bwmetal.element.dl-catalog-
de2bd698-98d8—4c14-8c0f-h798e07a7d98 (17.12.2013).
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stycznych oraz przyktad studiujacych na zagranicznych uniwersytetach kobiet®,
Warunki studiowania byly jednak bardzo cigzkie. Przeszkoda byly przede wszyst-
kim wysokie koszty utrzymania i studiow. W wielu przypadkach konieczno$cia
stawalo si¢ czasowe przerywanie studiow i powrodt do kraju. Dzigki pracy w kraju
studentki zdobywaty kolejne fundusze, co umozliwiato ponowny powro6t na studia.

Najwigksza popularnoscig wsrod studentek z Polski cieszyly si¢ uniwersyte-
ty szwajcarskie i francuskie. Na uniwersytecie w Zurychu Polki rozpoczety stu-
dia w 1870 r. Byly to: warszawianki Stefania Wolicka-Arnd na fakultecie filozo-
ficznym (1870/1871 — 1873/1874) i Anna Tomaszewicz-Dobrska na Wydziale
Medycznym (1871-1872 — 1876/1877). Na poczatku lat 70. studiowaty takze
Maria Potocka i Zofia Korab-Brzozowska oraz Maria Sadowska i Anna Bayer,
ktére studiow nie ukonczyly. Kolejna grupa Polek pojawita sie ok. 1885 r. Jak
podaje Jan Hulewicz, na 237 dyploméw doktorskich uzyskanych przez Polakéw
w latach 1880-1914 — 44% (104) nalezato do kobiet, w wigkszo$ci studiujacych
medycyne, w drugiej kolejnosci filozofie™.

W Genewie Polki zaczgly nauke w latach 70. XIX w. — w 1876 . byla to Lu-
domira Sawicz, w 1877 Antonina Mitkowska. W latach 80. i 90. polskie studentki
studiowaty medycyne, przyrodoznawstwo i nauki spoleczne. Ze sprawozdania
Z dziatalnosci uniwersytetu wynika, ze studentki z Warszawy byly przecigtnie
lepiej przygotowane pod wzgledem naukowym od innych, gdyz korzystaty w Pol-
sce z lekcji zbiorowych najlepszych profesorow™. Pierwsza Polka na uniwersyte-
cie w Lozannie byla Maria Zalewska, ktora studiowata w latach 1887/1888 —
1899/1890. Dopiero na poczatku XX w. studia w tym szwajcarskim osrodku pod-
jeto wiecej studentek pochodzacych z Polski. Z kolei w Paryzu pierwszymi Stu-
dentkami byty: Bronistawa Gatezowska-Danyszowa z Litwy (1882/1883) oraz
Zofia Korab-Brzozowska z Ukrainy (1883/1884). Na Wydziale Nauk Scistych
pierwszymi Polkami byly Maria Jankowska i Anna Walldorf-Sieroszewska, ktore
rozpoczely studia w roku 1884/1885%. Najbardziej znana francuska studentka
z Polski bytla Maria Sktodowska-Curie, ktora w latach 1893-1894 zdobyta tytut
licencjata z fizyki i chemii. Dwukrotnie, w 1903 i 1911 r., zostata laureatka Nagro-
dy Nobla.

Zakonczenie
Przetom XIX i XX w. byt dla Polek czasem walki o dostep do wyzszego

wyksztalcenia. Juz na poczatku XIX w. pojawito si¢ przeswiadczenie o koniecz-
nosci zmiany modelu ksztatcenia kobiet, do tej pory ograniczonego do umiejet-

% J. Hulewicz, Sprawa wyzszego...., s. 207-208, 214.
% Tamze, s. 201.

% Tamze, s. 202.

% Tamze, s. 204—206.
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nosci prowadzenia domu i gospodarstwa domowego. W warstwach wyzszych
dominowatl styl ksztalcenia salonowego, niezbedny do prowadzenia zycia towa-
rzyskiego. Przekonanie o potrzebie uzyskania wyksztalcenia wyzszego szcze-
golnie mocno uwidocznito si¢ w II potowie XIX w. Rozbudzone w kobietach
aspiracje intelektualne domagaty sig realizacji swoich praw. Pierwszg proba byta
dziatalno$¢ dwoch prekursorskich placowek ksztatcenia kobiet na poziomie uni-
wersyteckim — Wyzszych Kurséw dla Kobiet im. Adriana Baranieckiego w Kra-
kowie oraz Uniwersytetu Latajacego, prowadzacego prace samoksztalceniowa
w Warszawie. Ich dziatalno$¢ sprzyjata propagowaniu idei wyzszego wyksztat-
cenia kobiet wsrod spoteczenstwa polskiego na przetomie XIX i XX w. i przy-
czynita si¢ do formalnego otwarcie bram uniwersyteckich dla kolejnych pokolen
studentek.
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DIVENTARE UN ,,PROFESSIONISTA RIFLESSIVO”:
SPERIMENTAZIONE DI UN MODELLO DI RIFLESSIONE
PEDAGOGICA CONDIVISA CON STUDENTI DI CORSI
MASTER

ABY STAC SIE ,,REFLEKSYJNYM PROFESJONALISTA”:
INTERAKTYWNY MODEL PRACY ZE STUDENTAMI
STUDIOW MAGISTERSKICH NAD PEDAGOGICZNYMI
REFLEKSJAMI

TO BECOME ,,REFLECTIVE PROFESSIONALS”:
AN INTERACTIVE TRAINING MODEL OF SHARED
PEDAGOGICAL REFLECTIONS WITH MASTER
COURSES' STUDENTS

Streszczenie

Umiejetno$é bycia refleksyjnym jako coraz bardziej rozpoznawany i autorytatywny $rodek do
nadania znaczenia naszemu doswiadczeniu jest takze droga do uczenia si¢ zard6wno w sposob
indywidualny, jak i grupowy. W kontekscie ksztatcenia indywidualnego i grupowego 0sob doro-
stych ¢wiczenia nad umiej¢tnoscig bycia refleksyjnym sg uwazane za bardzo wazne oraz uzytecz-
ne. Przyczyniaja si¢ do profesjonalizmu, dzigki ktoremu uczestnicy wiedza, jak dziata¢ w sposob
przemyslany i sami potrafig kierowa¢ swojg nauka, aby rozwinag¢ swoje osobiste i profesjonalne
zdolno$ci w kontynuowaniu rozwoju kariery. Artykut prezentuje model ¢wiczen przedstawionych
po raz pierwszy podczas seminarium realizowanego ze studentami studiow magisterskich. Cwi-
czenia te rozpoczely si¢ od przeczytania i krytycznej analizy ksigzki Marii Montessori The di-
scovery of the child. Gtéwnym celem ¢éwiczen bylo zaoferowanie studentom zaangazowania
W rozwazania na temat wyzszej edukacji, stworzenie profesjonalnego profilu pracy z dzieé¢mi,
podzielenie si¢ krytycznymi ocenami, spostrzezeniami i analiza przeprowadzong na podstawie
indywidualnej pracy nad tekstem. W artykule tym opisane sg zasady i zalety prowadzenia ,,reflek-
syjnych praktycznych ¢wiczen” z przysztymi nauczycielami.

Stowa kluczowe: warunki dydaktyczne, pedagogiczne refleksje, interaktywne ¢wiczenia,
model edukacji wedlug Montessori, analiza danych tekstowych.

Abstract

The ability of reflection as a more and more recognized and authoritative mean to give
meaning to our experience, also covers ways of learning both individually and collectively. In
the context of adult learning, the exercise of reflective skill, both at the individual and group
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level, is considered important and useful because of the formation of a professional who knows
how to be ,thoughtful” and, as such, self-direct its learning for the acquisition of an increasing
personal and professional awareness aiming at the continuous improvement of its profile. In this
paper is presented a model of exercise experienced for the first time during a seminar held, by
the author, with Master students, starting from the reading and the critical analysis of Maria
Montessori's book The discovery of the child. The main objective of the activity was to offer the
students, engaged in a course of higher education to build a professional profile in the area of
educational services for children, shared moments of critical reflection and analysis conducted
on the basis of individual works previously delivered as part of the educational activities of the
course. Contents and values of that , reflective active practice” in the training of future teachers
are described.

Key words: didactic conditions, shared pedagogical reflections, interactive training, Monte-
ssori model of education, text data analysis.

Introduzione

La capacita di riflessione, come mezzo sempre piu riconosciuto e autorevole
per dare significato ad ogni nostra esperienza, riguarda anche i modi dell'appren-
dimento sia individuale sia collettivo. La riflessione, ci ricorda Mezirow (2003,
p. 106), ¢ ,,un processo con cui si valutano criticamente il contenuto, il processo
0 le premesse dei nostri sforzi finalizzati a interpretare un'esperienza e a darvi
significato”. In particolare, tale capacita riflessiva ¢ stata oggetto di crescente
interesse nell'ambito della moderna pratica professionale a partire dagli anni '90,
ovvero dalla pubblicazione del lavoro di D.A. Schon ,,Il professionista riflessi-
vo”, tradotto in Italia nel 1993, nel quale l'autore sostiene che la competenza
tecnico-scientifica non ¢ piu sufficiente a governare la complessita che ci circon-
da per cui, nella crisi delle professioni, si fa largo e afferma la figura del ,,profes-
sionista riflessivo”. Un professionista che, a contatto con i dubbi, le incertezze,
i rischi, i conflitti di valore di cui la complessita delle situazioni odierne si fa
portatrice, attiva meccanismi e pratiche riflessive che gli consentono di affronta-
re con un atteggiamento di apertura conflitti e dilemmi, facendoli emergere
e rendendoli oggetto, appunto, di riflessione profonda e consapevole.

Nell'ambito dell'apprendimento degli adulti, 'esercizio della capacita rifles-
siva, sia a livello individuale sia a livello di gruppo, ¢ ritenuto elemento indi-
spensabile e utile proprio in funzione della formazione di un professionista che
sappia essere , riflessivo” e, in quanto tale, auto-diriga il suo apprendimento per
I'acquisizione di una sempre maggiore consapevolezza, personale e professiona-
le, in un‘ottica di miglioramento continuo del suo profilo.

Il modello di esercitazione di cui si rende conto in questo contributo, inteso
come creazione di uno spazio esercitativo condiviso proposto come opportunita
di crescita professionale, ¢ stato sperimentato per la prima volta a Settembre
2013 nel corso di un seminario di approfondimento svolto, a cura dell'autore, con
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gli studenti del Master di I livello in ,,Pedagogia e metodologia montessoriana”,
a.a. 2012-2013.

L'attivita ¢ stata impostata con l'obiettivo principale di offrire agli studenti,
impegnati in un percorso di alta formazione per la costruzione di una figura pro-
fessionale di rilievo nel settore dei servizi educativi per I'infanzia, momenti con-
divisi di analisi e riflessione critica condotti sulla base di un lavoro individuale
precedentemente svolto nell'ambito delle attivita formative del Master.

Unita Capitoli Titoli
didattica
1 I — I — Appendi- | | — Considerazioni critiche sulla scienza applicata alla scuola
ce I — Storia dei metodi

Appendice — Discorso inaugurale in occasione dell'apertura di una
,Casa dei Bambini” nel 1907

2 Hm-1wv-v 111 — Metodi d'insegnamento adottati nelle ,,Case dei Bambini”
IV — La natura nell'educazione

V — Educazione dei movimenti

3 VI-VII-VIII | VI - Il materiale di sviluppo

VII - Gli esercizi

VIII — Distinzioni visive e uditive

4 IX - X —XI—- | IX - Generalita sulla educazione dei sensi

XI = X111 X — La maestra

XI — La tecnica delle lezioni

X1l — Osservazioni sui pregiudizi

XIIl — Elevazione

5 XIV =XV — XVI | XIV — Il linguaggio grafico

—XVII XV — Il meccanismo della scrittura

XVI — Lettura
XVII -1l linguaggio

6 XVII = XIX | XVIII - Insegnamento della numerazione e avviamento all'aritme-
tica
XIX — Ulteriori sviluppi in aritmetica

7 XX =XXI— | XX -1l disegno e I'arte rappresentativa

XXII XXI - L'inizio dell'arte musicale

XXII — L'educazione religiosa

8 XX = XXV — | XXIII - La disciplina nella ,,Casa dei Bambini”

XXV = XXVI | XXIV — Conclusioni e impressioni

XXV - La quadriga trionfante

XXVI —Ordine e gradi nella presentazione del materiale

Fig. 1. Seminario estivo ,,La scoperta del bambino”: unita didattiche e capitoli corrispondenti

L'attivita di tipo esercitativo ha avuto come scopo la costruzione condivisa
di una mappa concettuale avente come punto di origine il tema de ,,La scoperta
del bambino”, a partire da una selezione di contenuti estratti dall'omonimo vo-
lume di Maria Montessori (2000). La sperimentazione si ¢ configurata quale
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occasione di ulteriore conoscenza e riscontro ai lavori gia elaborati dagli studenti
nell'ambito dell'attivita di lettura e commento critico dell'opera di M. Montessori,
oggetto privilegiato di studio a distanza all'interno della sezione ,,Seminario esti-
vo” prevista nel corso. Si ¢ voluto generare, quindi, un circuito riflessivo in con-
tinuita caratterizzato inizialmente da un apporto riflessivo individuale (lettura,
ricerca e analisi individuale pregressa) e sviluppatosi poi, in una seconda fase,
con una pratica riflessiva collettiva (attivita esercitativa di gruppo) tramite con-
divisione di contenuti noti.

Il seminario a distanza, proposto in una prima fase agli studenti, ¢ consistito
nella lettura e commento critico dell'opera di Maria Montessori ,,La scoperta del
bambino”. Il volume ¢ stato suddiviso in otto unita di studio e ciascuna unita ha
compreso un numero variabile di capitoli (Fig. 1).

»La scoperta del bambino”: analisi dei compiti

Nella consegna del compito, ¢ stato chiesto agli studenti di leggere con at-
tenzione i capitoli proposti e di trascrivere in corrispondenza delle colonne della
tabella fornita:

a) almeno 3 concetti e/o passaggi chiave ritenuti significativi per ciascun ca-
pitolo; b) le frasi o i periodi del testo che meglio esplicitano quanto selezionato,
con indicazione della/delle pagine in cui si trovano;

C) una spiegazione dei motivi della scelta e un breve commento personale
sui brani estratti.

Gli studenti hanno prodotto complessivamente 88 elaborati, ciascuno dei quali
contenente l'evidenziazione di 3 concetti-chiave della pedagogia montessoriana
selezionati per ciascun capitolo oggetto di studio della relativa unita (Fig. 1).

Il materiale prodotto dagli studenti ¢ stato notevole sia dal punto di vista quan-
titativo che qualitativo. Allo scopo di fornire in questa sede un esempio della ric-
chezza di quanto elaborato, basti pensare che a fronte dell'analisi delle sole tre
unita didattiche (U.D. 1, U.D. 2 ¢ U.D. 4) il cui materiale ¢ stato successivamente
selezionato per il seminario di approfondimento in aula, l'autore ha rilevato 321
concetti/passaggi-chiave individuati dagli studenti e abbinati alle corrispondenti
frasi significative” e ai relativi ,,brevi commenti”, giungendo successivamente
all'individuazione di 47 macro concetti-chiave a seguito dell'analisi e della norma-
lizzazione dei concetti/passaggi-chiave cosi evidenziati ed estrapolati (Fig. 2).

Num. MACRO CONCETTI-CHIAVE CAPITOLI
1 | Aiuto allo sviluppo naturale/sviluppo psichico I, I1, I, VI, IX, X, XII, Appendice
2 | Ambiente adatto/adeguato 1, 11, 11, 1V, X111, Appendice
3 Astrazioni materializzate X1




244

MONICA SALASSA

Num. MACRO CONCETTI-CHIAVE CAPITOLI

4 | Attitudine VI

5 | Autorita Xl

6 Bambino attivo 1, 1V, V, VI, IX, X, XIl, Appendice

7  Bambino e natura v

8 | Bambino normale X1l

9  Casadei Bambini 11, 111, Appendice

10 Casa socializzata Appendice

11 | Concentrazione V, Xl

12 | Controllo dell'errore X1

13 | Cura 1V, Appendice

14 | Disciplina I, I, 1V, V

15  Educazione 11V, X, X1

16 | Educazione dei movimenti V, IX

17 | Educazione morale 1l

18 | Educazione sensoriale V, VI, IX, XII, X1

19 | Esattezza \%

20  Esperienza diretta Xl

21  Famiglia e scuola Appendice

22  Formazione dei maestri I, 1, IV

23 | Ginnastica \%

24 Indipendenza 11

25 | Infanzia V, IX

26 | Iniziazione I, X1

27  Itard/Séguin 1

28 |Lavoro V, XI, XIII

29 | Lezione dei tre tempi VI, X1, X1l

30 | Liberta I, 11, X1

31 | Maestra 1, 1 11 1V, VI X X X X XTI
Appendice

32 | Materiale di sviluppo 1V, V, X, XII, XIII

33 | Mente assorbente IX

34 | Metodologia 11, VII, XI
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Num. MACRO CONCETTI-CHIAVE CAPITOLI
35 | Ordine VI, X, X1, X1
36 | Osservazione 1, I, 1, X1
37 | Periodi sensitivi V, Xl
38 | Potenziale umano 1l
39 | Pregiudizi Xl
40 | Principi della pedagogia scientifica I 11 1 1V, X, XL X, Appendice
41 | Quartiere San Lorenzo Appendice
42  Ragazzo selvaggio v
43 | Scuola |
44 Semplicita v
45 | Silenzio V, VIII, Xl
46 | Vita pratica V, IX, X
47 | Voce delle cose \%

Fig. 2. Macro concetti-chiave individuati dall'analisi e normalizzazione
dei concetti/passaggi-chiave risultanti dal lavoro prodotto dagli studenti, con i corrispondenti
capitoli di estrazione

"Lascoperta del bambino"
Macro concetti-chiave (valore >10)
(estrazione da Capp.HII-V-V-IX-X-XI-XII-XIll-Appendice)

Oprincipi della pedagogia scientifica (21)
B materiale di sviluppo (14)

B maestra (42)

Oliberta (10)

B educazione sensoriale (14)

D educazione dei movimenti (12)

B disciplina (10)

O casa dei bambini (15)

Obambino attivo (20)

B ambiente adatto/adeguato (19)

Daiuto allo sviluppo naturale/sviluppo

10 20 30

psichico (16)

50

Fig. 3. Macro concetti-chiave con frequenza superiore al valore 10
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"Lascopertadel bambino”
Macro concetti-chiave (valore <10)

(estrazione da Capp.HHIHV-V-X-X-XI-XII-Xll-Appendice)

1/

6

=i

0

Boce delle cose (6)
Wita pratica (3)
Bsilenzio (8)
Wsemplicita (3)
Dscuola (1)

Wragazzo selvaggio (2)
B quartiere san lorenzo (2)
D pregiudizi (1)

O potenziale umano (1)
[ periodi sensitiv (3)
Bossenvazione (5)
Bordine (8)

D metodologia (4)

D mente assorbente (2)
Dlezione dei tre tempi (8)
Dlavoro (5)

O ltard/Séguin (4)
Diniziazione (3)
Oinfanza (2)
Bindipendenza (2)

B ginnastica (3)

W formazione dei maestri (8)
Bfamiglia e scuola (5)
Besperienza diretta (3)
Desattezza (1)
Deducazione morale (3)
B educazione (8)

Wcura (4)

O controllo dellerrore (1)
W concentrazione (3)

D casa socializzata (2)
Bbambino normale (3)
D bambino e natura (8)
Dautorita (1)

W atiitudine (1)
Dastrazioni materializate (1)

10

Dei 47 macro concetti-chiave cosi ottenuti, 11 sono risultati avere una fre-
guenza superiore al valore 10 (Fig. 3), mentre 36 sono risultati avere una fre-
quenza inferiore al valore 10 (Fig. 4).

Il tempo necessario alla conduzione della sperimentazione ¢ stato stimato in
circa 4 ore e la preparazione del materiale occorrente per il suo svolgimento ha

previsto la seguente procedura:

Data la quantita degli elaborati a disposizione, ¢ della conseguente mole di
dati prodotti, si € deciso preventivamente di limitare l'analisi condivisa delle
,.frasi significative” selezionando alcune di quelle riportate all'interno di 3 uni-

Preparazione dell'attivita in aula

Fig. 4. Macro concetti-chiave con frequenza inferiore al valore 10

ta di studio scelte con criterio di casualita: U.D. 1, U.D.2 e U.D. 4.

Ciascuna frase significativa selezionata ¢ stata trascritta in colore rosso su un
bigliettino. Dietro al biglietto si ¢ annotato il concetto/passaggio-chiave che

¢ stato abbinato/collegato dallo studente.

I bigliettini cosi preparati sono stati ripiegati in due e inseriti in una busta

grande, dalla quale sono stati successivamente ,,ripescati”.
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Metodologia del lavoro in aula

La sperimentazione in aula di questo modello di condivisione interattiva

e partecipata dei contenuti prodotti a partire da un'attivita comune svolta indivi-

dualmente, ha previsto le seguenti fasi:

a) All'ingresso in aula viene preparata la lavagna a fogli mobili per la scrittura
condivisa della mappa concettuale. All'occorrenza si pud anche utilizzare un
grande foglio appeso alla parete.

b) Da uno studente scelto a caso viene fatto estrarre dalla busta un primo bigliet-
tino.

¢) Lo studente, stando in piedi, legge a voce alta a tutti | presenti la ,,frase signi-
ficativa” riportata e ne inizia un proprio commento. Puo trattarsi di una frase
estratta da uno dei suoi compiti, e che quindi gia conosce, oppure di una frase
selezionata da un altro studente per lo svolgimento del compito. Una prima
lettura, dunque, con relativo commento, viene eseguita dal singolo studente.
Successivamente, altri studenti sono autorizzati a intervenire esplicitando in-
dividualmente commenti, riflessioni, perplessita, curiosita, necessita di chia-
rimento ecc. Il docente responsabile dell'attivita interviene quando necessario
per incentivare la discussione, passare la parola ad altro studente, seguire e mo-
nitorare lo sviluppo e lI'andamento degli interventi, sintetizzare in modo con-
diviso quanto emerso in vista della scrittura sul tabellone.

d) Tre-quattro interventi sono di solito sufficienti per un commento esauriente
del brano oggetto di analisi. Subito dopo, quindi, si procede alla lettura del
concetto/passaggio-chiave posto sul retro del bigliettino e si decide colletti-
vamente dove posizionarlo all'interno della mappa concettuale in corso di ela-
borazione.

e) L'esercitazione ha termine quando tutti | bigliettini sono stati letti e commen-
tati e quando | concetti/passaggi-chiave ad essi abbinati sono stati opportuna-
mente collocati sul tabellone.

Nello schema che segue (Fig. 5) sono rappresentate le frasi che, a fronte
dell'estrazione dei bigliettini dalla busta, sono state oggetto di analisi, discussio-
ne e ulteriore approfondimento nel corso di questa prima sperimentazione.

Num. FRASI CITATE CONCETTI-CHIAVE
(con riferimento all'unita di studio, al capitolo e alla (associati in sede di
pagina del testo da cui ¢ estratto il brano) esercitazione)
1 | ,,queste furono le conclusioni a cui giunsi: non solo Osservare Trasformare

osservare ma trasformare” (U.D. 1, Cap. II) p. 33

2 |, necessario che la scuola permetta il libero svolgimen- | Riforma della scuola
to dell'attivita del fanciullo perché vi nasca la pedagogia
scientifica: questa ¢ la riforma essenziale” (U.D. 1, Cap.
1) p. 10
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Num.

FRASI CITATE
(con riferimento all'unita di studio, al capitolo e alla
pagina del testo da cui ¢ estratto il brano)

CONCETTI-CHIAVE
(associati in sede di
esercitazione)

il silenzio € dunque una conquista positiva che si deve
raggiungere con la conoscenza e l'esercizio” (U.D. 4,
Cap. XIII) p. 192

Silenzio

,la concezione di liberta che deve ispirare la pedagogia &
invece universale: ¢ la liberazione della vita repressa da
infiniti ostacoli che si oppongono al suo sviluppo armo-
nico, organico e spirituale. Realta di suprema importanza
sfuggita fino ad oggi ad una grande schiera di osservato-
ri” (U.D. 1, Cap. 1) p. 10

Liberta del bambino

,,noi chiamiamo disciplinato un individuo che ¢ padrone
di se stesso e quindi puo disporre di sé ove occorre se-
guire una regola di vita” (U.D. 2, Cap. IIl) p. 54

Disciplina (padronanza di se
stessi)

nella stessa classe dovrebbero trovarsi insieme bambini
di tre eta...” (U.D. 8, Cap. XXVI) p. 357

,,bisogna riflettere a cid che avverra allo spirito del fan-
ciullo il cui corpo & condannato a crescere in modo tanto
artificioso” (U.D. 1, Cap. I) p. 14

,,S€0po biologico consiste nell'aiutare il naturale sviluppo
dell'individuo; scopo sociale consiste nel preparare
I'individuo all'ambiente” (U.D. 4, Cap. I1X) p. 157

,,ciascun oggetto deve avere un luogo determinato, dove
si conserva e dove rimane quando non ¢ usato” (U.D. 4,
Cap. X) p. 167

Eta diverse

Rapporto spirito-corpo

Educazione generale (scopo
biologico; scopo sociale)

Ordine (comunita, condivisio-
ne)

10

,»,quegli oggetti hanno un'eloquenza che nessuna maestra
potrebbe mai raggiungere” (U.D. 2, Cap. V) p. 93

La voce delle cose (oggetti)

11

nell'applicazione pratica del metodo, occorre conoscere
quali sono le serie di esercizi che devono presentarsi
successivamente al bambino” (U.D. 8, Cap. XXV1) p.
355

Serie di esercizi

12

il maestro [...] ¢ destinato dalla sua missione ad osser-
vare [...] l'nomo nel suo svegliarsi alla vita intellettuale.
L'interesse verso 1'umanita, per chi vuole educarla, deve
avere un carattere che connetta piu intimamente I'osser-
vatore e I'osservando” (U.D. 1, Cap. 1) p. 8

Preparazione dei maestri

13

,la preparazione dei maestri € necessario che sia con-
temporanea alla trasformazione della scuola. Se abbiamo
preparato maestri osservatori e iniziati all'esperienza,
conviene che nella scuola essi possano osservare e spe-
rimentare” (U.D. 1, Cap. II) p. 20

Sperimentazione Osservazione
partecipata

14

il maestro & il tratto d'unione tra il bambino-turbato,
addormentato e represso — e I'ambiente educativo prepa-
rato alla sua attivita” (U.D. 1, Cap. II) p. 31

Mediazione tra bambino
e ambiente
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Num. FRASI CITATE
(con riferimento all'unita di studio, al capitolo e alla
pagina del testo da cui ¢ estratto il brano)

15 | ,,quando entri in una di queste abitazioni, cio che colpi-
sce ¢ il buio, che non fa distinguere di pieno mezzogior-

no un particolare della stanza” (U.D. 1, Appendice) p.
362

CONCETTI-CHIAVE
(associati in sede di
esercitazione)

Dal buio alla luce

Fig. 5. Lista dei contenuti veicolati dai bigliettini estratti dalla busta nel corso dell*esercitazione
(n. 15 citazioni)

I prodotto finale dell'attivita ¢ consistito nella produzione condivisa di una
mappa concettuale, costruita gradualmente dal gruppo degli studenti, in base alle
riflessioni e all'approfondimento della selezione di contenuti estratti dal testo di
Maria Montessori (Fig. 6) oggetto di esercitazione.

Master in Pedagogia e metodologia montessoriana 12-13 - Seminario di approfondimento - 21 settembre 2013

Analisi e discussione di una selezione di concetti chiave emersi dalla lettura critica del testo di M. Montessori, La scoperta del
bambino, ed. Garzanti, a partire dagli elaborati delle corsiste svolti per le Unita didattiche 1,2 e 4

Mediazione tra
bambino e ambiente
(14)

Dal buio alla luce Osservare (1)
(15) _— Riforma della

scuola (2)
l rasformare (l)

Pre, p mulun( maestri
()«u rvazione
pa lrtﬂ‘lpal a(13) Silenzio (J)
/’

Sperimentazione
(13)

1 / LA SCOPERTA

N
La voce delle cose DEL BAM BINO (4
(oggetti) (10)
/

/ \4 Disciplina
Serie di esercizi — pad dise
an = A [ Eta diverse (6) ] stessi) (5)

generale
Ordine (scopo

(comunita scopo sociale) (8) Rapporto x;)lrim
condivisione) (9) corpo (7)

[a cura della dr.ssa M. Salassa, ultimo aggiomnamento 130925]
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Abstract

The recent implementation in the university of professionalizing Masters has meant a consi-
derable increase in the interest of students towards the study of the different subjects in order to
improve their expertise. While in some cases it is a prerequisite for access to public opposition, in
many others, the Masters allows more extensive knowledge gained throughout university degree.
This type of educational practices that the European Higher Education Area (EHEA) has intro-
duced, i.e., the derivatives of education policies, is justified by the process of European conver-
gence. From Brussels come new details and recommendations which the various member States
should incorporate into their educational system, whether formal or non-formal education.

Specifically, this type of educational practices in the university can lead to innovation pro-
cesses, as they are designed to generate improvement in student learning, specialisation. To this
end, this paper shows the results of a research carried out in the year 2009/2010 in the Teacher
Training Masters for High School Teachers of the University of Zaragoza. The aim was to analyse
how assessment processes were developing, with what procedures, techniques, types, etc., with the
aim of introducing innovation processes leading to improved student learning. This longitudinal
study is based on multiple cases whose statistically representative sample consists of 124 students
and is developed with quantitative and qualitative methodology. Results of this research conclude
that it is possible to introduce other types of evaluation techniques contributing to promote mean-
ingful, collaborative, social and open learning.

Key words: study, evaluation, skills, innovation processes, student learning.

Streszczenie

Wprowadzenie na uniwersytecie uzupetiajacych studiow magisterskich przyniosto znaczny
wzrost zainteresowania studentéw studiowaniem w celu podniesienia poziomu swojej wiedzy
i umiejetnosci. Ten typ praktyk edukacyjnych (ktére wprowadzil Europejski Obszar Szkolnictwa
Wyzszego EHEA) jest usprawiedliwiony procesem integracji europejskiej. Z Brukseli przychodza
nowe szczeg6ly i zalecenia, ktore wiele panstw cztonkowskich powinno wprowadzi¢ do swojego
systemu edukacji, formalnej czy nieformalnej. Artykut ten przedstawia wyniki badania przeprowa-
dzonego w roku 2009/2010 na studiach magisterskich dla nauczycieli szkot wyzszych na Uniwer-
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sytecie w Saragossie. Istotne byto rozpoznanie, jak rozwijaja si¢ procesy ewaluacji (procedury,
techniki, typy) w celu wprowadzenia innowacyjnych proceséw zmierzajacych do poprawy uczenia
si¢ studentow. To dlugotrwale badanie oparto na wielu przypadkach, ktérych statystycznie repre-
zentatywna proba sktadata si¢ ze 124 studentdéw i opracowano stosujac analize¢ ilosciowa i jako-
sciowa. Wnioski z badania wskazuja, ze mozliwe jest wprowadzenie innych typow technik ewaluacji,
przyczyniajac si¢ do promowania opartego na wspolpracy spotecznego i otwartego uczenia sie.

Stowa kluczowe: badania, ewaluacja, umiejetnosci, procesy innowacji, uczenie si¢ studentow.

Background

In Spain, as in many other European countries, in the university the devel-
opment of the training process has changed substantially. This is especially due
to the implementation of the Bologna process, which has involved a restructuring
of the curriculum. The different university degrees, in addition to theoretical
credits, also include practical credits and credits focusing on the student’s per-
sonal work. The aim is to offer training more in line with social and educational
needs. Faced with the traditional teaching, based on teacher's lectures, multime-
dia resources and technology platforms supporting collaborative learning, social
and open, are currently being used with increasing frequency.

At the level of teacher training this involves educational processes necessary
to make appropriate use of these technologies. But not only that, it also offers
students a number of Masters that complement the training they have acquired in
the degree. So that many students when they finish college access a professional-
izing Masters to expand their pedagogical knowledge and be eligible for jobs
where it is a prerequisite. This applies to students who have completed such di-
verse degrees as Biology, Geology, Mathematics, Physics, Philology, etc, and
who want to be teachers in the field of Secondary Education. To gain access to
the public opposition system, they must have a Masters in Teacher Training,
a professional Masters.

At the University of Zaragoza this Masters was introduced in the year
2009/2010 in order to extend the previous course which was made to offer this
type of teacher training and which used to last six months: the so-called Teacher
Training Course [Curso de Adaptacion Pedagogica or CAP]. In the classroom the
variety of students is enormous. Some come from the scientific-technical field,
others from humanities, etc., and all of them have to be provided with the educa-
tional bases that allow them to expand their knowledge to become secondary
education teachers.

The Faculty of Education at the University of Zaragoza introduced the
Teacher Training Masters for High School Teachers in the academic year of
2009/2010. The university students of the Teacher Training Masters for High
School Teachers are graduates who have decided to form pedagogically to be
able to be devoted to the development of the teaching profession. In this sense,
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they are adults who have previously completed a university degree and have
acquired specific content. However, they generally lack a solid understanding of
the teaching-learning process, as well as methodological principles of their work
as teachers: The purpose of the Masters is to provide teachers of Secondary Edu-
cation, Vocational Training, Teaching of Languages, Arts and Sports with specif-
ic teacher training mandatory in our society for the exercise of the teaching pro-
fession in accordance with the provisions of the Organic Act 2/2006, of 3 May,
of Education, Royal Decree 1393/2007, Royal Decree 1834/2008, and the Order
ECI 3858/2007 of 27 December”,

The Masters extends to one academic year and consists of generic and spe-
cific modules. In the generic modules students take general educational subjects,
school organization, guidance, mentoring processes and basic psychological
principles throughout the first semester. Once they have acquired these contents
and specific competences as prescribed by Bologna, students enrol in the second
semester to study specific modules depending on the degree with which they
have gained access to the Masters.

They also study a Practicum divided into three phases, so that they can ob-
serve the operation of a Secondary School. They should write a series of papers
in the period of the Practicum dealing with topics ranging from the analysis of
institutional documents, the School Educational Project, the School Curriculum
Project, the School Coexistence Plan, etc.

The context of this Masters is therefore diverse. The profile of the student in
this Masters is not specific. It can be taken by students who have finished a de-
gree in engineering, medicine, biology, languages, history, etc. Therefore, the
initial level is basic, and, as the students acquire basic skills, the level of com-
plexity gradually increases.

In the context of the Teacher Training Masters for High School Teachers the
development of the teaching-learning processes is not always done since the
beginning of meaningful learning, on the basis of the student's previous
knowledge, mainly because the number of students (as determined by the De-
partment) attending class is more than 90 per class. In addition, it is very difficult
to motivate them because they are pursuing the Masters as a compulsory re-
quirement in their career following their university studies. Besides, it is not
possible to work in small groups to develop activities deepening into the con-
cepts studied and the theoretical claims because the number of credits of each
module is small and the program or syllabus is too broad. This obviously makes
the work of teachers very difficult, especially considering that the level of teach-
er training in accessing cannot even be regarded as basic.

Educational development opportunities are limited to the delivery of specific
content as part of the official program of each of the modules. Since the number

! http://titulaciones.unizar.es/Masters-secundaria/ (Last accessed: 06.03.2013).
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of students participating in the Masters is very high, the evaluation process is
affected and necessarily leads to summative evaluation.

In the official curriculum of the Masters the type of assessment to develop
with students was approved, which, following the guidelines of Bologna, is
a continuing training evaluation. To do this, students must attend class and are
asked to deliver a series of papers, always in groups to facilitate correction by the
teacher. In some modules, in addition, students must deliver presentations of
practical cases. So that the student who has attended the theoretical sessions of
attending classes, prepares a group work and sits for an exam. Basically, we fol-
low the traditional pedagogical principles, based on a purely summative evalua-
tion, without assessing student learning with any other instruments. Clearly it is
not possible for students to make a series of ,,deliverables” that the teacher eval-
uates and immediately provides feedback to improve student learning to be part
of the results obtained.

Against this background and given the fact that the University, in principle,
is an educational institution that allows developing innovation processes, the
guestion is what are we doing wrong that despite having evolved in our curricu-
la, despite having been able to adapt to Bologna — rather led by official prescrip-
tion than by real willingness — and despite changing our planning and teaching,
in the classroom the teacher proceeds in the same way as in the old plans. Never-
theless, it is true that, depending on the academic degree, and on curriculum
requirements, in some cases it is possible to introduce into the classroom innova-
tion processes, while in other cases it is a type of traditional teaching.

Method of investigation

In order to analyse the type of evaluation and consequent improvement of
student learning with the introduction of innovative processes, this article shows
the results of an investigation with a design of a multiple case study (Marcelo
and Parrilla, 1991; Yin, 1994; Stake, 1998) and developed through a methodolo-
gy that integrates quantitative and qualitative dimensions (Cohen and Manion,
1990). The techniques of data collection were the questionnaire (Cohen and
Manion, 1990) and the discussion group (Krueger, 1991 and Suarez, 2005). The
number of students who participated in the research was 124.

So, in the first place, we developed some questionnaires, previously validat-
ed by five experts, with questions concerning the type of assessment that stu-
dents had continued in some modules and issues for consideration in relation to
the type of assessment. The investigation was completed with interviews with
five students in each group (the 2009/2010 year had four groups for each generic
module) in which some of the questions that students had responded to the ques-
tionnaire through the Likert scale were extended. This procedure allowed details
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on the evaluation procedure, its efficiency and its functionality. Furthermore,
these instruments included questions on the introduction of innovative processes
in the teaching program of each generic module, compulsory for all students of
the Masters.

The Bologna Process has led to the introduction of competences in each of
the subjects of both the Degree and the Masters, and the distribution of credits of
a course or subject into theoretical and practical recognition of work by the stu-
dent and class presentations showing the level of knowledge and understanding
of the contents worked upon in teaching and learning processes. In the distribu-
tion of credits of each Masters module theoretical credits (typically ranging from
10 to 20) and practical credits are generally recognised. The evaluation system
consists of a test at the end of the term, of practical case studies analysis, class-
room presentations, activities or tasks for the student group and delivery of
a written work.

The research method used in this university context allowed us to observe
the types, techniques and evaluation procedures used by different teachers for
each module. Also, given the importance we attach to the evaluation process, we
assess the conditions that must exist in the classroom to assess students continu-
ously, the factors that make it difficult for students to have an active role in de-
veloping participatory learning processes that can be assessed, the planning to be
followed by the teacher when he teaches in this Masters and motivations of stu-
dents to follow the continuous assessment.

Results of the investigation

The results of this research that has combined quantitative and qualitative
data show that 20% of students regarded as adequate the assessment type used in
most of the generic modules of the Masters because they feel that the number of
students per class is higher than what could be considered to be appropriate and
believe that in these conditions it is not possible to use another form of assess-
ment. Moreover, this claim is based on previous experience. Students currently
enrolled in the Masters come from old plans where classes followed a traditional
approach, in which the teacher taught students the specific contents of each sub-
ject in a lecture. The examination was conducted at the end of the semester and
that meant the qualification of the subject to which was added a note concerning
the completion of a work of theoretical and practical nature. In this sense, stu-
dents say that the type of assessment followed in the Masters, within the Bologna
Process, is not substantially different from the one that they had in their previous
degree.

64% of students participating in the investigation find that the final examina-
tion will not always correspond to the contents explained in the Module. Let us
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say that in each of the modules are involved at least two to three teachers, and
that this makes it harder for students to place a teacher with the corresponding
professional requirements in the context of a subject. They believe that basically
they sit for three tests for the same subject, instead of just one exam with ques-
tions concerning all that has been explained by the number of teachers who have
participated in the module. The students believe that the test questions do not
reflect the material worked upon in class for a subject that has been taught by
several teachers. Therefore, the final exam, being the assessment type which they
claim to have — and thus not a continuous assessment, as is stated in the program
— fails to be any adjustment or adequacy between the assessment and the content.

Third, 87.2% of students stated that in the modules in which they are re-
quired to undertake the development of an assignment, it is always group work,
a factor that, according to them, makes it difficult to conduct because most are
people who work and are enrolled in the module. They claim that the work de-
livered is mandatory and is usually assessed with 10-15% of the final grade ob-
tained. Instead, 13% have considered that, precisely because the assignments are
group work, they can distribute and assign tasks to make them at home and need
not take time to be with their peers. They claim that it is just about cutting and
pasting what each of them has written.

Fourth, 51% of students interpret test questions as objective and do not al-
low them to express their knowledge about the contents required. They believe
that the type of assessment should be complemented with semi-structured ques-
tions. They understand that the type of assessment cannot realistically assess
their level of knowledge acquired.

Fifth, 12% of the students point out that in those class modules in which
they are asked to present practical case studies they are not provided with any
quantitative rating and also believe that not all modules are taken into account
towards their final marks. In contrast, 78% of students admit that the case studies
are taken into account in the course but not the way they would like, because
they point out that the case analysis is always a very small part of the final grade
and the work they do involves more hours than recognized in their assessment
since they must work in groups and that means meeting and distributing work
among peers.

Sixth, 33%o0f the students are fully confident that in the Masters, as it is dis-
tributed, it would be possible to undertake a kind of continuous evaluation of
their work throughout the semester. They claim that in the modules in which they
must make a portfolio online, an e-portfolio — even though they view it as
a notebook that contains all the work they have done in the same module with
different teachers — it could be enough material to assign their marks and final
qualifications if it was raised with specific questions they had to respond in
a semi-structured manner and reasoning their response.
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Finally, 28% of students considered that the final work of the Masters work
to be performed, when compared with other assignments and tests they do along
it, amounts to less work than the work for each of the generic modules. They
understand that the number of credits granted to them by the final work of the
Masters — even if it is compulsory — is superior to what they are recognised with
as part of the evaluation module and the rest of which is considered much less
effort, but they believe they should receive more instructions and guidelines to
do it. They interpret it as a collection of the different assignments carried out
throughout the Masters and therefore understand that it can be considered a con-
tinuous assessment.

The analysis of the type of assessment used in the generic modules of the
Teacher Training Masters for High School Teachers shows that students are un-
happy with the type of evaluation. Certainly, if the number of students per group
were smaller, they could implement measurable activities that required specific
knowledge on the part of students. It is true that in some modules the type of
evaluation is continuous with a major effort on the part of the teachers. However,
as a degree belonging to the Bologna Plan, the evaluation process should im-
prove with other techniques and instruments.

Discussion

The results obtained in this research show that University lecturers try to
adapt to the new guidelines required by Bolognha. However, for a number of cir-
cumstances, such as the high number of students per group and per each course
of the degree, the type of evaluation to follow is conditioned so that if lecturers
resort to traditional assessment, based on the achievement by the student, of an
examination at the end of the semester, that at best provides for the performance
of an assignment and the exposure or presentation in the classroom of a case
study. One wonders if it really is possible despite the high number of students
enrolled in the Teacher Training Masters for High School Teachers to introduce
another type of assessment that contributes to improving the teaching and learn-
ing processes.

The assessment, from the educational perspective, can be of three types
depending on the area being evaluated, the three being necessarily complemen-
tary for the evaluation process to contribute to the improvement of teaching
and learning in which it is integrated: learning of students, the teacher's teach-
ing practice and curriculum development followed in the teaching-learning
processes.

Regarding the first, the assessment of student learning, it must be based on
the evaluation criteria established in the teaching program of each of the modules
of the Masters and develop the types of assessment practice, undertaken on the
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basis of a definite approach to the teaching-learning process, as well as methodo-
logical principles. Thus, we believe that the evaluation process should be based
on an initial assessment to identify cognitive ability and prior knowledge of each
student. The development of teaching and learning should continue with the on-
going assessment that provides immediate feedback. For this reason, it is itself
a formative evaluation that allows corrections in the teaching-learning process
when the teacher considers it necessary by immediately changing the design that
has been proposed in the curriculum development of a specific module. This
process improves the teaching-learning process and contributes to better results.

Moreover, we believe that criteria evaluation must be made on the basis of
the content and skills set out in the official program of each of the modules of the
Teacher Training Masters for High School Teachers, always redirected and speci-
fied in a personalised and individualised type of evaluation. Obviously, in the
context described it is not possible to make a personalised type of assessment. In
addition, the evaluation criteria should be integrated in an overall assessment of
the competences in the learning outcomes of each module.

Conducting ongoing-formative evaluation necessitates a final assessment,
especially when deciding whether a student has acquired the learning outcomes
set out in the syllabus or not.

Another perspective to take in the development of the evaluation process is
to include hetero-evaluation. This should be introduced gradually and always
accompanied by co-evaluation, as it offers students the opportunity to participate
in assessing their own learning and the student is then able to introduce a self-
assessment, the final objective of the process assessment with adults.

The results of this research have enabled the development of two instru-
ments to introduce, as innovation processes in the field of evaluation, two differ-
ent types of assessment or, at least, novel, compared to those used in the Masters
in Teacher Training for Secondary Education. The listed below:

How to
Level of Development | improve
it

1 2 3 4

1. Adequacy of learning outcomes to the features of the
students considering the cognitive level according to
Bloom's Taxonomy.

2. Relevance of the selection and sequence of learning
outcomes, content and skills.

3. Integration of other content in the syllabus.

4. Validity of activities

— Clarity in their formulation

— Logical sequence and presentation

— Adequacy of exposure time
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— Differentiation of levels of complexity

— Diversity of materials

— Establishment of cooperative and autonomous learning
— Adaptation to the methodological principles assumed.

5. Functionality of resources used:

— adequacy to the level of cognitive development of stu-
dents;

— educational potential;

— variety of resources.

6. Valid assessment criteria on student learning:

— different types of assessment: initial, continuing-training,
individualized, criterial, hetero-assessment, peer assess-
ment, self-assessment;

— functionality of criterial evaluation;

— Utility of evaluation technigues.

7. Coherence in the development of content and skills of the
module from the methodological principles made on the
teaching-learning process.

Level of Development | How to improve it
1 2 3 4

1. Motivation of the teaching-learning process:
issues discussed, currency thereof...

2. Coherence with the activities undertaken and
the methodological principles assumed

3. Feasibility of group-class organisation, diversi-
fying teaching-learning situations, resource allo-
cation...

4. Appropriateness of interactions with students:
verbal, nonverbal, expectations...

5. Functional group-class environment (learning
facilitator, cooperative, autonomous...)

6. Critical positioning on the interpretation of the
context of the class group, its size and consistency
with the teaching practice

Also, as an innovation process we suggest the introduction in the evaluation
process of the e-portfolio, understood not as a collection of works in the same
module, to be evaluated, but rather as a technique that shows the validity of the
practice of this process of giving the student a greater responsibility for self-
assessment of their learning.

Considering the three types of assessment put forward, it is necessary to in-
dicate the use of assessment techniques that allow the joint development of these
types of evaluation. A systematic observation of the degree of acquisition of
knowledge and skills by university students should be undertaken. This work is
highly complicated with a number of students ranging between 87 and 117 per
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class group. To do this, the number of students should be reduced to 60 or less.
This systematic observation should not be performed as if it were made by
a punctual observer of the disruptive behaviour of a child of Primary School, but
with a grid that allows the observation in class of the attainment of the objectives
by the student. This would require students to perform activities individually
along the theoretical and practical sessions of the semester.

Furthermore, we understand that a systematic observation must be conduct-
ed on the student's participation in the activities that are part of the teaching-
learning process. This observation, again, would be feasible only in small groups
of students.

The completion of an examination by the student, at the university level, is
still required even if the three types of assessment can be performed. It is true
that the rating of the certificates of assessment should reflect the content acquisi-
tion by the student and it is largely measurable with an examination. However, as
we have said, we must not quantify only through the written exam, but also with
the other types of tests that we have discussed.

Since students taking the Teacher Training Masters for High School Teach-
ers are adults who have previously studied another University degree, and also
because of the fact that the different modules of the Masters analyse generic
institutional documents and students, as future teachers will develop their profes-
sional work in educational institutions, we consider it feasible to assess quantita-
tively and qualitatively different analyses of institutional documents (understand-
ing of the pedagogical principles assumed by a Secondary School in the School
Educational Project, assessment of the Rules of Internal Regime, practical feasi-
bility of the Coexistence Plan, etc.), either individually or in groups.

We insist, above all, in the development of an e-portfolio as an innovative
tool and a facilitator of the evaluation process, designed with an approach differ-
ent to the traditional one: a technique whose application involves the use of sev-
eral integrated tools and introduces students to the development of self-
assessment of their own learning.

We referred above to assessment of student learning as a type of assessment.
Moreover, we have also considered it very necessary to evaluate their own teach-
ing practice through criteria and procedures. In the context of this Masters’ de-
gree, this type of evaluation should be done from an individual teacher’s self-
evaluation, since it is not appropriate to develop it as a hetero-evaluation or as
a collaborative self-evaluation. Nevertheless, this evaluation technique would, in
our view, be the most difficult and cost-effort form to perform.

Finally, the third type of assessment is the evaluation of the teaching pro-
gram, also based, of course, on criteria and procedures. The evaluation of curric-
ulum modules of the Masters gives a rating or assessment conditioned by the
learning outcomes that students should have acquired by the end of each of the
modules.
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The three types of assessment referred to reliably allow granting the student
a grading of his learning; on the other hand that qualification is accompanied by
an assessment of the course contents. This typology makes it possible to define
the specific contents to be assessed not only through the creation of traditional
assessment grids but with active student involvement in the teaching-learning
process. The greatest difficulty in making a comprehensive assessment of student
learning in this Masters resides in the few hours of lessons that can be devoted to
an assessment of learning content. The presentation of theoretical contents is an
instrument that allows a broad appreciation of the skills required of the students;
however, in so very big groups, at least, this is difficult because if we devote
more hours to processing theoretical exposure assessment, it is detrimental to the
delivery of the entirety of the contents of the official program. The limitation of
time, partly because of issues of organisation of the different modules, together
with the large number of students, hinders the teacher's work who is trying, as far
as possible, to stick to the program to be taught in the context of a specific uni-
versity training.

In many cases, the fact that students indicate that evaluation is summative
and that other instruments that could be part of the evaluation process are not
considered is understandable. When we make the distribution of hours and see
the agenda, it is very difficult to reconcile the quality of education and of evalua-
tion. The trend in these cases goes to teach the contents and basic skills of the
syllabus, ask the student to complete an individual assignment and an exam that,
as far as possible, covers specific contents and questions for development.

The university, even with the implementation of the Bologna Masters De-
grees, has much to modify. The number of students per group should be small
(ranging between 60 and 65). The hours recognised to students as part of their
curriculum should be devoted to the acquisition, improvement and assimilation
of concepts and competences not previously worked upon, rather than for the
student to do endless work that each and every one of us demand in an attempt to
attach the greatest importance to our module, as if it were the fundamental part
of the Masters.

However, these observations springing from the data analyzed can be ap-
plied to other university degrees, even though we have seen that in the Masters
in Teacher Training for Secondary Education there is such a large number of
students enrolled.

Not only is it necessary to establish new forms of assessment, but also to
modify the methodology, given that within such big groups of students the de-
velopment of the Masters with the different modules and the work to be per-
formed does not contribute to their learning. It is preferable to perform two or
three assignments rather than for them to make samall portfolios that simply
collect the contents of the lectures. Therefore, the design of two assessment in-
struments that help improve student learning has been proposed in this paper.
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ROLLE DER UNIVERSITATEN UND HOCHSCHULEN
IN DER ENTWICKLUNG EINES LEITBILDES IN PRAXIS
UND AUSBILDUNG BURGERNAHE VERWALTUNG
UND BURGERKOMMUNE

ROLA UNIWERSYTETU I SZKOLY WYZSZE]
W PRZYBLIZANIU KONCEPCJI KSZTALCENIA
1 ZASTOSOWANIA W PRAKTYCE MISJI ADMINISTRAC]I
SWIADCZACE]J I SAMORZADNOSCI OBYWATELSKIE]

THE ROLE OF UNIVERSITY IN DEVELOPING
THE CONCEPT OF EDUCATION AND PUTTING
INTO PRACTICE THE “CLOSER TO CITIZENS”
AND CIVOC COMMUNITY

Streszczenie

Stosujac misyjne stwierdzenie ,,blizej obywateli”, niemiecka administracja publiczna na
poziomie lokalnym zapoczatkowata — przez dziesigciolecia — obszerny proces reformy w kie-
runku administracji przyjaznej obywatelowi oraz spoteczenstwu obywatelskiemu. Artykut ten
zajmuje si¢ genezg administracji przyjaznej obywatelowi oraz spoteczenstwa obywatelskiego,
W ten sposob przygladajac sie paradygmatom, o§wiadczeniom misyjnym oraz reformom admini-
stracyjnym, przez ktore Republika Federalna Niemiec przeszta od czasu jej powstania. Co wig-
cej, artykut ten przedstawia, jak niemieckie uniwersytety odzwierciedlity tre§¢ administracji
przyjaznej obywatelowi w swoich programach nauczania. Ostatnio uniwersytety musza zadaé
sobie pytanie, gdzie umiesci¢ i jak wlaczy¢ idee spoteczenstwa obywatelskiego do swoich pro-
gramOw nauczania.

Stowa kluczowe: obywatel, administracja, reformy, uniwersytety, zawarto§¢ programéw na-
uczania.

Abstract

By using the mission statement ,.closer to citizens”, German public administration on the lo-
cal level initiated — over the course of decades — a comprehensive reform process towards a citizen
friendly administration and a civic community. This article deals with the genesis of a citizen
friendly administration and a civic community, thereby casting an eye on the paradigms, the mis-
sion statements and the administrative reforms through which the Federal Republic of Germany
passed since its foundation. Furthermore this article outlines how German universities reflected the
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contents of a citizen friendly administration in their teaching portfolios. Lately universities have to
address the question of where to place and how to incorporate the conveying of a civic community
in their curricula.

Key words: citizen, administration, reforms, universities, contents of teaching portfolios.

Biirgernihe und Biirgerkommune

Eine rund 10 Jahre alte Definition besagt, dass ,,Biirgernahe Verwaltung
Verwaltungshandeln [ist], das sich in rdumlicher, verwaltungsorganisatorischer
und materiell-inhaltlicher Hinsicht eng an den Interessen und Problemlagen der
Biirger orientiert™. Kommunalwissenschaftler verorten den Biirger auf der Ge-
meindeebene, dort, wo der Biirger als Einwohner das aktive und passive Wahl-
recht der Gemeinde besitzt?, Staatsrechtler verstehen darunter den vollberechtig-
ten Einwohner eines Staates® mit Rechten und Pflichten. Doch das Verstindnis
Offnet sich auch in Sphéren jenseits vom ,,Biirger”: So geht es — neben Einwoh-
nern* — auch um ,,Zielgruppen”s, »Zusammenarbeit von Behorden und Privatper-
sonen™, oder gar um ,Kunden™’. Insoweit diirfte biirgernahes Handeln auf Ver-
waltungsebene mehr als nur Handeln fiir den Biirger im staatsrechtlichen Ver-
stindnis sein: Es umfasst Struktur und Handeln auf Verwaltungsebene fiir alle
Personen, die mit ihr in Kontakt kommen.

Die Biirgerkommune ist eng verkniipft mit Biirgerbeteiligung. Letzteres hat
einen nicht-institutionellen Charakter in der Form von Biirgerinitiative, Aktions-
gruppe und ad-hoc formierte Gruppen von Biirgern oder Vereinen von Biirgern.
In den letzten Jahr(zehnt)en hat jedoch Biirgerbeteiligung sich entwickelt zur
mehr oder weniger institutionalisierten Formen von Beeinflussung, wie zum
Beispiel Volksentscheiden, Referenden und Biirgerbegehren®. Dabei ist es wich-
tig, auf welche Art und Weise die Verwaltung mit den verschiedenen Formen der
Biirgerbeteiligung umgeht: als Initiative von unerwartet erscheinenden Ddmo-

! Eichhorn, P. (2003). Verwaltungslexikon (3. neu bearbeitete Auflage Ausg.). (Eichhorn,
Hrsg.) Baden-Baden: Nomos Verlagsgesellschaft, s. 177 f.

2 Giinther, A., & Beckmann, E. (2008). Kommunallexikon. Basiswissen Kommunalrecht und
Kommunalpolitik. Stuttgart, Miinchen, Hannover, Berlin, Weimar, Dresden, s. 42.

% Eichhorn, P. (2003). op. cit., s. 172.

4 Giinther, A., & Beckmann, E. (2008). op. cit., s. 59 und 65.

% kommunal-offensiv. (Kein Datum). Abgerufen am 8. 9. 2013 von http://www.kommunal-
offensiv.de/Buergernahe-Verwaltung.22.0.html

® Bundesverwaltungsamt. (2002). BBB-Arbeitshandbuch Biirgernahe Verwaltungssprache
(4. Ausg.). Koln, s. 6.

" Online Verwaltungslexikon. (Kein Datum). Abgerufen am 8. 9. 2013 von http://www.olev.de/

® Nanz, P., & Fritsche, M. (2012). Handbuch Biirgerbeteiligung. (bpb, Hrsg.) Abgerufen am 24.
November 2013 von http://www.bpb.de/system/files/dokument_pdf/Handbuch_Buergerbeteili-gung.
pdf, s. 10.
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nen, die nicht durch Sachkenntnis gehindert, bewdhrte Prozeduren durchkreuzen.
Oder als eine Moglichkeit, im Dialog mit engagierten Biirgern, die direkt betrof-
fen sind, zu einer ausgewogenen Entscheidung zu gelangen. Letzteres kénnte die
Legitimitédt geben, um Biirgerbeteiligung auf verschiedenen Ebenen des Verwal-
tungshandelns eine feste Position zu verleihen. Vorsicht aber ist geboten: Biir-
gerbeteiligung soll und kann existierende Modelle der reprasentativen Demokra-
tie nicht ersetzen, und sie kann die Biirger, die es angeht, enttduschen, wenn bei
den Teilnehmenden der Eindruck entsteht, dass ein Verfahren folgenlos bleibt,
oder die Bedingungen und Verfahren intransparent bleiben®.

In unserer Zeit hat Biirgerbeteiligung vielen Formen angenommen'®, vor al-
lem durch die Moglichkeiten, die ICT und Internet bieten. Es ist eine Aufgabe
unserer Zeit, die Biirgerbeteiligung mit Hilfe der neuen modernen Kommunika-
tionsmittel zu optimieren, wobei die Trennung zwischen Biirgerbeteiligung und
der repriasentativen Demokratie deutlich bleiben muss.

Die Prinzipien repridsentativer Demokratie sind im Grundgesetz der Bundes-
republik Deutschland (GG)", und im Vertrag iiber die Européische Union (EUV)*
enthalten. Darin hat Demokratie explizit die Form der reprasentativen Demokratie
(Art. 20 GG, Art. 10 EUV): Durch das Wahlrecht in freien Wahlen gewihlte pro-
fessionelle Repriasentanten der Legislative, welche die Gesetze gestalten, an wel-
che die Exekutive gebunden ist. Legislative, Exekutive mit Regierung (Gubernati-
ve) und offentlicher Verwaltung (Administrative) bilden zusammen mit der unab-
héngigen Justiz das formale Modell der idealen demokratischen Gesellschatft.

Neben dieser formalen reprdsentativen Demokratie besteht nach Art. 11
EUV innerhalb der EU fiir die Biirger die Mdglichkeit, durch andere Mittel —
z. B. Initiativen, gebunden an ein Quorum mit 1 Million Unionsbiirger einer
erheblichen Zahl von Mitgliedsstaaten- Einfluss auf Entscheidungen der Organe
der EU auszuiiben. Obwohl dies eine Form von Biirgerbeteiligung auf der hochs-
ten (Makro-) Ebene innerhalb der EU ist beinhaltet diese Regelung die Anerken-
nung der Idee, dass auch fiir Biirgerbeteiligung auf dieser Ebene Platz sein muss.
Biirgerbeteiligung steht also nicht im Widerspruch zu den klassischen Prinzipien
parlamentarischer Demokratie, sondern erginzt sie.

Das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland hat fiir den Fall einer
Neugliederung des Bundesgebietes in Art. 29 GG eine Biirgerbeteiligung in der
Form des Volksentscheides vorgeschrieben.

® Nanz, P., & Fritsche, M. (2012). op. cit., s. 11u.f.

10 wegweiser biirgergesellschaft.de. (Kein Datum). Politische teilhabe. Abgerufen am 24.
November 2013 von http://www.buergergesellschaft.de/politische-teilhabe/modelle-und-methoden-
der-buergerbeteiligung/modelle-und-methoden-von-a-bis-z/106120/

! Bundesministerium fiir Justiz. (Kein Datum). Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutsch-
land. Abgerufen am 24. 11. 2013 von http://www.gesetze-im-internet.de/gg/

12 EUR-Lex. (Kein Datum). Abgerufen am 21. November 2013 von http://eur-lex.europa.eu/
JOHtmI.do?uri=0J:C:2010:083:SOM:DE:HTML
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Biirgerbeteiligung, das zeigen Beispiele, hat durchaus seinen Platz neben be-
stehenden klassischen demokratischen Verfahren. In den Verfassungen der Lan-
der der Bundesrepublik Deutschland finden sich sehr moderne Regelungen zu
Volksbegehren und Transparenz wieder, die von Biirgern auch genutzt werden®™.
Allerdings zeigt die Praxis in der Bundesrepublik Deutschland, dass Biirgerbetei-
ligung unterhalb der Ebene formal-rechtlicher Regelungen zunehmen — und das
nicht erst seit Stuttgart 21",

Deutsche 6ffentliche Verwaltung hat sich tiber das Leitbild ,,Biirgerndhe” auf
kommunaler Ebene im Laufe eines Jahrzehnte umfassenden Reformprozesses
der ,,Biirgerkommune” genéhert. Dieser Beitrag geht der Genese von Biirgerna-
her Verwaltung und Biirgerkommune nach und wirft hierbei einen Blick auf Pa-
radigmen, Leitbilder und Verwaltungsreformen, welche die Bundesrepublik
Deutschland seit ihrer Griindung durchlief. Gegenstand ist nicht das System 6f-
fentlicher Verwaltung in Deutschland und Formen der Biirgerbeteiligung. Dies
kann vertiefend an anderer Stelle nachgelesen werden®.

Paradigmen, Leitbilder und Verwaltungsreformen

Staat, bzw. die herrschende Politik, entwarf stets auch ein Bild von Verwal-
tung. Die nachfolgende Betrachtung setzt hierbei allerdings schon weit vor der
Griindung der Bundesrepublik Deutschland an.

Um nachvollziehbar zu machen, wann und in welchen Begriindungszusam-
menhéngen das Bild ,,Biirgernahe Verwaltung” hierbei entstanden ist, ist eine Be-
trachtung von politisch-gesellschaftlichen, aber auch wissenschaftlichen Entwick-
lungen naheliegend. So erschlieBt sich, dass offentliche Verwaltung, ihre Struktur,
ihre Rolle im offentlich-politischen Geschehen des Staates, ihr Handeln, Denk-
mustern folgt, Paradigmen®®. Uber die genannten nach wie vor iibereinstimmenden
Werthaltungen von Machtteilung, demokratischer Kontrolle und Subsidiaritat hin-
aus haben sich in der Bundesrepublik Deutschland Leitbilder staatlichen Handelns
entwickelt und teilweise abgeldst, die u.a. handlungsleitend fur Struktur, Aufgaben
und Organisation 6ffentlicher Verwaltung im Sinne von ,,\erwaltungsreformen”
gewesen sind. Auf sie wird nachfolgend kurz eingegangen.

¥ MEHR DEMOKRATIE. (kein Datum). Volksentscheide in Deutschland. Abgerufen am 24.
November 2013 von http://www.mehr-demokratie.de/volksentscheide_in_deutschland.html

1% Netzwerk Biirgerbeteiligung. (Kein Datum). Abgerufen am 24. November 2013 von
http://www.netzwerk-buergerbeteiligung.de/ sowie

Stiftung Mitarbeit. (Kein Datum). Demokratie gemeinsam gestalten. Abgerufen am 24. No-
vember 2013 von http://www.mitarbeit.de/

® Hartwig, J., & Kroneberg, D.W. (Hrsg.). (2014). Moderne Formen der Biirgerbeteiligung
in Kommunen. Konzepte und Praxis. Berlin-Miinster-London-Wien-Ziirich: Lit-Verlag.

18 Kuhn, T. (2012). The Structure of Scientific Revolutions. Chicago, London: The University
of Chicago Press, s. 174.
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Paradigmen in der 6ffentlichen Verwaltung

Es lohnt sich in diesem Zusammenhang, den Ausfiihrungen von Ignace Snel-
len, einem niederldndischen Verwaltungswissenschaftler zu den Paradigmen
Offentlicher Verwaltung zu folgen:

,Wenn Praktiker oder Verwaltungswissenschaftler als Paradigma voraus-
setzen, daB Politiker, Amtspersonen und Biirger hauptséchlich durch ihre Ei-
geninteressen motiviert werden, dann werden sie jede Entwicklung in der 6f-
fentlichen Verwaltung als das Ergebnis eigenniitziger Neigungen interpretieren.
Sie werden die Probleme der offentlichen Verwaltung — wie mangelnde An-
sprechbarkeit, Wildwuchs, ausufernde Papierberge und biirokratische Wuche-
rungen — den Eigeninteressen der untergeordneten Beamten und dem Egozent-
rismus ihrer Vorgesetzten zuschreiben. Weiter werden sie die Losung dieser
Probleme in der Richtung suchen, aus der heraus sie vermutet werden. Dies
bedeutet, da} sie versuchen werden, die vermeintlich durch Eigeninteressen
von sowohl Politikern, Beamten als auch Biirgern geschaffenen Probleme zu
losen, indem sie die Chancen beseitigen, die fiir dieses auf Eigeninteressen
basierende Verhalten eine Rolle spielen (z.B. durch die Einfilhrung entgegen-
gesetzter Anreize)”"’.

Auf dem Hintergrund dieses anschaulichen kurzen Beispiele unternimmt er
flinf paradigmatische Verortungen o6ffentlicher Verwaltung. Seiner Betrachtung
liegt der Spannungsbogen ,,Politik” und ,,Verwaltung” zugrunde®, einem Mo-
dell, dass Politik der Legislative zuordnet und die ,,Gubernative”, die Regie-
rung, eher dem Verwaltungsbereich, eben der Exekutive, zuordnet. Unter Zu-
grundelegung dieses genannten Bildes arbeitet Snellen fiinf Konstellationen
heraus, welche sich in den zuriickliegenden rd. 120 Jahren entwickelt haben.
Zusammenfassend lassen sich Paradigmen der 6ffentlichen Verwaltung, zuge-
horige Konzepte, Merkmale und theoretische Fundierung, wie folgt knapp
skizzieren:

e Paradigma ,,Verwaltung ist gehorsames, unterwiirfiges Instrument der Poli-
tik”. Offentliche Verwaltung als gehorsames, unterwiirfiges Instrument ist der
Politik untergeordnet, stark kontrolliert folgt sie juristischen Rationalititen,
hat sich in politisch-gesellschaftlichen Konflikten neutral zu verhalten, effi-
zient und effektiv zu sein. Vertreter dieser Auffassung sind Woodrow Wilson
und Max Weber™,

o Paradigma: ,,Verwaltung steht der Politik als Politik-Produktionssystem zur
Verfiigung”. Offentliche Verwaltung in einem Politik-Produktions-System ist

7 Snellen, I. (2006). Grundlagen der Verwaltungswissenschaft. Ein Essay iiber ihre
Paradigmen. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, s. 13.

'8 Snellen, 1. (2006). op. cit., s. 25.

19 Snellen, 1. (2006). op. cit., . 34-50, 124.
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Subsystem der Politik und folgt politischen Rationalititen. Offentliche Ver-
waltung liefert durch umfassende Planung in den gesellschaftlichen Bereichen
einen Beitrag zur Verbesserung des politischen Systems. Instrument und Me-
thode finden sich im Planning Programming Budgeting System (PPBS), ein
Programmbudgetierungsverfahren, dem Forderungen nach Leistungen Ergeb-
nis- wie Wirkungsbetrachtung gegeniiber gestellt wurden. Vertreter dieser
Auffassung sind David Easton und Louis C. Gawthrop®.

e Paradigma: ,,Offentliche Verwaltung und Politik sind Parteien in einem Ver-
hiltnis von Angebot und Nachfrage”. Okonomischer Rationalitit folgend
versucht 6ffentliche Verwaltung auf dem Markt der Interessen zwischen Po-
litik und Verwaltung, seinen eigenen Nutzen zu maximieren — wie Politik
auch. Mit diesem Paradigma verkniipft ist das New Public Management
(NPM). William Niskanen ist der geistige Vater des als ,,public choice theo-
ry”” bekannten und diesem Modell zugrunde liegenden Ansatzes®.

e Paradigma: ,,Offentliche Verwaltung ist ein Instrument zur Verwissenschaft-
lichung der Politik”. Offentliche Verwaltung kann auch die Rolle eines In-
strumentes zur Verwissenschaftlichung der Politik ibernehmen. Bei Vor-
herrschen dieses Paradigmas wendet sie sehr stark wissenschaftlich-
analytischer Verfahren an und bewegt sich sicher auf dem Boden von Po-
licy-Theorien. Harold D. Laswell und Yehezkel Dror sind ihre Apologeten?.

e Paradigma: ,,Offentliche Verwaltung ist ein postmodernes Instrument der
Politik”. Offentliche Verwaltung in einem postmodernen Sinne erkennt die
Ansitze politischer, wirtschaftlicher, rechtlicher und wissenschaftlicher Ra-
tionalititen an und denkt an die Balance zwischen ihnen. Zur Uberwindung
von Spannungen ist das Regieren in Netzwerken erforderlich, in denen Biir-
ger und Gruppen von Biirgern Normen, Werte, Interessen und Rationalitdten
der Beteiligten zur Geltung bringen wollen. Handeln in Netzwerken ist hier-
bei gegenseitige Beeinflussung und Verhandlung. D.J. Farmer sowie C.J.
Fox und H.T. Miller spiegeln diesen Ansatz?.

Es soll bei diesem komprimierten Ausflug in die Welt staatlichen Selbst-
verstandnisses und der Paradigmen &ffentlicher Verwaltung bleiben. Dies ge-
schieht, um zu veranschaulichen, wie bedeutsam die Erkenntnis ist, dass Werte
und Sichtweisen in Politik, Gesellschaft und Wissenschaft die Auffassung der
Rolle 6ffentlicher Verwaltung beeinflusst haben. Dem Thema dieses Beitrages
folgend, steht nun die Frage an, in welchem MaBlie vor dem Hintergrund der
genannten Paradigmen und Leitbilder im Selbstverstindnis und Handeln 6f-
fentlicher Verwaltung der Biirger eine Rolle spielt. Dies wiederum ist ver-

20 gnellen, 1. (2006). op. cit., s. 51-68, 124,
2 Snellen, 1. (2006). op. cit., s. 69-84, 124,
22 gnellen, 1. (2006). op. cit., s. 85-99, 124,
2% Snellen, 1. (2006). op. cit., s. 100-122, 124.
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kniipft mit dem Leitbild des Staates und seiner Tatigkeit, in der auch immer
Verwaltungsreformen eine Rolle spielen. Fiir die Bundesrepublik Deutschland
kann man dies anhand der Reformen sehr gut auf staatlicher und auf kommuna-
ler Ebene gut nachvollziehen.

Verwaltungsreformen

Nachdem der Nationalsozialismus durch die Alliierten niedergeschlagen war
und Deutschland geteilt wurde, musste die Bundesrepublik Deutschland eine
rechtsstaatliche Verwaltung in Staat und Kommunen aufbauen. Diese Phase
,ZAufbau und Konsolidierung” dauerte bis in die Mitte der 60er Jahre, und sie ist
auch verkniipft mit einem deutlichen Aufwuchs der Personalausstattung in der
bffentlichen Verwaltung®.

Ab Mitte der 60er bis Mitte der 70er Jahre folgte die Phase ,,Aktive Politik”.
Der ,,Aktive Staat” baute zur Gegensteuerung von Marktversagen ,,ein voraus-
schauendes und aktives politisch-administratives System [mit] Finanzreform,
Gebiets- und Funktionalreform, Planungsorganisation und Ministerialreform
sowie Dienstrechtsreform [auf]”?. In dieser Phase wohlfahrtsstaatlicher Expan-
sion fand auch eine umfassende kommunale Gebietsreform in den Flachenlan-
dern statt zur ,,Schaffung leistungsfihiger Verwaltungseinheiten”?.

Vor dem Hintergrund einer sich verstarkenden neo-liberalen Staatskritik
wandelte sich der Blickwinkel: Nicht mehr Marktversagen, sondern Staats- und
Biirokratieversagen galten als grofiter Hinderungsgrund des gesellschaftlichen
und 6konomischen Fortschritts®’. Die Ansatzpunkte dieser Ende der 70er Jahre
ansetzenden Staats- und Verwaltungsreform waren gegen ,,Uberregelung und
Verrechtlichung ... [und] Biirgerferne [der Verwaltung]™?® gerichtet. Das Pro-
gramm hief3 ,,Entbiirokratisierung” und ,,Schlanker Staat”. Die Bemiihungen um
,»Verschlankung” spiegeln sich wider in Bemiithungen, die bis heute anhalten und
den Bogen spannen von ,,Rechtsbereinigung” iiber ,,Verwaltungsvereinfachung”
bis hin zu Gesetzesfolgenabschidtzung und ,,Standard-Kosten-Modell” sowie
,.Deregulierung”®.

In engem Zusammenhang hierzu steht die Aufnahme des Grundgedankens,
den Ellwein und Hesse Mitte der 90er Jahre wie folgt formulieren: ,,Verwaltung

2 Bogumil, J., & Jann, W. (2009). In Verwaltung und Verwaltungswissenschaft in
Deutschland. Einfiihrung in die Verwaltungswissenschaft. (2., vollig iiberarbeitete Ausg.).
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, s. 218.

% Bogumil, J., & Jann, W. (2009). op. cit., s. 220.

% Bogumil, J., & Jann, W. (2009). op. cit., 5. 222.

2" Bogumil, J., & Jann, W. (2009). op. cit., s. 223.

2 Bogumil, J., & Jann, W. (2009). op.cit., s. 224.

2 Bogumil, J., & Jann, W. (2009). op. cit., s. 224-228.
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und offentlichen Dienst neuzeitlichen Anforderungen anzupassen”30 und ,,Staat
und Politik auf das zu konzentrieren und in Teilen auch zuriickzufiihren, was
notwendig und machbar ist”*. Eng verkniipft mit dieser Auffassung ist die Idee
des ,,Unternehmens Staat”*, eine ,,betriebswirtschaftlich inspirierte Binnenmo-
dernisierung der Verwaltung und die Neuausrichtung der Staatsaufgaben nach
dem Konzept des »New Public Management« [mit] einer marktgesteuerten, kun-
denorientierten Offentlichen Dienstleistungsproduktion"33, verkniipft mit einer
,Neubestimmung 6ffentlicher Aufgaben™, also der Option des Outsourcings,
oder des Zukaufs von Leistungen von Dritten. Im Neuen Steuerungsmodell wird
mit der Ubernahme managerialen Gedankenguts fiir die 6ffentliche Verwaltung
die Idee der ,,Kundenorientierung” iibernommen mit der Maf3gabe, dass sich der
Biirger im Markt offentlicher Dienstleistungen einer kundenfreundlichen offent-
lichen Verwaltung gegeniiber sieht.

,,Burgerndhe” machte seit den 70er Jahren im Zusammenhang mit Defiziten
in der , Leistungsfihigkeit und Steuerbarkeit staatlichen Handelns”® Karriere.
Zunidchst als Beteiligung in Prozessen der Politikumsetzung, der Biirgerbeteili-
gung in raumlichen Planungsprozessen entwickelt, findet sie sich im NSM als
Kundenorientierung wieder — bis hin zu Biirgerimtern®. Ende der 90er Jahre
folgt sodann die Idee der Biirgerkommune, einem Konzept zur Verstirkung der
Beteiligung der Biirger an der Planung, Gestaltung und Kontrolle 6ffentlicher
Leistungen bis hin zur ehrenamtlichen Ubernahme von Leistungen®’. Letztge-
nanntes Bild findet sich in dem Leithild ,, Aktivierender Staat” wieder, einem
Staat mit aktiven Biirgern und einem Staat als Partner™.

Weitreichende Reformanstrengungen im Zusammenhang mit 6ffentlicher
Verwaltung haben auch im kommunalen Bereich stattgefunden. Auf dem Hin-
tergrund einer sich insbesondere im englischsprachigen Raum entwickelnden
Bewegung des New Public Management entwickelt sich eine Sichtweise auf
Verwaltung, die auf Hood (1991) zuriickgeht und ein 6konomisches, an unter-
nehmerischem Handeln orientiertes Profil aufweist®. (Uber Neuseeland und

O Ellwein, T., & Hesse, J. (1997). Der iiberforderte Staat. Baden-Baden: Suhrkamp
Taschenbuch Verlag, s. 230.

%1 Ellwein, T., & Hesse, J. (1997). op .cit., s. 231.

%2 Grabow, B., Knipp, R., & Schneider, S. (2009). Servicestadt Berlin 2016. Anforderungen
an die zukiinftige Ausgestaltung der Leistungs- und Serviceangebote im Land Berlin unter sich
verdndernden Rahmenbedingungen. Berlin: difu, s. 27.

% Bogumil, J., Grohs, S., Kuhlmann, S., & Ohm, A. (2007). Zehn Jahre Neues Steuerungs-
modell. Eine Bilanz kommunaler Verwaltungsmodernisierung. Berlin: edition sigma, s. 238.

% Bogumil, J., Grohs, S., Kuhlmann, S., & Ohm, A. (2007). op. cit., s. 238.

% Bogumil, J., Grohs, S., Kuhlmann, S., & Ohm, A. (2007). op. cit., s. 228.

% Bogumil, J., Grohs, S., Kuhlmann, S., & Ohm, A. (2007). op. cit., s. 228-234.

87 Bogumil, J., Grohs, S., Kuhlmann, S., & Ohm, A. (2007). op. cit., s. 236.

% Grabow, B., Knipp, R., & Schneider, S. (2009). op. cit., s. 27.

¥ Schedler, K., & Proeller, I. (2006). New Public Management (3 Ausg.). Bern, Stuttgart,
Wien: Haupt UTB, s. 38.
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die Niederlande insbesondere mit den Referenzmodellen Christchurch und
Tilburg fand diese Reformbewegung auch Zugang in die Bundesrepublik
Deutschland. An deutschen Hochschulen bildete sich eine Verwaltungsbe-
triebswirtschaftslehre heraus®® und die Kommunale Gemeinschaftsstelle fiir
Verwaltungsvereinfachung, KGSt, entwickelte parallel fiir Kommunen das
Neue Steuerungsmodell, NSM, das die Idee von , menschlicher Verwaltung”
und ,,Dienstleister Staat” aufgriff*’. Damit sollten biirokratische Strukturen mit
entpersonifizierter Sichtweise liberwunden werden und ein Marktmodell mit
dem Faktor ,,menschliche Verwaltung”42 implementiert werden. Diese neue
Verwaltung ,,muss sich ... um ihre Akzeptanz bei KundInnen, BiirgerInnen und

MitarbeiterInnen bemiihen”*.

Der Biirger wird entdeckt

Gerhard Banner, seinerzeit Vorstand der KGSt, trieb die geschilderte
Binnenmodernisierung der Verwaltung auf kommunaler Ebene weit voran®.
Hierbei entwickelte er Leitbilder, in denen der Biirger ein gewichtiger Akteur
wurde.

Biirger als Kunde und Ressource

Die KGSt in Person von Banner, hielt das bis in die 90er Jahre vorherr-
schende Leitbild der Ordnungskommune, ,,von der man in erster Linie die
Gewihrleistung von Sicherheit und Ordnung und den korrekten Vollzug der
Gesetze erwartet” fiir nicht mehr zeitgemiB®. Er sah angesichts der zuneh-
menden Ressourcenknappheit in Kommunen einem verstiarkten Effizienzden-
ken den Weg geebnet, was der KGSt dann unter dem Blickwinkel der kom-
munalen Dienstleistungen erlaubte, das Bild der Dienstleistungskommune zu
entwerfen, in der Kundenzufriedenheit LeistungsmalBstab ist und die Leistun-
gen kostengiinstig bereitstellt, ,,die sie entweder selbst erzeugt oder als
»smart buyer« auf dem Markt einkauft”*. Kommunen, die sich diesem Mo-
dell gegeniiber 6ffneten, setzten nicht nur — wie gewiinscht — ihre Verwaltun-

0 Schedler, K., & Proeller, 1. (2006). op. cit., s. 38.

* Schedler, K., & Proeller, 1. (2006). op. cit., s. 61.

“2 Schedler, K., & Proeller, 1. (2006). op. cit., s. 61.

*3 Schedler, K., & Proeller, 1. (2006). op. cit., s. 61.

* KGSt. (1993). Das Neue Steuerungsmodell. Begriindung, Konturen, Umsetzung. K6In und
KGSt. (1996). Politikerhandbuch. Kéln.

5 Banner, G. (1998). Von der Ordnungskommune zur Dienstleistungs- und Biirgerkommune.
(L. f. Baden-Wiirttemberg, Hrsg.) Der Biirger im Staat (Heft 4), s. 179.

“ Banner, G. (1998). op. cit., s. 180.
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gen unter Wettbewerbsdruck, und die in diesem Zusammenhang die einschl&-
gigen betriebswirtschaftlichen Steuerungsinstrumente schaffen mussten-,
sondern Banner und die KGSt ebneten damit auch einem breiten outsourcing
auf kommunaler Ebene den Weg, was angesichts der inzwischen sichtbar
gewordenen Effizienzprobleme privatwirtschaftlich organisierter Daseinsvor-
sorge derzeit deutlich hinterfragt wird (siehe auch Beitrag von Malte Moewes
in diesem Band).

Doch Banner blieb nicht bei dem Bild der Dienstleistungskommune mit
O6konomischen Profil und dem Biirger als Kunden 6ffentlicher Dienstleistung
stehen. Unter dem Schlagwort ,,Biirger als Ressource”’ stellte er den Biirger
in den Kommunen eindeutig in den Mittelpunkt kommunalen Handelns: ,,die
Kommune [ist] zuallererst fiir ihre Biirger da... und nicht primér fiir den
Staat, die Gesetze, die Verwaltungsgerichte oder fiir ihre Beschiftigten. Es
bedeutet ferner, daBl die kommunalen Mandatstrager und Verwaltungen von
Rechts wegen verpflichtet sind, in allen wichtigen Angelegenheiten den Wil-
len der Biirgerschaft zu kennen und ihn bei ihren Entscheidungen zu beriick-
sichtigen. Die Umsetzung dieser Rechtspflicht gebietet den Kommunen, ihren
Biirgern Einflu8 auf ihre Leistungen (Produkte) sowie auf ihre Programme
einzurdumen. Genau dies entspricht den Erwartungen der Biirger, die heute
iiber rechtlich korrektes Verwaltungshandeln und kostengiinstige Leistungen
weit hinausgehen. Sie fordern eine Verwaltung, die ihre Anliegen konzentriert
und ganzheitlich bearbeitet und sie nicht von Pontius zu Pilatus schickt. Sie
erwarten, daf3 das Rathaus sie ernst nimmt, sie iiber wichtige Entscheidungen,
von denen sie betroffen sind, frithzeitig und 6ffentlich informiert und ihnen
Gelegenheit zur Stellungnahme gibt. Und schlieBlich fordern sie von ihrer
Kommune vorausschauendes Handeln im Hinblick auf die Lebens- und Um-
weltqualitdt und das gedeihliche Zusammenleben aller Biirger und Einwoh-
ner”®. Fiir diese Kommune fand er die Bezeichnung ,,Biirgerkommune” mit
dem Merkmal des Ausbaus partizipativer Demokratie, in der der Biirger nicht
mehr ,,Storer politischer Gremienabsprachen [sondern] sondern zur einzube-
ziehenden unverzichtbaren Ressource einer tragfihigen Kommunalpolitik
mutiert”. Institutionell sah er dies in ,Biirgereinheiten” angesiedelt. Bemer-
kenswert im Hinblick auch auf die Paradigmen begriindende Wissenschaft
und Politik ist seine bereits 1998 getroffene Feststellung, dass sich die Biir-
gerkommune nicht auf juristische oder Okonomische, sondern auf neuere
demokratietheoretische und politische Argumente [stiitzt]. Insoweit ist sein
Ansatz durchaus als ein integrierendes Vorgehen zu bezeichnen, das, wie die
nachfolgende Grafik zeigt, auch in einem Integrationsmodell einmiindete.
Die Ordnungskommune geht in der Dienstleistungskommune auf und diese
wiederum in der Biirgerkommune:

7 Banner, G. (1998). op. cit., s. 180.
“8 Banner, G. (1998). op. cit., s. 181.
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Leitbild-Erweiterung der Kommunen

Ordnungs- * Dienstleistungs- Biirger-

Kommune kommune kommune
(bis B0er) (30en) { 00er)

ZIEL: * Recht- + Leistung = Lebensqualitat,
maRigkeit Sozialer Zusammenhalt

FOKUS: «  Staat * Abnehmer » Biirger, Zivilgesellschaft

STEUERUNG QUA: « Hierarchie = Markt * Netzwerke

DISKURS: «  Juristisch = BWL «  Strategisch-politisch

LEITUNGS- + Administra-+ Management + Governance,

VERSTANDNIS: tion Strategische Fuhrung

Quelle:-Banner,-Gerhard:- Fiihrung-und-Reform_-Uberarbeitete- Fassung-des-Vortrags-im-Mastertag-des-
MPA-Studiengangs-Offentliches-Management-der-Universitit-Kassel-am-22_-Oktober2005-
{www.mpa.uni-kassel- —WVeranstaltungen-—Mastertag),-S.-2

Abb. 1. Leitbilderweiterung der Kommunen

Dienstleistungs- und Biirgerkommune

Banner (1998) sah auf dem Weg zur Biirgerkommune zunichst die Realisie-
rungsnotwendigkeit der Dienstleistungskommune, deren Realisierung er u.a. in
einem Durchbrechen der vertikalen Behordenlogik (Sektormodell*®) und Uber-
windung der ,fachlichen Zersplitterung an der Basis™° der Verwaltung durch
Hinwendung zu einer ,horizontalen Biirgerlogik [durch] Biirgerdamter und —
biiros™" letztlich durch nachfrageorientierte ,,Biirgereinheiten”. In Letzterem sah
er ,.konsequent nachfrageorientierte Geschéftseinheiten [die] sich von den Kun-
den mitsteuern lassen (z.B. durch] Zufriedenheitsabfragen, Qualitatsversprechen,
Beschwerdemanagement, Kundenbeirite [und] Fokusgruppen™.

Interessant ist deshalb eine empirische Untersuchung iiber die Bilanz des
NSM rd. 10 Jahre nach seiner Implementation auf kommunaler Ebene, die von
der Hans-Bockler-Stiftung gefordert wurde.

\Von den 1.565 befragten Kommunen haben 870 Kommunen geantwortet
(55,6%), und von diesen haben 804 Kommunen nach dem Vorbild des NSM
modernisiert (92,5%). 57,5% aller antwortenden Kommunen haben Biirgeramter
eingefiihrt, also rd. 500 Kommunen. Daneben wurde eine Reihe weiterer MaB-
nahmen ergriffen, um die Biirgerorientierung zu stérken, die sich in weiteren acht

* Banner, G. (1998). op. cit., s. 183.
% Banner, G. (1998). op. cit., s. 183.
5! Banner, G. (1998). op. cit., s. 182.
%2 Banner, G. (1998). op. cit., s. 184.
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Kriterien widerspiegeln und deren Realisierungsgrad in den befragten Kommu-
nen in der nachfolgenden Tabelle gezeigt werden. Bemerkenswert sind daran die
hohen Realisierungsgrade ,,Biirgeramter” und ,,Ortsnahes Angebot”, die im ho-
hen Maf3e strukturell-organisatorische Entwicklungsmafnahmen erfordern.

Umsetzung ,,Biirgerorientierung” in deutschen Kommunen nach
10 Jahren NSM
Ergebnisse einer Befragung Biirgermeister/Landrite
Kriterium Realisierung in %

Erweiterung der Sprechzeiten 74,5
Biirgerdmter 57,5
Biirgerberatungen 54,7
Verkiirzung der Bearbeitungszeit 495
Vereinfachung von Formularen 429
Ortsnahes Angebot 40,0
Beschwerdemanagement 29,9
Qualitdtsmanagement 13,9
Servicegarantie 71
Eigene Tabelle nach: Bogumil et al. (2007), S. 68

Abb. 2. Umsetzung der Biirgerorientierung in deutschen Kommunen nach 10 Jahren NSM

Die o.a. Tabelle weist eine beeindruckende Vielzahl von Mafinahmen zur Rea-
lisierung der ,,Biirgerorientierung” aus. Mehr Substanz erhalten aber derartige
Aussagen, wenn man sie an Zielstellung und Zielerreichung spiegelt. Tatsichlich
haben wohl rd. 93% (die Studie weist hier nur eine Grafik und leider keine exakten
Zahlen aus) der 715 eine Einschitzung abgebenden Biirgermeister und Landrite
eine bessere Biirger- und Kundenorientierung als Hauptziel der Verwaltungsmo-
dernisierung benannt (,,sehr wichtig” und ,,eher wichtig”). In einer vertiefenden
nachfrage erkléarten 24,3% der 804 befragten Biirgermeister/Landrite, ,,ihr Ziel im
Bereich Biirger- und Kundenorientierung vollstindig erreicht zu haben™; 18,7%
Zielerreichung sahen hingegen die 667 antwortenden Personalratsvertreter™.

Gemessen an der vorherigen Zielstellung scheint der Realisierungsgrad in der
Meinung der befragten Verantwortungstrager in den Kommunen eher enttuschend
zu sein. Im Meinungsbild der Biirger sieht das hingegen erfreulicher aus. In der
Meinung befragter Biirger/-innen war das Urteil im Jahr 2007 deutlich. 54% der
Befragten einer von forsa fiir den Deutschen Beamtenbund (dbb) durchgefiihrten
Befragung erklirten ,,Die Verwaltung ist viel biirgerfreundlicher als frither’. Die
Werte haben sich seitdem auf beachtliche 67% Zustimmung und knappen 30%
Ablehnung eingependelt, wie die nachfolgende Ubersicht zeigt.

5% Bogumil, J., Grohs, S., Kuhlmann, S., & Ohm, A. (2007). Zehn Jahre..., s. 90.
% Bogumil, J., Grohs, S., Kuhlmann, S., & Ohm, A. (2007). op. cit., s. 90.
% Bundesleitung des dbb beamtenbund und tarifunion. (2007). Biirgerbefragung.
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Biirgerfreundlichkeit der 6ffentlichen Verwaltung in der Meinung der Biirger in %
Jahr
Die Verwaltung ist 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
heute biirger-
freundlicher als
frither

ja 54 58 63 62 66 64 67
nein - 35 28 32 30 30 28

Eigene Tabelle nach: Bundesleitung des dbb beamtenbund und tarifunion: Biirgerbefragung 6ffentlicher
Dienst. Einschétzungen, Erfahrungen und Erwartungen. Berlin, Ausgaben 2007-2013

Abb. 3. Ergebnisse Biirgerbefragung: Biirgerfreundlichkeit der offentlichen Verwaltung

Bei allen Unzuldnglichkeiten von Befragungen und eines Vergleichs von Be-
fragungen, so zeigen diese Daten doch eine stabile Zustimmung zur Aussage,
dass der 6ffentlichen Verwaltung. Speziellere Aussagen lieBen sich natiirlich iiber
weitere empirische Untersuchungen generieren.

Burgerkommune: Die méglichen Rollen des Burgers

Politik Verwaltung
Birger—— =

Kunde Mitgestalter Auftraggeber
Aktives Beschwerde- Burgerstiftungen, Birgerhaushalt,
management, Freiwilligenzentralen, Planungszelle,
Aufgabenintegrierte Spielplatzpatenschaf- Mediationsverfahren,
Anlaufstelle fur Kunden, | ten, Kinder und Jugend-
E-Government, Aufgabenibertragung parlament,
Wettbewerb, an Vereine E-Democracy
Qualitats- und
Servicegarantien

Abb. 4. Die moglichen Rollen des Biirgers in der Biirgerkommune. Grafik entlehnt an
(Herzberg, 2009, S. 55)

Banner hatte unter Bezugnahme auf Naschold (1997) und seine Untersu-
chung tiber Verwaltungsmodernisierung von Kommunen im internationalen
Vergleich®) auch deutschen Kommunen suboptimale Entwicklung attestiert:
»~Am geringsten sind Demokratisierungsstrategien entwickelt (... vor allem die

%6 Naschold, F., Oppen, M., & Wegener, A. (1997). Innovative Kommunen. Internationale
Trends und deutsche Erfahrungen. Stuttgart, Berlin, Koln: Verlag W. Kohlhammer, s. 21.
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Partizipation der Biirger an der Definition und Kontrolle kommunaler Dienst-
leistungen und Politikprogramme)™’. Seitdem hat sich in der Bundesrepublik
Deutschland der Blick auf den Biirger weiterentwickelt hat: Der Biirger als
Partner von Politik und Verwaltung, dem eine Vielzahl von Rollen zufallen, die
des Kunden, Mitgestalters und Auftraggebers. Die nachfolgende Grafik zeigt
die moglichen Rollen des Biirgers und seine Instrumente in der Biirgerkommu-
ne auf. Nicht weiter beleuchtet werden die Intensitit der jeweiligen Rolle so-
wie Verfahren der Beteiligung®.

Biirgerkommune in der Meinung von Biirgern und Verwaltung

Biirger haben eine klare Vorstellung von politischer Beteiligung. In einer Be-
fragung der TNS Emnid im Auftrag der Bertelsmann Stiftung aus dem Jahre
2011%° erklirten 81% der 1.000 Befragten, sie wiinschten sich mehr politische
Beteiligungsmoglichkeiten und 60% erkldrten sich auch bereit, iiber Wahlen
hinaus an politischen Prozessen zu beteiligen®. Interessant ist dann das Spekt-
rum der Beteiligungsmdglichkeiten, das die Biirger fiir sich als Moglichkeit se-
hen, oder ablehnen — ein eindeutiges Petitum fiir mehr Biirgerbeteiligung. Und:
Auch neue Medien spielen hierbei bereits eine beachtliche Rolle:

Welche Formen von politischer Beteiligung werden von den Biirgern praktiziert und sind fiir
sie erstrebenswert? Welche kommen nicht in Frage?

Habe ich schon
einmal gemacht | Kommt fiir mich
Form der Beteiligung oder kime fiir | nichtin Frage*
mich in Frage*
1 2 3
Teilnahme an Wahlen 94 5
Volksentscheide-Biirgerbegehren 78 21
Abstimmung iiber Infrastrukturprojekte 68 29
Teilnahme an einer Biirgerversammlung 64 36
Mitgliedschaft in einem Interessenverband 55 44
Schreiben eines Leserbriefes 55 45
Beschwerde/Eingabe bei Abgeordneten 54 45
Online-Umfrage im Internet 51 48
Beratungen iiber kommunalen Biirgerhaushalt 47 52

57 Banner, G. (1998). op. cit., s. 181.

% Herzberg, C. (2009). Von der Biirger- zur Solidarkommune. Lokale Demokratie in Zeiten
der Globalisierung. Hamburg: VSA: Verlag Hamburg, s. 59.

% Bertelsmann Stiftung. (Kein Datum). Abgerufen am 5. 10. 2013 von http://www.bertels
mann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-D0A47940-0BCC3EF2/bst/xcms_bst_dms_34119 34120 2.pdf

8 Bertelsmann-Stiftung. (2011). Abgerufen am 5. 10. 2013 von http://www.bertelsmann-
stiftung.de/cps/rde/xchg/SID-AE8C57AE-A68FAC8A/bst/hs.xsl/nachrichten_107591.htm
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1 2 3
Teilnahme an einer Demonstration 47 53
Abstimmung iiber bestimmte Fragen im Internet 45 54
Elektronische Petition 39 58
Teilnahme an einem Biirgerforum / Zukunftswerkstatt 39 60
Mitgliedschaft in einer Biirgerinitiative 34 65
Mitwirken in Partei ohne Mitgliedschaft 33 67
Verfassen von Beitragen in Internet-Foren/Blogs 32 67
Mitgliedschaft in einer Partei 30 69
Einsatz als sachkundiger Biirger in einem Rat 27 72

* Angaben in Prozent

Abb. 5. Formen der erstrebenswerten Beteiligungsformen aus Sicht der Biirger
(Bertelsmann Stiftung)

Interessant im Vergleich zu den Antworten der befragten Biirger ist das Mei-
nungsprofil von 100 interviewten Entscheidern aus grolen Kommunal-, Landes-
und Bundesverwaltungen im Jahr 2011, durchgefiihrt von forsa fiir die Steria
Mummert Consulting im Auftrag von FAZ (Institut)®. Sie sich zu den méglichen
sechs Formen der Biirgerbeteiligung ,,Biirgermeldungen”, ,,Meinungsumfragen”,
,Blrgerforum”, , Biirgerhaushalt”, , Biirger- bzw. Volksentscheide” und ,,Open
Data” auf dem Hintergrund der Frage, ,,Welche Form der Biirgerbeteiligung er-
achten Sie als Verwaltungsinstitut fiir sinnvoll?”

Die Ergebnisse sind — trotz erheblicher Unterschiede z. B. in den Stichpro-
bengroBen- als Hinweisgeber fiir Trends und auch nachgehende Forschung- in
der nachfolgenden Tabelle gegeniiber gestellt:

Biirgerbeteiligung in der Meinung von Biirgern und 6ffentlicher Verwaltung in %
Form der Beteiligung Biirgerbefragung 2011 Verwaltungsbefragung 2011
Biirgermeldung Nicht gefragt 97
Meinungsumfragen Nicht gefragt 83
Biirgerforum 39 72
Biirgerhaushalt 47 62
Biirger- bzw. Volksentscheide 78 61
Open Data Nicht gefragt 54

Abb. 6. Biirgerbeteiligung aus Sicht von Biirgern und Verwaltung

Diese wenigen Daten weisen auf interessante Trends in der Meinung von Biir-
gern und Verwaltung hin. Die befragten Fithrungskrifte in Verwaltungen setzen im
hohen Mafe auf Hinweise von Biirgern durch Biirgermeldungen und Meinungs-
umfragen, also eher weniger auf partizipative Methoden. Dies konnte man wohl

81 statista. Das Statistik-Portal. (2011). Abgerufen am 5. 10. 2013 von http:/de.statista.com/
statistik/daten/studie/183262/umfrage/sinnvolle-formen-von-buergerbeteiligung-aus-sicht-der-verwal
tungen/
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eher als Instrumente zur Verbesserung der Fiihrungsfahigkeit interpretieren. Deut-
lich erkennbar ist, dass die von Biirgern hoch favorisierte Form der Biirger- und
\olksentscheide zwar immer noch einen ordentlichen Rang im Meinungsbild der
Verwalter hat, lieber wéren aber den Fiihrungskriften aus Verwaltung Biirgerforen
— ein Instrument, das bei Biirgern eher weniger Zustimmung findet. Der Biirger-
haushalt erhélt auf Verwaltungsseite mit 62% deutliche Zustimmung — knapp die
Halfte der befragten Biirger, aber um 15% — Punkte von den zustimmenden Werten
der Verwalter abgeschlagen, konnen sich auch Biirger diese Beteiligungsform als
geeignetes Mittel vorstellen. Bemerkenswert ist der Umstand, dass die Bertels-
mann Stiftung in ihrer Befragung Open Data — also die frei zugéngliche Form der
offenen Daten an Verwaltungsdaten, Akten, Beschliisse etc. nicht in ihr Befragung-
sportfolio aufgenommen hatte. In der Befragung fiir das FAZ-Institut erkldren
immerhin 54% der befragten Entscheider aus der offentlichen Verwaltung, dass
dies eine Form sinnvoller Biirgerbeteiligung sei. Immerhin ist Information und
damit die relativ leicht zugéngliche Form des Informationszugangs m. E. in Ent-
scheidungsprozessen das A und O.

Biirgernahe Verwaltung — kein Mythos

Die Darlegungen zeigen, dass eine biirgernahe Verwaltung in der Bundesre-
publik Deutschland kein Mythos ist. Der Wille von Politik und Verwaltung ,,biir-
gernah” zu sein, scheint zu tragen. Dies ist sehr gut abzulesen insbesondere an den
Realisierungsanstrengungen und — erfolgen der Dienstleistungskommune.

Besonders erfreulich ist die seit Jahren stabile positive Meinung der Biirger
iiber offentliche Verwaltung. Dies spricht vor allen Dingen fiir eine stabile Kun-
denorientierung bei den Mitarbeitern — auch wenn rd. 10% der Mitarbeiter als
weniger gut / schlecht ausgebildet und unfreundlich erlebt werden®. (Das deutet
auf weiteres Entwicklungspotenzial hin. Insoweit kann angesichts der hier darge-
legten Befunde durchaus davon gesprochen werden, dass die Dienstleistungs-
kommune in der Bundesrepublik Deutschland weit verbreitet und durchaus ein
Erfolgsmodell ist.

Die Biirgerkommune scheint hingegen — um es mit einem Bild aus der Flie-
gerei auszudriicken — von der Startbahn abgehoben zu haben und befindet sich
im Steigflug. Es ist zu erwarten, dass sie bald auf die Flugroute einschwenkt, und
es ist zu hoffen, dass sie nicht in groBe Turbulenzen gerdt. Vor allem bleibt zu
hoffen, dass die Fluglinie auf Dauer bestehen bleibt und nicht aufgrund einer
Pleite des Anbieters oder mangels Nachfrage eingestellt wird.

Aufgrund der positiven Befunde iiber die biirgernahe Verwaltung ist fest-
zuhalten, dass die eingangs zitierte Definition iliber biirgernahe Verwaltung

82 Bundesleitung des dbb beamtenbund und tarifunion. (2013). Biirgerbefragung offentlicher
Dienst. Einschitzungen, Erfahrungen und Erwartungen 2013. Berlin, s. 35.
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nicht (mehr) hinreichend ist. Es wird deshalb vorgeschlagen, sie zu erweitern
um die Formen der Kundenorientierung, der Mitgestaltung durch Biirger und
des Auftraggebers sowie weitgehendere Formen der Biirgerpartizipation.

Vor diesem Hintergrund wird nun der letzte Aspekt des Themas aufgegrif-
fen und gefragt, welchen Beitrag Ausbildung fiir eine biirgernahe Verwaltung
geleistet hat, leisten kann und sollte. Der Fokus liegt hierbei insbesondere auf
der Gegenwart und Zukunft.

Ausbildung fiir die biirgernahe Verwaltung

Die Frage lautet nun: Welchen Beitrag kann Ausbildung von Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern in der 6ffentlichen Verwaltung zu dem hier entwickelte
Bild einer biirgernahen Verwaltung leisten? Hierbei gilt es auch, in den Blick
zu nehmen, dass 6ffentliche Verwaltung kein homogenes Gebilde, sondern ein
System foderal und subsididr gepragter Strukturen, Zustdandigkeiten und Ver-
antwortungen ist. Bei Losungen von ,,mehr Biirgerndhe” kann es sich um zahl-
reiche Ansitze handeln, die allerdings von Verwaltungs- und Finanzkraft der
jeweiligen Gebietskorperschaft abhédngt, wie
e Kundenorientierung: Organisation unter dem Raum- und Zeitaspekt, Organi-
sation unter prozessualen Aspekten wie Front- und Backoffice, Organisation
unter Bildung horizontaler Einheiten fiir Dienstleistungenangebote entspre-
chend der Lebenslagen, Organisation unter Einschaltung von IT, Organisati-
on unter dem Aspekt Offnungszeiten und Sprechstundenangeboten.

e Qualititsversprechen, Riickmeldemdglichkeiten tiber Gutes und Schlechtes
aus Sicht der Kunden und Kundenbefragung.

e Biirgerorientierung: Beteiligung der Biirger an Planungs- und Realisierungs-
vorhaben und Biirgersprechstunden.

Dies vorausgeschickt stellt sich nun die Frage, inwieweit die grundlegende
Ausbildung von Verwaltungsmitarbeitern dies leistet und leisten kann. Denn:
Ausbildung fiir die o6ffentliche Verwaltung findet fiir die unterschiedlichen
Ebenen des Staates und seiner Verwaltung in unterschiedlichen Strukturen und
Zustdndigkeiten statt.

Struktur der Ausbildung

Eine bundesweite Untersuchung iiber die Ausbildung von Beschéftigten der
offentlichen Verwaltung ist von Reichard und Roéber im Jahr 2012 vorgelegt
worden®,

83 Reichard, C., & Rober, M. (2012). Aushildung der Staatsdiener von morgen.
Bestandsaufhahme-Reformtendenzen-Perspektiven. Berlin: edition sigma.
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Fiir die Ebene des ehemaligen mittleren Dienstes (Erste Laufbahngruppe, 2.
Einstiegsamt), werden in bundesweit einheitlich geregelten Verfahren Angestell-
te in einer dreijahrigen Ausbildung zum Verwaltungsfachangestellten qualifiziert.
Es gibt sie in den Fachrichtungen Bundes-, Landes-, Kommunalverwaltung so-
wie Kammern und evangelische Kirchen. Eine Ausdifferenzierung findet erst im
dritten Ausbildungsjahr statt. Hierbei handelt es sich um eine Berufsausbildung
analog Sekundarstufe Il mit Praxisphasen und Berufsschulunterricht sowie Ver-
waltungsschulbesuchen® Die Beamtenausbildung dauert hingegen zwei Jahre,
entspricht inhaltlich der Verwaltungsfachangestelltenpriifung, enthélt keinen
Berufsschulunterricht, umfasst zwischen 900—-1200 Stunden theoretischen Unter-
richt, enthilt Praxisstationen und ist nicht bundeseinheitlich geregelt®™. Inhalte
fiir die Fachangestellten umfassen ,,administrative und biiroméBige Fertigkeiten,
Finanzwirtschaft sowie Haushalts- und Kassenwesen und die Handhabung ver-
schiedener Rechtsanwendungen”®. Die Einheitlichkeit in der Beamtenausbil-
dung variiert, man kann jedoch wohl einen Kern aus Rechtsgebieten des 6ffentli-
chen Rechts, Offentliche Finanzwirtschaft und Verwaltungsbetriebswirtschafts-
lehre annehmen®’.

Im Hinblick auf die Ausbildung im mittleren Dienst in Sachen ,,Biirgerniahe”
stellen die zwei Autoren erheblichen Nachholbedarf fest. Dies leiten sie u.a. aus
Gespriachen mit der Verwaltungspraxis ab: ,,Dieser besteht nach unserem Ein-
druck... in Bezug auf den freundlichen und sachlich angemessenen Umgang mit
Biirgern und auf die sichere Beherrschung neuer Informations- und Kommunika-
tionstechniken™®,

Angehende Angestellte und Beamte des ehemaligen gehobenen Dienstes
(Laufbahngruppe 2, erstes Einstiegsamt) studieren an zwei Typen von Fachhoch-
schulen®:

e Beamte an internen Fachhochschulen, sogenannten Fachhochschulen fiir die
Offentliche Verwaltung (FH6V), entweder mit einem Schwerpunkt Rechtsan-
wendung und/oder einem Schwerpunkt Betriebswirtschaftslehre und

e Beamte und Angestellte an externen Hochschulen mit Schwerpunkten in Ver-
waltungsbetriebswirtschaftslehre und/oder Rechtsanwendung.

Bedeutsam ist, dass sich die Inhalte bzgl. der Anerkennung fiir die (Beam-
ten) Laufbahn allgemeine Verwaltung an einigen Mindestvorgaben der Innenmi-
nister und — senatoren des Bundes und der Lander halten miissen. So miissen die
Rechtsanteile in einem Studium mit rechtswissenschaftlichem Schwerpunkt 50%

8 Reichard, C., & Réber, M. (2012). op. cit., s. 25f.
% Reichard, C., & Réber, M. (2012). op. cit., s. 26.
% Reichard, C., & Réber, M. (2012). op. cit., s. 25f.
%7 Reichard, C., & Réber, M. (2012). op. cit., s. 26.
88 Reichard, C., & Réber, M. (2012). op. cit., s. 27.
% Reichard, C., & Réber, M. (2012). op. cit., s. 28.
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und bei einem wirtschaftswissenschaftlichem oder sonstigem Schwerpunkt 33%
enthalten.

Im Hinblick auf Ausbildungsinhalte im Zusammenhang mit biirgernaher
Verwaltung gibt es seitens Reichard/Rober (2012) keine Analysen/Aussagen.

Zu ergénzen ist weiterhin, dass es nach den Befunden von Reichert/Rober
(2012) einige Masterstudienginge gibt, die einen deutlichen Bezug zur 6ffentli-
chen Betriebswirtschaftslehre bzw. zum Public Management haben™.

Mit welcher Intensitdt nun das Thema biirgernahe Verwaltung zielgerichtet
insbesondere mit den Aspekten Dienstleistungs- und auch Biirgerkommune in
Bachelor- und Masterstudiengéingen gelehrt wird, bleibt einer tiefergehenden
empirischen Analyse vorbehalten.

In diesem Zusammenhang sollte man sich das obige Modell der Leitbil-
derweiterung von Banner vergegenwirtigen. Das Ursprungsmodell der Ord-
nungskommune bestimmt durchgehend bis heute den Lowenanteil in der Ver-
waltungsausbildung und spiegelt sich in hohen Rechtsanteilen im Studium
wider. Zugleich hat sich aber auch in einem nicht unerheblichen Umfang das
Thema des NSM mit verwaltungsbetriebswirtschaftlichen Anteilen durchge-
setzt’’. Somit kann durchaus die Hypothese aufgestellt werden, dass an den
deutschen Hochschulen (einschl. der Fachhochschulen fiir 6ffentliche Verwal-
tung) biirgernahe Verwaltung als Dienstleistungskommune im Sinne des NSM
bei den Studierenden/Absolventen der Verwaltungsstudienginge (B.A.) wei-
testgehend bekannt sein diirfte. Inwieweit es sich allerdings in der Lehre und
im Rahmen von Abschlussarbeiten sich konkret auf Aspekte des Kunden im
Sinne der Anwendung von Instrumenten wie z.B. Kundenbefragung, Be-
schwerdemanagement, Service- und Qualitdtsversprechen handelt, kann auf-
grund fehlender Daten nicht beurteilt werden. Sicherlich haben die Studieren-
den Kenntnisse iiber Organisationslehre, Prozessmanagement und Projektma-
nagement sowie IT. Damit diirften weitestgehend Grundlagen fiir Aufgaben in
der Organisationsentwicklung zugunsten biirgernaher Verwaltungsorganisation
gegeben sein. Da zudem die Kenntnis von 6ffentlicher Verwaltung im Staats-
aufbau vorhanden ist, konnen zudem Fragen der iibergreifenden Organisations-
bildung bei Wahrung der jeweiligen Zusténdigkeiten und Verantwortlichkeiten
und entsprechender Prozesse ,,gedacht” werden. Festzustellen ist allerdings,
dass das Thema der Biirgerkommune im integrierten Ansatz Banners durchaus
in Facetten in den Bachelorstudiengidngen gespiegelt werden kann. Spitestens
dann, wenn Verwaltungsmitarbeiter z.B.

" Konferenz der Innenminister und- senatoren des Bundes und der Linder. 24.06.2005 (Kot-
rekturfassung). Zur Gleichwertigkeit von Bachelorstudiengéngen und- Abschliissen an Fachhoch-
schulen im Rahmen einer Ausbildung fiir den gehobenen allgemeinen (nichttechnischen) Verwal-
tungsdienst. Ergdnzung zum Positionspapier der Innenministerkonferenz vom 19./20.11.1998.

™ Reichard, C., & Réber, M. (2012). op. cit., s. 43f.

"2 Reichard, C., & Réber, M. (2012). op. cit., s. 41.
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e sich mit Fragen der Organisation eines Biirgerbiiros in einer Kommune mit
Teilen des tiberortlichen Triagers, oder als Aufgaben im Auftrag des Landes,
oder eines Verbandes beschiftigen miissen,

e oder wenn sie sich mit Schnelligkeit und Qualitédt 6ffentlicher Dienstleistung
auseinandersetzen miissen,

e sich mit der Forderung nach Akteneinsicht und Information durch Biirger
befassen miissen,

spatestens dann wird sichtbar, dass die Inhalte ,,Recht” selbstverstandlich be-

herrscht werden miissen. Sie miissen aber auch die Kompetenz zur verwal-

tungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit 6ffentlicher Verwaltung im

Zusammenhang u.a. mit Zusténdigkeit und Finanzierung bei der Schaffung

gemeinsamer Organisationen, aber ebenso mit Prozessorganisation und Quali-

tdtsmanagement, gleichwohl auch mit IT, besitzen.

Einen besonderen Stellenwert in der Qualifizierung angehender Mitarbei-
ter bedarf der Bereich der Biirgerpartizipation. Biirgerbeteiligung, sei es iiber
Internet oder in Foren, Versammlungen und anderen Verfahren, erfordert be-
sondere Kompetenzen in technischer, rechtlicher und verfahrensseiti-
ger/methodischer Hinsicht. Eine aktuelle Publikation aus dem Jahre 2013 listet
eine grofle Spannweite der Zielstellung von Biirgerbeteiligungsverfahren auf,
die von keiner Mitwirkung iiber gering bis zu hohen Graden der Mitwirkung
reichen. Das Spektrum der Verfahren zur Zielerreichung ist ebenso facetten-
reich wie anspruchsvoll, das von der Verwaltung beherrscht werden muss:
»Flyer, Amtsblatt, lokale Medien, Verfolgen von Gemeindesitzungen, Biirger-
versammlung, Ausschussbeteiligung von Biirgern, Jugendgemeinderéte, Biir-
gerbefragung/-panel, Runde Tische/ Foren, Zukunftswerkstitten, Planungszel-
len/Biirgerrite, ...Zukunftswerkstitten, Mediation, Schlichtung”’®. Weitere drei
Verfahren liegen im mittelbaren, eher unterstiitzenden und gewéhrleistenden
Zustiandigkeitsbereich, die aber solide Rechtskenntnisse und ebenso hohes Ver-
fahrenswissen erfordern: Es sind Wahlen, Biirgerentscheide und Volksentschei-
de. Das ebenso genannte Biirgerschaftliches Engagement und Selbsthilfegrup-
pen erfordern hingegen politisch-soziologisches wie aber auch rechtliches Wis-
sen. Klages und Vetter streifen das Thema Qualifizierung fiir die Formen der
Biirgerbeteiligungsverfahren nur randstindig. Zu realisieren sei dies durch
»durch Schulungen... durch den Aufbau von Beteiligungsseminaren in den
Ausbildungswegen von Verwaltungsschulen und — studiengéngen”™. (Inwie-
weit diese in der Verwaltungsangestelltenausbildung, der Qualifizierung im
Rahmen von B.A.- und M.A.-Studiengingen beriicksichtigt werden, bedarf
einer weiteren, praziseren Analyse der Curricula/Studieninhalte, da auch ein-

™ Klages, H., & Vetter, A. (2013). Biirgerbeteiligung auf kommunaler Ebene. Berlin: edition
sigma, s. 121.
™ Klages, H., & Vetter, A. (2013). op. cit., s. 123.
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schldgige Publikationen, wie z.B. die DNH mit ihrem Themenheft iiber die
offentliche Verwaltung, sich hierzu ausschweigt’.

Zweifellos sind Verwaltungsschulen, Fortbildungseinrichtungen und Hoch-
schulen geeignete Orte zur Vermittlung von Grundlagen- und Anwendungswis-
sen iber Biirgerbeteiligung. Gerade wenn man das NSM mit dem Aspekt der
Biirgerkommune zuende denkt, ist dieser Schritt einer fortfithrenden Qualifizie-
rung iberfallig. Wie immer, wird es eine Entscheidung der Curriculumstruktur
sein: Neues aufnehmen, Altes verwerfen? Ergénzend und ausweitend hinzufii-
gen? Als Zusatzqualifikation als Neues anbieten — z.B. auch im Rahmen eines
Masters? Wer finanziert? Fragen iiber Fragen, die angegangen und beantwortet
werden miissen, um diese Ausbildung systematisch anzubieten und um damit der
neu entstandenen Kultur der Biirgerbeteiligung in unseren Kommunen gerecht zu
werden. Damit wiirde sie auch verstetigt werden. Das hiefle auch: Den Weg der
Biirgerndhe weiter zu denken: Von der Dienstleistungskommune zur Biirger-
kommune. Und das hiefle auch, das NSM endlich in seinen demokratischen Be-
ziigen ernst zu nehmen!
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ETYKA POLITYCZNA W PERSPEKTYWIE
ODPOWIEDZIALNOSCI GLOBALNE]

POLITICAL ETHICS IN PERSPECTIVE
OF GLOBAL RESPONSIBILITY

Streszczenie

Tekst ten dotyczy etyki w pracy politykow w odniesieniu do podstawowych zasad struktury
spoteczenstwa w panstwach rozwingtych dziatajacych w oparciu o zasady welfare state. Traktuje
réwniez o znaczeniu norm spotecznych oraz ich zwigzku z postgpowaniem politykow przy pro-
mowaniu interesow publicznych i indywidualnych. Gtéwna ideg jest nacisk na zasad¢ solidarnosci,
zasade dobra ogdlnego oraz zasad¢ subsidiarity w pracy polityka, w odniesieniu do tzw. etyki spo-
fecznej oraz indywidualnej, rowniez w konteks$cie probleméw zwiazanych z globalizacjg i wspotcze-
sna polityka. Przedstawione zostana podstawowe wymogi etyczne, ktorych przestrzegania nalezy
od politykéw wymagac w zwigzku z odpowiedzialnos$cia, jaka maja wobec obywateli.

Stowa kluczowe: polityka, etyka polityczna, globalizacja, zasady etyczne, obowigzki poli-
tykow.

Abstract

The work deals with ethics in political work in relation to the fundamental principles of social
order in industrially developed countries functioning on the basis of welfare state. It deals with the
significance of social norms and their relation to behaviour of politicians when pursuing public and
private interests. The central thought is the emphasis on the principle of solidarity, principle of
general good, and principle of subsidiarity in the work of a politician in relation to the so called
social and individual ethics, and also in relation to issues related to globalization and the responsi-
bility as one of the main rules of political ethics. The author mentions the fundamental ethical
requirements, following of which is necessary to be required from politicians in the interest of the
responsibility that they have for the citizens.

Key words: politics, political ethics, globalization, ethical norms, duties of a politician.

Wstep

Polityka $wiatowa ma dzi$ bez watpienia wymiar globalny, zatem mozemy
mowi¢ o globalizacji politycznej, nawet je$li gtdéwnym motorem globalizacji
jest przede wszystkim ekonomia. Jest oczywiste, ze ten nowy fakt w znaczacy
sposob wptywa na zachowanie i postgpowanie podmiotéw gospodarczych i poli-
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tycznych, przedstawiajagc im wczesniej nieznane, nowe, zmodyfikowane etyczne
problemy zwigzane z odpowiedzialno$cia za wyniki zarowno ekonomiczne, jak
I polityczne, proporcjonalnie do zakresu dziatan globalizacyjnych.

Jesli bedziemy wychodzi¢ z zalozenia, ze odpowiedzialnos$¢ cztowieka jest
zdolnoécig gwarantowania i ponoszenia konsekwencji (skutkow) jego dziatania,
zachowania, czynow lub dziatania innych ludzi (jego dzieci, krewnych, pracow-
nikow i wspotpracownikow, stypendystow, takze czlonkow partii politycznej),
staje si¢ oczywiste, ze polityka jest miedzyludzkim zachowaniem, w ktoérym
odpowiedzialno$¢ si¢ przejawia.

Dobry, odpowiedzialny polityk powinien by¢ wyposazony w wizje, bo nie
tylko jest odpowiedzialny za to, co dzieje si¢ teraz, ale takze za rozwoj wyda-
rzen, to jest za skutki swoich dziatan politycznych. Etyka polityczna w tym po-
czuciu jest etyka odpowiedzialnosci, kazdy polityk musi by¢ w stanie przyjac t¢
odpowiedzialno$¢. Wynika z tego, ze odpowiedzialnos¢ jako integralna i wazna
czes$¢ etyki politycznej obejmuje nie tylko terazniejszos¢, ale takze przysztosé —
sktadane obietnice wyborcze i kre§lone wizje lepszej rzeczywistosci spoteczne;j.

Odpowiedzialno$¢ zwigzana z etyka polityczna jest wynikiem ludzkiej wol-
nosci. Nosnikiem odpowiedzialnosci moze by¢ jedynie osoba wolna, zakladajaca
moralne dziatanie w oparciu o swa wolng wole i wielkoduszno$¢. Odpowie-
dzialno$¢ jako taka jest jedng z podstawowych cech cztowieka (ludzkosci),
a takze jednym z warunkéw wolnego spoteczenstwa'. W naszej przestrzeni eu-
ropejskiej cywilizacji i kultury jest zadaniem S$cisle zwigzanym z pojeciem wol-
nosci i mitosci, w sensie spotecznym — z przestaniem Jana Pawta II. ,,0 cywili-
zacji mitosci”, ktora prowadzi do sprawiedliwosci, wolnosci i pokoju?.

Ludzie sa z natury istotami spotecznymi, dlatego konieczne jest, aby
w zwigzkach spolecznych — cztowiek z cztowiekiem — zyli zno$nie (w zgo-
dzie), aby dbali 0o wzajemne porozumienie, 0 wzajemne dobro. Tak uregulowa-
ne wspoélistnienie wymaga, abySmy nawzajem uznali nasze prawa oraz pehili
nasze obowigzki.

Panstwa rozwinigte sa mniej wigcej od wielkiej rewolucji francuskiej (1789)
opisywane tzw. zasadg obywatelska, tzn. zalozeniem, ze wszyscy ludzie sa rowni
i majag w danym panstwie takie same prawa. ,,Egalité, liberté, fraternité” to
hasto, ktore stato si¢ symbolem zwycigstwa rewolucji nad feudalizmem, hasto,
ktore jest dzi$ podstawg kapitalizmu. Jest to hasto szanowane i piastowane jako
podstawa demokracji, podstawowa zasada wszystkich panstw rozwinigtych, do
ktorych, dzieki Bogu, nasze i Wasze panstwo nalezy. Z wolnoscig i braterstwem
nie pozostaje nic innego, jak si¢ na nie zgadza¢. Z rownosciag w obecnej formie
zgadzamy sie, cho¢ pod pewnymi warunkami.

Jak przytacza K. Gtadkowski, demokracja w sensie dostownym oznacza
»wladze ludu”, czyli wladze nalezaca do ludu. Jest to dostowne oddanie znacze-

1. Sokol, Malé filosofie clovéka, Praha 1998, s. 334.
2, Sutor, Politickd etika, Praha 1996, s. 150.
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nia pojecia greckiego. Trudno$¢ pojawia sie wtedy, gdy probuje sie odpowie-
dzieé na pytanie, czym jest demokracja’.

Wiadomo, jakie problemy w spoteczenstwie powoduje obywatel zachowujg-
cy si¢ aspotecznie, np. alkoholik Iub narkoman w sagsiedztwie, zarowno w zakre-
sie indywidualnym, jak i w kontekscie grupy spotecznej. Jest potwierdzone, Ze ci
ludzie popetniaja wigcej przestgpstw, sg higienicznie zaniedbani, cierpig na rézne
choroby zakazne itd. W jaki sposob ich udzial w spoteczenstwie taczy si¢ ze
szlachetnym ,,Egalité”? W takich przypadkach jestesmy w stanie rownos¢ reali-
zowac¢ tylko warunkowo, tylko wtedy, kiedy zachowanie tych oséb lub grup nie
ingeruje w zycie innych obywateli. Kazdy z nas mialby udziat w budowaniu
takiego spolecznego Srodowiska, w ktorym prawa obywateli sg jak najpetniej
respektowane, a obowiazki obywatelskie jak najlepiej wypetniane.

Takie spoteczne srodowisko, ktore te wymagania spetnia, jest najczesciej
z punktu widzenia praw konstytucyjnych opisywane jako welfare state albo
panstwo opiekuncze, panstwo dobrostanu, tzn. panstwo, ktore jest zarzadzane
wedlug zasad spotecznych. Zasada okresla pochodzenie, poczatek, zrodto cze-
gos$. W etyce takimi zasadami sg:

o zasady postepowania jednostki — etyka indywidualna;
o idee, wedtug ktorych tworzy si¢ porzadek spoleczny — etyka spoleczna.

W czasach wspotczesnych etyka jest rozumiana jako filozofia praktyczna,
codzienna filozofia. Bada i uzasadnia, dlaczego dane postgpowanie jest dobre,
dlaczego mamy prawo od kazdego wymagac okre$lonego postepowania.

Jak przytacza A. Anzenbacher: ,,w etyce indywidualnej chodzi zawsze o in-
dywidualny cel indywidualnej osoby, podczas gdy w etyce spotecznej chodzi
zawsze o cel spoteczny, spoteczne dobro, o co$, co ma by¢ realizowane we

y . . P!
wspotpracy z innymi ludzmi™.

1. Zasady etyczne w polityce

Zasady nie sa w rzeczywistosci zadnymi konkretnymi wytycznymi poste-
powania, ale raczej ideami, wokot ktorych dane dziatania i postawy si¢ koncen-
truja, a ktore uznajemy. Inne sg zasady liberalne, socjalistyczne, chrzescijanskie.
Nie powinny by¢ budowane przeciw sobie, az do antagonistycznego zwigzku.
Najwazniejszymi zasadami porzadku spolecznego sa:

e zasada solidarnosci;
e zasada dobra wspolnego;
e zasada subsidiarity.

3 K. Gtadkowski, Idealizacja, ideologizacja, indoktrynacja: Mit ,,ludu” w naukach o polityce,
w etnologii oraz masowych ruchach XIX i XX wieku [w:] Antropologia i polityka. Szkice z badas nad
kulturowymi wymiarami wfadzy, red. W. Dohnal, A. Posern-Zielinski, Warszawa 2011, s. 241.

4 A. Anzenbacher, Uvod do filozofie, Praha 1990, s. 252.
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1.1. Zasada solidarnosci

Zaktadamy, Ze istnienia ludzkie sg sobie nawzajem potrzebne. JesteSmy lo-
sowo ze soba potaczeni. Dobro kazdego z nas jest powigzane z dobrem innych.
Te zwiazki maja bardzo roézny charakter w zaleznosci od tego, czy bierzemy pod
uwage solidarno$¢ w rodzinie, czy w innej grupie spolecznej, w partii politycz-
nej, panstwie, w grupie panstw czy w calej ludzkos$ci. Oczywiste jest, ze polityka
oparta na takiej zasadzie ma wymiar globalny. Z tych réznych zaleznosci nieu-
chronnie wyplywaja wzajemne zobowigzania. S3 to:

e obowigzki jednostki i grupy wzgledem siebie;
e obowiazki jednostki i grupy w stosunku do spoteczenstwa, i odwrotnie;
e obowigzki spoteczenstwa w stosunku do jednostki.

Powinnismy zatem by¢ $wiadomi tego, ze ,,wszyscy jedziemy na tym sa-
mym wozku”. Owszem w ten sposob rozumiana solidarno$¢ nie powinna pro-
wadzi¢ do ograniczenia praw do obrony interesow jednostki. Jednocze$nie mia-
laby osiagnaé to, aby spoteczenstwo na wszystkich poziomach uznato ,reguty
gry”, aby negocjacje byly wyrazem wzajemnego szacunku, aby byly minimali-
zowane egoistyczne i bezwzgledne interesy jednostek, a preferowane interesy
ogotu.

Znaczenie solidarnosci w etyce politycznej widzimy w trzech odniesieniach.
Pierwszym jest obowiazek sprawiedliwosci, przede wszystkim sprawiedliwosci
spotecznej. Jednoczesnie solidarno$¢ powinna sta¢ si¢ podstawa norm prawnych,
czgscig prawa, a obywatele sa odpowiedzialni za dziatalnos¢ w kierunku korzy-
$ci spolecznych za posrednictwem organdow oraz swych przedstawicieli wybie-
ranych w wolnych wyborach.

1.2. Zasada dobra wspolnego

Ta zasada, w odroznieniu od poprzedniej, jest przedmiotem sporu, z zarzu-
tem, ze jest to nic nieméwigcy zwrot wykorzystywany tak przez jednostke, jak
i przez grupy, partie oraz rzad.

Ta zasada u$wiadamia nam, ze do osobistego dobrostanu potrzebujemy dru-
giej osoby, ze wickszo$¢ wartosci potrzebnych do dostojnej, ludzkiej egzystencji
mozemy wytworzy¢ jedynie wspolnymi sitami. Aby interesy wszystkich staraja-
cych si¢ o osobisty dobrostan byly wzajemnie zgodne, kazde spoteczenstwo po-
trzebuje okreslonego porzadku. Sredniowieczne, niewolnicze wioski miaty zwykle
jedno pastwisko. Tam niewolnicy musieli pas¢ swoje bydlo, aby zaden nie forso-
wal wypasu swojego bydta. Aby pastwisko nie byto szybko zniszczone nadmier-
nym wypasaniem, musiala by¢ wynegocjowana okre§lona umowa o wspdlnym
uzytkowaniu. Dla dobra wszystkich. Wyobrazmy sobie wprowadzenie podobnych
umoéw na poziomie dzisiejszego miasta, gdzie wszystko jest bardziej ztozone
i kompleksowe. Na podstawie tego prostego przykladu mozemy wyjasni¢, na
czym polega dobro spoleczne:
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e spoteczne korzysci (np. rodziny, ogniska muzycznego, fabryki itp.);

o porzadek okreslonej spotecznosci (np. jakiej$ instytucji), zasady konieczne dla
spotecznych korzysci (bonum commune);

o dobrej jakosSci porzadek spoteczny jako zatozenie, aby ludzie mogli wprowa-
dza¢ w zycie indywidualne interesy oraz interesy spoteczenstwa, prawny po-
rzadek chronigcy przed naduzyciem wiadzy.

1.3. Zasada pomocniczosci

Pomocniczos¢ jest pojeciem prawno-politycznym, w rzeczywisto$ci zasada,
wedtug ktorej jakakolwiek dziatalno$¢ spoteczenstwa i panstwa powinna by¢
wspierana, to znaczy, ze dziatalno$¢ panstwa powinna by¢ stosowana w sytua-
cjach, do ktory rozwigzania nie jest wystarczajaca nizsza jednostka, np. rodzina,
grupa, gmina itd. Innymi stowy, to, co cztowiek moze wykona¢ sam wiasnymi
sitami, nie powinno by¢ przekazywane spoleczenstwu. Rozwigzywanie proble-
mu powinno odgrywaé si¢ na najnizszym mozliwym poziomie. To, czego roz-
wigzanie jest mozliwe na poziomie rodziny, nie powinno by¢ rozwigzywane
przez gming, a to, co mozna rozwigza¢ na poziomie gminy, nie powinno transfe-
rowaé do wyzszych urzedow.

Zasada pomocniczosci jest wlasnie zasada kierujaca kompetencjami w spo-
teczenstwie. Stanowi ochrong wolnej inicjatywy w spoteczenstwie, wspiera bu-
dowe porzadku spotecznego od najnizszych szczebli. Chroni prawa mniejszosci,
sprzyja respektowaniu samorzadu przed centralnym zarzadem spraw publicz-
nych. To oczywiscie nie oznacza, ze panstwo jest zwolnione od rozwigzywania
,haglacych” problemow. Tam, gdzie niedomaga dziatanie nizszych elementow,
tam musi ingerowac¢ panstwo, np. kiedy nie funkcjonuje dobrze rodzina i szkota,
czyli edukacja, tam zaczyna si¢ rola panstwa i jego kompetencje.

Zasada pomocniczo$ci nie czyni panstwa stabym, ale takim, ktore §wiado-
mie zostawia wolne re¢ce i miejsce dla dziatan niezbednych dla dobra wspolnego,
a to przede wszystkim w obszarze ochrony obywateli, ochrony pokoju, panstwa
w przypadku ataku itd.

2. Obowigzki politykow

Uwazamy polityke jako dgzenie do dobra wspdlnego, zachowania prowa-
dzace do zobowigzujacego uporzadkowania oraz zmian dotyczacych konkret-
nych spolecznosci i z tego wypltywajacych wymagan etycznych dotyczacych
zachowania politykow. Ci powinni:

o okresla¢ wartosci i cele spoteczne w konkretnych sytuacjach, okresla¢ taktyke
1 strategie rozwigzan;

e okresla¢ prowadzenie i ksztaltowanie instytucji;

e okresla¢ zasady i styl negocjacji;
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e okresla¢, jakie sprawy dotycza spoteczenstwa jako catosci, co jest ogdlnym
interesem;
e okresla¢ kompetencje na réznych poziomach spotecznych uktadow.

Chociaz kazde spoteczne zachowanie moze mie¢ charakter zachowania poli-
tycznego (w rodzinie, biznesie, lidze itd.), to jako polityke w wezszym tego sto-
wa znaczeniu uwazamy takie zachowanie, ktore ma zwigzek ze sprawami ogol-
nymi spoteczenstwa, a ktore dotyczy wszystkich wspoétistnien ludzkich.

WspomnieliSmy o znaczeniu zasad w etyce politycznej, nalezy roéwniez po-
wiedzie¢ o wzajemnym zwigzku zasad i norm. Zasady nie sg konkretnymi prze-
wodnikami zachowania, ale ogdlnymi orientacyjnymi wskazoéwkami.

Normy sa bardziej konkretne niz zasady i maja zwigzek z indywidualnymi
typami zachowania w obszarze spotecznym. Normy sa niezbedne dla etycznej
orientacji probleméw spolecznych, mimo ze nie méwig konkretnie, co mamy
w danym obszarze robi¢, jak w danej sytuacji reagowa¢. Normy sa historycznie
uwarunkowane. To, co bylo wazne w rodzinie patriarchalnej, nie musi by¢ wazne
w rodzinie partnerskiej.

W spoteczenstwie moga pojawi¢ si¢ istotne powody prowadzace do osta-
bienia powaznych norm, nawet gdyby byto to nieetyczne. Okreslona ,,nizsza
warto$¢” musi zrobi¢ miejsce ,,wyzszej wartosci”’. Przedstawimy przyktad. Co
prawda wazna jest zasada ,,nie zabijaj”, ale w sytuacji umiarkowanej samoob-
rony moze by¢ rowniez zabojstwo etyczne, chociaz catkowicie naruszytoby to
normg. Istnieja réwniez normy moralne, ktorych nie mozna przekroczy¢
w zadnej sytuacji, normy absolutnego zakazu. Nalezy do nich np. morderstwo,
tortury czy kazirodztwo. Sg rowniez normy, ktore czgsto majg charakter raczej
zasad.

Kazda osoba czy grupa ma konkretne interesy i stara si¢ je forsowac. Bywa
to odbierane negatywnie, zwlaszcza kiedy dojdzie do konfliktu interesow. W tym
miejscu trzeba sobie uswiadomié, ze kazda osoba czy grupa zawsze dziala
W swoim interesie i stara si¢ osiggnac¢ cel, na ktorym jej zalezy. Interesu jednost-
ki czy grupy (chociaz jest on lekko egoistyczny) nie nalezy powszechnie pote-
pia¢, dopoki s3 w nim zawarte jakiesS pozytywne warto$ci. W tym znaczeniu
hojnos$¢ i zrozumienie interesow drugich sg kluczowymi cechami etyki politycz-
nej. Interesow jednostki czy grupy nie nalezy rozumie¢ zbyt wasko.

Potrzeby materialne, kulturalne i spoteczne sg charakterystyczne dla czto-
wieka. Mozna powiedzie¢, Ze s3 to potrzeby, ktére odrozniaja nas od zwierzat.
Wazne jest rowniez to, aby czlowiek przy egzekwowaniu swoich interesoOw nie
kierowat si¢ emocjami, instynktami czy bodzcami, ale rozumem. W spolecznym,
kulturowym konteksécie oznacza to kierowanie si¢ interesami powszechnymi,
a nie indywidualnymi.

Dla etyki politycznej z tych rozwazan wyptywaja dwa podstawowe wnioski:

e Polityk mialby wszystkie wysitki, umiejetnosci i zdolnosci wykorzystywaé
W obronie interesow tych, ktorych reprezentuje, ktorzy go wybrali w demo-
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kratycznych wyborach. Swoja misj¢ powinien rozumie¢ jako odpowiedzialng
stuzbe drugiemu.

e Porzadek spoteczny miatby taczy¢, rozwija¢ oraz broni¢ réznych interesow
jednostki i grup, w jak najwigkszej odpowiedzialnosci za dobro wspolne. Ety-
ka polityczna wymaga, aby polityk odpowiedzialnie i celowo budowat zasady
koncepcji porzadku spotecznego oraz aktywnie je forsowat.

Konfliktow w spoleczenstwie nie da si¢ unikng¢, nawet gdy mamy na mysli
spory osobiste czy spoteczne, przy czym konfliktow jest bardzo duzo — ograni-
czone zasoby materialne, zasoby naturalne, pozycja spoteczna jednostek i grup,
odmienne cechy charakteru, odmienne systemy warto$ci jednostki czy spotecz-
nosci itd.

Polityk nie jest w stanie unikna¢ konfliktow ani ich zlikwidowa¢ w spote-
czenstwie, ale musi swoja dziatalnoscig forsowac ogoélnie, stosujac na kazdym
poziomie prewencyjne srodki przeciwko rozwigzywaniu konfliktow przemoca.
Udzial we wiladzy (uzyskany w wyborach) umozliwia politykowi stratyfikacje
konfliktow spotecznych, a takze rozwigzywanie konfliktow wedlug wytyczo-
nych norm. Rézne polityczne przekonania politykow prowadza do roznych spo-
sobow rozwiagzywania konfliktow.

Na przyktad chrzescijanscy demokraci polecaja rozwigzywanie konfliktow
w oparciu o spoteczng sprawiedliwos$¢, konserwatysci preferuja wolny rynek,
liberatowie akcentujg ufno$¢ w ludzki rozum, a konflikty polecaja rozwiazywac
w oparciu o ,,reguty gry”, komunisci (marksisci) polecaja rozwigzywac konflikty
spoleczne, usuwajac grupy rewolucyjne.

Te wariacje, komplikacje i mozliwosci réznych drog prowadzace do opty-
malnego rozwigzania (celu) s3 w polityce fundamentem szukania kompromisu,
ktéry musi by¢ podstawowa metoda pracy polityka oraz jej znaczaca etyczna
warto$cig.

Kolejnym istotnym etycznym wymogiem polityki jest ,,madre uzywanie
wladzy”. Wladza nie musi prowadzi¢ do przemocy wobec opozycji, owszem
wladza winna by¢ uzywana w chwalebnym celu tworzenia warunkow dla dobra
wspolnego, a rowniez dla tego, aby uniknaé¢ szkod spotecznych i przemocy. Nie
mozna dopusci¢ do naduzycia wladzy w celu zyskania korzysci osobistych,
W korupcyjnym zachowaniu czy taczeniu polityki z biznesem.

Do polityki etycznej nalezy réwniez polityczna madros¢. Dla postaci poli-
tyka madro$¢ jest najwigksza cnota. Powszechnie przedstawia si¢ ja jako zdol-
no$¢ lgczenia myslenia, poznawania, dazenia i dzialania. Madros¢ w konkret-
nych sytuacjach umozliwia przeprowadzenie i egzekwowanie powszechnych
zasad odnoszacych si¢ do sumienia polityka. Dlatego bywa nazywana ,,sumie-
niem sytuacyjnym”. To umozliwia racjonalne rozwigzywanie praktycznych,
konkretnych probleméw. Do madrego politycznego postepowania potrzebne sa:
¢ zdolnoSci analizowania sytuacji, bez nich do zadnego wniosku nie dojdziemy;
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o zdolnos$ci rozwazania wszystkich mozliwoSci, przy czym z wielu mozliwych
wariantow nalezy wybra¢ ten najlepszy, og6lnie korzystny, wykonywalny bez
przemocy. Zwykle chodzi o osiagniccie konkretnego, kompromisowego roz-
wigzania;

¢ zdolno$¢ podejmowania decyzji, bez tego nie mozna wykonywaé funkcji
polityka, bez zdolnosci podejmowania decyzji nie obedzie si¢ zadna funkcja
kierownicza. Rozumiemy to jako podejmowanie decyzji rozwaznie, po prze-
dyskutowaniu, uzasadnione, demokratyczne, na zasadzie wigkszosci (i cho-
ciaz jest oczywiste, ze nie zawsze decyzja wigckszosci musi by¢ wilasciwa).
Nie powinno by¢ to emocjonalne i przypadkowe podejmowanie decyzji.

Do politycznej madrosci naleza jeszcze trzy komponenty osobowosci —
pamieé, latwos¢ argumentacji i zdolno§é przewidywania. Rowniez madro$¢
ma swoje ograniczenia. W madrosci cztowiek nie jest w stanie osiagna¢ absolut-
nej pewnosci, jest zawsze obcigzony mozliwos$cia btednej oceny sytuacji. Czgsto
nalezy do niej kompromis, mozliwo$¢ wyboru mniejszego zla.

W koncu dotykamy pytania o sumienie w polityce. Czasami polityk musi
kierowa¢ si¢ swoim sumieniem i dziala¢ przeciwko prawom panstwa, jesli te
prawa sa zte, nieuzasadnione. Przykladem tego moglby by¢ obowiazek stuzby
wojskowej 1 odmowa jej wykonywania z powodow religijnych. Innym przykta-
dem sa ustawy norymberskie legalizujace rasowa dyskryminacje. W takich sytu-
acjach polityk musi rozwigza¢ konflikt miedzy swoim sumieniem a prawem.
Przyktadow znajdziemy wiele, np. ptacenie podatkow przeznaczonych na bron
i wojny, telewizyjne oplaty i emisja programow nieodpowiadajacych naszym
przekonaniom, stosunek do placowek lekarskich wykonujacych aborcje, jesli
jestesmy jej przeciwnikami itd.

Jezeli w takich sytuacjach politycy fanatycznie powotuja si¢ na swoje su-
mienie, nie jest mozliwe oczekiwanie od nich zrozumienia i szukania kompromi-
sow. W ten sposdb otrzymujemy fanatyczne albo fundamentalistyczne podejscie
politykéw do spraw publicznych. Takie stanowiska politykéw prowadzg najcze-
sciej do fatalnych i niedemokratycznych rozwigzan.

Wybrany, ustawodawczy przedstawiciel, czyli posel, powinien glosowa¢é
zgodnie ze swoim sumieniem, ale roéwniez szuka¢ wspolnie z innymi rentow-
nych, kompromisowych rozwigzan. Tutaj widzimy okres$long, uzasadniong dys-
cypling wymagang od postoéw, z punktu widzenia postawy ich klubow parlamen-
tarnych oraz partii politycznych.

Z tym ma zwiazek kolejny etyczny problem w polityce, tzn. polityczna od-
waga. Odwaga to postawa czlowieka, ktory jest gotowy ponies¢ osobisty
uszczerbek przy forsowaniu wyzszych wartosci.

Odwaga wymaga trzezwosci i przedmiotowosci, obiektywnego spojrzenia na
stan faktyczny spraw, checi postarania si¢ o dobro wspdlne. Nie minimalizuje
W ten sposOb samego siebie czy wilasnego zycia. Odwaga nie jest fanfaronads,
lekkomys$lnym bohaterstwem czy poswigceniem. W polityce moze przejawiaé si¢



292 MARTINA CICHA

w pasywnej formie jako zacigtos¢, wytrwatos¢, cierpliwosé, zdolno$¢ sprzeciwia-
nia si¢. Odwaga zwraca si¢ przeciwko egoizmowi, burzuazji i zacofaniu, charakte-
rystyczny dla niej jest poglad, ze dobro przeforsuje si¢ samo. Odwaga ma zwigzek
ze $wiadomoscig, ze forsowanie dobra w spoleczenstwie wymaga wysitku i staran.
Odwaga polityczna w wielu przypadkach ukazuje si¢ jako odwaga obywatelska.
Odwaga, zeby mowic, krytykowaé, mie¢ inne poglady i otwarcie wypowiadac si¢
przeciwko wiadzy. Odwaga jest rowniez zdolnoscia wchodzenia w konflikt. Nie
chodzi o to, by wyszukiwa¢ za kazdg cen¢ konfliktow i spordw, ale umie¢ prowa-
dzi¢ spory rzeczowo i rozwaznie.

Kolejng potrzebng cecha polityka jest umiar, co ma zwiazek z opanowa-
niem, zdolno$cig kontroli oraz panowania nad swoimi namig¢tno$ciami i emo-
cjami. Jest to czesto gwarancja umiaru w uzywaniu wladzy.

Polityk musi rowniez mie¢ zdolno$é forsowania wlasnej osoby. Nie moze
bez walki odda¢ pola bitwy. Oznaczatoby to niezrozumienie podstaw polityki,
politycznej walki oraz niezrozumienie sensu demokratycznych instytucji. Nie
myslimy tu o forsowaniu nieuczciwych argumentow i srodkow bezwzglednych,
ze szkodg dla innych.

Wielkim problemem dzisiejszej polityki, w czasach globalizacji, jest wzajem-
ny stosunek wladzy politycznej i ekonomicznej oraz ich polaczenie, ktore za
kulisami moze by¢ niebezpieczne. Zyski i korzysci czerpane niezgodnie z prawem
z zamowien publicznych (czyli korupcja), ro6zne typy kompromitacji przeciwni-
kow, tapowki, szantaze osob publicznych — wszystko to jest nieetyczne i bezpraw-
ne. Jak widzimy, problemy takie dotyczg dzisiaj takze panstw przodujacych. Aby
zdoby¢ wladzg i ja utrzymac, sa potrzebne jakiekolwiek srodki, ktore prowadza do
celu. Niccolo Machiavelli (1469-1527) nie tylko ,,wstal z grobu”, ale ,,rozmnozyt
si¢” w tym postmodernistycznym, globalizowanym $wiecie.

3. Wniosek

Jak juz wspomniano, obecna polityka ma wymiar globalizacyjny. Mozemy
rowniez mowi¢ o globalizacji polityczne;j.

Zdaniem A. Radziewicza-Winnickiego, wybitnego polskiego pedagoga i so-
cjologa, ,.globalizacja polityczna to pomyslnie instytucjonalizujgce si¢ proby roz-
ciggania sieci stosunkow spotecznych, politycznych i wplywdéw kulturowych na
obszar catego globu ziemskiego, zmniejszanie roli organizacji panstwa narodowe-
go, a g)owie;kszanie znaczenia wiezi etnicznych, lokalnych, regionalnych, religij-
nych’.

Warto postawi¢ sobie pytanie: ,,W jakim kierunku zmierza globalizujacy si¢
$wiat?” W przeno$ni mozemy powiedzie¢, ze w takim kierunku, jaki wskazujg
mu politycy.

5 A. Radziewicz-Winnicki, Pedagogika spofeczna, Warszawa 2008, s. 213.
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Naszym tematem jest postepowanie i odpowiedzialno$¢ politykéw z punktu
widzenia etyki. Doswiadczenia w polityce krajow rozwinigtych i nierozwinig-
tych, péinocnych i potudniowych, wschodnich i zachodnich przekonuja, Ze prak-
tyka polityczna czesto nie jest zgodna z obowigzujaca etykg. Jest to problem
uniwersalny, istniejacy bez wzgledu na rézne kontynenty, panstwa, regionalne
jednostki administracyjne. Tutaj ponownie podkreslamy wymiar globalizacji
polityki ogdlne;j.

Dlatego mozemy zakonczy¢ pytaniem: ,,Czy mozna prowadzi¢ polityke
efektywnie i1 jednocze$nie etycznie?” Osoba posiadajaca takie atrybuty jawi si¢
jako archaniol, nie jako zwykly cztowiek, zwtaszcza jesli chodzi o osobe opisy-
wang jako ,,homo politicus”. Pytanie, czy polityk posiadajacy takie cechy nie jest
w polityce i spoteczenstwie odbierany jako stabeusz. Nasuwa si¢ kolejne pyta-
nie, czy zachowaniem wylacznie etycznym mozna egzekwowac sprawiedliwosc,
idee 1 mysli. Wierzymy, ze tak. W kazdym przypadku nalezy taki wysitek doce-
ni¢, poniewaz politycy, chcac niechcac, stanowig wzor dla innych, ucza szacun-
ku do etyki.

Jak podaje J. Sokol, ,,etyczny szacunek jest etyka liderow, ludzi, ktérzy maja
zycie innych w swoich rekach, a wlasciwie maja nasze zycie w swoich rekach™.
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