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WPROWADZENIE

Kolejny, czwarty juz numer periodyku ,,Kultura — Przemiany — Edukacja”
zawiera 18 tekstow teoretycznych, edukacyjnych i metodycznych o zréznicowa-
nej problematyce. W tym sensie wpisuje si¢ w przyjeta od poczatku formute
programowo-tematyczna pisma. Zachowuje zatem wielodyscyplinarng konstruk-
cje, ktorej przyswieca idea prezentowania szeroko pojetej mysli poznawczej
i analitycznej oraz propozycje zastosowan nauk o wychowaniu w praktyce edu-
kacyjnej. Realizowane zalozenie tematyczne publikacji wptywa na dobor tek-
stow i ich Autorow zorientowanych gtéwnie na humanistyczne i spoteczne sfery
zycia i rozwoju cztowieka w procesie ksztalcenia i wychowania w roznych $ro-
dowiskach i kontekstach kulturowo-cywilizacyjnych.

Przyjeta metodologia ksztalttowania modelu pedagogicznego i intelektual-
nej koncepcji pisma znajduje aprobate recenzenta niniejszego rocznika prof.
zw. dr. hab. Tadeusza Aleksandra, ktory stwierdza: ,,Zamieszczone w tomie
rozprawy traktuja o waznych zagadnieniach z przesztosci zycia spotecznego
(gtownie dawnej Galicji), aksjologicznych i spolecznych problemach wycho-
wania i rozwoju czlowieka, a takze funkcjonowania rodziny i szkoty jako $ro-
dowisk wychowawczych. Powstaty one w wigkszosci przypadkdéw z materia-
16w zebranych w toku wieloletnich studiow (badania naukowe, studia nad roz-
legla literaturg przedmiotow) Autoréw nad interesujgcymi ich zagadnieniami
i stanowig — w kilku przypadkach — podsumowanie ich wieloletniego wysitku
naukowego. Nic tez dziwnego, ze wsrdd tej czesSci opracowan naukowych sg
rozprawy doskonale o szerszym zakresie uogélnien i w zwigzku z tym o duzej
warto$ci naukowej”. Sadzimy réwniez, ze o randze dyskursu pedagogicznego
podejmowanego na tamach pisma $swiadczy dazenie do uscislania zwigzkow
wiedzy pedagogicznej z praktyka edukacyjng. Zamieszczamy wiec najcze-
$ciej propozycje do przemyslen, nie za§ gotowe rozwigzania pedagogiczne.
Odwotujemy si¢ do bardziej uniwersalnych sposobow myslenia o wychowa-
niu i edukacji.

Powyzsze stanowisko wydaje si¢ potwierdzaé¢ zasadno$¢ podjetej przez nas
proby dyskursu pedagogicznego poszukujacego drogi do konsolidacji pedagogi-
ki jako nauki o wychowaniu wokot jej antropologicznej tozsamosci, pojmowanej
jednak jako dziedzina praktyki spolecznej i kulturowej. Postulat taki jest szcze-
gdlnie doniosty, a nawet wrecz drastycznie potrzebny wobec atomizacji pogla-
dow pedagogicznych i nieuzasadnionej dyferencjacji subdyscyplin w pedagogi-
ce. Powoduje to w wielu przypadkach pomijanie odniesien antropologicznych
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w pedagogice, rowniez dystansowanie si¢ wobec tego punktu widzenia w strone
instrumentalnych zabiegéw socjotechnicznych w wychowaniu.

Zjawisko to dodatkowo generuje i wzmacnia proces ,,zagubienia si¢” peda-
gogiki w gaszczu nieuprawnionej dowolnosci i relatywizacji zatozen wychowania
cztowieka jako rzeczywistego podmiotu ,,ucztowieczania” w dobie wynaturzen
wspotczesnej ,.technocywilizacji”. Te za$ zjawiska nie sg wylacznie wynikiem
procesow globalizacji §wiata i jego kultury, nie wszystko jest tez negatywnym
efektem postmodernistycznej kultury myslenia o cztowieku. Nader czgsto bywa
efektem ograniczen teorii wychowania i lekcewazenia praktyki edukacyjne;j.
Z tych i jeszcze wielu innych powodow zewnetrznych 1 wewnetrznych determi-
nantow w pedagogice mamy do czynienia ze ztozong dynamika i kierunkami
rozwoju nauk o wychowaniu.

W tym kontekscie krzepiaco brzmia stowa prof. zw. dr. hab. Bogustawa Sli-
werskiego, ktory pisze: ,,Wyjatkowos¢ tej dyscypliny wiedzy, a zarazem kierunku
studiow wynika stad, ze pedagogika jako nauka przeszta gieboka transformacje na
naszym kontynencie, eksponujac najcickawsze dokonania wspotczesnej humani-
styki”. Warto jeszcze dodac i takie stwierdzenie tegoz Autora, zgodnie z ktorym
nalezy zacheca¢ studentéw i nauczycieli akademickich ,,do analizy wiedzy
o ksztatceniu i wychowaniu w sposob dopehiajacy, wzbogacajacy dotychczasowe
narracje akademickie o nowe teorie, konteksty kulturowe, perspektywy badawcze,
ktore wpisaty si¢ juz na trwale w dokonania wspotczesnej pedagogiki” (Wprowa-
dzenie [w:] Pedagogika w europejskim wymiarze, Gdansk 2006, s. 7).

Stowa te warte poglebionej refleksji nad kondycjg teoretyczng i funkcjonal-
ng pedagogiki potwierdzajg w jakiej$ mierze zasadnos¢ przyjetej przez redakto-
row tego pisma koncepcji wydawniczej, tym samym obliguja do dalszego do-
skonalenia jego zawarto$ci naukowej i edukacyjne;j.

Kazimierz Szmyd
Zofia Frgczek
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prof. dr hab. Roman Pelczar

Katolicki Uniwersytet Lubelski

SIEC SZKOL NIEMIECKO-ZYDOWSKICH W GALIC]JT
W LATACH 1774-1873.
UWARUNKOWANIA I DYNAMIKA ROZWOJU

GERMAN-JEWISH SCHOOLS IN GALICIA IN 1774-1873.
CONDITIONS AND DEVELOPMENT DYNAMICS

Streszczenie

Przedmiotem analiz zawartych w artykule jest ksztaltowanie si¢ sieci panstwowych (ludo-
wych) szkot dla ludnosci zydowskiej mieszkajacej w Galicji w latach 1774-1873. Badany prze-
dzial czasowy zamyka caty okres ich istnienia. W artykule scharakteryzowano austriacka polityke
o$wiatowg oraz zydowskie szkolnictwo wyznaniowe w poczatkach czaséw galicyjskich. Przedsta-
wiono tez uwarunkowania funkcjonowania zydowskiego szkolnictwa ludowego na przelomie
XVII/XIX w. i sie¢ zydowskich szkét ludowych. Ukazano takze dziatania na rzecz odbudowy
szkolnictwa zydowskiego w XIX w.

Stowa kluczowe: szkolnictwo w Polsce, szkolnictwo w Galicji, Zydzi w Galicji, szkolnictwo
zydowskie w Polsce, szkolnictwo zydowskie w Galicji, edukacja Zydéw w Galicji, szkolnictwo we
Lwowie.

Abstract

This article analyses creating the chain of national schools for Jewish people living in Galicia
in 1774-1873. Described years enclose time of its existence. In this article, the author character-
ized Austrian educational politics and Jewish education at the beginning of Galicia existence.
Conditions of functioning Jewish education in XVII/XIX century and Jewish folk schools in this
time was also presented in this text. The author showed also ways of reconstruction of Jewish
education in XIX century.

Key words: education in Poland, education in Galicia, Jews in Galicia, Jewish education in
Poland, Jewish education in Galicia, education in Lviv.

Austriacka polityka o$wiatowa

W rezultacie I rozbioru czgé¢ terenéw Rzeczypospolitej znalazta si¢ w gra-
nicach monarchii austriackiej. Potocznie obszar ten nazywano Galicjg. Warunki,
w jakich przyszto funkcjonowac spoteczenstwu galicyjskiemu, byty diametralnie
rézne od dotychczasowych. Austria znajdowata si¢ wowczas w fazie budowy
absolutyzmu o$wieconego. Do zasadniczych zamierzen nowych witadz nalezato
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dazenie do zgermanizowania ludnos$ci Galicji i uczynienia z niej lojalnych pod-
danych cesarza. Konsekwencja tego kierunku politycznego byto przejecie przez
scentralizowane rzady panstwowe wszystkich funkcji spotecznych, w tym edu-
kacyjnych. Dotychczas zasadniczo byly one wypehiane przez instytucje wyzna-
niowe. To oznaczalo dazenie do likwidacji dotychczasowego szkolnictwa pro-
wadzonego przez poszczegodlne grupy religijne zamieszkujace Galicje. Akcje
usuwania wpltywow instytucji wyznaniowych na te sferg zycia spotecznego za-
poczatkowata cesarzowa Maria Teresa (1745-1780). 6 XII 1774 r. wydata ona
ustawe szkolna: Powszechny regulamin szkolny dla niemieckich szkot normal-
nych, gtownych i trywialnych, ktora miata obja¢ cala monarchie, w tym Galicje.
Dokument zawierat przepisy odnoszace si¢ do struktury organizacyjnej szkolnic-
twa elementarnego (nazwanego ludowym) dla ludnosci plebejskiej, programéw
nauczania (dostosowanych do potrzeb stanowych poszczegdlnych grup spotecz-
nych), kwalifikacji nauczycieli, ustroju wiadz nadzorczych oraz funduszow
szkolnych. Ustawa przewidywata istnienie trzech typow szkot ludowych: try-
wialnych, gtéwnych i normalnych. Sposrod nich najnizej zorganizowanymi byty
szkoty trywialne, ktore miaty powstawa¢ w kazdej miejscowosci (szczegodlnie
w siedzibach parafii lub ich filii) w celu realizacji edukacji elementarnej dzieci
mieszczanskich i chlopskich. W osrodkach miejskich w tych szkotach przewi-
dywano zatrudnia¢ 1-2 nauczycieli (w zalezno$ci od liczby uczacej si¢ mtodzie-
zy), a w szkotach wiejskich jednego. Szkoly gléwne (elementarne wyzszego
stopnia) z 3—4 nauczycielami miano powolywa¢ w miastach cyrkularnych (ob-
wodowych) oraz innych wigkszych miastach w celu ksztalcenia urzednikow
nizszych szczebli. Te szkoty gléwne, ktore posiadaly bardziej profesjonalnych
nauczycieli i lepsze wyposazenie, mogly uzyska¢ status wzorowych, co dawato
im prawo uruchomienia preparandy, czyli kursu przygotowujacego przysztych
nauczycieli szkot trywialnych'. Trzeci typ stanowié¢ miaty szkoty normalne —
wzorowe (jedna w kazdej prowincji)’. W przypadku Galicji instytucja taka miata
powsta¢ we Lwowie. Szkota normalna stanowita najwyzszy stopien organizacyj-
ny szkolnictwa ludowego. Jej program obejmowatl rozszerzony kurs przedmio-
tow realizowanych w szkotach gtoéwnych. W mysl ustawy w szkole tej przygo-
towywano kadre nauczycielska dla szkot gtownych®. Ustawa uwzgledniata takze

1 C. Majorek, Poczqtki austriackiego systemu szkolnictwa ludowego w Galicji w latach 1772~
1780, ,,Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 1976, t. 19, s. 84; M. Krupa, Szkota ludowa w Galicji
w latach 1772-1790, ,,Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 1981, t. 24, s. 6; R. Pelczar, Szkolnictwo
elementarne [w:] Szkolnictwo i oswiata w Galicji 1772-1918, red. A. Meissner, K. Szmyd,
J. Dybiec, J. Krawczyk, Wydawnictwo UR, Rzeszow 2015, s. 21-22.

2 M. Baranowski, Poglgd na rozwéj szkolnictwa ludowego w Galicji od 1772 do 1895 roku,
Krakow 1897, s. 3; S. Jantzen, Polityka szkolna terezyansko-jozefinska w Galicji, ,,Biblioteka
Warszawska” 1905, t. 1, s. 503-504.

% F. Majchrowicz, Szkolnictwo polskie pod zaborem austriackim w czasie Komisji Edukacji
Narodowej [w:] Epoka wielkiej reformy, red. S. Lempicki, Lwow—Warszawa 1923, s. 124-125;
J. Dobrzanski, Wychowanie i szkolnictwo w zaborze austriackim na przetomie XVIII i XIX w. [w:]
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tworzenie szkot trywialnych wylacznie dla dziewczat. Program nauczania w nich
realizowany miat by¢ uzupetniony zajeciami praktycznymi dla kobiet”.

W mysl ustawy kontrole nad calym istniejacym i tworzonym szkolnictwem
ludowym przejeto panstwo. W tym celu w kazdej prowincji monarchii utworzo-
no Krajowe Komisje Szkolne. W Galicji instytucje te powotano w 1776 r.°
Glowny zarzad nad szkotami elementarnymi w tej prowincji do 1815 r. pehito
Iwowskie Gubernium (Namiestnictwo), nizszy za$ — urzedy cyrkularne (obwo-
dowe). Szkoly gléwne finansowalo panstwo, natomiast utrzymanie szkot try-
wialnych miaty zapewni¢ samorzady wiejskie lub miejskie badz dominia (wiej-
skie majatki ziemskie). Do obowigzku patrona szkoty dodatkowo nalezato pozy-
skanie odpowiednio przygotowanego nauczyciela posiadajacego stosowne umie-
jetnosci dydaktyczne®.

Z powodu wielonarodowosciowego charakteru monarchii austriackiej wta-
dze w Wiedniu postanowity dostosowac ustawe z 1774 r. do warunkdéw poszcze-
gblnych prowincji. W rezultacie w Galicji faktycznie zostata ona wprowadzona
dopiero patentem z 22 III 1777 r., a obowigzywata zasadniczo az do 1873 r.
(z niewielkimi zmianami wprowadzonymi w 1805 r. w ramach tzw. politycznej
ustawy szkolnej)’. W czasach jozefinskich obudowano ja szeregiem szczegoto-
wych przepisow regulujacych rézne aspekty dziatalnosci szkoét ludowych. Jed-
nak szybko okazato si¢, ze ustawa miata wiele mankamentéw natury organiza-
cyjnej. Co prawda, wprowadzata przymus szkolny dla dzieci w wieku od 6 do 12
lat, a rodzice niepodporzadkowujacy si¢ temu nakazowi mieli by¢ karani grzyw-
na. Niestety w Galicji zapis ten w duzej mierze pozostawat na papierze. Przy-
czynita si¢ do tego m.in. obojetna postawa lokalnych wiadz administracyjnych,
ktore go nie egzekwowaly®. Poza tym panstwo nie posiadato dostatecznych
srodkow finansowych zabezpieczajacych funkcjonowanie nowego systemu
oswiatowego. W rezultacie az do konca rzadéow cesarzowej, czyli do 1780 r.,

Historia wychowania, t. 2, red. L. Kurdybacha, PWN, Warszawa 1967, s. 116; B. Kumor, Szkol-
nictwo ludowe w Diecezji Tarnowskiej 1786-1850 [w:] Z dziejow oswiaty w Galicji, red. A. Mei-
ssner, Wydawnictwo WSP, Rzeszow 1989, s. 109-110; M. Adamczyk, Szkolnictwo ludowe w
obwodzie sqdeckim w latach 1772-1848, ,,Rocznik Sadecki” 1987, t. 18, s. 40.

* M. Baranowski, Historya szk6t ludowych krél. stot. miasta Lwowa, Lwow 1895, s. 30.

® F. Majchrowicz, Szkolnictwo polskie pod zaborem austriackim..., s. 124-125; J. Dobrzanski,
Wychowanie i szkolnictwo w zaborze austriackim..., s. 116; B. Kumor, Szkolnictwo ludowe...,
s. 109-110; M. Adamczyk, Szkolnictwo ludowe w obwodzie..., s. 40.

® C. Majorek, Poczqtki austriackiego systemu szkolnictwa..., s. 84; M. Krupa, Szkola ludowa
w Galicji..., s. 62.

" M. Ciesla, Reforma szkolnictwa ludowego na ziemiach niemieckich i austriackich [w:] Hi-
storia wychowania, red. L. Kurdybacha, t. 1, PWN, Warszawa 1965, s. 643; W. Gaj-Piotrowski,
Stan szkolnictwa i oswiaty w rejonie Rozwadowa w latach 17721874, ,Rocznik Wojewoddztwa
Rzeszowskiego™ 1975, R. 8, s. 26; M. Krupa, Szkota ludowa w Galicji..., S. 62—63.

& M. Krupa, Szkolnictwo ludowe w obwodzie przemyskim w kovicu XVIII wieku [W:] Z dziejéw
oswiaty w Galicji, red. A. Meissner, Wydawnictwo WSP, Rzeszow 1989, s. 98-99.



16 ROMAN PELCZAR

w Galicji zarzadzenia oswiatowe weszly w zycie jedynie w minimalnym stop-
niu’. Réwniez pozniejsze jozefinskie rozwigzania szkolne miaty wiele btednych
zalozen organizacyjnych, m.in. niszczyly stare, wieloletnie i zakorzenione
w spoteczenstwie struktury szkolne. Ponadto nie uwzgledniaty tradycji oswiato-
wych poszczegdlnych prowincji panstwa (w tym Galicji) oraz mentalno$ci ich
mieszkancoéw. Odgorne forsowanie szkoly niemieckiej, panstwowej, z jej rygo-
rami i obcymi wzorami o$wiatowymi, byto przez mieszkancoéw tej prowincji zle
odbierane i traktowane jako przymus zaborcy™.

Dla dziejow szkolnictwa ludowego w Galicji przetomowa role odegraty ko-
lejne ustawy oswiatowe: z 1869 1 1873 r. 14 V 1869 r. zostata zatwierdzona
ogo6lnopanstwowa ustawa reorganizujaca dotychczasowy system szkolnictwa
ludowego. W miejsce szkot trywialnych i gléwnych wprowadzono podzial na
szkoty pospolite oraz wydziatowe. W celu dostosowania tej ustawy do realiow
Galicji jej Sejm Krajowy 2 V 1873 r. uchwalit Ustawe o zaktadaniu i utrzymaniu
publicznych szk6t ludowych i posylaniu do nich dzieci™.

Zydowskie szkolnictwo wyznaniowe
w poczatkach czaséw galicyjskich

W chwili I rozbioru na ziemiach wlaczonych do Austrii (Galicji) zylo ok.
150200 tys. Zydow, co stanowito prawie 10% ogétu ludnosci tego obszaru.
Zaznaczata si¢ jednak istotna dysproporcja migdzy Galicja Wschodnia (13,7%)
a Galicjg Zachodnig (3,7%). W 1777 1. gtownymi o$rodkami miejskimi z ludno-
$cig izraelicka byly: Lwow, Przemysl, Drohobycz, Jarostaw, Lesko, Tarnogrod,
Tarnow, Dynow, Rzeszow, Dobromil, Sieniawa, Dgbrowa Tarnowska, Strzyzow,
Przeworsk, Mielec, Mosciska i Lezajsk. Zdecydowana za$ przewaga Zydow nad
nacjami chrzescijanskimi wystgpowata w takich miastach, jak: Brody, Droho-
bycz, Stryj, Skole, Turka, Stara Sol, Stary Sambor (Galicja Wschodnia) oraz
Wisnicz (Galicja Zachodnia)*.

Poczatkowo wladze austriackie nie miaty wypracowanego stanowiska w sto-
sunku do ludnosci izraelickiej zamieszkujacej Galicje. W czasach Marii Teresy
i duzej czeséci rzadow Jozefa 11 Austriacy utrzymywali dotychczasowy stan jej
izolowania od reszty spoleczenstwa (chrzescijanskiego). Dowodzi tego fakt, iz

° W. Gaj-Piotrowski, Stan szkolnictwa i oswiaty..., s. 26.

10 M. Adamczyk, Szkolnictwo ludowe w obwodzie. .., s. 44.

T, Fiutowski, Szkolnictwo ludowe w Galicji w dobie porozbiorowej, Lwow 1913, s. 49-50,
59-62.

12 M. Bataban, Dzieje Zydéw w Galicji i w Rzeczypospolitej Krakowskiej 1772-1868, Krakow
b.r., s. 7-9; J. Pokwiartek, Skupiska zydowskie w Galicji u schytku XVIII wieku [W:] Zydzi w Ma-
topolsce. Studia z dziejow osadnictwa i zycia spolecznego, red. F. Kiryk, Potudniowo-Wschodni
Instytut Naukowy, Przemysl 1991, s. 150-152.
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patent tolerancyjny Jozefa IT z 1781 r. nie objat Zydow™. Z zatozen polityki pani-
stwowe] wobec Izraelitow wynikato takze dazenie do koncentrowania ich
w miastach w celu poddania skuteczniejszemu nadzorowi policyjnemu™®. Pozniej
(ze wzgledow etnicznych i religijnych) Austriacy stopniowo dazyli do likwidacji
odrgbnosci tej nacji. Zgodnie wigc z duchem absolutyzmu o§wieconego kolejne
akty prawne rzadu zmierzaty do zmniejszenia izolacji Zydéw od reszty spote-
czenstwa chrzescijanskiego monarchii. Ponadto chciano ulatwi¢ im dostep do
wyksztalcenia §wieckiego, a przez to uczyni¢ bardziej uzytecznymi dla panstwa.
Pomimo takich gestow politycznych Jézef II okazywat niechetny stosunek
wzgledem Izraelitow. Jego reformy zmierzaty do ich asymilacji, a w konsekwen-
¢ji do germanizacji. Dopiero pod koniec panowania cesarza zaniechano polityki
represyjnej. Przejawem tego byl patent tolerancyjny z 7 V 1789 r., ktéry usunat
dotkliwsze przejawy dyskryminacji Zydow™. Okazato si¢ jednak, ze reformy
jozefinskie nie cieszyly si¢ zrozumieniem warstw rzadzacych w monarchii habs-
burskiej, totez po $mierci Jozefa Il znaczna ich czgs¢ ulegta likwidacji.

Zydzi mieszkajacy w Galicji tworzyli osrodki i srodowiska zachowujace od-
rgbne od chrzescijan prawa, zwyczaje i tradycje. Jednym z przejawow tego byto
wysylanie swych synéw do wiasnych szk6t wyznaniowych o charakterze ele-
mentarnym. Szkoty izraelickie w poczatkach czasow galicyjskich nadal funkcjo-
nowaty wedtug dotychczasowych wzorow organizacyjnych. Wplyw na to miat
tradycyjnie niechetny stosunek Zydow do publicznych szkot chrzescijanskich™.
Zasadniczy trzon izraelickich szkét elementarnych tworzyly prywatne chedery.
Organizowano je w kazdym kahale, nieraz w wigkszej liczbie. Skromna wiedza,
ktora chtopcy w nich zdobywali, w powszechnym mniemaniu Zydéw uznawana
bylta jednak za wystarczajaca. Do szkot tego typu chodzito duzo dzieci, dlatego
czesto byly one przepelnione oraz panowal w nich zaduch i brud. Niejednokrot-
nie chedery nie miaty wlasnego budynku, a nauka odbywata si¢ w mieszkaniu
nauczyciela'’. Najubozsi chlopcy zydowscy uczeszezali do szkot Talmud-Tory
utrzymywanych przez kahaly, natomiast znacznie rzadsze byly jesziby stanowig-
ce swoiste uniwersytety religijne'®. Jak zauwazat M. Bataban: ,,Dzieki temu Zy-

18 T. Opas, Z badan nad mniejszosciami narodowymi w miastach Galicji w latach 1772—
1848, ,,Prace Historyczno-Archiwalne” 1994, t. 2, s. 74.

14 J. Pokewiartek, Skupiska zydowskie w Galicji..., s. 153, 156.

% Tamze, s. 151; T. Opas, Z badar nad mniejszosciami narodowymi..., s. 74; D. Sadowski,
Haskala und Lebenswelt. Herz Homberg und die jiidischen deutschen Schulen in Galizien 1782—
1806, VVandenhoeck & Ruprecht, Gottingen 2010, s. 13.

16 R. Pelczar, Szkolnictwo w miastach zachodnich ziem wojewddztwa ruskiego (XVI-XVII w.),
Wydawnictwo WSP, Rzeszow 1998, s. 247-248.

17 1. Swieboda, Edukacja Zydéw w Galicji 1772-1918, ,Prace Historyczno-Archiwalne”
1994,t. 2, s. 87.

18 R. Pelczar, Szkolnictwo w miastach. .., s. 248; M. Bataban, Herz Homberg i szkoly jézefir-
skie w Galicji (1787-1806). Studjum historyczne [w:] M. Bataban, Z historji Zydéw w Polsce:
szkice i studja, Warszawa 1920, s. 191.
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dzi polscy znali Talmud wspaniale, wiecznie nad nim §lgczeli i w nim widzieli
jedyna wiedzg godng nauki. Kto nie znal Talmudu, byt nieukiem, chtopem, temu
zaden szanujacy si¢ ojciec nie oddatby corki, a w gminie byl przedmiotem wy-
szydzan i drwin”. Réwnoczesnie jednak historyk krytycznie ocenial znaczenie
takiego nauczania: ,,Oprdocz nauk teologicznych, potrzebnych wowczas i sedzie-
mu zydowskiemu, i kazdemu innemu Zydowi, niewiele wynosit uczen z tych
szkét: troche rachunkow, pisanie listow zydowskich i nic wiecej™™. Dos¢ podob-
nie XIX-wieczne zydowskie szkolnictwo wyznaniowe charakteryzowat w swych
wspomnieniach J. Stomka z Dzikowa koto Tarnobrzega: ,,O$wiata u Zydoéw byta
poczatkowo bardzo niska, byli na ogdt ghupsi od katolikéw. Dzieci uczyly sie
tylko na Talmudzie, a nauka odbywata si¢ po domach grupami i byta prowadzo-
na przez Zydow, ktorzy posiadali juz pewna wiedze. Starali sie, aby kazde dziec-
ko znato przynajmniej Dekalog™?.

Powyzsze opinie dowodza, ze pomimo akcji zachecania Zydow, aby wysylali
swe dzieci do panstwowych szkét ludowych, nadal dziataty bardzo liczne chedery.
W Galicji w poczatkowym okresie zaboréw byly ich setki. W samym Lwowie
w 1782 r. funkcjonowaty 52 chedery, natomiast w 1795 r. — 83 (z 1574 uczniami)**.

Uwarunkowania funkcjonowania zZydowskiego szkolnictwa ludowego
na przetomie XVIII i XIX w.

Maria Teresa i Jozef 1l zajeli si¢ nie tylko edukacja ludnosci chrzescijan-
skiej, ale starali si¢ takze uporzadkowa¢ kwestie oSwiaty zydowskiej. W mysl
ich zamierzen izraelickie niemieckojezyczne szkoty ludowe miaty stac si¢ czg-
$Scig wigkszego krajowego programu organizowania edukacji ludu. W ten sposéb
planowano zwigkszy¢ produktywizacje szerokich grup ludnosci, w tym przypad-
ku Zydow?. Dlatego 16 VII 1776 r. wadze panstwowe wydaly stosowna ustawe
zatytutowana Judenordnung. Poprzez ten akt prawny Austriacy dazyli do ujecia
dotychczasowego zydowskiego szkolnictwa elementarnego w okreslony system
organizacyjny. Zasadniczo dokument ten dotyczyt tylko szkoét najnizej zorgani-
zowanych, czyli chederow i szkot Talmud-Tory. Panstwo checialo wprowadzi¢ do
nich czytanie i pisanie po niemiecku, co miato doprowadzi¢ do zniemczenia
ludnosci izraelickiej, a nastepnie do pozyskania jej do procesu germanizacji zaj¢-
tych ziem. Kazdy kahal zostal zobowigzany do utworzenia u siebie chederow.
Ich nauczyciele musieli organizowa¢ tygodniowe, a rabini doroczne egzaminy
z mlodzieza, i to w obecnosci rodzicow. Dokument ten nie odnosit si¢ do jeszib.
Nadal pozostat w nich Talmud (ktéry Zydzi musieli znaé, gdyz Maria Teresa

19 M. Bataban, Herz Homberg.. ., s. 192.

20§, Slomka, Pamietniki wloscianina, Krakow [1929], s. 144-145.
2 . Swieboda, Edukacja Zydéw w Galicji..., s. 87.

22 b, Sadowski, Haskala und Lebenswelt..., s. 61.
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utrzymata w mocy sady zydowskie w dotychczasowej swej organizacji, a w nich
sadzono wedtlug prawa talmudycznego) oraz jezyk hebrajski. Nad calym szkol-
nictwem miat czuwa¢ rabin krajowy (Oberlandesrabbiner)®.

Po $mierci cesarzowej gtownym orgdownikiem tworzenia Swieckiego szkol-
nictwa dla Zydéw w Galicji stat sie Jozef II. Dlatego juz w poczatkach jego rza-
dow wiladze galicyjskie zobligowane zostaly przez Wieden do podejmowania
bardziej zdecydowanych dziatan w sferze oswiatowej*. Jednak w poczatkach lat
80. XVIII w. (w przypadku szkot trywialnych wszystkich wyznan) sytuacja
przedstawiata si¢ bardzo niezadowalajaco. Dowodzi tego wizytacja przeprowa-
dzona w Galicji w 1783 r. przez radce dworu wiedenskiego Jana Wactawa Mar-
gelika. Zauwazyt on bardzo staby stan o$wiaty warstw plebejskich, co wedlug
niego stanowilo konsekwencj¢ nieskutecznosci dzialania naczelnych wtadz pan-
stwowych®. Cesarz, aby odciagna¢ Zydow od chederéw, nakazat wiec tworzenie
przy kahatach odrebnych zydowskich szkét ludowych. W tym celu Gubernium
Iwowskie 15 1 1784 r. wystosowato stosowne pismo do urzedéw obwodowych
z terenu Galicji®®. W konsekwencji kazda gmine posiadajaca synagoge glowna
obcigzono obowigzkiem zatozenia 1 utrzymania takiej instytucji o$wiatowej.
Zydom zezwolono tworzy¢ (pod nadzorem wiadz politycznych) szkoty gtéwne —
normalne i trywialne. Publiczne izraelickie szkoty ludowe nazwano niemiecko-
-zydowskimi*’. Pozwolenie rzadu, ktére w innych krajach monarchii spowodo-
wato wielki naplyw mtodziezy zydowskiej do szkoét publicznych oraz organizo-
wanie licznych szkot przez kahaty, w Galicji nie odniosto spodziewanego skut-
ku, a wrecz wywotato opor i nieufno$é. Zydzi bowiem mieli swoje szkoty, ktore
im zupetnie wystarczaty, natomiast wszystkie inne placéwki edukacyjne uwazali
za zbyteczne, a nawet za szkodliwe, bo odwodzace dziecko od ,,zydostwa”,
a wiodace ,,do chrztu”. W konsekwencji zadna gmina izraelicka nie chciata zato-
zy¢ szkoty, a do szkot chrzescijanskich uczeszczato bardzo mato dzieci wyznania
mojzeszowego. Dlatego rzad wydawal coraz ostrzejsze polecenia, czyniac kaha-
ly odpowiedzialnymi za uczeszczanie mtodziezy zydowskiej w wieku ponizej
13 lat do szkot publicznych, lecz i to nie na wiele si¢ zdato. Brato si¢ to rowniez
stad, iz w szkotach publicznych nie uczono religii zydowskiej®.

Pod wptywem niepowodzen organizacyjnych cesarz w 1785 r. uniewaznit
Judenordnung Marii Teresy. Odtad wtadze zmienity swoja polityke wzgledem

28 M. Bataban, Herz Homberg..., s. 194; K. Redzinski, Zydowskie szkolnictwo swieckie w Ga-
licji w latach 1813-1918, Wydawnictwo WSP, Czgstochowa 2000, s. 31.

% M. Krupa, Szkola ludowa w Galicji..., s. 67.

% Tamze; R. Pelczar, Recepcja austriackiego ustawodawstwa o$wiatowego w Galicji w la-
tach 17741816 [w:] Historia i dziedzictwo regionéw w Europie Srodkowo-Wschodniej w XI1X
i XX w., red. M. Stolarczyk, A. Kawalec, J. Kuzicki, Wydawnictwo UR, Rzeszoéw 2011, s. 215.

2 3. Swieboda, Edukacja Zydéw w Galigji..., s. 88.

2" M. Baranowski, Historya szkét ludowych..., s. 32; J. Poléwiartek, Skupiska zydowskie
w Galicji..., s. 156; J. Swieboda, Edukacja Zydow w Galicji..., s. 87.

28 M. Bataban, Herz Homberg..., s. 194-195.
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Izraelitow?. Sprawy o§wiatowe zostaty uporzadkowane przez Jozefa Il w pa-
tencie (tolerancyjnym) dla Galicji z 1789 r. (zatwierdzonym dekretem Guber-
nium z dnia 7 V). Akt ten wprowadzat dla Zydéw wlasne szkoty trywialne
(w mniejszych miastach) oraz gtéwne — normalne (w wigkszych miastach), do
ktorych miat uczeszczaé kazdy zydowski chtopiec®. Dokument likwidowat
dotychczasowa wiladzg kahatu, a w jego miejsce wprowadzal gming wyzna-
niowa. Sprawy szkolnictwa zydowskiego w tym patencie ujeto w kilku para-
grafach. Brzmiaty one nastepujaco:

,§ 11. Chcae Zydostwo przez lepsze o$wiecenie rozumu i obyczajow zdat-
niejszym uczyni¢, zamiarOw rzadu obiecywacé sobie mozna — przy kazdej gro-
madzie niemiecka szkota, ile tylko mozno$¢ do tego pozwoli dla zydowskiej
mtodziezy, podtug wzoru normalnych szkot, zatozong bedzie. Nauczyciele tych
szkol, razem jako tlumacze gromadzcy, w obowiazek przysiegi wzigci by¢
powinni.

§ 12. A poniewaz podlug terazniejszego systemu, umiejetnos¢ niemieckie-
go jezyka i pisma Zydostwu wiecej jak z jednej okolicznoéci nieodbita potrze-
ba si¢ stanie, przeto w owych miejscach, gdzie niemiecka szkota znajduje sig,
zaden dzieciuch do nauki Talmudu przypuszczony nie begdzie, ktory Swiadec-
twem od nauczyciela niemieckiej szkoty nie dowiedzie, ze on do niemieckiej
szkoty przynalezycie chodzit i z nauki tamze dawanej przynalezycie korzystat.
Nadzorcy i nauczyciele niemieckich szkél, przy gromadach zydowskich usta-
nowieni, pilne oko mie¢ beda i w wypadkach przestapienia onego w kazdym
razie urzedowi cyrkularnemu natychmiast doniosa, a ten tak gospodarza domu,
do ktorego dzieciuch nalezy, jako tez nauczyciela onego, bez Swiadectwa od
niemieckiej szkoty na nauke bioracego, kazdego z nich trzydniowym aresztem
ukarze i o odestanie ucznia do niemieckiej szkoty stara¢ si¢ bedzie.

§ 13. Zaden Zyd takze $lubu bra¢ nie moze, ktory sie $wiadectwem w § 12
przepisanym z tego nie wywiedzie, iz on w publicznej szkole lub domu w nie-
mieckim jezyku si¢ ¢wiczyl, od czego jednak wylaczeni sa, ktoérzy w r. 1789,
gdy to rozporzadzenie wydane jest, 13 lat wieku swego dopetnig. Owi zas,
ktérzy by przeciwko niniejszemu rozporzadzeniu, ku polorowi Zydéw zmie-
rzajgcemu, $lub bra¢ chcieli, ukarani beda, a dajacy $lub z urzedu swego zrzu-
ceni i do sprawowania nadal jakiegokolwiek urzedu za niezdolnych uznani
zostana.

§ 14. Azeby Zydzi, na urzad nauczyciela po$wieci¢ si¢ chcgcy, w przepisa-
nym normalnym sposobie si¢ wydoskonalili i do powotania swego usposobic
mogli, na ten koniec przy gtownej szkole normalnej we Lwowie zydowskie
seminarium nauczycieli szkot pod dozorem szkot dyrekcji zatozone i koszta na
rozporzadzenia szkolne z owej kwoty zalatwione beda, ktorg kazdy zydowski

% Tamze, 5. 194.
% M. Bataban, Dzieje Zydéw w Galicji..., s. 56; K. Redzinski, Zydowskie szkolnictwo $wieckie
w Galicji..., s. 47.
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gospodarz do placenia podatku protekcjonalnego bez roéznicy majatku i rze-
miosta pod nazwiskiem kwoty 5 zir jak dotad ptaci¢ obowiazany bedzie™.

Wspomniany akt prawny zawieral wigc statut organizacyjny zydowsko-
-niemieckich szkot ludowych oraz seminarium nauczycielskiego ksztatcacego
nauczycieli na ich potrzeby. W kolejnym etapie wdrazania powyzszych decyzji
nalezato wyszuka¢ miasta i miasteczka odpowiednie do zalozenia tych instytucji
oraz pedagogow ze stosownymi kwalifikacjami. Ta druga kwestia zostata zata-
twiona w ten sposob, ze poczatkowo $Sciggnieto niemieckojezycznych nauczycie-
li z Czech, Moraw itp. P6zniej wspomniane seminarium z kazdego kursu miato
dostarcza¢ po 10 kandydatéw do tego zawodu. Od zydowskich nauczycieli wy-
magano takich samych kwalifikacji jak od chrzescijanskich (ukonczona szkota
normalna i dwumiesigczny kurs preparandow). Oprocz tego musieli oni sktadac
egzamin z religii u swego rabina®. Ponadto wladze zniosty Landesrabbinat,
a nadzor nad nowym szkolnictwem przeszedl w rgce wladz politycznych. W celu
wlasciwego funkcjonowania szkél zydowskich postanowily one wprowadzic
funkcje naczelnego inspektora szkoét zydowskich, co okazato si¢ zadaniem bar-
dzo trudnym do realizacji. Musiat to by¢ Zyd z wyzszym wyksztatceniem peda-
gogicznym i ogélnym, a takiego w Galicji nie znaleziono. Kancelaria nadworna
znalazta si¢ w klopocie. Chciano nawet zamianowac¢ inspektorem chrze$cijanina.
Jednak (cho¢ z trudem) wyszukano odpowiednig osobe. Byl nim Herz Homberg,
pochodzacy z Pragi. Wiadze przekazaty mu te funkcje w 1787 .3

Polityka szkolna wzgledem Zydow galicyjskich realizowana przez Jozefa
IT okazata si¢ dla tej ludnosci bardzo ucigzliwa. Dlatego wspomniana reforma
z 1789 r. z duzym trudem znajdowata wsrod nich poparcie, Izraelici bowiem
woleli pozostawa¢ przy dotychczasowej praktyce wysylania dzieci do chede-
row lub szkot typu Talmud-Tora. Wynikato to tez ze znaczenia kahatow w co-
dziennym bytowaniu ich cztonkéw™. Po $mierci cesarza wladze panstwowe,
aby zacheci¢ ludno$¢ izraelicka do edukowania si¢ w szkolach ludowych,
wprowadzaty dla oso6b uchylajacych sie od tego obowigzku rézne restrykcje.
Mianowicie nakazaly nie dopuszcza¢ do ksztalcenia rzemieslniczego tej mio-
dziezy, ktora wczesniej nie ukonczyta zydowskiej szkoty ludowej. Ponadto na
rodzicow nieposytajacych swego potomstwa na nauke szkolng miano naktadaé
kary pienigzne w wysokosci 2 zhr™. By zmusi¢ Zydoéw do chodzenia do szkoty
publicznej, wydano w 1792 r. patent nadworny (ogltoszony dekretem Guber-
nium z 18 I 1793 r. i cyrkutu lwowskiego z 30 I 1793 r.), mocg ktérego zabro-
niono matzenstw tym mtodziencom i dziewczetom, ktorzy nie ukonczyli szkot
publicznych lub nie wykazali si¢ $wiadectwem z egzaminu prywatnego z za-

81 M. Bataban, Herz Homberg..., s. 197.

% Tamze, s. 197-198.

3 Tamze, s. 200.

% J. Potéwiartek, Skupiska zydowskie w Galicji..., s. 156.
% M. Krupa, Szkola ludowa w Galicji..., s. 69-70.
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kresu programu szkolnego (zdobycia umiejetnosci czytania i pisania po nie-
miecku)®. Od tego czasu (nieraz nawet kilka razy w roku) przypominano
w synagogach, iz przy ubieganiu si¢ o zgod¢ na zawarcie matzenstwa lub zdo-
bycie zawodu rzemie§lniczego potrzebne jest posiadanie $wiadectwa ukoncze-
nia szkoty publicznej®’. Prawodawca pragnat w ten sposob przekonaé do szkot
austriackich nieufnie nastawionych rodzicow oraz zmusi¢ do uczeszczania do
nich dzieci. Pomimo tych obostrzen ze strony wtadz liczba uczniow w szkotach
ludowych dhugo utrzymywata si¢ na niskim poziomie®.

Sie¢ zydowskich szko6t ludowych na przetomie XVIII i XIX w.

W poczatkach czasow zaborowych, w mys$l nakazow panstwowych, mto-
dziez zyjaca w Galicji (niezaleznie od przynaleznosci religijnej) miala uczgsz-
czaé do najblizszej rzymskokatolickiej szkoty trywialnej lub glownej®. Z tego
powodu, pomimo przymusu szkolnego, Zydzi niechetnie wysytali swe dzieci do
szkot publicznych, aby nie zetknetly si¢ z religia chrzescijanska i nie zatracity
przywiagzania do swego wyznania i jezyka. Aby nie zniecheci¢ potomstwa Izrae-
litow do uczeszczania do szkoét, wladze ustality, Ze uczniowie wyznania mojze-
szowego beda wchodzi¢ do budynku szkolnego po zakonczeniu modlitw odma-
wianych przez dzieci katolickie na poczatku lekcji, a po zajeciach wychodzi¢
przed modlitwa konczaca nauke®. Ponadto zarzadzeniem z 3 XI 1783 r. zadys-
ponowano, by w podziale godzin nauke religii chrzescijanskiej umieszcza¢ na
pierwszej lub ostatniej godzinie, zeby Zydzi o godzine pézniej przychodzili do
szkoty lub wczesniej z niej wychodzili*'. W pozniejszym okresie Izraelici zobo-
wigzani byli posyla¢ dzieci do szkoét chrzescijanskich jedynie tam, gdzie nie
udalo sie im zorganizowa¢ whasnych szkot ludowych®.

% M. Bataban, Herz Homberg..., s. 202; Archiwum Panstwowe w Rzeszowie (dalej: APRz),
Zespot 212 — Publiczna Szkota Powszechna nr 2 im. §w. Scholastyki w Rzeszowie, sygn. 71 —
Kronika i ksigga wizytacyjna 1856-1946, s. 1; M. Bataban, Dzieje Zydow w Galicji..., s. 65; S. Pa-
cholkiv, Galizische Judengemeinden unter Maria Theresia und Joseph I, ,Biuletyn Polskiej Misji
Historycznej” 2014, nr 9, s. 117.

3" M. Bataban, Herz Homberg..., s. 230; K. Redzinski, Zydowskie szkolnictwo swieckie w Ga-
licji..., s. 47.

% M. Bataban, Herz Homberg..., s. 230.

% M. Adamczyk, Szkolnictwo ludowe w greckokatolickiej diecezji przemyskiej w latach
1772-1867 [w:] Polska — Ukraina. 1000 lat sgsiedztwa, t. 3, red. S. Stgpien, Potudniowo-Wschodni
Instytut Naukowy, Przemysl 1996, s. 162.

0 Instrukcja dla nauczycieli szk6t parafialnych, czyli trywialnych z roku 1785, Wyd. F. Maj-
chrowicz, Lwow 1901, s. 21-22.

1 M. Bataban, Herz Homberg..., s. 195; J. Swieboda, Edukacja Zydéw w Galicji..., s. 88.

42 M. Baranowski, Historya szkél ludowych..., s. 32; J. Potéwiartek, Skupiska zZydowskie
w Galicji..., s. 156; J. Swieboda, Edukacja Zydéw w Galicji..., s. 87.
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Szkoty tworzone dla Zydéw od czasow jozefinskich nazywano ,deutsch-
-judische” albo ,,judisch-deutsche” i dzielily si¢ one na trywialne i normalne,
czyli gtdéwne. W Galicji pierwsza szkota niemiecko-zydowska (o statusie glow-
nej) powstata we Lwowie. Stato si¢ to przed 1784 r. W tym roku jej nauczycie-
lem byt Ascher Michelupp, ktory woéwczas otrzymat od Gubernium (Namiestnic-
twa) podwyzszenie wynagrodzenia. Dzialania w celu organizowania na terenie
Lwowa kolejnych szkél niemiecko-zydowskich prowadzit ks. Jan Hoffmann,
owczesny dyrektor Szkoty Normalnej we Lwowie, a nastepnie krajowy nadzorca
szkot galicyjskich®. Réwnolegle proces tworzenia szkot odbywat si¢ w innych
miastach z ludnos$cig zydowska. Jeszcze w tym samym roku (1784) szkoty try-
wialne zorganizowano w Przemyslu, Tarnopolu, Tarnowie, Stanistawowie, na-
tomiast rok pozniej m.in. w Rzeszowie™. W 1786 r. w Galicji byto 13 szkét lu-
dowych niemiecko-zydowskich (na ogolna liczbe 56 wszystkich szkét ludo-
wych, co stanowito 23%)*.

Osoba, ktorej cesarz Jozef I1 w 1787 r. polecil otwieranie zydowskich pla-
cowek oswiatowych, przyjmowanie nauczycieli i nadal jej bardzo wazne przywi-
leje w tym zakresie, byt Herz Homberg™®. Przez lata 1787—1799 byt on gléwnym
nadzorcg niemieckiego systemu szkolnictwa zydowskiego w Galicji. Oficjalnie
Homberg figurowal na tym stanowisku do 1806 r., kiedy to Austriacy zniesli
omawiany system szkolny. W rzeczywistos$ci jednak opuscil on Galicje juz
w 1799 r. Homberg w pelni popierat austriacka polityke przymusowego o§wie-
cenia Zydéw. Mimo ich sprzeciwu juz od pierwszych miesiecy sprawowania
tego urzedu rozpoczal program reformy oswiaty w oparciu o model panstwowej
szkoty publicznej. W okélniku wydanym w 1788 r. starat sie przekonaé galicyj-
skich rabinéw do wspolpracy w tym zakresie. Celem szkol bylo nauczanie
j- niemieckiego i hebrajskiego (zamiast jidysz), wprowadzanie klas w zalezno$ci
od wieku i zdolno$ci ucznidow, ich doskonalenie moralne, przygotowanie do han-
dlu i rzemiosta oraz troska o edukacje 0s6b ubogich?’.

Przy realizacji wyznaczonych mu zadan Homberg zaczat stosowa¢ przymus
posylania dzieci zydowskich do szkét publicznych, co wywotato bardzo wroga
postawe tej ludnosci. W konsekwencji az do 1806 r. zaznaczal si¢ wzmozony

3 M. Baranowski, Historya szkét ludowych..., s. 62.

4 J. Swieboda, Edukacja Zydéw w Galicji..., s. 88.

%5 M. Adamczyk, Szkolnictwo ludowe w greckokatolickiej diecezji przemyskiej. .., s. 141-142.

“ M. Bataban, Dzieje Zydéw w Galicji..., s. 56; K. Redzinski, Zydowskie szkolnictwo $wieckie
w Galicji..., s. 47. M. Baranowski (Historya szkot ludowych..., s. 63) informuje, ze oddzielenie
szkot zydowskich od chrzescijanskich i przejecie tych pierwszych przez Homberga (nadzor nad
szkolnictwem zydowskim) nastapito dopiero na mocy reskryptu gubernialnego z 21 XII 1789 r.

4" Homberg Herz [w:] The Yivo encyklopedia of Jews In Eastern Europe, http://www.yivoen
cyclopedia.org/article.aspx/Homberg_Herz, dostep: 23.11.2016; D. Sadowski, Maskilisches Bil-
dungsideal und josephinische Erziehungspolitik — Herz Homberg und die jiidisch-deutschen Schu-
len in Galizien 1787-1806, ,,Leipziger Beitridge zur Judischen Geschichte und Kultur” 2003, band 1,
s. 145-168; D. Sadowski, Haskala und Lebenswelt..., s. 16.
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sprzeciw rabinow i ludnosci izraelickiej wobec niemieckiego systemu szkot zy-
dowskich. Pomimo tego stosunkowo szybko (do konca 1787 r.) udato si¢ otwo-
rzy¢ w Galicji 35 takich placowek®®. Wedtug stanu na koniec tego roku we
Lwowie byty 2 szkotly (gléwna — normalna i trywialna na Przedmiesciu Krakow-
skim) oraz szkoly trywialne w Grodku, O§wiecimiu, Wisniczu, Nowym Saczu,
Dukli, Tarnowie, D¢bicy, Rzeszowie, Przeworsku, Rozwadowie, Sanoku, Do-
bromilu, Przemyslu, Jarostawiu, Zamosciu, Hrubieszowie, Zotkwi, Kulikowie,
Rawie Ruskiej, Kristianopolu, Sokalu, Betzie, Brodach, Ztoczowie, Podkamie-
niu, Zborowie, Zatozcach, Brzezanach, Podhajcach, Rohatynie, Tarnopolu,
Trembowli, Grzymatowie, Zbarazu, Budzanowie, Zaleszczykach, Czortkowie,
Buczaczu, Stanistawowie, Ty$mienicy, Kotomyi, Kutach, Nadwoérnej, Stryju,
Zydaczowie i Dolinie. Razem 48 szkot. W nastepnych latach (1787-1791)
otwarto 51 nowych placowek oswiatowych. Pdzniej przybylo jeszcze kilka
szkét. Niektore z nich otrzymaty po dwéch nauczycieli®.

Najwiecej szkot ludowych uruchomiono we Lwowie. W 1786 r. byla tu tyl-
ko jedna taka instytucja (szkota gléwna). Uczyto w niej 3 nauczycieli. Rok poz-
niej dziataty dwie szkoly niemiecko-zydowskie, poniewaz uruchomiona zostata
szkota trywialna na Przedmies$ciu Krakowskim. Uczyli w niej: Aron Jaroslauer
i Joine Hirschl Seligmann. W 1789 r. utworzono kolejna placowke — na Przed-
mie$ciu Halickim. Uczyt w niej Homberg, prawdopodobnie syn H. Homberga™.
Na koniec tego roku we Lwowie funkcjonowaty: szkota gtéwna z 3 nauczycie-
lami, 182 uczniami i 28 Religions-Assisten (praktykantami nauczycielskimi)
oraz dwie meskie szkoly trywialne: na Przedmiesciu Krakowskim i Przedmie-
$ciu Halickim. W pierwszej uczyli Jakub Singer i Meyer Epstein. W szkole nau-
ke pobierato 161 dzieci oraz 33 praktykantow nauczycielskich. W drugiej nau-
czanie prowadzil J.Z. Seligmann. Miata ona 180 uczniéw i 15 praktykantow.
W 1793 r. utworzono miejskg szkote trywialng dla dziewczat izraelickich. Po-
czatkowo uczyla w niej nauczycielka Turnau®'. W 1797 r. byly juz trzy szkoty
dziewczece, gdyz otwarto jeszcze szkoty na Przedmieéciu Krakowskim i Przed-
miesciu Halickim. W pierwszej uczyla nauczycielka Homberg, a w drugiej nau-
czycielka Dornbach. W tym roku w stolicy Galicji istniato 6 szkot dla mtodziezy
izraelickiej (gtowna oraz 5 szkét trywialnych).

“ M. Bataban, Dzieje Zydow w Galicji..., s. 58.

M. Bataban, Herz Homberg..., s. 201-202. Trudno w tym miejscu zgodzi¢ sie z opinia
J. Swiebody na temat szkolnictwa izraelickiego: ,,pomimo ambitnych zamierzen administracji
panstwowej (jak dowodza dane liczbowe) oraz zabiegéw H. Homberga sie¢ szkolna w Galicji
rozwijata si¢ bardzo wolno™ (J. Swieboda, Szkolnictwo ludowe w Rzeszowie pod zaborem austriac-
kim (1772-1918), ,,Rocznik Wojewddztwa Rzeszowskiego” 1978, R. 9, s. 8).

50 M. Baranowski, Historya szkét ludowych..., s. 62.

5! Tamze, s. 63.

%2 Tamze; M. Lapot, Rozwdj zydowskiego szkolnictwa swieckiego we Lwowie w latach 1772
1879, ,,Prace Naukowe Akademii im. Jana Dlugosza w Czgstochowie. Pedagogika” 2013, t. 22,
S. 384-385.
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Tabela 1. Zydowskie szkoly trywialne w Galicji w latach 1788—1806

Okreg szkolny

Miejscowosé

Lata dziatalnosci

1788

1792

1793

1794

1796

1799

1802

1803

1806

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

Iwowski

Lwow-Przedmiescie
Krakowskie — szkota
meska

Lwow-Przedmiescie
Halickie — szkota
meska

Lwow-miasto —
szkota zenska

Lwow-Przedmiescie
Krakowskie — szkota
zenska

Lwow-Przedmiescie
Halickie — szkota
zenska

o

o

Grodek

Jaryczow Nowy

myslenicki

Oswigcim

bochenski

Wisnicz

Klasno/Wieliczka

sadecki

Nowy Sacz

Bobowa

jasielski/
dukielski

Dukla

Strzyzow

Zmigrod

tarnowski

Tarnéw

Dgbica

Mielec

Ropczyce

Kolbuszowa

Dabrowa Tarnowska

Radomysl Wielki

przemyski

Jarostaw

Jaworow

Mosciska

Sieniawa

Przemysl

Husakow

rzeszowski

Rzeszow

Lancut

Glogbéw Mip.

Przeworsk

Rozwadow

+ |+ OO+ |O|+|O|0|O0|+|O|O|O|C(O|+ |+ |O|O(+ |0+ |O|+ |+ |O|+
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2
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[EEN
[EEN

rzeszowski

Sedziszéw Mip.

Sokotow Mip.

Lezajsk

Ulanéw

Tyczyn

Zotynia

samborski

Drohobycz

Turka

Komarno

Sambor

sanocki

Rymanow

Dynéw

Dobromil

Lesko

Sanok

zamojski

Zamos¢

Hrubieszow

Tarnogrod

Tyszowce

Tomaszéw Lubelski

Grabowiec

Krzeszow

z6tkiewski

Zbtkiew

Kulikéw

Rawa Ruska

Kristianopol

Oleszyce

Belz

Sokal

Uhnéw

ztoczowski

Pomorzany

Brody — Zenska
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Brody-Przedmiescie
— mgska

+

+

o

o

+

+

+

+

+

Zloczow

+

+

+

+

+

+

+

+

+

ztoczowski

Zborow

+

+

+

+

+

+

+

+

o

Kamionka Strumito-
wa/Buzanska

o

+

+

+

+

+

+

+

+

Podkamien

Zalozce

brzezanski

Brzezany

Rohatyn

Bobrka

Rozdot

Chodorow

Podhajce
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tarnopolski

Tarnopol

Grzymatow

Trembowla

Zbaraz

Budzanow

Mikulince

Husiatyn

Skatat

stryjski

Stryj

Dolina

Katusz
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Wykaz skrotow:

0 — brak szkoty; + — jest szkota; v — brak nauczyciela

Zrodto: Schematismus fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1788, Lwow [1788], s. 136-138;
Schematismus fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1792, Lwow [1792], s. 142-146; Sche-
matismus fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1793, Lwow [1793], s. 157-162; Schematis-
mus fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1794, Lwow [1794], s. 179-184; Schematismus
fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1796, Lwow [1796], s. 185-190; Schematismus fiir das
Konigreich Ostgalizien 1799, Lwow [1799], s. 209-214; Schematismus fiir die Konigreiche Ostgali-
zien und Lodomerien fiir das 1802, Lwow [1802], s. 228-233; Schematismus fiir die Konigreiche
Ostgalizien und Lodomerien fiir das 1803, Lwow [1803], s. 236-241; Schematismus fiir die Konig-
reiche Galizien und Lodomerien fiir das 1806, Lwow [1806], s. 248-253.
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Pod koniec XVIII w. w Galicji dziataty tylko dwie zydowsko-niemieckie
szkoty glowne meskie: we Lwowie oraz (od co najmniej 1788 r.) w Brodach.
W 1792 r. w Brodach przy szkole gléwnej dodatkowo funkcjonowata szkota
trywialna zenska. Ponadto na przedmiesciu istniata szkota trywialna dla chtop-
cow>’. Wszystkie pozostate szkoty (tak w tych dwoch miastach, jak i na prowin-
cji) byty trywialnymi i jednoklasowymi®. Szczegétowe zestawienie zydowskich
szkot trywialnych funkcjonujacych na przetomie XVIII i XIX w. zawiera tabela 1.
Wykaz obejmuje okres od 1788 do 1806 r., gdyz w tych latach w szematyzmach
galicyjskich umieszczono stosowne informacje.

Wymienione w tabeli 1 szkoly trywialne miaty prawie w calo$ci charakter
koedukacyjny, tzn. ze do tych placowek uczeszczali chlopcy oraz dziewczgta.
Jedynie w przypadku Lwowa i Brodow dziataty osobne szkoty dla chtopcow
i dziewczat. Te drugie zaczeto otwiera¢ dopiero po 1792 r. Dzialo si¢ tak w mysl
dekretu nadwornego z 1791 r., zatwierdzonego okoélnikiem Gubernium Iwow-
skiego z 10 II 1792 r., a powtdrzonego dla catego panstwa dekretami nadworny-
mi z 16 124 VII 1793 1., lecz tylko dwie gminy zydowskie w Galicji otworzyty
szkoty zenskie (Lwow 1 Brody). W tym pierwszym miescie najpierw utworzono
szkoty meskie, a nastepnie zenskie. W okresie ujetym tabela 1 we Lwowie byto
ich lacznie pig¢, natomiast w Brodach funkcjonowala jedna szkota panienska
i jedna chlopieca. Obie utworzono najp6zniej w roku szkolnym 1791/92. Z mo-
ich wyliczen wynika (tabela 1), iz facznie do 1806 r. w Galicji utworzono 110
szkot trywialnych dla dzieci izraelickich. Do tego nalezy doliczy¢ 2 szkoty
glowne. Ogodtem zatem byto 112 placowek funkcjonujacych w 105 miastach.

Dziatalno$¢ tych szkot zalezata od tego, czy udato si¢ do nich znalez¢ wiasci-
wa kadre pedagogiczng. Jednak niemieckoj¢zyczni nauczyciele zydowscy przez
galicyjskg ludnos$¢ izraelicka uwazani byli za obcych i heretykéw prowadzacych
dzieci na manowce. Dlatego osoby te, podobnie jak sam Homberg, musialy pole-
ga¢ wylacznie na lokalnych wtadzach austriackich i policji, by przy pomocy grzy-
wien i innych $rodkéw przymusu wyegzekwowaé od Zydéw wymagania paf-
stwowego systemu szkolnego. Uruchomiajgc seminarium pedagogiczne we Lwo-
wie w 1792 r., Homberg prébowal stworzy¢ srodowisko nauczycieli, ktorzy mo-
gliby zastapi¢ tradycyjnych nauczycieli religii i stuzy¢ jako pomocnicy podczas
ich szkolenia®. Jak pokazuje tabela 2, brak obsady kadrowej w niektorych szko-
fach miat miejsce prawdopodobnie dopiero od poczatkow XIX w. Nalezy jednak
podkresli¢, ze oprocz 1803 r., gdy nauczycieli brakowato w 3 placowkach,
w latach 1803 i 1806 byly to tylko pojedyncze przypadki. By¢ moze, ze na braki
kadrowe wptyw miata absencja Homberga, ktory od 1799 r. przebywat juz poza
Galicja 1 nie miat kto sprawowa¢ wlasciwego nadzoru nad tymi instytucjami.

%8 Schematismus fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1792, Lwow [1792], s. 144—145.

% M. Bataban, Dzieje Zydow w Galicji..., s. 58.

% Homberg Herz..., dostep: 23.11.2016; D. Sadowski, Maskilisches Bildungsideal..., s. 145—
168; D. Sadowski, Haskala und Lebenswelt..., s. 16.
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Tabela 2. Szkoly trywialne bez obsady nauczycielskiej w latach 1788-1806

Lata Miasto
1788 —
1792 —
1793 —
1794 —
1796 —
1799 —
1802 Tyszowce, Belz, Obertyn
1803 Rozwadow

1806 Skole

Zrodto: Schematismus fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1788, Lwow [1788], s. 136-138;
Schematismus fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1792, Lwow [1792], s. 142-146; Sche-
matismus fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1793, Lwow [1793], s. 157-162; Schematis-
mus fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1794, Lwow [1794], s. 179-184; Schematismus
fiir die Konigreiche Galizien und Lodomerien 1796, Lwow [1796], s. 185-190; Schematismus fiir das
Konigreich Ostgalizien 1799, Lwow [1799], s. 209-214; Schematismus fiir die Konigreiche Ostgali-
zien und Lodomerien fiir das 1802, Lwow [1802], s. 228-233; Schematismus fiir die Konigreiche
Ostgalizien und Lodomerien fiir das 1803, Lwow [1803], s. 236-241; Schematismus fiir die Konig-
reiche Galizien und Lodomerien fiir das 1806, Lwow [1806], s. 248-253.

Omawiane szkoly trywialne utrzymywane byly przez miejscowe gminy
izraelickie. Z podatkow zydowskich zostal stworzony specjalny fundusz na cele
szkolne™. Instytucje te poczatkowo pozostawaly pod nadzorem wiadz cyrkular-
nych i miejskich. Do 1787 r. szkoly byly pod wspdlnym nadzorem ze szkotami
chrzescijanskimi. Dotychczasowym ich nadzorca (z rangg krajowego nadzorcy
szkot galicyjskich) byt ks. Jan Hoffmann®’. Od tego roku, jak wczesniej wspo-
mniano, sprawy administracyjno-kontrolne oddano pod dozor H. Homberga,
zydowskiego nadzorcy szkot, ktory zajmowal si¢ takze kwestiami zwigzanymi
z wychowaniem religijnym dzieci®.

Zydowskie szkoty ludowe na ogot nie cieszyly sie ani wielka frekwencja, ani
sympatig ludnosci izraelickiej. Zydzi wykazywali wobec nich duzg nieufnos¢, co
przejawiato si¢ w nieregularnym uczgszczaniu na nauke. Ludnos¢ ta z niechecia
podchodzita do oswiaty publicznej, obawiajac si¢ wynarodowienia swych dzieci,
gdyz dos¢ czesto w placowkach tych uczyli niemieckojezyczni nauczyciele. Poza
tym rodzice nie ufali uczacym, ktorzy co prawda byli Zydami, ale upowaznionymi
i kontrolowanymi przez koscielne (katolickie) wiadze szkolne®. Dlatego, gdy
tworzono szkoty i wprowadzano przymus szkolny, wykazywali duzy opor i woleli

%6 M. Bataban, Dzieje Zydéw w Galicji..., s. 72.

5" M. Baranowski (Historya szkét ludowych..., s. 63) podaje rok 1789 jako moment oddziele-
nia szko6t zydowskich od chrze$cijanskich i oddania ich pod nadzor osobno zamianowanego zy-
dowskiego nadzorcy szkot.

%8 K. Redzinski, Szkolnictwo zydowskie w Galicji na przelomie XIX i XX wieku [w:] Historia
wychowania. Misja i edukacja, red. K. Szmyd, J. Dybiec, Wydawnictwo UR, Rzeszow 2008, s. 368.

* Tamze, s. 369.
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ptaci¢ kary niz posyta¢ do nich swe dzieci. Izraelici thumaczyli to brakiem potrze-
by zdobywania wiedzy szkolnej®. Zachowane czesciowe dane z 1806 r. na temat
frekwencji uczniéw podaja, ze we Lwowie bylo wowczas 389 uczniow (5 szkot),
w obwodzie zotkiewskim — 100 (8 szkot), brzezanskim — 533 (6 szkot), stryjskim —
623 (5 szkot), tarnowskim — 705 (6 szkdt), przemyskim — 1200 (6 szkoh®. Z po-
wyzszego zestawienia wynika, ze przynajmniej w niektorych miastach szkoty
zydowskie miaty do$¢ duze grupy ucznidw. Na pozycje szkdt w lokalnych spo-
fecznosciach wptywata takze polityka o$wiatowa Austriakow, ktorzy poprzez
wprowadzenie nauczania jezyka niemieckiego dazyli do germanizacji ludnosci
stowianskiej oraz zydowskiej mieszkajacej w tej czesci monarchii®. Jednak te
wszystkie $rodki nie doprowadzity do celu zakladanego przez panstwo. Efektow
nie przyniosto nawet usuni¢cie Homberga z Galicji. Dlatego wtadze cyrkularne,
majac ze szkolami zydowskimi duze problemy administracyjne, dazyty do ich
likwidacji. Ostatecznie cesarz Franciszek I na prosbe Zydéw galicyjskich uczynit
to 26 VI 1806 r. Fundusze szkolne wcielit do ogolnego galicyjskiego Normalschul-
fond®. Gubernium (dekretem z 17 VII 1807 r.) polecito akta, papiery i przybory
szkolne przekaza¢ Dyrekcji Szkot Niemieckich. Personel nauczycielski wiadze
zwolnity ze stanowisk. Rownoczesnie zamknigto seminarium nauczycielskie we
Lwowie®. Na taka decyzje Franciszka I wptyneto kilka czynnikéw. Jednym byta
niska frekwencja uczniow, innym — zty stan bazy szkolnej. Kolejny to zawarcie
rok wczesniej przez Austri¢ konkordatu z papiestwem oddajacego szkolnictwo
elementarne w pafistwie ponownie w rece duchowienstwa katolickiego®. Podsu-
mowujac sytuacje o§wiatowa Zydow na przetomie XVIII i XIX w., Majer Bataban
stwierdzit, ze Zydzi galicyjscy odetchneli z ulga, gdyz postawili na swoim. Przez
to jednak na bardzo dtugo odcieli si¢ od cywilizowanego $wiata®.

Odbudowa szkolnictwa zZydowskiego w XIX w.

Po zamknigciu zydowskich szkot ludowych w 1806 r. przez wiele lat organi-
zowanie tych placowek pozostawato w zawieszeniu. Tylko w nielicznych, wick-
szych skupiskach ludnosci izraelickiej zaczely pojawiaé si¢ nowe plany o$wia-

60, Stomka, Pamietniki wloscianina..., S. 144-145.

81 M. Bataban, Dzieje Zydéw w Galicji..., s. 68-69. K. Redzifiski (Zydowskie szkolnictwo
Swieckie w Galigji..., S. 4647 | Szkolnictwo zydowskie..., s. 368) blednie ustala faczna liczbe
uczniéw w oparciu o niepelne zestawienia zamieszczone w powyzszej pracy M. Batabana.

62 3. Dobrzanski, Wychowanie i szkolnictwo w zaborze austriackim..., s. 116; S. Pacholkiv,
Galizische Judengemeinden..., s. 117.

83 K. Redzinski, Szkolnictwo zydowskie..., s. 368.

8 M. Balaban, Herz Homberg..., s. 235; K. Redzinski, Zydowskie szkolnictwo swieckie w Ga-
licji..., s. 47.

8 M. Bataban, Dzieje Zydéw w Galicji..., s. 71-72; S. Pacholkiv, Galizische Judengemein-
den..., s. 118.

% M. Bataban, Herz Homberg..., s. 235.
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towe zmierzajace do otwarcia si¢ na wspotczesne prady kulturowe i ideologicz-
ne. Pierwszym takim o$rodkiem stal si¢ Tarnopol. W 1813 r. jeden z cztonkow
miejscowej gminy zydowskiej Jozef Perl uruchomit niemiecko-zydowska szkote
ludowa, w ktorej poczatkowo uczylo si¢ zaledwie 16 uczniow. W 1820 r. wybu-
dowano dla niej stosowny budynek. Od 16 XI tego roku szkota uzyskata prawa
publiczne jako izraelicka szkota gtéwna®’.

Innym o$rodkiem szkolnym edukujacym wedtug ustaw panstwowych staly sie
Brody, gdzie w 1820 r. zatlozono 3-klasowa szkote izraelicka koedukacyjng z nie-
mieckim jezykiem wyktadowym. W 1853 r. miejscowi Zydzi postanowili podnies¢
jej status, przeksztatcajac w 4-klasowa szkote gtdéwna. W tym celu wystosowali
pismo do wladz panstwowych. Wspotorganizatorem szkoty byl powotany komitet
organizacyjny. Szczegdlne zashugi polozyt Mojzesz Deutscher (1802—1876) wy-
wodzacy si¢ z Tarnopola. Po uzyskaniu stosownej zgody szkole (wylacznie dla
chlopcé6w) uruchomiono 26 VII 1854 r. Pierwszym dyrektorem mianowano Hir-
scha Reitmanna z Tarnopola. Pehit on te funkcje do 1866 r. Zrédtami utrzymania
placowki miato by¢: czesne ptacone przez ucznidow, kwoty uiszczane przez gming
zydowska oraz narzuty na migso koszerne i drob®. Dodatkowo od tego roku za-
czeta dziata¢ niemiecko-zydowska szkota gtowna dla dziewczat®. W 1866 r. wha-
dze panstwowe utworzyly w mie§cie gimnazjum realne nizsze. Ze wzgledu na
strukture narodowosciowa mieszkancow Brodow zgromadzito ono glownie mto-
dziez zydowska'®. Szematyzm Galicji informuje, ze do roku szkolnego 1868/69
szkota gtdwna meska organizacyjnie potaczona byla z izraelicka szkotg trywialng
zenska, majac wspolnego dyrektora”™. Rok pozniej w tym zrodle wymienia sie
jedynie szkole gtowng zenska. Prawdopodobnie to wtedy doszto do zmiany statusu
szkoly trywialnej zefiskiej na gtowna zenska'?, natomiast mozna przypuszczaé, ze
chlopcy ze szkoty gtéwnej meskiej przeniesli sie¢ do gimnazjum, dlatego w nastep-
nych latach dziatata tu tylko izraelicka szkota ludowa Zenska.

Idea tworzenia zydowskich szkot ludowych o charakterze publicznym zaczeta
popularyzowaé si¢ na troche wicksza skale dopiero w latach 40. XIX w.” Rozpo-

87 K. Redzifiski, Zydowskie szkolnictwo swieckie w Galicji..., 5. 63—64; K. Redzinski, Problemy
szkolnictwa zydowskiego [W:] Szkolnictwo i oswiata w Galicji 1772-1918..., s. 359-360; J. Swieboda,
Edukacja Zydéw w Galicji..., s. 92; M. Lapot, Rozwdj zydowskiego szkolnictwa. .., s. 385.

88 S. Baracz, Wolne miasto handlowe Brody, Lwow 1865, s. 172-173; K. Redzinski, Zydow-
skie szkolnictwo $wieckie w Galicji..., s. 85, 87; K. Redzinski, Problemy szkolnictwa zydowskie-
go..., s. 360; J. Swieboda, Edukacja Zydéw w Galicji..., s. 91-92. M. Lapot (Rozwdj zydowskiego
szkolnictwa..., s. 385) podaje jako date powstania szkoty rok 1815.

8 3. Swieboda, Edukacja Zydéw w Galicji..., . 121.

K. Redzinski, Zydowskie szkolnictwo swieckie w Galicji..., s. 82.

™ Galizisches Provinzial-Handbuch fiir das Jahr 1869, Lwow [1869], s. 465.

72 Szematyzm Krélestwa Galicyi i Lodomeryi z Wielkim Ksiestwem Krakowskiem na rok 1870,
Lwow 1870, s. 490.

™). Skoczek, Rys historyczno-statystyczny szkél ludowych w Galicji 1772-1848, Krakow
1869, s. 10.
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czeto sie od Lwowa, gdzie w 1842 r. miejscowi Zydzi, przy powolanym wtedy
zaktadzie dla sierot, zatozyli szkole publiczng. Na jej finansowanie przeznaczono
fundusz dawnej szkoty Talmud-Tory. Wkrétce postanowiono przeksztatci¢ ja
w nowoczesng placowke edukacyjng. Jej kierownikiem zostal Abraham Kohn,
ktérego specjalnie dla tego celu sprowadzono z Austrii. Zgode na powstanie za-
ktadu wydat cesarz 16 IV 1843 r., a 4 V tego roku takze wiedenska Nadworna
Komisja Studiow. Organizacje¢ szkoty oparto na ustawie o§wiatowej z 1805 1. 29 V
1844 r. Iwowska gmina izraelicka przyjeta uchwate w sprawie otwarcia 4-klasowej
szkoty glownej koedukacyjnej z niemieckim jezykiem wyktadowym. Posiadata
ona klas¢ wstepna oraz trzy klasy zasadnicze. Miata osobne oddziaty dla chtopcow
i dziewczat. Gtownym motywem jej zatozenia byto ,,pobudzenie i poprowadzenie
ciemnych i zacofanych mas zydowskich do $wiatta postepu, do wiedzy, do o$wiaty
i wychowania”. Wkrotce kierownik szkoty rozpisal konkurs na posady nauczycie-
li. Placowke uruchomiono 5 I 1845 r. Nosita nazwe: Niemiecko-Zydowska Pu-
bliczna Szkota Gléwna. W pierwszym roku chodzito do niej 112 chiopcow i 127
dziewczat (razem 239 ucznidéw). Poczatkowe lata jej dziatalno$ci okazaty sie bar-
dzo trudne ze wzgledu na nieche¢ miejscowych Zydow, ktora jednak dos¢ szybko
zanikla™, albowiem mimo skromnych i trudnych poczatkéw ogolnoksztatcace;
o$wiaty zydowskiej we Lwowie zainteresowanie wyksztalceniem §wieckim wsrod
miejscowych Izraelitow stopniowo rosto. W latach 50. XIX w. szkota gléwna nie
byta w stanie przyja¢ w swe mury wszystkich chetnych. W tej sytuacji aktem fun-
dacyjnym z 26 VIII 1855 r. gmina lwowska postanowita dodatkowo otworzy¢
dwie koedukacyjne trzyklasowe szkoty trywialne dla mtodziezy izraelickiej. Jedna
(miejska) uruchomiono rok pdézniej w centrum Lwowa, a druga (pozamiejska) na
Przedmiesciu Krakowskim. Ich tworcg byt dr Bernard Sternberg, dotychczasowy
dyrektor zydowskiej Szkoty Glownej. W roku szkolnym 1856/57 w szkole miej-
skiej ksztalcito si¢ 66 chtopcow i 114 dziewczat, natomiast w szkole przedmiej-
skiej byto 100 chtopcow i 124 dziewczeta™. W 1871 r. w pierwszej edukowato sie
175 dzieci, a kadra pedagogiczna skladata si¢ z kierownika, dwoch nauczycieli
i trzech pomocnikoéw. W drugiej bylo 206 dzieci, a kadrg tworzyt kierownik, nau-
czyciel 1 trzech pomocnikow. W 1874 r. (w zwigzku z galicyjska ustawg szkolna
wprowadzong w 1873 r.) obie szkoly trywialne potaczono i przeksztatcono w dru-
ga szkole gtowng z rownoleglymi klasami dla chtopcow i dziewczat. Nowa pla-
cowka rozpoczeta prace od roku szkolnego 1874/75".

™ 1. Swieboda, Edukacja Zydow w Galicji..., s. 91; K. Redzinski, Zydowskie szkolnictwo
Swieckie..., s. 111; M. Lapot, Rozwoj zZydowskiego szkolnictwa..., s. 386-387.

™ Handbuch des Lemberger Statthalterei — Gebietes in Galizien fiir das Jahr 1857, Lwow
[1857], s. 288; M. Lapot, Rozwdj zZydowskiego szkolnictwa..., s. 390.

5 M. Baranowski, Historya szkot ludowych..., s. 152, 165; K. Redzinski, Zydowskie szkolnic-
two swieckie..., s. 111-112; tegoz, Problemy szkolnictwa zydowskiego..., s. 360-361; M. Lapot,
Rozwdj zydowskiego szkolnictwa. .., s. 390. J. Swieboda (Edukacja Zydéw w Galicji..., s. 93) jako
date powstania tych dwoch szkoét trywialnych btednie przyjmuje rok 1860.
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W 1847 r. w miasteczku Bolechéw (obwod stanistawowski) uruchomiono
zydowska szkote ludowa (przypuszczalnie o statusie trywialnej). Pierwszymi
nauczycielami byli: Selig Mondschein, A. Goldberg i J. Dawid. Szkote jednak
zamkni¢to po 1848 r., ale staraniem miejscowej gminy starozakonnej w 1854 r.
doszto do jej ponownego otwarcia. Organizatorami tej placéwki byli dr Leon
Fruchtmann i Szymon Blumenthal, a nauczali w niej Selig Mondschein z Bursz-
tyna (kierownik), Izaak Goldstaub z Przemysla, Nehemiasz Landes (od 1858)
oraz Hersch Streifer (od 1863). Szkota ulokowana zostala w wynajetym prywat-
nym budynku. Jednak nie odpowiadat on potrzebom lokalowym tego typu insty-
tucji. Pomieszczenia byty zbyt male, niskie i stabo oswietlone. Szkota borykata
si¢ z problemami finansowymi, gdyz miejscowy kahat nie wykazywat wlasciwej
troski w tym zakresie. Miejscowi Zydzi przez dhuzszy okres nie chcieli wysytaé
do szkoly swych dzieci. Dopiero w poczatkach lat 70. XIX w. sytuacja ulegta
poprawie. Prawdopodobnie w roku szkolnym 1870/71 przemianowano ja na
niemiecko-izraelickg szkote gtowna. Od tego czasu wsrod ludnosci zydowskiej
szkota zaczeta cieszy¢ sie duza popularnoscia. Wskazujg na to dane z 1872 r.
W tym roku na 600 dzieci wyznania mojzeszowego podlegajacych obowigzkowi
szkolnemu uczeszczato do niej 214 (ponad 30%)"".

Kolejna szkota zydowsko-niemiecka (o statusie trywialnej) zostata zatozona
w 1856 r. w Lipniku (obwod wadowicki). Jej patronem byta tamtejsza gmina
starozakonna. W 1860 r. uczyly w niej 2 osoby, a uczniéw byto 90. W 1868 r.
miata 3 nauczycieli i 120 uczniow. W niektérych latach organizowano w niej
dodatkowo nauk¢ powtarzajaca (niedzielng) dla starszej mtodziezy, ktora wcze-
$niej ukonczyta kurs nauki elementarnej, tygodniowej .

Szkoty zydowskie dziataty rowniez w Krakowie (na Kazimierzu). Miasto to
po powstaniu krakowskim w 1846 r. zostato przytaczone do Austrii. W 1855 r.
istniejaca szkole 4-klasowa przemystowo-handlowg przemianowano na 4-klasowa
szkote gldwng dla chtopcow 1 3-klasowg szkole trywialng dla dziewczat. T¢ dru-
ga rozporzadzeniem z 7 VI 1865 r. przeksztalcono w 4-klasows. Piecze nad
szkola przejat miejscowy kahat. Jednak prawo do kontrolowania nauczania
przedmiotow $wieckich zastrzezono dla konsystorza biskupiego w Krakowie.
Jednoczesnie w trosce o prawidtowg prace tej placowki wyznaczono dwoch zy-
dowskich inspektorow. W 1856 r. szkota przeszta pod nadzor konsystorza kra-
kowskiego, ktory mianowat nauczycieli. Wyzszg instancje stanowit rzad krajowy

" Szematyzm Krélestwa Galicyi i Lodomeryi z Wielkim Ksiestwem Krakowskiem na rok 1871,
Lwow 1871, s. 433; K. Redzinski, Zydowskie szkolnictwo $wieckie w Galicji..., s. 119-120.

™8 Schematismus des gesammten an den Volksschulen der Tarnower Bischiflichen Diécese...
fiir das Jahr 1860 [w:] Schematismus universi venerabilis cleri dioeceseos tarnoviensis tam saecu-
laris quam regularis...in... 1860, Tarnéw 1860, s. 54; Szematyzm szkol ludowych i ich nauczycieli
w tarnowskiej diecezji na rok 1868 [w:] Schematismus universi venerabilis cleri dioeceseos tarno-
viensis tam saecularis quam regularis...in...1868, Tarnow 1867, s. 43. J. Swieboda (Edukacja
Zydéw w Galicji..., s. 94) blednie jako date powstania szkoty podaje rok 1861.
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w osobie radcy szkolnego dra Andrzeja Machera. Dekretem z 29 VIII 1856 r.
rzad krajowy zamianowat dozorcg §wieckim szkot izraelickich 2 przedstawicieli
nacji zydowskiej. Z poczatkiem roku szkolnego 1866/67 szkote (podobnie jak
w catej Galicji) wyjeto spod nadzoru konsystorza i poddano pod nadzor Dystryk-
tu Izraelickich Szkot. Uchwatg z 1 II 1871 r. rada miasta Krakowa zamienita
szkote glowna na Kazimierzu na miejska, a z dniem 1 IX tego roku przyjeta ja na
swe utrzymanie, zrownujac ja pod wzgledem organizacyjnym z innymi szkotami
nadzorowanymi przez Radg¢ Szkolng Krajowa'”.

W 1861 r. w Mosciskach zostala uruchomiona niemiecko-zydowska szkota
ludowa (prawdopodobnie trywialna). Uczeszczaty do niej sieroty i dzieci ubo-
gich rodzicow. Program nauczania obejmowat lekcje j. niemieckiego, polskiego
i hebrajskiego w zakresie czytania i pisania oraz rachunki i religie. Kadra nau-
czycielska sktadata si¢ z jednego nauczyciela. Po raz ostatni szkot¢ wymieniat
Szematyzm Galicji na rok 1871%.

Szkote izraelickg otworzono takze w Przemyslu. Stato si¢ to w 1864 1., a jej
fundatorem byt Abraham Mojzesz Sarter, ktory przeznaczyt dla niej legat pie-
niezny. Celem placowki miato by¢ stworzenie dla ubogich dzieci zydowskich
warunkow uczenia si¢ po hebrajsku, polsku i niemiecku. W 1871 r. ksztalcita ona
127 uczniéw, a rok pozniej 137%.

Co najmniej od roku szkolnego 1864/65 funkcjonowata szkota trywialna dla
Zydow w Rymanowie. Nauczycielem tymczasowym byt Izaak Majer Goldstaub.
Szematyzmy szkol ludowych tacinskiej diecezji przemyskiej wymieniaja ja
przez nastgpne dwa lata, tj. wlacznie do roku szkolnego 1866/67%. By¢ moze, iz
w nastgpnych latach nadal dzialata. Jednak przypuszczalnie z tego powodu, iz
w tym roku szkolnym placowke (podobnie jak w calej Galicji) wyjeto spod nad-
zoru konsystorza biskupiego, w szematyzmach diecezjalnych z nastgpnych lat
juz nie zamieszczano informacji na jej temat. Byla to jedyna szkota zydowska

™ Jubileuszowe sprawozdanie Dyrekcyi Szkoly Wydzialowej im. Kazimierza Wielkiego
w Krakowie za rok szkolny 1909/10, Krakow 1910, s. 13, 15-16; K. Redzinski, Zydowskie szkol-
nictwo Swieckie w Galicji..., s. 126, 130-131.

8 Galizisches Provinzial-Handbuch fiir das Jahr 1868, Lwow [1868], s. 741; Szematyzm
Krolestwa Galicyi i Lodomeryi z Wielkim Ksigstwem Krakowskiem na rok 1871..., s. 434.

81 Galizisches Provinzial-Handbuch fiir das Jahr 1868..., s. 740-741; Szematyzm Krolestwa
Galicyi i Lodomeryi z Wielkim Ksigstwem Krakowskiem na rok 1873, Lwow 1873, s. 427; Szema-
tyzm Krolestwa Galicyi i Lodomeryi z Wielkim Ksigstwem Krakowskiem na rok 1874, Lwow 1874,
s. 461; L. Hauser, Monografia miasta Przemysla, Potudniowo-Wschodni Instytut Naukowy, Prze-
mys$l 1991, s. 250.

82 Szematyzm szkol ludowych i ich nauczycieli pod kierunkiem konsystorza przemyskiego
obrz. tac. na rok 1865 [w:] Schematismus universi venerabilis cleri saecularis et regularis dioe-
ceseos Ritus Latini premisliensis pro anno Domini 1865, Jasto 1864, s. 14; Szematyzm szkot ludo-
wych i ich nauczycieli pod kierunkiem konsystorza przemyskiego obrz. tac. na rok 1867 [w:] Sche-
matismus universi venerabilis cleri saecularis et regularis dioeceseos ritus latini premisliensis pro
Anno Domini 1867, Jasto 1866, s. 15.
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wymieniona w wykazach szkét ludowych diecezji przemyskiej podlegtych kon-
systorzowi rzymskokatolickiemu w Przemyslu®®.

Dokonujac zestawien ilo$ciowych tych szkot na przetomie lat 60. i 70.
XIX w., nalezy zauwazy¢, ze nadal bylo ich bardzo mato. W roku szkolnym
1870/71 w catej prowincji dziatato zaledwie 10 niemiecko-izraelickich szkot
ludowych. Najwigcej (3) byto we Lwowie: szkota gtéwna mieszana i 2 szkoty
trywialne mieszane. Pozostate istniaty w Krakowie (szkota gtowna mieszana),
Tarnopolu (szkota gléwna mieszana), Brodach (szkota gtowna dla dziewczat),
Mosciskach (prawdopodobnie trywialna), Przemyslu (szkota prywatna), Bole-
chowie (szkota gtowna) i Lipniku (szkota trywialna)84. Z kolei w roku szkolnym
1872/73 Szematyzm Galicji wyliczal szkote gtdbwng w Bolechowie, szkote gtow-
na mieszang w Brodach, szkot¢ 4-klasowg mieszang na Kazimierzu w Krakowie,
szkole gtowng mieszang we Lwowie, szkole 3-klasowa miejska 1 3-klasowa
przedmiejska (obie we Lwowie, przeksztatcone z trywialnych), szkote gtowna
mieszang w Tarnopolu, szkote prywatng w Przemyslu oraz szkole ludowa
w Lipniku®. Analizujac calosciowo problem sieci szkot zydowskich, napoty-
kamy na trudno$ci zwigzane z okresleniem ich liczebnosci. Okazuje si¢ bo-
wiem, ze cze$¢ wspomnianych placowek nie byla uwzgledniana w pewnych
latach w oficjalnych wykazach szkolnych. Dowodzi tego choc¢by fakt, ze we-
dtug Szematyzmu Galicji na 1856 ». w roku szkolnym 1855/56 w prowincji
istniaty tylko 2 szkoty glowne koedukacyjne: we Lwowie i Tarnopolu®.
W nastgpnym roku szematyzm wymieniat 6 szkot, a mianowicie wspomniane
2 szkoty gltdowne mieszane (Lwow i Tarnopol), 2 szkoty trywialne koedukacyj-
ne we Lwowie: miejska oraz na Przedmiesciu Krakowskim i 2 w Brodach:
szkote gldowna meska potaczong ze szkota trywialna zenska® . Tyle samo szkot
bylo w 1859 1.® Zrédlo to nie uwzgledniato innych dzialajacych wowczas pla-
cowek. Podobnie byto w pézniejszych latach ze szkola w Przemyslu®.

Do 1866 r. wladza zwierzchnig dla zydowskich szkot ludowych byt rzad oraz
odpowiedni konsystorz diecezjalny. Na mocy ministerialnego rozporzadzenia
z 25 IV 1866 r. konsystorz zastgpiono miejscowa gming izraelicka. W mysl ustawy

8 Handbuch des Statthalterei Gebietes in Galizien 1865, Lwow [1865]; Handbuch des Statt-
halterei Gebietes in Galizien 1866, Lwow [1866].

8 M. Baranowski, Poglgd na rozwdj szkoét ludowych krél. stol. miasta Lwowa w okresie au-
tonomicznym, Lwow 1896, s. 1; Szematyzm Krélestwa Galicyi i Lodomeryi z Wielkim Ksiestwem
Krakowskiem na rok 1871..., s. 433-434; R. Pelczar, Szkolnictwo elementarne..., s. 38.

8 Szematyzm Krélestwa Galicyi i Lodomeryi z Wielkim Ksiestwem Krakowskiem na rok
1873..., s. 426-427.

8 Handbuch des Lemberger Statthalterei — Gebietes in Galizien fiir das Jahr 1856, Lwow
[1856], s. 229.

8 Handbuch des Lemberger Statthalterei — Gebietes in Galizien fiir das Jahr 1857..., s. 288-289.

8 Handbuch des Lemberger Statthalterei — Gebietes in Galizien fiir das Jahr 1859, Lwow
[1859], s. 216-217.

% Handbuch des Statthalterei Gebietes in Galizien 1865...; Handbuch des Statthalterei Ge-
bietes in Galizien 1866...
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panstwowej z 14 V 1869 r. szkoly utrzymywane przez gminy wyznaniowe izrae-
lickie dla dzieci wtasnego wyznania zaliczono do kategorii szkét prywatnych®.

Tabela 3. Uczennice zenskiej szkoly trywialnej w Rzeszowie w latach 1859-1871

Rok | ] Rok | I
Klasa i ) Klasa , ,
szkolny potrocze | poétrocze | szkolny potrocze | poélrocze
| 105 98 | 124 128
I 69 64 1 63 63
1859/60 Il 22 19 1867/68 11 56 56
Razem 196 181 Razem 243 247
| 96 94 | 113 110
I a7 48 1 83 87
1864/65 i 21 2 1868/69 i 57 )
Razem 167 166 Razem 253 251
| 92 95 | 115 114
Il 61 63 1 86 84
1865/66 i 2 2 1869/70 i 56 57
Razem 185 190 Razem 257 255
| 98 99 | 137 140
I 65 67 1l 102 95
1866/67 i a7 a1 1870/71 I &7 70
Razem 210 207 Razem 306 305

Zrodto: APRz, Zespot 212 — Szkota panienska w Rzeszowie, sygn. 1 — Wykazy uczennic 1859—
1861, passim; sygn. 2 — Wykazy uczennic 1861-1866, passim; sygn. 3 — Wykazy uczennic 1866—
1870, passim; sygn. 4 — Katalogi uczennic 1870-1875, passim.

Z braku wiasnych szkot cze$¢ Zydéw wysylata swe potomstwo do szkot
chrzescijanskich. Dlatego niejednokrotnie na terenach mieszanych narodowoscio-
wo w jednej placowce ksztalcili si¢ uczniowie roznych nacji. Przyktadu dostarcza-
ja nam zestawienia dla Kanczugi, gdzie na I kursie w roku szkolnym 1864/65 byto
89 Polakow, 19 Rusindw i 9 Izraelitow. W nastepnym roku wsrod mtodziezy
szkolnej pochodzacej wytacznie z Kanczugi bylo 112 dzieci polskich, 11 ruskich
i 17 zydowskich®. Podobna sytuacja miata miejsce takze np. w Glogowie Mip.
Zjawisko to mozemy prze$ledzi¢ na podstawie katalogéw uczniéw tamtejszej
szkoly. Dla przyktadu w roku szkolnym 1869/70 w kl. I na 97 osob bylo 10 0s6b
pochodzenia zydowskiego (2 ucznidow i 8 uczennic). W kl. II na 42 uczniéw byt
1 Zyd, a w kl. Il wszystkie dzieci (22) byly katolikami, natomiast w roku szkol-
nym 1868/69 w I potroczu w kl. 11 III byto po 1 chlopcu i 1 dziewczynce pocho-
dzenia zydowskiego, a w kl. II nie byto Zydéw. Z kolei w I potroczu roku szkol-
nego 1864/65 w kl. III wsrdd 31 ucznidow nie byto zadnego dziecka zydowskiego.

9 3. Skoczek, Rys historyczno-statystyczny..., s. 11; R. Pelczar, Szkolnictwo elementarne..., s. 38.

' Archiwum Panstwowe w Rzeszowie (dalej: APRz), Zespét 986 — Publiczna Szkota Po-
wszechna w Kanczudze, sygn. 1 — Zarys dziejow szkoty ludowej w Kanczudze. Wykazy nauczy-
cieli. Ksiggozbior 1854-1880, k. 18.



Sie¢ szkot niemiecko-zydowskich w Galicji w latach 1774-1873... 37

W kl. II na 29 dzieci byt 1 chtopiec zydowski, a w kl. I liczacej 121 uczniéw byto
kilkoro przedstawicieli tej nacji™.

Warto takze zwrdci¢ uwage, ze pomimo réznych obostrzen ze strony wtadz
panstwowych liczba uczennic pochodzenia zydowskiego w katolickich szko-
fach zenskich dtugo utrzymywata sie na niskim poziomie. Sytuacja zaczela sie
zmienia¢ od II potowy XIX w. Wida¢ to wyraznie na przyktadzie zestawien
statystycznych dla zenskiej szkoty trywialnej w Rzeszowie (tabela 3).

Wsrdd uczennic tej placowki (co najmniej od lat 60. XIX w.) bylo sporo
dziewczat z rodzin zydowskich. Dla przyktadu w roku szkolnym 1865/66 do kl. I
zapisano 92 uczennice, w tym 60 wyznania mojzeszowego (65%). Do kl. I,
liczacej 61 0sob, zaczeto uczeszczaé 31 Zydowek (51%), w kl. 111 za$ majace;
32 dzieci 13 wywodzito si¢ z rodzin izraelickich (41%). Z kolei w roku szkol-
nym 1867/68 w kl. I na 124 dziewczgta az 82 (66%) byly wyznania mojzeszo-
wego. Duzy ich udziat byt takze w kl. 11, gdzie na 63 uczennice Zydéwek byto
37 (59%), natomiast w kl. Il na 56 dziewczat 31 (55%) wywodzilo si¢ z tej na-
cji. Wydaje sie, ze nie jest to jeszcze pelne zestawienie liczby dziewczat z rodzin
zydowskich. Sadzg bowiem, ze przynajmniej czes¢ uczennic, ktore zaliczono do
wyznania rzymskokatolickiego, faktycznie moglta mie¢ pochodzenie izraelickie.
Wskazuja na to ich niemiecko brzmigce nazwiska®. Obecno$é uczniéw pocho-
dzenia zydowskiego w szkotach polskich byta konsekwencja dazen niektoérych
srodowisk zmierzajacych do zasymilowania Zydéw z ludnoscig chrzescijanska,
zwlhaszcza polska™.

Ustawa o$wiatowa dla Galicji z 1873 r. nie byta przez ludnos$¢ izraelicka
do konca respektowana. Szczegdlnie odnosito sie to do ortodoksyjnych Zydow
mieszkajacych gldownie w miastach. Ze wzgledow religijnych nadal stronili oni
od szkot panstwowych. Inng kwestig byto bardzo stabo rozbudowane zydow-
skie szkolnictwo ludowe. Dlatego za zezwoleniem Rady Szkolnej Krajowej
ludnos¢ ta korzystala z mozliwosci zaktadania tradycyjnych chederéw. W tym
okresie funkcjonowaty dwa ich rodzaje. W jednych uczono wylacznie religii
mojzeszowej 1 jezyka hebrajskiego, w drugich udzielano nauki z innych
przedmiotéw. Pierwsze podlegaty austriackim wladzom politycznym, a organi-
zowano je na podstawie rozporzadzenia ministerialnego z 14 VI 1874 r. Nadzor
nad drugimi, w mysl ustawy panstwowej z 14 V 1869 r., oddano wtadzom
o$wiatowym.

Swieckie szkoly zydowskie spehily wiele zadan. Przede wszystkim przy-
czynily si¢ do polonizacji i asymilacji duzej czesci Zydow galicyjskich. Wérod
nauczycielstwa izraelickiego zrodzita si¢ grupa osob upowszechniajacych polska

%2 APRz, Zespot 257 — Publiczna Szkota Powszechna w Glogowie, sygn. 16 — Katalogi ocen
1842-1882, s. 75-79, 94-97, 102-104, 114-117.

% APRz, Zespot 212 — Szkola panienska w Rzeszowie, sygn. 2 — Wykazy uczennic 1861—
1866, s. 138-145; sygn. 3 — Wykazy uczennic 18661870, s. 47-54.

% K. Redzinski, Szkolnictwo zydowskie..., s. 367.
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kulture, nauke i o§wiatg. Rozwoj szkolnictwa zydowskiego zwiagzany byt takze
z rodzeniem si¢ roznych ruchow narodowo-spotecznych i politycznych, w ktore
angazowali si¢ przedstawiciele tej narodowosci.
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STUDENCI LWOWSCY W OBRONIE AUTONOMII
SZKOL WYZSZYCH ORAZ PRZECIW POLITYCE OPLAT
ZA STUDIA (1932-1939)

STUDENTS IN LVIV IN DEFENCE OF THE AUTONOMY
OF THE INSTITUTIONS OF TERTIARY EDUCATION
(1932-1939)

Streszczenie

W 1932 r. Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego znacznie podniosto
czesne za wyzsza edukacje, co spowodowalo gwaltowne protesty i strajki wsrod spotecznosci
studenckiej. W styczniu 1933 r. ci, ktorzy nie wniesli optat, zostali skresleni z listy studentow.
Sejm Rzeczypospolitej Polskiej wprowadzit nowa ustawe o studiach wyzszych, znaczaco obniza-
jac autonomi¢ uniwersytetow, co spotkato si¢ z protestami kadry nauczycielskiej i studentow. We
Lwowie spoteczno$¢ akademicka zadeklarowata trzytygodniowy strajk. Studenci okupowali budy-
nek uniwersytetu i zorganizowali demonstracje. Mialy miejsce walki i starcia pomiedzy policja
i studentami wspierajgcymi autorytety opozycji.

Stowa kluczowe: Lwow, studenckie protesty antyoptatowe, obrona autonomii uniwersyteckie;j.

Abstract

In the year 1932, the Ministry of Religious Confessions and Public Enlightenment significant-
ly raised tuition fees for tertiary education, which caused vehement protests and strikes in the
community of students. In January, 1933, those failing to pay their tuition fees, were struck off the
lists of students. The Parliament of the Republic of Poland passed a new Act on Tertiary Educa-
tion, significantly reducing the autonomy of universities, which was met with protests of teaching
staff and students. In Lviv, the academic community declared a three-week strike. The students
occupied the building of their institution of tertiary education and organized demonstrations.
Fighting and scuffles between the police and students who supported the authorities and the oppo-
sition occurred.

Key words: Lviv, students’ anti-tuition fee protests, defence of the autonomy of the university.

Akcje antyoptatowe

W latach migdzywojennych XX w. Lwow byt liczacym si¢ osrodkiem nau-
kowym. Dziataty tam cztery uczelnie akademickie: Uniwersytet im. Jana Kazi-
mierza, Politechnika Lwowska, Akademia Medycyny Weterynaryjnej oraz Wyz-
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sza Szkota Handlu Zagranicznego przeksztalcona na Akademi¢ Handlu Zagra-
nicznego.

Lwow byt miastem wielonarodowym, w 1939 r. liczyl okoto 312 tysigcy
mieszkancow, Polacy stanowili okoto 50% ludnosci (157 tys. osob), Zydzi
31,9% (okoto 100 tys.) oraz Ukraincy ponad 16% (blisko 50 tys. os6b). Wielona-
rodowy byl rowniez sktad studentow lwowskich uczelni.

Na Uniwersytecie im. Jana Kazimierza w roku akademickim 1918/1919 stu-
diowato 3892 studentéow, w tym 1614 wyznania rzymskokatolickiego, 1524 wy-
znania mojzeszowego, 711 greckokatolickiego oraz 43 innych wyznan.
W 1923/1924 na ogolna liczbe 6091 studentdow rzymscy katolicy liczyli 2916
0s6b, wyznania mojzeszowego — 2643, grekokatolicy — 429, inni — 103*. We
Lwowie studiowato 20% ogotu studentéw w kraju, miasto byto drugim po War-
szawie o$rodkiem akademickim, a przed Krakowem (17%)>.

Tabela 1. Studenci we Lwowie w latach 1932—-1938

Rok _ . _ Akademia Akademia
Lp. . .| Uniwersytet | Politechnika Medycyny Handlu Razem
akademicki :o .
Weterynaryjnej | Zagranicznego
1 1931/32 7117 3186 411 356 11070
2 1932/33 7358 3112 384 343 11197
3 1933/34 6703 2775 389 381 10 248
4 1934/35 6048 2558 367 434 9207
5 1935/36 5404 2603 364 502 9073
6 1936/37 5289 2729 380 686 9084
7 1937/38 5064 2847 386 759 9056

Zrodto: »Statystyka Polski”, seria C, ,,Statystyka Szkolnictwa” 1933/34, z. 21, s. 69; tamze, z. 38,
1934/35, s. 63; tamze, z. 56, 1935/36, s. 59; tamze, z. 82, 1936/37, s. 77; tamze, z. 101, 1937/38,
s. 88; S. Langnas, Zydzi a studia akademickie w Polsce w latach 1921-1931. Studium statystyczne,
Lwow 1933, s. 18, tab. 3.

W roku akademickim 1932/1933 odnotowano najwyzsza liczbe studentow
w okresie miedzywojennym — 7358 osob, z tego rzymskich katolikow — 3906,
wyznania mojzeszowego — 2241, greckokatolickiego — 1033 oraz innych wyznan
— 178. Od nastgpnego roku akademickiego liczba studentéw zaczela maleé
(6703), by w roku 1937/1938 spas¢ do 5064, z tego wyznania rzymskokatolic-
kiego byto 3654, mojzeszowego — 525, greckokatolickiego — 735, innych wy-
znan — 150 0s6b’.

! »Statystyka Polski”, seria C, ,,Statystyka Szkolnictwa” 1933/34, z. 21, s. 69; tamze, z. 38,
1934/35, s. 63; tamze, z. 56, 1935/36, s. 59; tamze, z. 82, 1936/37, s. 77; tamze, z. 101, 1937/38,
s. 88; S. Langnas, Zydzi a studia akademickie w Polsce w latach 1921-1931. Studium statystyczne,
Lwow 1933, s. 18, tab. 3.

2 H. Wittlinowa, Atlas szkolnictwa wyzszego, \Warszawa 1937, s. 67.

3 Htatystyka Polski”, seria C, ,,Statystyka Szkolnictwa” 1933/34, z. 21, s. 69; tamze, z. 101,
1937/38, s. 88; S. Langnas, Zydzi a studia..., Lwow 1933, s. 18.
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Stopniowo malata liczba studentow Zydéow. W roku 1938/1939 przyjeto
1168 studentow, w tym 42 Zydow (3,6%), na Politechnike Lwowska 583 studen-
tow, a wéréd nich 10 Zydow (1,7%)".

Na Politechnice, drugiej co do wielkosci uczelni Lwowa, studiowato w roku
akademickim 1931/1932 — 3186 studentow, w tym 2299 rzymskich katolikow,
393 wyznania mojzeszowego, 342 greckokatolickiego i 152 innych wyznan,
glownie prawostawnego i luteranskiego. W roku akademickim 1937/38 wsrod
2847 studentow bylo 2118 rzymskich katolikéw, 310 wyznania mojzeszowego,
262 greckokatolickiego i 157 innych wyznan®.

Stowarzyszenia studenckie byty istotng czescig zycia akademickiego. Stu-
denci nie tylko interesowali si¢ zagadnieniami zycia spoleczno-politycznego, ale
usitowali aktywnie wplywac¢ na jego ksztatt. Waznymi organizacjami byty Brat-
nie Pomoce majace charakter samopomocowy. Ich podstawowym zadaniem byta
troska o materialng strone zycia studenckiego. Srodowisko studenckie byto jed-
nak spolaryzowane pod wzglgdem politycznym i stopniowo wplywy w Bratnich
Pomocach przejmowata prawicowa Mtodziez Wszechpolska.

Prawice ruchu studenckiego stanowilta organizacja wystgpujaca na poczatku
lat dwudziestych pod nazwa Narodowe Zjednoczenie Mtodziezy Akademickiej
zwigzane z Narodowa Demokracja. Na zjezdzie w Warszawie w 1922 r. przyjeto
nazwe¢ Zwiazek Akademicki — Mtodziez Wszechpolska. Lwow, obok Warszawy,
byt gléwnym osrodkiem wptywoéw endecji w srodowisku akademickim.

Lewice studenckiego ruchu stanowit od 1922 r. Zwigzek Niezaleznej Mto-
dziezy Socjalistycznej. Dziatat we wszystkich osrodkach akademickich i byt
zwigzany z PPS®.

Kolejnym $rodowiskiem akademickim byli ludowcy. Na terenie Lwowa
dziatat od 1922 r. Zwiazek Polskiej Akademickiej Mtodziezy Ludowej ,,Posiew”,
liczacy w 1925 r. okoto 300 cztonkéw, oraz od 1933 r. Akademickie Koto Mto-
dziezy Wiejskiej ,,Wici”’ (organizacje studenckie przedstawia tabela 2).

Wazne miejsce wsrod organizacji ideowych w ruchu studenckim zajmowaty
korporacje. Studencki ruch korporacyjny wywodzit swoja tradycje z okresu za-
boréw. Studenci narodowosci polskiej na studiach zagranicznych skupieni
w danej korporacji tworzyli wspdlnote narodowa, ktdra podtrzymywata polskosc¢
i stuzyla pomocg materialna.

Lwowskie srodowisko korporacyjne bylo trzecim co do liczebnos$ci w kraju.
W 1931 r. dziatato 13 korporacji: ,,Lutyko-Venedya”, ,,.Leopolia”, ,,Znicz”, ,,Ga-
skonia”, ,,Scytia”, ,,Agritania”, ,,Aragonia”, ,,Zagonczyk”, ,,Obotritia”, ,,Roxola-

4 Tamze.

5 Tamze.

6 J. Draus, Uniwersytet Jana Kazimierza we Lwowie 1918-1946. Portret kresowej uczelni,
Krakéw 2007, s. 62; L. Kulinska, Zwigzek Akademicki Mtodziez Wszechpolska i Mtodziez Wielkiej
Polski w latach 1922-1947, Warszawa 2004, s. 30.

" Akademicka mlodziez ludowa w II Rzeczypospolitej, red. A. Malawski, Warszawa 1972, s. 72,
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nia”, ,,Cresovia Leopoliensis”, ,,Slqsk”, »Iytania” i ,,Slavia”. Korporacje skupia-
ty 270 cztonkéw rzeczywistych, 156 kandydatow na cztonkow oraz 392 fili-
strow, czyli absolwentow uczelni®. Od 1928 r. zaczely powstawa¢ korporacje
prorzadowe, byly to: ,,Prometeusz”, ,,Bellona”, ,,Fidelia Leopoliensis”, ,,Kadra”
i,,Gdynia™. Liczne byly korporacje zydowskie: ,,Barissca”, powstala w 1925 .,
»Emunach” (1892), , Fraternitas (1924) — asymilatorska, ,,Gallijah” (1930), ,,Ha-
smonea” (1906), ,,Hebronia” (1924), , Kadimah” (1895), ,,Makabea” (1908),
Zelotia” (1925)".

Sposrod studenckich mniejszosci narodowych we Lwowie najliczniej repre-
zentowana byta mtodziez zydowska. Posiadata ona wlasne organizacje samopo-
mocowe: Wzajemna Pomoc Studentéow Zydéw oraz Koto Studentéw Zydow
w Politechnice. Na Uniwersytecie byly to: Stowarzyszenie Akademickiej Mto-
dziezy Zjednoczeniowej, Towarzystwo Medykow Zydowskich, Towarzystwo
Zydowskich Stuchaczéw Prawa, Towarzystwo Zydowskich Studentéw Filozofii.
Studenci ukrainscy za$§ dziatali w takich organizacjach, jak: Stowarzyszenie
Ukrainskich Studentow ,,Osnowa”, Towarzystwo Ukrainskich Studentow Medy-
cyny i Farmacji ,,Medyczna Hromada”, Towarzystwo Ukrainskich Studentow
Prawa ,,Prawnycza Hromada”, Stowarzyszenie Ukrainskich Studentow Katoli-
kéw oraz Akademicznyj Choér ,,Banduryst”.

Tabela 2. Organizacje studenckie na Uniwersytecie Jana Kazimierza w 1937 r.

Liczba Kurator
Lp. Nazwa , Prezes -
czlonkow Z ramienia senatu
1 2 3 4 5
1 | Bratnia Pomoc 685 E. Stefanicki W. Osuchowski
2 | Koto Studentek 184 J. Wasylowska K. Lanckoronska
3 Stowar_zyszerjle Akademlck!ej 96 L. Pohoryles J. Lenartowicz
Mtodziezy Zjednoczeniowej
4 Tlgrl/lailrfystwo Ruskich Studentéw 65 S. Sembratowicz | J. Kurylowcz

8 A. Tyszkiewicz, Z dziejéw korporacji studenckich w miedzywojennym Lwowie, ,Politeja”
2004, nr 22, s. 418.

® politechnika Lwowska 1844-1945, red. R. Szewalski, Wroctaw 1993, s. 542; Biblioteka
Zaktadu Narodowego Ossolinskich we Wroctawiu, Dzial Rekopisow, sygn. 13509/111, k. 137.
Do ,,Aragonii” nalezeli profesorowie UJK: Stefan Banach, Antoni Cieszynski, Kazimierz
Kwietniewski, Stanistaw Ruziewicz, Edmund Abrachamik, dr Jozef Hecht, dr Nowak i Przy-
grodzki. Do ,,Leopolii” nalezeli: Wilhelm Bruchnalski, ks. Adam Gerstmann, gen. dyw. Wtady-
staw Sikorski, Zdzistaw Prochnicki, Stanistaw Starzynski, Kasper Weigel. Do ,,Lutyko-
-Venedii”: prof. Zygmunt Nalaskowski (CDIAL, f. 431, op. 1, sygn. 11, k. 1). Korporanci sta-
nowili 6% cztonkéw Bratniej Pomocy w UJK, 11% w Bratniej Pomocy w Politechnice, 31%
w Akademii Medycyny Weterynaryjnej oraz 7% w Akademii Handlu Zagranicznego (CDIAL,
f. 754, op. 1, sygn. 5, k. 55).

10 p. Tomaszewski, Polskie korporacje akademickie, Torun 2011, s. 493, 495. Korporacjami
studentow ukrainskich byly: ,,Czarnomorie” (1928), ,,Dnipro” i ,,Czigirin”.
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1 2 3 4 5
Towarzystwo Ukrainskich Studen-
5 | téw Medycyny i Farmacji ,,Me- 72 B. Otesnyckij Z. Stensing
dyczna Hromada”
g | Lowarzystwo Medykow Zydow- 199 H. Zeller W. Nowicki
skich UJK
7 Towar,ZYStwo Zydowskich Stu- 165 H. Fritzhand M. Zimmermann
chaczéw Prawa UJK
Towarzystwo Zydowskich Stu- . .
8 dentéw Filozofii UTK 181 S. Diirr H. Steinhaus
9 Tyowarzystwo Ukrainskich Studer’l’- A. Hiadylowez M. Honzatko
tow Prawa ,,Prawnycza Hromada
10 | Wzajemna Pomoc Medykéw UJK 189 T. Wiszniowski W. Koskowski
11 | Akademickie Stowarzyszenie 74 | A Pilipczuk A. Fischer
Przyjaciét Rumunii
12 A%(a’derlnlckle Towarzystwo Sto- 75 Kryza W. Taszycki
wianskie
13 | Polski Akademicki Zwiazek Zbli- 218 Z. Schneigert T. Bigo
zenia Miedzynarodowego
14 Akadem}ckl Zwiazek Katolicki 115 3 Kiersz A Klawek
Studentéw
15 Kolo A.]?Stynemow Studentow 70 Bardecki S. Szurek
Teologii
16 Leglonr Miodych — Zwiazek Pracy 101 M. Barto Z. Czemy
dla Panstwa
17 | Mtodziez Wszechpolska 497 Skubiejski J. Lenartowicz
Mysl Mocarstwowa Akademickiej .
18 Miodziezy UIK 31 M. Jarema F. Groer
,»Osnowa” — Stowarzyszenie .
19| Ukraisiskich Studentow Katolikéw | >/ | Kordiuk L. Halban
20 | Sodalicja Marianska Studentek 119 M. Buczma A. Gerstmann
21 | Sodalicja Marianska Akademikow 78 S. Brzozowski S. Szurek
Stowarzyszenie Katolickiej Mto-
22 | dziezy Akademickiej ,,Odrodze- 53 M. Zétowski L. Halban
nie”
23 | Akademicznyj Chor ,.Banduryst” 31 0. Kudryk K. Kolbuszewski
24 | Czytelnia Akademicka 183 C. Rojek A. Klawek
25 | Lwowski Chor Akademicki 56 R. Potoch A. Chybinski
Stowarzyszenie Niemieckich .
26 Akademikéw 33 O. Suliga A. Gerstmann
g7 | Zrzeszenic Akademickicj Mio- 270 | 1. Gicbuttowicz | A. Zierhoffer
dziezy Prowincjonalnej

Zrodto: G. Mazur, A. Tyszkiewicz, Z dziejow organizacji studenckich na Iwowskich wyzszych
uczelniach w Il Rzeczypospolitej, ,,Zeszyty Historyczne”, Paryz 2001, z. 137, s. 102-115.

Stowarzyszenia studenckie dziataty formalnie na polu samopomocowo-

-kulturalnym, a w praktyce nie stronily od polityki. Krzyzowaty si¢ w nich
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wplywy roznych partii politycznych, kierunkéw ideowych — od lewicy po
prawice.

Istniata takze platforma aktywnosci studenckiej, ktora jednoczyta wszyst-
kich studentow. Stato si¢ nig dgzenie do likwidacji badZz znacznego ograniczenia
wysokosci optat za studia. Juz na poczatku lat dwudziestych wérdd lewicowych
srodowisk studenckich podnoszono ten postulat.

Rozporzadzenie Ministra Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego
z 12 lipca 1932 r. wprowadzito 40% podwyzke — od dotychczasowych 165 zt.
W miejsce dotychczasowej oplaty podstawowej za rok oraz innych optat dodat-
kowych wprowadzono optaty zryczattowane we wszystkich uniwersytetach
i innych szkotach akademickich. Za I rok studiéw wynosita ona 270 zt, za II rok
— 250, za III — 220, za IV i dalsze lata po 200 zt. Na politechnikach, w Akademii
Gorniczej w Krakowie, Szkole Gléwnej Gospodarki Wiejskiej w Warszawie oraz
Akademii Weterynaryjnej we Lwowie optaty wynosily: za I rok — 320, II — 300,
I — 280, IV — 260 zt. Utrzymano wpisowe w wysokosci 30 zt oraz zréznicowa-
no optaty za egzaminy wstgpne. W przypadku opdznien w uiszczaniu oplaty
stosowano kary w wysokosci 40 zt™.

W warunkach przedtuzajacego si¢ kryzysu gospodarczego decyzja ministra
Janusza Jedrzejewicza sklonita studentow do radykalnych dziatan. Byly to spe-
cjalne naciski na wladze — wiece studenckie, strajki, agitacja antyoptatowa, ko-
mitety antyoptatowe koordynujace dziatania.

Juz wiosng 1932 r. studenci rozpoczgli akcj¢ antyoptatows. Polegata ona na
kolportazu ulotek, organizowaniu zebran i wiecéw studenckich. W ulotkach in-
formowano, ze podwyzka optat prowadzi do monopolu klas posiadajacych na
wyzszych uczelniach, nawolywano do wspodlnej akcji niezamoznych studentow
bez wzgledu na narodowos¢. Postulowano catkowite zniesienie optat. Domagano
si¢ przebudowy instytucji studenckich samopomocowych z filantropijnych na
subwencjonowane przez panstwo. Wiceminister ks. B. Zongotowicz przewidy-
wal, iz ,,dwa skrajne skrzydta mtodziezy akademickiej, komunisci i demokraci
narodowi, anarchizujacy od dawna uczelnie, w péiroczach jesiennym i zimowym
rusza do generalnego ataku z powodu podwyzszenia optat, nowelizacji ustawy
i obostrzen odpowiedzialnosci dyscyplinarnej oraz ujecia w karby zwigzkéw
i stowarzyszen akademickich™.

25 pazdziernika 1932 r. w Collegium Maximum odbyt si¢ wiec przeciw
optatom. Udziat w nim wzigli rektorzy szkol wyzszych we Lwowie: A. Gerst-
mann (UJK), K. Zipser (Politechnika) i B. Janowski (AMW). Wiec przebiegh
w spokojnej atmosferze. Domagano si¢ obnizenia czesnego przynajmniej do
poziomu sprzed podwyzki, rozbudowania systemu stypendialnego i zapomogo-

11 A. Pilch, Studencki ruch polityczny w Polsce w latach 1932-1939, Warszawa—Krakow
1972, s. 173.
2g, Zongotowicz, Dziennik 1930-1935, Krakow 2000, s. 401.
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wego, wprowadzenia jednakowych oplat na wszystkich latach studiow oraz
wigkszej liczby rat.

W styczniu 1933 r. doszto do pierwszych skreslen za niezaptacenie czesne-
go. W skali kraju dotknelo to okoto 3 tysigcy studentow. W lutym wzmozono
wiec agitacje za strajkiem przeciw podwyzce. 6 lutego 1933 r. w holu UJK odbyt
si¢ wiec miodziezy lewicowej przeciwko optatom. Rektor ks. prof. Adam
Gerstmann — po wezwaniu do rozejécia si¢ strajkujacych, a niemajacych indek-
sow studenckich — wezwat policje do wylegitymowania uczestnikdw, a ta aresz-
towala organizatora wiecu Jana Kukuta, bytego studenta Politechniki oraz trzech
studentow UJK™,

Prasa Iwowska doniosta: ,,Z powodu rygorystycznego $ciggania w b.r. przez
kwestury wyzszych zaktadow naukowych we Lwowie naleznosci i taks sytuacja
miodziezy akademickiej jest naprawde tragiczna. Na czarnych tablicach w uczel-
niach wywieszone sg ogloszenia podajace do wiadomosci, iz z list studentéw zo-
staja skre§leni wszyscy, ktorzy nie zaplacili rat. Podobno los ten dotknat we
Lwowie blisko 400 studentéw na uniwersytecie i tylez na politechnice™.

W roku 1932/1933 spadta w kraju liczba studentow o okoto 2 tysiace w sto-
sunku do roku poprzedniego. Sukcesywnie malata liczba studentow do roku
1935/1936".

Wiceminister MWRiOP ks. Bronistaw Zongotowicz w swoim dzienniku
pod datg 16 listopada 1932 r. zapisatl: ,,Rozporzadzenie o optatach studenckich
postawito ministerstwo i uniwersytety w polozeniu bez wyjscia. Np. 400 studen-
tow prawa Uniwersytetu Warszawskiego prosito o odroczenie sptaty, odroczy¢
mozna 5%. Poniewaz petenci czekaja i nic nie ptaca, otwarlo si¢ biedne koto.
TakicB5 kot jest mndstwo, jak baniek puszczanych przez ministerialnych urzedni-
kow”™.

W powotanym za§ Funduszu Optat Studenckich stwierdzono w tym samym
czasie liczne naduzycia. Jak podaje 17 czerwca 1933 r. B. Zongotowicz, nie-
prawidlowosci zaczely si¢ w samym MWRIOP: ,,Stypinski przedstawit wniosek
remuneracji [wynagrodzenia — K.R.] z optat studenckich 14 urzednikom Depar-
tamentu IV. Razem 7000 zt. Wedtug wniosku Stypinski otrzymalby 1500 zi,
Lapinski, Kulasinski, Zagérowski po 750 zt [...]. Poniewaz w kwietniu Stypif-
ski otrzymat 2250 zt, tamci po 1000 zI, remuneracja wyniostaby najmniej drugie
ich miesigczne pobory [...]. Jest 290 podan studenckich o zapomoge na nicopta-
cony ostatni trymestr, za$ urzednicy, kierownicy i referendarscy usituja do swo-
ich kieszeni wpusci¢ optaty w formie remuneracji za administracje Funduszu
Optat Studenckich™’.

13 A, Biedrzycka, Kalendarium Lwowa, Krakow 2012, s. 651.
1% Tamze.

15T, Pilch, Studencki ruch polityczny..., s. 291.

18 B. Zongottowicz, Dziennik 1930-1935..., s. 163.
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Niestety, podobnie postepowali rektorzy czgsci uniwersytetow: ,,Wajda, se-
kretarz Uniwersytetu Warszawskiego, otrzymat w marcu 2000 zt, kwestor wilen-
ski dwukrotnie po 500 zi, kwestor poznanski w ciggu 3 miesiecy 1050 zt. Wprost
horrendalne rzeczy. Ja tym Funduszem dysponuj¢ niby, ale wnioski rektorow
podaj 1&:8 Kulasinski, za$ Stypinski to zatwierdza. Poloz¢ na tym od jutra reke, dosé
tego”.

Protesty studenckie spowodowaty, iz podwyzka oplat zostata roztozona na
cztery lata. Od razu objeta ona nowo przyjetych. Nie ostabito to jednak napigcia
w $Srodowisku studenckim.

W obronie autonomii uczelni

Forsowane na poczatku lat trzydziestych reformy o§wiaty najmocniej dotkne-
ly szkolnictwo wyzsze. Podstawowym argumentem przedstawianym przez strong
rzadowa za konieczno$cia zmiany poprzedniej ustawy o szkolach akademickich
z 1920 r. byta potrzeba wzmocnienia wtadzy rektorow i ministra dla zapobiezenia
ekscesom studenckim. Nieoficjalnie za$ chodzito o ograniczenie wptywow opozy-
cji na wyzszych uczelniach, ktérg stanowili profesorowie i studenci. Miano na
uwadze protesty profesoréow UJ w tzw. sprawie brzeskiej z 10 grudnia 1930 r.,
domagajac sie jej wyjasnienia. Wowczas wiadza sanacyjna brutalnie rozprawila
si¢ z opozycja polityczng. Przy zmianie przepisow dotyczacych mtodziezy aka-
demickiej przyczyng, a rownocze$nie usprawiedliwieniem, byly rozruchy.
W styczniu 1932 r. Towarzystwo Kultury Akademickiej we Lwowie, skupiajagce
zwolennikow reformy, przedstawilo publicznie opracowany projekt ustawy, co
wywolato zaniepokojenie opinii akademickiej w kraju. Nastgpito to w czasie,
gdy rektorzy uczelni wyzszych zostali zapewnieni przez Janusza Jedrzejewicza —
ministra MWRIOP oraz prezydenta RP Ignacego Moscickiego, iz nie planuje si¢
reformy szkolnictwa wyzszego. Projekt nowej ustawy ograniczat prawa studenc-
kie 1 zwigkszat kontrole ministerstwa nad uczelniami.

W $rodowisku Iwowskim projekt nie zyskat pelnej aprobaty w kregach aka-
demickich. Senat UJK 10 czerwca 1932 r. wypracowal wilasny projekt ustawy,
opierajac si¢ na zasadach wolnosci nauki 1 nauczania. Cz¢$¢ jednak profesorow
UJK poparta projekt ustawy. Nalezeli do nich m.in. Zygmunt Czerny, Kamil
Stefko, Jerzy Kowalski, Eustachy Zylifiski, Stanistaw Legezynski. Rada Wydzia-
hu Humanistycznego UJK na wniosek prof. Z. Czernego w styczniu 1933 r. po-
parfa wniosek ministerialny.

Odmienne stanowisko zajal Senat Uniwersytetu Jagiellonskiego, wystepujac
15 listopada 1932 r. w calosci przeciwko projektowi zmiany ustawy. Jednocze-
$nie na tym samym posiedzeniu Senatu powotano komisj¢ — komitet do walki
z ustawg. W jej sktad weszli profesorowie: Konstanty Michalski (jr), Wiadystaw

8 Tamze.
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Natanson i Stanistaw Kot™. Projekt zwalczala zdecydowana wigkszos¢ profeso-
réw 1 studentow.

Nie biorac pod uwage protestow srodowiska akademickiego, minister J. Je-
drzejewicz w grudniu 1932 r. przedtozyt projekt na posiedzeniu Rady Ministrow.
12 stycznia 1933 r. projekt ustawy wplynat do Sejmu, a 21 lutego odbyto si¢
glosowanie. Ustawe przyjeto 211 gltosami przeciw 110. Koto postow zydowskich
wstrzymalo sie od gtosowania. Srodowisko zydowskie uwazalo bowiem, iz nowa
ustawa pozwoli na zaprowadzenie fadu i porzadku na uczelniach®. Zatwierdzenie
w Senacie RP odbylo si¢ wiekszoScia 56 glosdéw, przy 24 przeciw i 2 wstrzymuja-
cych sic?’. 15 marca 1933 r. prezydent I. MoScicki podpisat ustawe. Nowa ustawa
o szkolnictwie wyzszym weszta w zycie 1 wrzesnia 1933 1.

Jednym z argumentow wykorzystanych przez MWRiOP na rzecz noweliza-
cji ustawy bylo zniewazanie przez studentéw rektoréw uczelni oraz konflikty na
linii Senaty — rektorzy. 12 listopada 1921 r. rozpoczely si¢ we Lwowie zamieszki
studenckie w zwiazku ze $miercig studenta Stanistawa Wactawskiego w Wilnie.
Podczas jednego z wiecow studenckich na Politechnice Lwowskiej domagano
sie wprowadzenia numerus nullus oraz getta tawkowego dla Zydow. Uczestni-
czacy w wiecu rektor Gabriel Sokolnicki poinformowat zebranych, iz krok ten
naruszy zobowigzania zawarte w Traktacie wersalskim. Przewodniczacy wiecu
student Stefan Szybalski odebrat rektorowi glos, zarzucajac, iz ,,poruszanie
spraw politycznych na wiecach nie jest dozwolone”?. Rektora wygwizdano,
aw uchwale wiecu zapisano: ,,nie uwaza¢ za przyjaciela mtodziezy” az da
satysfakcje studentom®. Nastepnym krokiem przeciw rektorowi byto urzadze-
nie ,.kociej muzyki” przed gabinetem rektorskim. Wobec dziekana podjgto
uchwate: ,.bojkotowa¢ wyktady profesora dziekana za to, ze nazwat studentéw
wsmarkaczami«”**,

Senat Politechniki 3 grudnia 1931 r. zawiesit w prawach studenckich
A. Sierza i S. Szybalskiego zniewazajacych na wiecu rektora. W sprawie ukara-
nia ich odbyly si¢ dwa posiedzenia Senatu: 12 i 13 grudnia tego roku. Rzecznik
dyscyplinarny wniost o wymierzenie kary wydalenia na 1 rok dla A. Sierza, na-
tomiast dla S. Szybalskiego kary nagany. Profesor K. Bartel uzupetnit wniosek
o kare wydalenia na 1 rok rowniez dla S. Szybalskiego. Zaden z proponowanych
wnioskow nie uzyskat wigkszosci w wyniku tajnego glosowania. W rezultacie
rektor G. Sokolnicki ztozyt dymisj¢ z urzgdu rektora.

¥ A, Massalski, Uniwersytet Jagielloriski wobec ustawy o szkolach akademickich z roku
1933, ,,Studia Historyczne” 1968, R. X1, z. 1(40), s. 50; B. Jaszewski, Polityka naukowa panstwa
polskiego 1918-1939, Wroctaw 1978, s. 166.

2 A, Grabon, Problematyka zydowska na lamach prasy akademickiej w okresie miedzywo-
jennym, Krakow 2008, s. 327.

2L A Massalski, Uniwersytet Jagielloriski..., s. 39.

22 B Zongottowicz, Dziennik 1930-1935..., s. 317.
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Drugie posiedzenie Senatu odbylo si¢ 13 grudnia tego roku, bez udziatu
prof. G. Sokolnickiego i K. Bartla. Nowy werdykt orzekat o wydaleniu na 1 rok
A. Sierza i na 1 semestr S. Szybalskiego.

Kolejny atak studentow Politechniki skierowany zostat na prof. Kazimierza
Bartla. 20 maja 1932 r. kilkudziesigciu studentéw obrzucito go jajkami na przy-
stanku tramwajowym naprzeciw uczelni. Dwoch napastnikow zatrzymano i zi-
dentyfikowano.

Ekscesy studenckie daly asumpt wiceministrowi B. Zongotowiczowi do
konstatacji w dniu 23 maja 1932 r.: ,,walka z uczniami szk6t wyzszych musi by¢
stoczona i wygrana. Przewiduje ja jesienig — podwyzszenie optat za studia, no-
welizacja Ustawy, reorganizacja stowarzyszen akademickich, obostrzenie sadow
dyscyplinarnych... Wowczas rzad albo nie bedzie mial poparcia profesorow,
albo jedynie mate ich grupki [...] Zniewazenie rektora Sokolnickiego jesienia
przez studentdw, obicie jajkami prof. Bartla, obecnie dokonane przez uczniow
Politechniki, reagowanie na wyrok Senatu strajkiem popartym terrorem — sg to
czynniki anarchii, pajdokracji, skierowanej na autonomi¢ uczelni i na jej wladze
najwyzsze”?.

Narastajgce wzburzenie i zaangazowanie si¢ studentow w walke z projektem
ustawy doprowadzito do réznych protestow i manifestacji.

29 stycznia 1933 r. z okna I Domu Technikéw studenci Politechniki wywiesi-
li kukle odziang w granatowe ubranie, przepasang bialg szarfa z orderem Polonia
Restituta i napisem ,,Minister Ciemnoty”. Chodzito o ministra J. J¢drzejewicza.

31 stycznia tego roku odbyly si¢ wiece przeciw ustawie. Na UJK, Politech-
nice i AMW studenci protestowali przeciwko ograniczeniu autonomii uczelni.
W tym samy dniu na innym wiecu, zwolanym przez Legion Mtodych, Zwiazek
Polskiej Mtodziezy Demokratycznej oraz Zwiazek Strzelecki, z udziatem ponad
500 uczestnikéw poparto zmiany w ustawie. Potgpiono rowniez napas¢ na profe-
sora K. Stefke. Z uwagi na zaangazowanie si¢ tego profesora w poparcie dla
nowej ustawy zostat on 25 stycznia 1933 r. pobity na terenie uczelni i obrzucony
zgnitymi jajkami, byt aktywny na posiedzeniach Sejmowej Komisji O§wiaty
21 stycznia tego roku, razem z Tadeuszem Walkiem-Czarneckim i Zygmuntem
Czernym?®. Nastepnie uczestnicy wiecu przeszli w pochodzie pod mieszkanie
prof. K. Stefki i Z. Czernego dla wyrazenia swego poparcia. Na polecenie rekto-
ra A. Gerstmanna studenci rozeszli sie. W Domu Studenta przy ul. Lozinskiego 7
wywieszono na znak dezaprobaty kukle z napisem”: ,jedna z wybitnych osobi-
stosci”.

Wieczorem 28 stycznia nieznani sprawcy wystrzelili w stron¢ okien miesz-
kania Z. Czernego kilka odtamkow Zelaza z ,,aparatow sprezynowych”?’.

% Tamze.

% Tamze.
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10 lutego 1933 r. odbyt si¢ wiec w Sali Izby Rzemie$lniczej z udziatem oko-
fo 400 osob, w ktérym wzieli udziat profesorowie UJK: Jerzy Kowalski, Kamil
Stefko, Z. Czerny, Eustachy Zylinski, Stanistaw Legezyfski i doc. Wiodzimierz
Mozotowski. W przyjetej rezolucji poparto projekt zmian w ustawie®®.

20 lutego 1933 r. na Domu Studenta przy ul. Lozinskiego wywieszono czar-
ng choragiew z napisem ,,Autonomia” oraz stomiang kukte symbolizujagcg mini-
stra J. Jedrzejewicza z napisem ,,Grabarz nauki polskiej”®’. Na wezwanie rektora
A. Gerstmanna kukte zdjeto.

Od 23 lutego do 15 marca 1933 r. studenci ogtlosili strajk powszechny.
W marcu w dniach 1, 3, 9 1 18 dochodzito do star¢ z policja. 23 lutego organiza-
torzy strajku wznie$li barykady przed wejsciem do uczelni lwowskich, nie do-
puszczajac innych studentéw na zajgcia. Na Politechnice odbyta si¢ demonstra-
cja przeciwko ministrowi Januszowi Jedrzejewiczowi oraz postance Marii Ja-
worskiej ze Lwowa — przewodniczacej Komisji Oswiaty w Sejmie. Wywieszono
transparenty z napisami: ,,Nie damy autonomii — Koledzy strajkujemy”,
»Walczmy o wolnos¢ nauki”. 1 marca tego roku studenci wyszli na ulicg, de-
monstrowano przeciw J. Jedrzejewiczowi oraz M. Jaworskiej. Pod pomnikiem
Mickiewicza policja po bezskutecznym wezwaniu do rozejscia si¢ przypuscita
szarz¢ na studentow. Zatrzymano 52 uczestnikow. Na drugi dzien doszto do boj-
ki studentéw przed bramg UJK migdzy bojowkami endeckimi a cztonkami Le-
gionu Mlodych. Szesciu studentow trafilo do szpitala. Okoto 100 studentéw
z Legionu Mlodych demonstrowato na ul. Akademickiej przeciwko strajkowi
studenckiemu.

Za udzial w rozruchach Sad Grodzki skazat 10 studentow na kary grzywny
od 100 do 200 zt z mozliwos$cig zamiany na 2 do 4 tygodni aresztu. Byli to: Hen-
ryk Kaczmarek, Kazimierz Moszoro, Jan Orszulik, Tadeusz Pgpowski, Marian
Leséniak. Na 1 do 3 miesigcy aresztu skazani zostali: Leszek Radziszewski, An-
toni Gilewicz, Oktawian Walkow, Mieczystaw Hapko i Ludwik Anderer™.

Kolejne dni przyniosty bojki miedzy studentami Mtodziezy Wszechpolskiej
a Legionem Mlodych. W restauracji Konrada Kocha przy ul. Czarnieckiego
w czasie bojki uzyto rewolwerdw, krzeset, pobito wiasciciela restauracji i kilku-
nastu studentéw. Do bdjki doszto réwniez w restauracji ,,Gastronomia” przy
ul. Piekarskiej.

Na posiedzeniu Senatu UJK 8 marca 1933 r. rektor A. Gerstmann ztozy! re-
zygnacj¢ z funkcji. Senat jednakze rezygnacji nie przyjat.

Proby ztamaniu strajku studenckiego 13 marca tego roku w Akademii Me-
dycyny Weterynaryjnej podjete przez rektora B. Janowskiego nie powiodly sie.
Studenci Politechniki blokowali wej$cie do budynku, doszto do bdjek. Nieznani
sprawcy wybili szyby w oknach mieszkania rektora. Kamienie owinigto napisa-

%8 G. Mazur, Zycie polityczne polskiego Lwowa ..., S. 236.
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mi: ,,Za nauke pod bagnetami”®. W tej sytuacji rektorzy oglosili zamkniccie

drugiego trymestru. Decyzja ta uspokoita studentow; 16 marca wiec akademicki
w II Domu Technika z udziatem okoto 2000 studentow przyjat rezolucje o za-
konczeniu strajku oraz kontynuowaniu walki w trzecim trymestrze.

Nie zgadzat si¢ z projektem nowej ustawy nawet jej promotor ks. Bronistaw
Zongottowicz. W prowadzonym dzienniku zapisat: ,,nasz liliput w wielu stowach
nie obejmuje jednej matej czastki pracy i zycia szkot wyzszych, zawiera jeno
takie ogolniki, ktore zna na pami¢¢ kazdy inteligentny czlowiek. Bedzie to usta-
wa yramowa«, w ramie mnostwo dziur, »luk«, wyrw, brak figury, ksztattu — ani
okragta, ani owalna, ani kwadratowa”2.

Z nowym rokiem akademickim 1933/34 wystapit kryzys wtadzy rektorskiej
w UJK. W czerwcu 1933 r. wybrano na rektora prof. Marcelego Chlamtacza,
ktérego jednak nie zatwierdzito MWRIOP. W tej sytuacji Senat UJK wybrat
nastgpnego rektora-elekta prof. Henryka Halbana (1870-1933). Mimo zatwier-
dzenia MWRIOP nie objat on jednak funkcji z powodu ci¢zkiej choroby (wkrot-
ce zmarl). Kolejni prorektorzy-elekci nie zostali zatwierdzeni, a byli to:
A. Gerstmann, Edmund Bulanda, Wlodzimierz Koskowski oraz Marian Franke™®.
Chodzito o to, aby nie pehit obowigzkow za chorego rektora.

Minister Janusz Jedrzejewicz mianowat Kamila Stefke ,,sprawujacym czyn-
nosci rektorskie do czasu wyzdrowienia rektora H. Halbana. Stefko peknit te
funkcje do 19 czerwca 1934 r. Decyzje administracyjne miaty uzasadnienie poli-
tyczne. Pisat o tym B. Zongottowicz 28 maja 1933 r.: ,,W 10-godzinnej konfe-
rencji z Bartlem ustaliliSmy zwinigcie katedr w Politechnice Lwowskiej i War-
szawskiej, utracenie wybranych kandydatéw na rektorow — Chlamtacza i Lom-
nickiego™*. Pod datg za$ 11 sierpnia 1933 r. zapisat: ,,Utraciliémy wybranych
prorektoréw — Gerstmanna we Lwowie i Pawlowskiego w Poznaniu. Dezawuu-
jemy ich jako zesztorocznych rektoréw. Silne to uderzenie, ale nie chcemy mie¢
w rzadzie uczelni ludzi, ktorzy w zesztorocznych rozruchach, w sprawie ustawy,
byli szkodliwi i co najmniej dwulicowi”.

Ponadto 25 wrzeénia 1933 r. na mocy decyzji Rady Ministrow zlikwidowa-
no na Politechnice Wydziat Og6lny oraz z woli ministra katedry: geologii i pale-
ontologii, rolnictwa i fizyki, botaniki i towaroznawstwa, matematyki oraz fizyki
teoretycznej. Prace stracili profesorowie Kazimierz Kuratowski, Zygmunt Kle-
mensiewicz, Wojciech Rubinowicz. Utworzono za$ katedre rysunkow figural-
nych i historii architektury polskiej. Na Uniwersytecie Jana Kazimierza za-
mknigto 13 katedr: teologii moralnej ogolnej, homiletyki, katechetyki i pedago-
giki, socjologii chrzescijanskiej, historii sztuki nowozytnej, filologii angielskiej,

3 Tamze, s. 657.

%2 B. ZongoHowicz, Dziennik 1930-1935..., s. 157.

33 J. Draus, Uniwersytet Jana Kazimierza we Lwowie..., s. 41.
3 B. ZongoHowicz, Dziennik 1930-1935..., s. 522.

35 Tamze.
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kultury Bliskiego Wschodu, prawa rzymskiego, historii prawa polskiego, eko-
nomii politycznej, prawa i postepowania sadowo-karnego, ogdlnego i polskiego
nowozytnego prawa politycznego, matematyki.

Wymiar polityczny likwidacji katedr odniost si¢ do profesorow Wiadystawa
Tarnawskiego, Wtadystawa Kozickiego, Stanistawa Glabinskiego, Edwarda
Dubanowicza i Stanistawa Ruziewicza, ktorzy byli dziataczami endecji i sygna-
tariuszami uniwersyteckiego protestu w sprawie brzeskiej. W przypadku likwi-
dacji katedr na Wydziale Teologicznym byly to decyzje racjonalne, istniato bo-
wiem 14 katedr i 21 0s6b wyktadajacych®’.

Na UJK rozwigzano najwiecej katedr, bo 13, na Uniwersytecie Poznanskim
10, na Uniwersytecie Jagiellonskim, Stefana Batorego w Wilnie i Politechnice
Lwowskiej po 7.

Od roku 1935/36 weszly w zycie na wszystkich latach studiow wyzsze
stawki optat studenckich za nauke. Walke z podwyzkami organizacje studenckie
podjety wigc solidarnie od nowa.

We Lwowie akcj¢ antyoptatowa wspdlnie prowadzita prawicowa Czytelnia
Akademicka razem z Frontem Niezamoznej Mtodziezy Akademickiej, ktory
skupiat Zwigzek Niezaleznej Mlodziezy Socjalistycznej oraz Zwiazek Polskiej
Mtodziezy Demokratycznej. Domagano si¢ obnizenia czesnego do poziomu
z 1932 1., rozbudowania systemu stypendialnego i zapomogowego oraz wprowa-
dzenia jednakowych optat na wszystkich latach studiéw. Sytuacja materialna
studentéw byla zta; z wiasnych dorywczych zarobkéw utrzymywato sie¢ w roku
akademickim 1934/35 22,2% na UJK oraz 20,4% na Politechnice. Stypendia
(zwrotne do 12 lat po ukonczeniu studiéw) otrzymywato jedynie 9,5% studen-
tow UJK®.

Wystapienia studentow spotkaty si¢ ze zrozumieniem nowego ministra
MWRIOP prof. Wojciecha Swictostawskiego. 29 stycznia 1936 r. wydat on roz-
porzadzenie w sprawie ,,pewnych dodatkowych ulg indywidualnych w opta-
tach™. Wprowadzono indywidualne ulgi w wysokosci 25, 50 i 100%. Zapo-
wiedz ta nie zadowolila jednak studentow.

Walke z podwyzka optat za nauke rozpoczgto w 1935 r. na nowo, organizu-
jac akcje studentow. 10 lutego 1936 r. w trakcie wiecu z udziatem rektora Jana
Czekanowskiego, dziekana Wydzialu Teologicznego ks. J. Uminskiego 1000

% Tamze, s. 42.

3" Tamze, s. 318.

%8 H. wittlinowa, Atlas szkolnictwa wyzszego..., s. 31. Jak podaje B. Zongottowicz, co roku
naptywato jesienig 600 podan studentow o pozyczki. Ministerstwo powotywato do podziatu komi-
sje studenckie ,,prorzadowe”. Pozyczki udzielano jednak ,,swoim”, jak np. studentowi z organizacji
»Strzelec”, ktorego ojciec zarabial ponad 300 zt miesigcznie, albo studentowi z Wilna, ktory byt
skazany dyscyplinarnie za sfatszowanie podania o stypendium. B. Zongottowicz, Dziennik 1930—
1935..., s. 687.

% M. Natkowska, Numerus clausus, getto lawkowe, numerus nullus, ,, paragraf aryjski”. An-
tysemityzm na Uniwersytecie Warszawskim 1931-1939, Warszawa 1999, s. 83.
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studentéw UJK domagalo si¢ obnizenia optat i zreformowania opieki medycz-
nej*’. 24 stycznia tego roku na gmachu Politechniki zawieszono transparent:
,Zadamy obnizki optat szkolnych™*.

W Wyzszej Szkole Handlu Zagranicznego wiec studencki odbywat si¢ pod
hastem ,,Zadamy udostepnienia studiow polskiemu robotnikowi i chtopu”.
W Akademii Medycyny Weterynaryjnej informowano: ,,Dzi$§ ogoélnopolski aka-
demicki strajk protestacyjny celem obnizki optat szkolnych”*,

Strajki styczniowe 1936 r. obyly sie bez burd antyzydowskich, aczkolwiek
czasami tgczono hasta antyoptatowe z antyzydowskimi. Tak byto na Uniwersyte-
cie, gdzie gloszono: ,,Zadamy, by polskie uczelnie byly dla Polakéw, a nie dla
Zydow”; na starym gmachu UJK przy ul. Mikolaja widniato hasto: ,,Precz z Zy-
dami na wyzszych uczelniach. Zadamy obnizki optat™*.

Rok 1936 byt ostatnim, w ktérym wszyscy studenci byli zgodni w kwestii
protestow przeciwko trudnym warunkom zycia. P6zniej prawica studencka swoj
wysitek ponownie skierowata na walke ze studentami zydowskimi i polskimi
nalezagcymi do organizacji centrolewicowych. Lewica akademicka za$ nadal
wystepowata w roli obroncy interesow niezamoznych studentdw, uwazajac
sprawe oplat za gtdowna kwestie. Domagano si¢ catkowitego zniesienia oplat
studenckich dla niezamoznej mlodziezy robotniczej i chiopskiej. Postulaty te
nadal jednak pozostawaty niespetnione. Ustawa z 1933 r. miala opanowac stu-
denckie ekscesy antyzydowskie w szkotach wyzszych. Nie osiagnigto tego celu.
Ministrom Januszowi 1 Wactawowi Jedrzejewiczom nie udato si¢ pozyskac ani
studentow, ani profesorow.
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REGIONY I OBSZARY WIEJSKIE WOBEC GLOBALIZAC]I -
PRZEMIANY KULTUROWE I WYZWANIA EDUKACYJNE

RURAL AREAS AND REGIONS
TOWARDS GLOBALIZATION - CULTURAL CHANGES
AND EDUCATIONAL CHALLENGES

Streszczenie
Tekst jest proba przyblizenia problematyki obszaréw wiejskich i ich specyficznego charakte-
ru w dobie wspodlczesnego postmodernizmu i globalizacji. Nakreslono w nim swoiste ramy rozwo0-
ju wspotczesnej wsi, podkreslajac jednoczesnie rolg, jaka powinny odgrywaé w niej tradycyjne
wartosci, oparte na instytucji szkolnej, gdzie dominuja lokalne, wspolnotowe wiezi migdzyludzkie,
w ktorych szeroko rozumiany czynnik interpersonalny odgrywaé powinien zasadnicze znaczenie.
Stowa kluczowe: edukacja, kultura, postmodernizm, globalizacja, cywilizacja.

Abstract

The following text attempts to approach the problems of rural areas and their specific nature
in the modern era of postmodernism and globalization. It outlines a framework for the develop-
ment of contemporary rural areas and underlines the role of its traditional values that are based on
the institution of school, which is dominated by local interpersonal relationships in which the
broadly understood interpersonal factor should be an essence.

Key words: education, culture, postmodernism, globalization, civilization.

1. Wprowadzenie — problematyka wypowiedzi

Na obszarze Polski potudniowo-wschodniej i w istocie na terenie calej tzw.
»Sciany wschodniej” zachodzg w ostatnich dwoch, trzech dziesigcioleciach nie-
zrownowazone procesy ogoélnego rozwoju, niesymetryczne wobec ogdlnych
trendow cywilizacyjnych, spoleczno-gospodarczych, w konsekwencji kulturo-
wych i edukacyjnych. I nie chodzi tu o tempo tych zmian, a raczej o ich jakosc,
kierunek i dynamike. Podobne zjawiska obserwujemy na obszarach Euroregionu
Potudniowo-Wschodniego, do ktorego przynaleza zachodnie ziemie Ukrainy
i wschodnia cze$é¢ Stowacji'. Dodajmy, Ze sa to regiony, niezaleznie od dzielacych

Lpor. Z. Sergga, Odnowiona tozsamos¢ wsi, Rzeszow 2008; K. Sowa, Zmierzch i odrodzenie
lokalizmu w XX stuleciu [w:] Spofeczeristwo i przestrzen zurbanizowana. Teksty Zrodiowe, red.
M. Malikowski, S. Solecki, Rzeszéw 1999.
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je roznic, pokrewne etnicznie i etnologicznie, o podobnej tradycji i kulturze. Bli-
skie wydaja si¢ problemy aktualnych przemian cywilizacyjno-spotecznych, po-
trzeby edukacyjne i kulturowe w wymiarze regionalnym i globalnym. Zachodzace
podobienstwo sktania do sformutowania pytania o charakter i dynamik¢ zacho-
dzacych przemian, o podobienstwa i roznice, zwlaszcza w sferze edukacji
i ogblnie pojetych dylematow rozwoju tych regionow o wyrazistej dotad tradycji
1 tozsamosci wilasne;j.

Ta porownawczo ujeta problematyka wydaje si¢ interesujaca poznawczo
i aplikacyjnie, dotyczy bowiem fundamentalnej i kruchej zarazem materii, nie
tyle i nie tylko historycznej, ale jak najbardziej wspotczesnej i prospektywne;.
Stanowi probe swoistej konfrontacji réznorodnych $wiatoéw lokalnych wobec
wspotczesnej (ponowoczesnej) globalizacji kulturowej i unifikacji edukacyjne;.
Warto doda¢, ze chodzi tu jednocze$nie o donioste w obecnym czasie zmiany
w indywidualnej, osobowej i zbiorowej psychologii matych grup spotecznych
i szerzej rozumianych regionéw zycia spotecznego, myslenia i zachowan kultu-
rowych, kulturotworczych i edukacyjnych. Wspotczesna erozja tozsamosci
wspolnotowej w szczego6lny sposob ujawnia si¢ w spotecznosciach lokalnych, na
obszarach wiejskich i matomiasteczkowych, gdzie wyraznie narasta dystans
cywilizacyjny dotyczacy poziomu zycia, aspiracji edukacyjnych i kulturowych,
takze mozliwosci ich urzeczywistniania.

2. Uwarunkowania czasu i charakter przemian

W regionach i na obszarach lokalnych (wiejskich) obserwuje si¢ postgpujace
rozwarstwienie ekonomiczne, co bylo i jest typowe dla przemian ustroju gospo-
darczego. Nalezy jednak pamigtac, ze towarzyszy temu szczegolny rodzaj erozji
dotychczasowej przestrzeni kulturowej w matych spotecznos$ciach. Dotyczy ona
tradycyjnej obyczajowosci, bezposrednich wiezi miedzyludzkich, znamiennej
duchowosci lokalnej, ktora zanika lub wkracza na mielizny mentalnosci wynatu-
rzonego i bezwzglednego kapitalizmu, zjawiska dotad nieobcego w tych matych
srodowiskach spotecznych. To wielorakie rozwarstwienie przestrzeni prowincjo-
nalnego zycia determinuje réwniez dostgp do dobr kulturowych i edukacyjnych,
komplikuje je i1 ogranicza. Towarzyszy temu ewidentny zanik znaczenia lokal-
nych, regionalnych mitoéw i etosow, autorytetow, wzorcow osobowych i przeko-
nujacych znaczen i poje¢ wychowawczych, wzrost zachowan agresywnych
i patologicznych. Szkota prowincjonalna przestaje by¢ soba, traci swoja srodo-
wiskowg tozsamos$¢, probuje orientowaé si¢ na liberalny, komercyjny model
edukacji i wynikajacy stad brak zainteresowania rzeczywista wiedza, znacze-
niem wyksztalcenia jako warto$ciami autonomicznymi. Przestaje tez wyznaczac
organicznie wazne cele, warto$ci zycia, wyzwala¢ energi¢ i kreatywne dgzenia
mlodego cztowieka.
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Sprzeczno$ciom kulturowym i ekonomicznym na obszarach prowincjonal-
nych towarzyszy niezdolno$¢ wielu ludzi do sprostania wspolczesnym standar-
dom, ogdlnie zdolnosciom przystosowania kulturowo-antropologicznego i edu-
kacyjnego do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Z. Kwiecinski twierdzi, ze istnieje
w obecnym czasie szczeg6lna potrzeba ,,dobrego humanistycznego wyksztatce-
nia, krytycyzmu, posiadania w sobie kryteridow aksjologicznych i etycznych,
zdolno$ci sadzenia, zeby znajdowaé rozwiazania drogi w tym labiryncie””
J. Szmyd stawia wrecz dramatyczne pytanie: ,,Czy mozliwe sg do wypracowania
[...] skuteczne remedia na cywilizacyjne schorzenia cztowieka; czy istnieje real-
na szansa na jego cywilizacyjne uzdrowienie i wyprowadzenie go ze swego ro-
dzaju zapasci humanistycznej”®. W tym kontekscie warto przywolaé inne jeszcze
niepokojaco brzmiace twierdzenie Z. Baumana, zgodnie z ktérym wspotczesna
budowa przyjaznego, czyli humanistycznego spoteczenstwa jest mozliwa, ale
trudna do wykonania, a ,,na efekty przyjdzie poczeka¢ i nikt nam nie powie, jak
dhugo. A nikt nie zagwarantuje sukcesu. Sukces od porazki oddzieli obecnos¢ lub
brak dalekosi¢znej perspektywy [...] i determinacji. No i dlugowieczno$¢, moze
nie$miertelno$¢ nadziei™.

Woeale nie tak mato ludzi zyjacych w matych, tradycyjnych dotad ojczyznach
kulturowo-obyczajowych, w kregach silnie zaznaczajacych si¢ tozsamosci
i wzglednie hermetycznych $rodowiskach, poza gldéwnym nurtem przemian cywi-
lizacyjnych znalazto si¢ na swoistym rozdrozu kulturowym i edukacyjnym.
W takich spolecznos$ciach, zwlaszcza na obszarach prowincjonalnych, ludzie ci
utracili zdolno$¢ do etnologicznego odtwarzania swojego etosu, utracili go zreszta
znacznie wcezesniej, u schylku doby realnego socjalizmu. Sprawia to, ze bezpow-
rotnie zanikaja naturalne formy bycia ludzi ze soba, z oczywista w tym $wiecie
relacji miedzyludzkich zdolnoscia do pomocniczo$ci, wzajemnej otwartosci i zau-
fania do siebie. Tracg poczucie tradycyjnych wigzi, ktore taczyty ludzi w dotych-
czasowym kregu symboli i znaczen spotecznych, poziomu ekonomicznego i zbio-
rowej psychicznosci. Przy tym wszystkim generacje te, w obliczu gwattowne;j
ekspansji trudnych do przyjecia ,,nienaturalnych” form zycia, nie dysponujg jesz-

2 7. Kwiecifiski, Zapetlenie kwestii edukacyjnej w sytuacji gwattownej zmiany i jej kontekstu
[w:] Polacy na progu, red. J. Brzezinski, Z. Kwieciniski, ,,Forum O$wiatowe” 1997, t. 1-2, s. 271,
tenze, Potrzeba alfabetyzacji krytycznej [w:] Edukacja. Moralnosé. Sfera publiczna, Lublin 2007,
s. 27-33.

3 J. Szmyd, Zagrozone czlowieczerstwo. Regresja antropologiczna w $wiecie ponowocze-
snym, Katowice 2015, s. 10.

* Z. Bauman, Wspélnota. W poszukiwaniu bezpieczeristwa w niepewnym $wiecie, Krakow 2008,
s. 191; por. ponadto: H. Skolimowski, Medytacje o prawdziwych warto$ciach cztowieka, ktory poszu-
kuje sensu zZycia, Wroctaw 1991; P. Singer, Etyka wobec probleméw wspdlczesnego swiata, Katowice
2003; W. Sztumski, Czlowiek wobec srodowiska. Propedeutyka sozofilozofii, Czgstochowa 2012;
H. Skolimowski, Technika a przeznaczenie czlowieka, Wroctaw 1996; J. Homplewicz, Pedagogika
i etyka. Zarys etyki pedagogicznej, Rzeszow 2009; A. Horbowski, Kultura w edukacji, Krakow 2004;
W. Furmanek, Edukacja a przemiany cywilizacyjne, Rzeszoéw 2010.
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cze nowymi narzedziami umozliwiajagcymi petng partycypacje spoteczng, ekono-
miczna, edukacyjna i kulturows. Te grupy spoteczne nie posiadajg samoistnej ani
wyuczonej zdolnosci edukacyjnej do wiaczania si¢ do ,,nowego porzadku” cywili-
zacyjnego, do nowych regut funkcjonowania cztlowieka w postmodernistycznym
i globalnym $wiecie. Jednocze$nie najmtodsze pokolenie w petni korzysta z do-
brodziejstw wspotczesnych technologii informatycznych i komunikacyjnych, ale
jest to jedynie efekt prymitywnej inicjacji w $wiat technologii komunikacyjne;j.
Powstaje wigc luka w postaci petniejszego zrozumienia istoty przemian obecnej
rzeczywistosci, zatem takze zaplecza intelektualno-kulturowego, humanistycznego
komponentu korzystania z tych narzedzi wspotbycia z ludzmi.

Zrodtem wspbtezesnych nieréwnosci kulturowych i edukacyjnych, obcigzo-
nych swoistym ,,pietnem srodowiskowym”, staje si¢ ograniczenie funkcji wycho-
wawczych szkoty i zdezintegrowanego Srodowiska lokalnego na wsi i w miescie.
W podobnym stopniu dzieje si¢ tak nie tylko w wymiarze lokalnym, ale w calym
otwartym $wiecie globalnym. Utrwala si¢ zapas¢ funkcji wychowawczych szko-
ly lokalnej, rowniez instytucji i organizacji peklnigcych wychowawcza role
w srodowisku. W tej sytuacji niezbedny staje si¢ powro6t do naturalnych, $rodo-
wiskowych oddziatywan wychowawczych dla wartosci podstawowych opartych
na wspolnotowych wieziach migdzyludzkich. Pozostaje wiec droga edukacyjna
polegajaca na wszechstronniejszym niz dotagd odczytywaniu poznawczym
i kompetencyjnym wspodlczesnych przemian cywilizacyjnych, kulturowych
i spotecznych. Chodzi o wtasciwe dla obecnego czasu odczytanie znaczenia lo-
kalnych, regionalnych i uniwersalnych kontekstow wychowania. Bez tego nie
mozna sobie wyobrazi¢ skutecznego rozwigzywania dystansu pomiedzy lokalno-
$cig a $wiatem globalnej cywilizacji®.

W tych uwarunkowaniach spoteczno-ekonomicznych dostep do rozwoju
osobowego i zawodowego, wzbogacania aspiracji zyciowych wykraczajacy poza
kulture bezwzglednej rywalizacji i konsumpcji staje si¢ zasadniczym postulatem,
a wlasciwie bezwarunkowa koniecznoscig edukacji humanistycznej. Chodzi
o wprowadzanie do indywidualnie uwewnetrznianej 1 zbiorowo afirmowanej
kultury zycia i porzadku jego podstawowych wartos$ci. W obliczu wspdlczesnego
relatywizmu wartosci, a zwlaszcza zanikania srodowiskowo-etycznych uniwer-
salnych kryteriow wspolbycia, edukacja aksjologiczna i kulturowa staje si¢ kate-
gorig o najwyzszym znaczeniu, zwlaszcza praca nad sobg jako zrédlo indywidu-
alnego 1 $Srodowiskowego spelniania si¢ i samorealizacji. Takie mozliwosci wy-
chowawcze moze stwarza¢ szkola srodowiskowo-aksjologiczna jako opozycja
wobec zagrozen dehumanizacji wspotczesnego zycia.

W realiach obecnej edukacji regionalnej, lokalnej i w og6lnej skali te stuszne
postulaty nie znajduja nalezytego uwzglednienia. Nie do usprawiedliwienia jest

% K. Szmyd, Pokoleniowe przemiany wsi podkarpackiej 1930-2010. Wybrane dziedziny trady-
¢ji, kultury i edukacji regionu krosnienskiego, Rzeszoéw 2012; tenze, Edukacja dla kultury wspot-
zycia. Konteksty uniwersalne i lokalne (srodowiskowe), Rzeszow 2010.
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marnotrawstwo zdolno$ci, nadziei i pragnien, wreszcie realnego kapitatu mozliwo-
$ci tkwigcych w mtodych ludziach szeroko pojetej ,,prowincji”. Nie jest prawda
spoteczna, ze istnieje rownos¢ szans edukacyjnych. Jest to po prostu hipokryzja na
uzytek niewydolnego systemu edukacyjnego i nie dotyczy tylko obszarow prowin-
cjonalnych. Nie jest tez prawda, ze mtodzi, wyksztatceni ludzie opuszczaja swoje
rdzenne $rodowiska dlatego, ze chca, ale dlatego, ze musza, poszukujac lepszych
perspektyw. W zwigzku z tym warto pomysle¢ integralnie o cztowieku, jego edu-
kacji 1 przysztym zyciu jako spdjnej, egzystencjalnej, edukacyjnej i kulturowe;j
perspektywie. Edukacja jest bowiem przede wszystkim otwieraniem mozliwosci,
te za$, ktore sg, nie dotycza wszystkich i na to miano nie zastuguja.

W tym kontekscie spolecznym i edukacyjnym ksztattuje si¢ rodzaj dyskry-
minacji spotecznej wobec jednostek i grup mlodziezy o rodowodach ,,prowin-
cjonalnych”. Powstajg nierownosci sankcjonujace dystans spoleczny i kulturowy.
Jest to ewidentna porazka edukacyjna zaprzeczajaca kulturze humanistyczne;.
Fakt ten narusza najbardziej naturalne poczucie sprawiedliwosci, podwaza wiare
w egalitarno$¢ spoleczenstwa i rzetelnos¢ systemu panstwowego, ktory deklaruje
réwnos$¢ szans, nieskrepowane mozliwosci w sferze edukacyjnej i kulturowe;.

3. Szkota na prowincji

Do czynnikdéw determinujgcych dystans kulturowo-edukacyjny terenow
wiejskich nalezy, uzasadniana przestankami ekonomicznymi, praktyka obnizania
stopnia organizacyjnego, a takze likwidacja matych szkot wiejskich. Niemal
kazda likwidacja szkoty staje si¢ odlozonym w czasie dramatem spotecznos$ci
lokalnej. Przerwanie dziatalnosci kazdej szkoty, zwtaszcza w matym srodowisku,
przynosi wielorakie i niepowetowane straty, niemozliwe do ,,0szacowania”
w kategoriach pozaekonomicznych®. W takich okoliczno$ciach przerwana zostaje
rozwijana przez lata ciaglto$¢ umystowa i kulturowa lokalnego os$rodka, tradycja
o$wiatowa tworzona w szkole i poprzez szkote w lokalnej spotecznosci. W takim
przypadku zanika bezpowrotnie utrwalana przez lata ciagto$¢ tradycyjnych warto-
$ci 1 otwarto$¢ matych spotecznosci na przemiany cywilizacyjne. Zanika wy-
chowanie w duchu s$rodowiskowym pozbawione naturalnych i kulturowo-
-etycznych komponentow migdzyludzkich.

Jest to $wiadome pomijanie tego, co dla srodowiska, ucznidéw, nauczycieli
pozostaje najwazniejsze. Brak szkoty przerywa tkanke zachowujaca swoistosé
i odrebnos¢ lokalnych $rodowisk w nieuchronnej drodze do globalnej rzeczywi-
stosci. Szkota w §rodowisku staje si¢ wazng czastka swiadomosci indywidualnej
i zbiorowej, mniejszej czy wigkszej spolecznosci lokalnej, wspottworzy swiato-

® W ramach badan edukacyjnych i spoteczno-oswiatowych autora niniejszej publikacji zebra-
no opinie ok. 100 nauczycieli z 7 gmin powiatu kro$nienskiego i jasielskiego, tzw. subregionu
Beskidu Niskiego (2012—-2013).
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poglad i tozsamos$¢ kazdego jej ucznia. Ten rodzaj edukacji wychowujacej po-
zwala na pierwotne zaistnienie w matym $wiecie osobistym jako droga do bycia
w $wiecie globalnym z naturalng wrazliwo$cig wytwarzang przez lokalne oto-
czenie, rodzing, sasiedztwo. Likwidacja szkoly na wsi pozbawia lokalna spo-
tecznos¢ czesto jedynego osrodka kultury, ktory wrastat w szkolno-lokalny kli-
mat wspodlnoty, obyczajowosci, miejscowej tradycji i inicjatyw aktywizujacych
srodowisko. Szkoty wiejskie byty i nadal pozostajg miejscem integrujacym ludzi
w miejscu zamieszkania, s tez naturalng opozycja wobec zewngtrznego $wiata
destrukcji osobowej i wigzi grupowych.

Do szkoty na wsi nadal z wielka ,,nabozno$cia” i uroczystymi uczuciami
przychodza ludzie starsi, nierzadko osamotnieni, dla ktérych udzial w szkolnych
spotkaniach, wieczorkach, koncertach, przedstawieniach mtodziezy, zawodach
sportowych, rekreacyjnych, wspolnych rozmowach nadal pozostaje forma kultu-
rowego i o$wiatowego wspolzycia. Decyzje o zamykaniu szkot prowadza row-
niez do konfliktoéw lokalnych, przyczyniajac si¢ do ostabienia wigzi w spolecz-
nosciach wiejskich. U wielu ludzi rodza si¢ watpliwosci 1 pytania, ,,dlaczego
zamykajg u nas, a nie gdzie indziej?” Czgsto rowniez dochodzi do ,,utarczek, nie
tylko stownych™’. Likwidacja ,,swojej szkoly” na wsi prowadzi najczesciej do
powaznych nastgpstw socjokulturowych i o$wiatowych. Wyraza si¢ to najcze-
sciej w izolowaniu dorostych, a takze dzieci szkolnych od zycia wtasnej spo-
lecznosci, ostabia wigzi srodowiskowe, unicestwia wiele elementow miejscowej
kultury wspoétzycia ludzi.

Pojawiajg si¢ réwniez pedagogiczne zagrozenia wynikajace ze zbyt wcze-
snego ,,usamodzielniania si¢” matych dzieci skazanych na podrézowanie do
odlegltych szkol. Sprzyja to przemocy i agresji, uzaleznieniu od papierosoéw, wa-
garom, inicjacjom narkotykowym itp., istnieja problemy z dowozeniem i opieka
nad dzie¢mi. Naraza to wiele rodzin na dodatkowe koszty, przy ogdlnym zubo-
zeniu mieszkancow wsi.

Zdecydowanie wazniejsze sg straty w dziedzinie jako$ci ksztalcenia i wy-
chowania, tym samym w obszarze perspektyw edukacyjnych dzieci wiejskich.
Rodzice i1 nauczyciele na Podkarpaciu podkreslajg, iz dojazdy ograniczajg lub
wrecz uniemozliwiajg dzieciom udziat w zajeciach pozalekcyjnych i pozaszkol-
nych, gdyz ,,dojezdzajace dzieci z powodu znuzenia i braku czasu rezygnuja
z takich form rozwijania swoich zainteresowan i zdolnosci”®. Nie bez znaczenia
sa roOwniez aspekty zdrowotne i higieniczne ,,wedrujacych” dzieci. Codzienne
objazdy przez kilka miejscowosci sprawiajg, ze dzieci przystepuja do lekcji zme-

" Tamze, opinie mieszkancow wsi i nauczycieli likwidowanych szkot wiejskich. W latach
2007-2013 w badanych gminach zlikwidowano lub obnizono stopien organizacyjny ponad 20
szkot, przygotowujac réwnoczesnie administracyjne podstawy do dalszej ,reorganizacji sieci
szkot” na wsi.

8 Rezultaty badan etnologiczno-oéwiatowych K. Szmyda przeprowadzone na Podkarpaciu
w latach 2009-2012; por. K. Szmyd, Pokoleniowe przemiany..., s. 417-464.
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czone, z obnizonym poziomem koncentracji umystowej, odpornosci emocjonal-
nej, zdolnosci do wyzwalania motywacji edukacyjnych w zageszczonych klasach
»wielkich szkoél”. Po lekcjach czesto oczekuja w $wietlicach na swoj autobus,
tracac rado$¢ z chodzenia do ,,nieswojej szkoly”. Nie najlepiej przedstawiajg si¢
wyniki 1 jako$¢ ksztalcenia, a zwlaszcza wychowania, gdyz zgromadzenie
uczniow w licznych klasach ,,zbiorczych” uniemozliwia efektywne interakcje
pedagogiczne i dydaktyczne.

Znamiennym zjawiskiem wspolczesnej wsi staje si¢ mglistos¢ wyobrazen
i ambiwalentne oczekiwania rodzicow co do przysziosci wilasnych dzieci.
Z jednej strony pojawiajg si¢ ambicje, aby dorownac ,,tym z miasta”, z drugiej
za$ obserwujemy osamotnienie rodzicow i dzieci wiejskich, nader czesto po-
zbawionych wsparcia socjalnego, kulturowego i pedagogicznego. Cywilizacyj-
ny, oswiatowy i1 kulturowy dysonans $rodowiskowy poglebiaja wyjazdy do
pracy, rOwniez za granicg, czesto obojga rodzicow. W obecnej sytuacji spo-
teczno-kulturowej i edukacyjnej na wsi jedynie stusznym rozwigzaniem wyda-
je si¢ nie likwidacja, a wzbogacenie modelu edukacyjnego matych szkét wiej-
skich. W tym, ze szkoty stajg si¢ coraz mniej liczne, nalezy upatrywac szans na
podniesienie jakosci ksztalcenia i wychowania. Realne wtedy pehniejsze
upodmiotowienie szkoty i nauczyciela, indywidualny rozwdj dziecka w bliskiej
mu i harmonijnej spotecznosci mogg wplynaé¢ na radykalne skrocenie dystansu
edukacyjnego i kulturowego.

Przedstawione wyzej oceny i wynikajace z nich rozwigzania moga stano-
wi¢ szanse¢ kulturowa i o$wiatowa nie tylko dla ,,prowincjonalnych” obszarow
edukacji i wychowania. Mogg sta¢ si¢ droga do przezwyciezeniu kryzysu szkoty
w ogolnosci, a takze przeciwdziata¢ narastaniu dystansu edukacyjnego i sta-
noéw niejasnej, niepewnej przysztosci catej generacji mtodych ludzi czasu prze-
tomu cywilizacyjnego i przesilenia aksjologii zycia. Szkota jest bowiem im-
manentnie wpisana w catoksztatt nieuchronnych przemian w skali cywilizacyj-
nej, w wymiarze indywidualnej osoby w jego $rodowisku zycia i globalnym
systemie wspotczesnego swiata.

W obliczu nasilajgcych si¢ dylematéw edukacji srodowiskowej i uniwer-
salnej, wobec problemdw ,,matej szkoty” na wsi, ktora w kazdym czasie ma do
spetienia wazng role edukacyjno-kulturowsa, srodowiskowa, regionalng i uni-
wersalng, rownoczesnie konieczne sg dojrzate i odpowiedzialne rozwigzania,
w istocie rzeczy o randze kulturowego zadania wspotczesnej szkoty. Szkota na
wsi moze i powinna wyrownywac szanse edukacyjne, poniewaz dysponuje
mozliwos$ciami i atutami wilasnego rozwoju i postepu. Jako $rodowisko wy-
chowawczo-edukacyjne moze lepiej niz ,,masowe molochy” kompensowac
potrzeby dziecka, taczac swojskosé, sasiedzkos¢ i bliskos¢ z globalnoscia sys-
temow 1 technologiami wspotczesnego §wiata. Moze by¢ organiczna, gene-
tycznie pierwotng alternatywg dla zagrozen zagubienia aksjologiczno-
-etycznego mtodziezy i jej alienacji w skomplikowanej rzeczywistosci. Moze
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rowniez lepiej budowac i ksztattowac lokalng obywatelsko$¢ oparta na natural-
nych wieziach miedzy ludzmi itp.

Dodajmy, ze lokalne $rodowisko edukacyjne moze skuteczniej wychowywac
do przezwycigzania antynomii pomi¢dzy wlasng tozsamoscig osobowa a natural-
nymi konfliktami z innymi ludzmi w kazdym $rodowisku Zzycia. Moze réwniez
tworzy¢ poczucie kulturowej i osobowej asertywno$ci w otaczajacym blizszym
i dalszym $wiecie. Jest to kolejny argument, ze tak naprawde stajemy si¢ osoba,
kims i jakims$ cztowiekiem w swoim §rodowisku, ktore jest fundamentem i poten-
cjalnym rezerwuarem kazdego rozwoju i samorozwoju osobowego i spotecznego.
Mata ,,swojska” klasa szkolna dodaje sit moralnych, inspiracji samowychowaw-
czych. Jest miejscem narastania swiadomos$ci wlasnego poczatku i poczucia siebie
samego przez cate zycie, kazdej drogi osobowego i spotecznego rozwoju.

Szkota pojeta srodowiskowo pomaga integrowa¢ mate spotecznos$ci, moze
by¢ alternatywa dla ,,bezdusznego biznesu za wszelka cene”. Moze réwniez
ozywia¢ kulturowo i edukacyjnie, wspottworzy¢ stosunki spoteczne w lokalnym
srodowisku o podmiotowo-ludzkim wymiarze. Moze ponadto uruchamia¢ formy
pomocy socjalnej, budzi¢ inwencje lokalng w dziedzinie ograniczania patologii
spotecznych, ksztattowaé¢ wrazliwo$¢ na problemy dzieci, mtodziezy i dorostych
w $rodowisku lokalnym.

W $wietle powyzszych rozwazan nie daje si¢ obroni¢ stanowisko, zgodnie
z ktorym szkota lokalna i sSrodowiskowa musi stawac si¢ zasciankiem intelektu-
alnym 1 kulturowym wobec spotecznosci dziecigeej, nauczycieli, tworzac ,,$ro-
dowiska bez szans”. Lokalne, wiejskie spotecznosci sa tak samo zdolne, otwarte,
spotecznie inteligentne i odpowiedzialne cywilizacyjnie. Trzeba im stworzy¢
mozliwosci dla zahamowania i ograniczania dystansu edukacyjnego, kulturowe-
go 1 cywilizacyjnego, co niezmiennie pozostaje zadaniem etycznym i wyzwa-
niem dla rzeczywistej demokracji spolecznej.

4. Pokoleniowe i cywilizacyjne przemiany kultur lokalnych

Na wspotczesnej wsi zanikajg tradycyjne wigzi wspolnotowe, obyczajowos¢
sasiedzka, tym bardziej dawne sktadniki etosu chlopskosci, tj. gotowos¢ do
wsparcia w biedzie, tradycyjna powaga, roztropnos¢, chtopski namyst i powscig-
gliwos¢ czy takze klasowa solidarno$¢ w doli i niedoli wspolnego losu i histo-
rycznie uksztaltowanego potozenia spoteczno-ekonomicznego. Te i1 caly szereg
innych cech charakteru chlopskiego zastapione zostaly przejawami nieszczero-
ci, pozapodmiotowej zawiSci, obskurantyzmu wobec swoich 1 nieswoich,
(po)nowoczesnego kottunstwa i egoizmu. Tradycyjne cechy tej grupy spotecznej
w badanym czasie i obszarze geokulturowym wzmocnione zostaly zespolem
defektow w procesie deprecjacji i roéznorakiej marginalizacji doby przemian
ustrojowych. Uprawnione wydaje si¢ wigc twierdzenie, zgodnie z ktorym wies$
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zawsze kompensowala niedostatki swojej pozycji spotecznej tworzeniem swojej
kultury i wlasnej ,,matej ojczyzny™”.

Bezpowrotnie zapodziat si¢ w zamecie przemian cywilizacyjnych ostatnich
lat 6w opiewany przez S. Pigonia, J. Chatasinskiego i innych chtopski etos pracy,
nabozny stosunek do roli, tradycyjnie zakodowany gleboko w egzystencjalnej
swiadomosci (post)chtopskiej jako wytworcy ptodow ziemi zapewniajacych
zycie. Zapomnieniu ulegt kult ziemi i pracy na nigj i ,,dla niej”. Zdumiewajace
jest szybkie i glebokie zapomnienie wartosci ziemi, swego rodzaju mistycznej
wiezi z nia. Rodzito to nadnaturalny kult gospodarowania na wtasnej ziemi, kto-
ry zrastat si¢ z chtopskim charakterem, wytwarzal naturalistyczne poczucie $wia-
ta i $wiatopoglad na zycie, wplywat na typ religijno$ci. I cho¢ Wszechmocny nie
zmieniat jego polozenia, to jednak odwotywanie si¢ do niego przynosito ukoje-
nie, dawalo nadziej¢. Chtop myslal o nim, czesto sceptycznie, ale tez nie znaj-
dowat innego wyjscia. Wadzit si¢ z Bogiem, ale wtasciwie tylko z nim sig¢ liczyt
i wobec niego pozostawat pokorny.

W nowym czasie zagubieniu ulegla spoisto$¢ tradycyjnej natury chtopskie;j,
jego charakteru (mentalno$ci) jako jednoznacznego podmiotu spotecznosci wiej-
skiej. Pozostat zwyczajny schemat dzisiejszego pojmowania pracy jako czynno-
$ci zewnetrznej, duchowo obojetnej, dziatania zinstrumentalizowanego i trywial-
nego, jak dla wielu wspotczesnych ludzi. Takiego tez charakteru nabiera nauka
zawodu rolnika, ktora nie jest dojrzewaniem i moralno-ekologiczna edukacja dla
pracy w tej dziedzinie. Na wsi wspolczesnej powstaje i narasta globalny kryzys
tradycyjnych wartosci spotecznych i moralnych. Zjawisko to dotyczy nie tylko
wsi, ale tu jest ono bardziej niz gdzie indziej widoczne i szczeg6lnie destrukcyj-
ne, bo bezpowrotnie naruszajace podstawy tradycyjnej wiejskosci. Pogon za
praca, zatrudnieniem i zrédtem egzystencjalnego przetrwania czyni spoteczno$ci
wigjskie rezerwuarem ,.taniej sity roboczej” poza wtasnym srodowiskiem zycia.
Nowe warunki ustrojowo-spoteczne spowodowatly zanik etyki matej spoteczno-
$ci, ktora zastapiona zostata ,,moralnoscig zysku” opartg na logice przechytrzenia
blizniego swego, mieszkanca tej samej wioski, ale mniej zaradnego.

Ze wsi zniknety typowe dla jej krajobrazu swojskie i ludyczne zachowania,
zwyczaje, formy wspoélzycia, ktore dotad stanowity wazng tre$¢ kultury sgsiedz-
kiej, bliskich i trwatych wiezi miedzy ludzmi, na ktore sktadaty si¢ wzajemne
odwiedziny, wspolna praca na polu, pozyczanie sobie réznych przedmiotow,
uzyczanie sobie pomocy wzajemnej, pogadanki przydomowe, uroczystosci ro-
dzinne, plotki sgsiedzkie, politykowanie'. Nowa kultura i nowoczesny styl
wspotzycia ludzi na wsi podkarpackiej skutecznie eliminujg dotychczasowa
wrazliwo$¢, rados¢ z tego, co jest jeszcze przyroda, ludyczny zachwyt, namyst
i zadume nad ,,0jcowizng”. Nie ma miejsca dla wzruszania si¢ na wsi kolejng
porg roku, pogoda. Tego rodzaju odczucia przystoniete zostaty obcymi, niezro-

® Por. tamze, s. 466-516.
0 Tamze, s. 440-466.
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zumiatymi mechanizmami przy$pieszonej organizacji zycia. Zmianie ulegla na-
wet tradycyjna ludowa w swoim charakterze religijnos$¢, ktora na ogdt byta
czynnikiem integracji etycznej, elementem tadu zyciowego, nierzadko i aspiracji
o$wiatowych czy kulturotworczych. Zabraklo nagle poczucia przynaleznosci,
miejscowych autorytetow, osob i instytucji znaczacych, kulturowych, czesto tez
oswiatowych, zbiorowego zycia, tworzacych rdzen dotychczasowej tozsamosci
wlasnej i swojego miejsca, jego nastroju. Mieszajg si¢ w tej odmienionej rze-
czywisto$ci spotecznej na przemian jednostkowe przejawy przedsicbiorczosci,
postawy cwaniactwa i niecheci wobec potrzebujacych, bezrefleksyjna bezrad-
no$¢ z postawami zagubienia spolecznego, wyuczonego zobojetnienia, zgoda na
pozycje autsajdera.

Wszystko to niewatpliwie rzutuje na poziom i jako$¢ edukacji na wsi, na
aspiracje zyciowe i edukacyjne dzieci i dorostych, na kondycje rodziny wiej-
skiej, tworzac samowarunkujacy si¢, swoisty byt spoteczny, ktory utracit swoj
cel, charakter i dotychczasowy sens. Fenomeny tradycyjnej wsi na Podkarpaciu
zastgpione zostaly procesem destrukcji, stanem osobliwego przetrwania w ode-
rwaniu od naturalnego podloza spolecznego, gospodarczego i obyczajowego.
Zarowno dla tych, ktorzy zabrali si¢ na ten ,,wozek pseudokapitalistyczny”, jak
i tych, ktorzy stali si¢ autsajderami spotecznymi, wlasna wie§ nagle stala si¢
obca, nieprzyjazna i trudna do zaakceptowania wg dotychczasowego doswiad-
czenia zyciowego. Bardziej dramatyczna niz w mie$cie stata si¢ sytuacja grupy
ludzi odrzuconych, wykluczonych, bezradnych, bez nadziei, pogodzonych
z wlasng staboscia. Z wiasng stabos$cia przestali si¢ zmagaé, pogodzili si¢ ze
swoim potozeniem, z wszystkimi konsekwencjami; edukacyjnymi, kulturowymi
itp. Powstala wrecz wynaturzona (karykaturalna) wiejsko$¢ pozbawiona wizji
i perspektywy nowego tadu w zmienionych warunkach.

Wspdlczesna erozja tozsamosci kulturowo-socjalnej i edukacyjnej wsi, zu-
zyte wiezi lokalno-$rodowiskowe sprawiajg, ze zanika dotychczasowy etos
wspolnoty, poczucia bycia u siebie, kims$ i jakim§ w swoim $rodowisku. Ten
realny dla kazdego zyciowy i zbiorowy mit wyczerpat swoje mozliwosci dalsze-
go istnienia, zmienilo si¢ prawie wszystko. W szczegdlnosci zanikta gtowna oS,
wokot ktorej narastata i umacniata si¢ $wiadomos¢ i tozsamo$¢ wilasnej grupy, tj.
warto$¢ duchowa i materialna ziemi. Przestala by¢ zwornikiem struktury spo-
lecznej wsi z jej calg réznorodnoscia, sprzeczno$ciami. Na skutek tego stali si¢
ludZzmi wywlaszczonymi z naturalnej i przyrodzonej wtasnosci, jakim byto ro-
dzime $rodowisko, stajac si¢ osobnikami ,,bezsrodowiskowymi”.

Pozostajg zawieszeni pomiedzy wlasnymi korzeniami wiejskimi a dgzeniami
i obsesjami neokapitalistycznymi, liberalnymi, co w koncu powoduje zagubienie
odczuwalnego w swej $wiadomosci rdzenia, podstawowego sktadnika wilasnej
tozsamosci kulturowej, obyczajowej i mentalnej. Ludzie ci zyja w sytuacji swoi-
stej schizofrenii, nie sg ani na wsi, ani w miescie. Jak twierdzg badani, ,,na wsi
nie ma co robi¢”. Na ogo6t niski poziom kwalifikacji, niedostosowanie zawodowe
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do rynku pracy wynikajace z jednostronnego ksztatcenia zawodowego radykal-
nie ograniczaja mozliwosci i aspiracje tych ludzi. Dochodzi do atomizacji dzia-
tan 1 myslenia mtodych ludzi, a instrumentalizacja relacji migdzyludzkich czyni
ich bezradnymi wobec wyzwan czasu. Na tym tle ujawnia si¢ dotkliwy brak
nowoczesnej edukacji i rownoleglego z wychowaniem dla wartosci wspotzycia
spolecznego podmiotowych wartosci zycia.

Podkarpacka wies§ traci bezpowrotnie swoj koloryt, wieloetniczny konglome-
rat kultur i ludzi o réznych korzeniach wielokulturowosci i wieloobyczajowosci.
Dzi$ ten koloryt ginie, a na to miejsce nie przychodzi nic innego, co jest pozadane
dla nowej jakoS$ci spotecznej i moralnej odmienionego §rodowiska zycia. To za$
jest i musi pozosta¢ domena edukacji opartej na lokalno-srodowiskowych i uni-
wersalnych humanistycznych zasadach. Na wsi pojawito si¢ pokolenie mtodych
ludzi, ktorzy chca i szybko ucza sie¢ nowej rzeczywistosci, ale coraz czgsciej
zapominajg o tej, ktora mija i stanowi ich genealogiczne korzenie™.

Aktualne i ze wszech miar zasadne pozostaje pytanie, co z tymi znikajagcymi
juz wartosciami kultury spolecznej na wsi i lokalnych §rodowisk robié, czy nale-
zy je reanimowac, ocali¢ t¢ aksjologic wychowania obywatelskiego od zapo-
mnienia, czy tez uznac jg juz jako warto$¢ historyczng? Wydaje si¢, ze rekon-
strukcja historyczno-spoteczna 1 o$wiatowa tego zjawiska jest pozadana, ale
musi jednocze$nie zachowaé walory prospektywne i edukacyjne w obliczu
owych, zwlaszcza na wsi, destrukcji strukturalnych, ktore dotknety tkanke spo-
teczng wspolczesnej wsi.

Dlatego historia spoteczna i o$wiatowa spotecznosci lokalnych i regional-
nych jest potrzebna w obliczu cywilizacyjnej amnezji i zagubienia osobowej
i pokoleniowej tozsamosci czesci mtodych ludzi ,,prowincji”. Paradoksalnie
i chyba najsilniej ten destrukcyjny mechanizm i relatywizm wartosci dotknat
wspolnoty od wiekéw zyjace w naturalnie wytwarzanej atmosferze moralno-
-obyczajowej. Dlatego aktualizacja tych wartosci osobowych, kulturowych
i edukacyjnych, przywrocenie wiedzy o swoim $srodowisku, o wtasnych korze-
niach indywidualnych i zbiorowych wydaje si¢ w istocie uniwersalnym postula-
tem wychowawczo-edukacyjnym.

5. Uwagi sumujace i postulaty edukacyjne

Regionalizm wspoélczesny mozna pojmowaé jako troske o zachowanie
w malej i wigkszej ojczyznie wartos$ci 1 tradycji, dopetniajac je tresciami wspot-
czesnymi 1 waznymi dla przyszto$ci. W praktyce wychowania i edukacji spo-
tecznej, kulturowej i etycznej chodzi o ksztattowanie aktywnej postawy wobec
wlasnego dziedzictwa kultury lokalnej, dla zachowania pewnego rodzaju nieza-
leznosci i osobnej tozsamos$ci przy szerokim otwarciu na uniwersalne wartosci,

11 K. Sowa, Zmierz i odrodzenie lokalizmu w XX stuleciu...
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ktore niejako potwierdzaja sens owej regionalnosci. Mozna uzna¢, ze $wiatly
regionalizm pozwala ,,poczu¢ si¢ u siebie”, ,,by¢ zadomowionym” i ,,zakorze-
nionym”, ma daé nowe Zycie patriotyzmowi lokalnemu™.

C. Mitosz tak opisuje ten fenomen kulturowy i duchowy: ,.Zakorzenienie
jest zapewne stalg potrzeba natury ludzkiej. Moze taczy sig¢ to z prawami ludz-
kiego organizmu, a $cislej z prawami rytmu. To, co znane i swojskie, pozwala
utrzymac ten rytm wewnetrzny, o ktorym mato wiemy, co nie znaczy, ze nie
istnigje. Zmiana S$rodowiska powoduje zakldcenie rytmu i duzy wydatek na
przej$cie do rytmu nowego. Nie ulega watpliwo$ci, ze przywigzanie ludzi do
miejsc jest wysoce tajemnicze i pozwala na rdzne interpretacje. Osiadlo$¢ bytaby
wtedy przyrodzona, a upowszechniony w tym stuleciu los wygnancéw oznaczat-
by dla ludzi zaktécenie naturalnego tadu™.

Wspolczesnie rozumiany regionalizm dotyczy zarowno egzystencjalnych
aspektow zycia cztowieka, na ktoére zwraca uwage pisarz, ale takze, a moze
przede wszystkim, w §wiecie globalnej wioski zainteresowania odrgbnoscig kul-
tury poszczegolnych regionow catej ojczyzny i postmodernistycznego $wiata bez
granic fizycznych, kulturowych i cywilizacyjnych, a zwlaszcza edukacyjnych.
Dlatego w odpowiedzi na tendencje unifikacyjne, na swoj sposob ,,uniwersalne”
dla wspotczesnej cywilizacji, ale nade wszystko z powodow antropologicznych
niezbedna staje si¢ edukacja lokalna i regionalna, kulturotworcza i osobowo-
tworcza.

Jednoczesnie tez na catg rzeczywisto$¢ kulturowego i cywilizacyjnego ist-
nienia cztowieka sktadaja sie¢ wartosci powszechne, ponadczasowe, uniwersalne,
ktore wrastaja w osobno$¢ cztowieka w matych grupach i globalnej wymianie
warto$ci humanistycznych. Te dwie strony wzajemnie si¢ dopetniaja i wzbogaca-
ja, tworzac ogo6lna i osobng zarazem kulture ludzka. B. Suchodolski w roman-
tyczny sposob przedstawia t¢ problematyke: ,,W tym krolestwie wewnetrznie
zasilanym przez histori¢ i tradycje, przez jezyk, obyczaje i sztuke, przez wielkie
ogo6lnoludzkie idee oraz zywy dialog migdzy kulturami $wiata, w tym krolestwie
zycia podmiotowego gromadzg si¢ sity ksztaltujace Swiat przedmiotowy przez

. ’ Iy . . : 14
prace i tworczo$¢, przez zaangazowanie czlowieka”™".
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OF A HUMAN BEING

Streszczenie

Tekst ten podejmuje problematyke zalezno$ci rozwoju cztowieka od jakosci edukacji oraz
kontekstu spoteczno-kulturowego i cywilizacyjnego, w ktérym przebiegaja procesy edukacyjne.
Autor upomina si¢ o koniecznos¢ realizacji edukacji pelnej, wielostronnej, holistycznej i humani-
stycznej, ktora jest w stanie ksztaltowaé cztowieka ,,catkowitego”, ,.harmonijnego”, wydobywaja-
cego ze swego psychosomatycznego i spoteczno-kulturowego potencjalu mozliwie wszystkie swe
autentycznie ludzkie whasciwosci, a rownoczesnie ,,pelnomocnego”. Takie spojrzenie na realizacje
procesu edukacyjnego stanowi odpowiedZz na dokonujaca si¢ dzi$§ jednostronna edukacj¢, zdomi-
nowang tendencjami pragmatycznymi, utylitarnymi, ktéra daleka jest od realizacji idei pelnego
rozwoju czlowieka.

Stowa kluczowe: edukacja ogdlna, ksztalcenie humanistyczne, wszechstronny rozwoj czto-
wieka.

Abstract

In this text the author presents problematic aspect of dependence between human’s develop-
ment and quality of education as well as the sociocultural context, in which educational processes
are being realised. The author draws attention to the need of general, holistic and humanistic edu-
cation, which would make us able to form a “complete”, “harmonious” human, who extracts all his
altruistic features from his semantic psyche and sociocultural potential. At the same time the har-
monious human becomes the “plenipotentiary” human. Such a point of view on educational pro-
cess is the answer to present one-sided education, determined by pragmatic tendencies, which is
clearly far from realisation of general human development.

Key words: general education, humanistic education, comprehensive development of human.

Aktualno$¢ zagadnienia

Edukacja ogolna, mowiac inaczej — nowoczesnie pojeta edukacja integralna,
staje si¢ obecnie — ze wzgledu na wymogi wspodtczesnego etapu rozwoju cywili-
zacyjnego, tzn. przyspieszonych przemian w dziedzinie technizacji i pragmaty-
zacji zycia spolecznego i indywidualnego, ekonomizacji i komercjalizacji zasta-
nych systemow wartosci (pieniadz i zysk staty si¢ naczelng i zyciowo wiodaca
wartos$cig), powszechnej konsumeryzacji i hedonizacji sposobu zycia i bytowa-
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nia ludzkiego — juz nie tylko nader aktualnym i potwierdzajacym swa zasadno$§¢
postulatem pedagogicznym, ale takze dramatycznym wyzwaniem edukacyjnym.
Postulatem i wyzwaniem ostro i zarazem paradoksalnie konfrontowanym z aktu-
alnym stanem rzeczy ,,$Swiata ludzkiego” (Swiata z perspektywy moralnej i hu-
manistycznej w znacznej mierze juz ,,nieludzkiego”). Paradoksalnos¢ owej kon-
frontacji polega, z grubsza rzecz biorgc, na tym, ze z jednej strony urzeczywist-
nianie tego postulatu §wiat ten zdecydowanie utrudnia, najczesciej wrgcz unie-
mozliwia, z drugiej jednak bardzo go potrzebuje i jego nicodzowno$¢ ewidentnie
potwierdza. Tymczasem teoretycznie kreatywne §rodowiska pedagogiczne (spo-
fecznie coraz bardziej marginalizowane) oraz $wiatle kregi ludzi czasow wspot-
czesnych, nie mowiac juz o elitach politycznych i wazacych o losach cywilizacji
wspotczesnej oraz zyjacego w niej cztowieka decyzji, wyraznie z tym postulatem
i wyzwaniem sobie nie radza, a nawet powaznie i praktycznie go nie podejmuja
(ciagle brak konkretnych decyzji i rozwiazan). Jednak prawie wszystko wskazuje
na to, ze rychto i z pelng determinacja oraz odpowiedzialnoscia za ,,jutro” czto-
wieka nalezy je podja¢ i praktycznie urzeczywistniac, i to bez wzgledu na to, ze
przyszioby tu by¢ moze myslec i dziata¢ ,,na przekor wszystkiemu” i na zasadzie
,»mimo wszystko”, a by¢ w duchu jakiego$ odrodzonego idealizmu i romanty-
zmu pedagogicznego.

Warto przypomnie¢, ze jedna z charakterystycznych cech istoty ludzkiej,
cech odrozniajacych ja — wespot z paroma innymi swoistymi jej przymiotami,
takimi np. jak samo§wiadomo$¢, zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego, rozumowe;j
refleksji, dtugofalowej wyobrazni, aktywnosci tworczej, glebszej emocjonalno-
$ci itp. — od wszystkich wyzej ewolucyjnie rozwinigtych gatunkéw zwierzecych
jest to, ze nie od razu, tzn. nie od chwili swego narodzenia, ma on uformowana
swa ludzka, humanogatunkowa tozsamos$¢, swa rodzajowa istotg, czyli te wia-
$ciwosci 1 przymioty psychiki i mentalnosci, ktore konstytuuja jej czlowieczen-
stwo, sprawiaja, ze na kanwie przyrodzonej natury ksztaltuje si¢ to, co stanowi
0 jej rodzajowe]j swoistosci 1 odrebnosci, tzw. roznicy gatunkowej, co pozwala
definiowac ja jako cztowieka wlasciwego; cztowieka jako cztlowieka. Tg homo-
kreatywng cechg jest szeroko pojety proces wychowawczy i1 edukacyjny, proces
uwzgledniajacy nie tylko spoteczne i adaptacyjne, kulturowe czy funkcjonalno-
-profesjonalne cele i zadania podmiotowe, indywidualno-osobowosciowe,
personalno-duchowe. Jedynie tak cato$ciowo, holistycznie pojety proces wy-
chowawczo-edukacyjny moze wszechstronnie, a wiec w sposob najbardziej po-
zadany ksztaltowaé cztowieka jako cztowieka: jego wiedze, uzdolnienia i umie-
jetnosci, kompetencje i sprawno$ci zawodowe, przysposobienie spoleczne i zy-
ciowe otwarcie na wartosci kulturowe itp., ale takze to, co w teleologii tego pro-
cesu zawsze winno by¢ priorytetowe, tzn. odpowiednia jako$¢ jego osobowosci,
mentalno$ci, emocjonalnosci, charakteru, a biorgc rzecz glebiej — jakosci jego
podmiotowosci, duchowosci 1 cztowieczenstwa. Znamienne stwierdzenie Kanta,
zgodnie z ktorym czlowiek jest jedyng istota, ktora musi by¢ wychowywana,
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a wigc doprowadzana do samej siebie, odnosi si¢ wlasnie do tak szerokiego
i wielostronnego w swych celach i zadaniach, ptaszczyznach i §rodkach ksztat-
cenia i wychowania, a nie do wasko i jednostronnie pojg¢tego procesu, np. spro-
wadzonego do niezbednej socjalizacji i doraznego przysposobienia zawodowego
jego podmiotéw — ucznidow i wychowankow.

W spoteczenstwie rynkowym i informacyjnym oraz w technokratycznej cy-
wilizacji, w ktorej zyjemy, wyrazniej niz w czasach wczeéniejszych daje si¢ do-
strzec, ze jedynie taka catoSciowa, holistyczna edukacja jest w stanie ksztattowaé
cztowieka ,,catkowitego”, ,,wlasciwego” i wewnetrznie harmonijnego, cztowie-
ka, ktéry ,,wydobywa” ze swego psychosomatycznego i spoteczno-kulturowego
potencjatu mozliwie wszystkie swe autentycznie ludzkie cechy i wiasciwosci,
a rdwnoczesnie staje si¢ cztowiekiem ,,pelnomocnym” — mogacym podjac¢ stoja-
ce przed nim wazniejsze wyzwania i problemy i bedacym w stanie, na miare
swych indywidualnych mozliwosci, poprawnie i skutecznie je rozwigzywac.

Wyraznie dostrzegalna jest Scista i wieloptaszczyznowa zalezno$¢ miedzy
tak rozumianym czlowiekiem a jego edukacjg i ,,§wiatem ludzkim”, w ktéorym
zyje, ,,robi si¢”, realizuje, wspottworzy siebie i rzeczywistos¢ wlasnego bytowa-
nia. W skrocie mozna powiedzie¢, ze jaka jest jakos¢ i efektywnos¢ ,,pelnej”,
cato$ciowej edukacji czlowieka, taka jest w efekcie tego homokreatywnego pro-
cesu jakos¢ czlowieka. I dodajmy — jak rozlegte i intensywne, pozytywne i nega-
tywne s3 nan wpltywy calego kompleksu innych skorelowanych z edukacja
czynnikéw spotecznych, kulturowych i cywilizacyjnych, taka jest ogolna kondy-
cja cztowieka; jakie jest tempo, charakter i gtebokos¢ zarowno intencjonalnych,
jak i nieintencjonalnych zmian w dziedzinie tego rodzaju edukacji oraz zwiaza-
nego z nig kontekstu spoteczno-kulturowego i cywilizacyjnego, taka jest tez
zmiana wielu wilasciwos$ci osobowosciowych, mentalnych, zachowaniowych
i funkcjonalno-sprawnosciowych cztowieka, jego duchowosci, kultury wewnetrz-
nej, a poniekad takze i czlowieczenstwa. Mozna zatem ogolnie powiedzie¢, ze
holistycznie pojeta edukacja jest jednym z najwazniejszych czynnikow ,tworze-
nia” cztowieka i rozwoju jego naturalnego gatunkowego potencjatu oraz jego pro-
gresywnego lub — jak w przypadku jej braku, wypaczenia lub niedostatku — regre-
sywnego urzeczywistnienia. Z kolei jej kontekst zewnetrzny: spoteczny, kulturo-
wy, cywilizacyjny i przyrodniczy decyduje o jej charakterze, funkcjach, efek-
tywnosci — ,,mocy i niemocy”. Zatem za ewidentnie btgdny uznac¢ nalezy poglad,
jakoby w warunkach wspolfczesnej cywilizacji technokratycznej i informatycznej
rola edukacji calosciowej, pelnej 1 wielostronnej, w tym humanistycznej, nieu-
chronnie si¢ pomniejszata lub stawata zbgdna. Wregcz przeciwnie — jej rola jest
coraz wigksza i aktualna, spolecznie i zyciowo wazna, konieczna i niezbywalna.
Mozliwosci jej wypelniania zapewne bardzo si¢ pogorszyly — i w miarg rozwo-
ju tej cywilizacji coraz bardziej si¢ utrudniajg — ale jednak nie wyczerpujg si¢
zupehnie 1 nie znikajg. Edukacja wspolczesna, zwlaszcza na poziomie wyzszym
(szkolnictwa wyzszego i uniwersyteckim), jest wyraznie ujednostronniona
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iw gléwnych swych celach bardzo zawgzona. Przede wszystkim nastawiona
jest na przysposobienie ksztalconej mlodziezy do okreSlonych zawodow
i przygotowywanie jej do udanego wchodzenia na rynek pracy i mozliwie do-
brego radzenia sobie z jego wymogami i twardymi regulami, a nie na pelniej-
sze ksztaltowanie jej umystowosci, postaw spotecznych i moralnych, kultury
osobistej i duchowosci.

Jest to edukacja zdominowana tendencjami utylitarnymi, pragmatycznymi,
prakseologicznymi, uzytkowo-praktycznymi, a nie ideg ksztalcenia i wychowa-
nia wszechstronnego i nieinstrumentalnego; ksztatcenia i wychowania nastawio-
nego nie tylko na osiagganie okre§lonych kompetencji i umiejetnosci zawodo-
wych, ale takze na ksztaltowanie wysokiej jakos$ci postaw zyciowych i spolecz-
nych, kultury humanistycznej i moralnej, poglebionej duchowosci i tozsamosci
indywidualnej, uwrazliwienia na wysokie i autoteliczne wartosci.

Wymownym potwierdzeniem owej jednostronnosci i zarysowujacej si¢ co-
raz bardziej jednowymiarowosci tej edukacji jest m.in. to, ze zdecydowanym jej
priorytetem i pierwszoplanowym nastawieniem, a nawet swego rodzaju obsesja
i zafascynowaniem, jest ksztalcenie kwantytatywne i digitalne, ilosciowe i cy-
frowe, ukierunkowane gtéwnie na ksztaltowanie umystowosci liczacej, kalkula-
cyjnej, planistycznej i projektujacej, wynalazczej i konstruktywistycznej, mniej
za$ rozumujacej 1 refleksyjnej, otwartej na aksjologiczne wymiary rzeczywisto-
$ci, na §wiat wyzszych, autotelicznych warto$ci i na niedajace si¢ uja¢ w licz-
bach i formalnych modelach jakosciowe przejawy rzeczywistosci, niedostrzega-
jacej poza siecig i uktadem cyfr oraz matematyczno-logicznych regut i wzorow
takze r6znorodnych nienumerycznych jakosci ontycznych, tzn. realnych i poza-
liczbowych, istnosciowych i sensotworczych oraz istoty ludzkiej i jej egzysten-
011 Ta, w duzej mierze Wymuszona postgpem naukowo-technicznym i wymoga-
mi cywilizacji technokratycznej i spoleczno-ekonomicznego systemu rynkowego,
digitalizacja i cyfryzacja poznawczej aktywnosci umystu ludzkiego, potaczona
z daleko posunigta jej pragmatyzacjg i instrumentalizacja, dokonywana kosztem
aktywnosci rozumiejacej, ,,jakosciowo” poznajacej, prowadzi do powaznego
ujednostronnienia i zdeformowania poznawczego obrazu rzeczywistosci, do
wypaczenia umystowego wgladu w autentyczny, prawdziwy wymiar rzeczywi-
stosci oraz poznajacego ja ludzkiego podmiotu.

Przedmiot i cele wspolczesnego ksztatcenia ogdélnego

Poglady na przedmiot ksztalcenia ogolnego, czyli na rodzaj i zakres obje-
tych tym pojeciem tresci ksztatceniowych, sg w literaturze pedagogicznej zroz-
nicowane. Wiele kwestii pozostaje otwartych, dyskusyjnych i niedookreslonych
— zwlaszcza jesli chodzi o zakres tego rodzaju ksztalcenia, strukturalizacji jego
tresci, usytuowanie w ogolnych planach ksztalcenia wyzszych szkot 1 uniwersy-
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tetow oraz metody dydaktycznej jego realizacji. Wigksza zgodnos¢ i konkretyza-
cje pogladoéw na ten temat daje si¢ zauwazy¢ przy zagadnieniu ogdlnych celow
owego ksztalcenia, jego potrzeby i sensownosci. Innymi stowy — nowoczesna
koncepcja ksztalcenia ogdlnego znajduje si¢ w toku dosc¢ trudnego ksztaltowania
si¢ 1 jeszcze trudniejszego edukacyjnego ich urzeczywistniania.

Ten, jak si¢ okazuje, bardzo trudny i zawily proces kreowania i wdrazania
w problematyke edukacyjng koncepcji ksztatcenia ogdlnego przesledzi¢ mozna,
jesli chodzi o polska mysl i rzeczywistos¢ edukacyjna ostatnich kilku dekad, m.in.
na przykladzie trzech do§¢ wyrazi§cie wyartykulowanych koncepcji przedmiotu
interesujacego nas tu ksztatcenia, a mianowicie na przyktadzie koncepcji ksztatce-
nia og6lnego Bogdana Suchodolskiego, Ireny Wojnar i Kazimierza Denka.

Rozpatrzmy pokrotce te koncepcje. Zacznijmy od stwierdzenia, ze wymie-
niona trdjka wybitnych polskich pedagogéw zajmowata si¢ gléwnie ksztalce-
niem ogdlnym na poziomie uniwersyteckim. Przez B. Suchodolskiego okreslana
jest ona jako ,ksztalcenie ogdlne na poziomie wyzszym” lub wyksztatcenie
og6lne wyzsze. Najlepszym miejscem dla tego typu ksztatcenia z kilku istotnych
powodéw moga by¢, wedlug tego uczonego, w zasadzie jedynie uniwersytety.
One bowiem skupiajg w sobie grona specjalistow naukowych z szerokiego za-
kresu roznych nauk; specjalistow, z ktorych znaczna czg$¢ pracuje tworczo,
uprawiajgc wlasne badania, rozwijajac i upowszechniajgc ich wyniki, na biezaco
sledzac osiagniecia badawcze w zakresie swoich specjalizacji i rozumiejac ich
znaczenie, wykazujac zaangazowanie naukowe, co sprawia, ze de facto sa oni
»ludzmi nauki” czy ,,prawdziwymi uczonymi”. Liczy si¢ tu tez tzw. ,,atmosfera
uniwersytecka” (jesli takowa istnieje), tzn. wysoka ocena nauki, prawdy i racji
naukowej, bezinteresownego poznania, nieutylitarnych potrzeb i zainteresowan
intelektualnych, priorytet nieinstrumentalnego odnoszenia si¢ do wiedzy nauko-
wej 1 profesji akademickiej, traktowanie uniwersytetu jako swoistej ,,$wiatyni
nauki” (jesli taka postawa jest jeszcze zywotna). Ksztatcenie ogdlne nie tylko
moze, ale winno by¢, zdaniem tego pedagoga, przeprowadzane we wspolcze-
snym uniwersytecie. Chodzi o ksztalcenie w zakresie najnowszych osiagnigé
nauk podstawowych, zard6wno humanistycznych i spolecznych, jak i formalnych.
,Wchodzito by tu w gre — pisze B. Suchodolski’ — bardziej systematyczne
ksztalcenie w zakresie dyscyplin podstawowych, zwlaszcza tych, w ktorych po-
step naukowy jest bardziej szybki. Ksztattowanie pracownikow réznych zawo-
dow w zakresie fizyki, matematyki, socjologii, ekonomii itd.”

W przygotowaniu zawodowym na szczeblu wyzszym ,,rol¢ coraz wigksza
zyskuja elementy wykraczajace poza waska specjalizacje. Istnieje rosnaca ten-
dencja do rozszerzania grupy dyscyplin majacych stanowi¢ naukowa podstawe
okreslonych zawodow. W wielu przypadkach staje si¢ konieczne uwzglednienie
dyscyplin bardzo odleglych od zasadniczego kierunku studiow zawodowych.

! B. Suchodolski, Uniwersytet a procesy upowszechniania kultury ogélnej [w:] Swiat czlowie-
ka a wychowanie, KiW, Warszawa 1967, s. 477.
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Tak np. nowoczesne wyksztalcenie inzyniera musi uwzglednia¢ elementy nauk
spolecznych i1 psychologicznych, poniewaz nie jest juz tylko kierownikiem pro-
cesow technologicznych, ale takze kierownikiem zespotu ludzi, od ktérych wy-
maga si¢ wspotdziatania z technicznym postepem. Sposob uwzglgdniania tych
dyscyplin dodatkowych musi by¢ zupelnie swoisty; wiele nieporozumien po-
wstaje wowczas, gdy wymaga si¢ w tej dziedzinie studiow analogicznych do
tych, jakie musza by¢ prowadzone w dyscyplinach podstawowych dla danego
zawodu. Sposob ten musi wigzaé si¢ bardziej z tzw. wyksztalceniem ogdlnym
niz z wyksztatceniem specjalistycznym”?.

Szczegbdlnie wazng role w przedmiocie ksztalcenia ogolnego na poziomie
wyzszym przypisywal B. Suchodolski odpowiednio dobranym elementom nauk
humanistycznych i filozofii.

Jeszcze silniej rolg tych elementow w uktadzie tresci (przedmiocie) ksztalce-
nia ogodlnego zaakcentowata w swych rozwazaniach o tym ksztalceniu Irena Woj-
nar — bliska wspotpracownica naukowa Bogdana Suchodolskiego i kontynuatorka
wielu watkow jego mysli pedagogiczno-humanistycznej. Wiedzg ogdlng sktonna
ona byla nawet utozsamia¢ z ogélng wiedza humanistyczng: ,,wiedza zwana ogol-
na jest to oczywiscie ogdlna wiedza humanistyczna™, ksztattowanie zas ogélne
ma prowadzi¢ do wyksztalcenia opartego na wartosciach humanistycznych.

Podkreslata: ,,Odczuwamy dzi$ i to dos¢ dotkliwie niedosyt wyksztatcenia
opartego na warto$ciach humanistycznych. Realizacja jest trudna, ale i niezbed-
na, jezeli nie mamy produkowac ludzi kalekich i jednowymiarowych. Potrzebna
jest synteza ogo6lnej wiedzy humanistycznej prowadzaca do umiejetnosci samo-
dzielnego myslenia, wrazliwych reakcji i rozumienia innych ludzi, zindywiduali-
zowanej strategii bogatego zycia, trafnych wyborow. Potrzebna jest zdolnos¢ do
rozumienia $wiata innych ludzi i samego siebie. Ale rozumienia nie osiaga si¢
wylacznie na drodze edukacji. Wynika ono z »przektadania« wartoéci na jako$¢
cztowieka, taki powinien by¢ generalny sens ksztatcenia ogélnego. Stanowi ono
inwestycje w swoista niepowtarzalng tkanke ludzka™.

W ksztalceniu humanistycznym jednakze nie chodzi tylko, zdaniem autorki
Humanistycznych intencji edukacji, o poznawcze przyswojenie mozliwie najszer-
szego kregu §wiata wartoSci humanistycznych, ale takze o gleboka interioryzacje
tych warto$ci i o uksztattowanie potrzeby oraz umiejetnosci ich indywidualnego
przezywania. | przez to dopiero osiaga si¢ jeden z gtoéwnych celow ksztatcenia,
czyli uksztattowanie ,.kultury w ludziach”, uksztattowanie ,.tresci ludzkich postaw,
doswiadczen i dziatan inspirowanych przez humanistyczne przestanie kultury
1 wyrazajacych si¢ w roznych dziedzinach zycia”, a takze okreslonej humanistycz-
nie inspirowanej wizji cztowieka i wynikajgcej zen postawy wobec innych ludzi.
,Jestem gleboko przekonana — pisze autorka — Ze ksztalcenie cztowieka wymaga

2 Tamze, s. 499.
% I. Wojnar, O wizje edukacji, o wizje czlowieka, ,JEdukacja” 1999, nr 3, s. 83.
4 .

Tamze.
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wnikliwych studiow zaréwno nad tworzonym przez ludzi swiatem wartosci kultu-
ry, jak i nad swoisto$cia ludzkich do$wiadczen w tym $wiecie™.

Mozliwe jest, a zarazem niezbedne, przeprowadzenie w cze$ci uniwersyte-
tow radykalnej zmiany w strukturze, tresci i metodach przeprowadzanego w nich
ksztatcenia akademickiego. Opracowany w zarysie przez Kazimierza Denka®
projekt ksztatcenia, zwany ,integralnym ksztalceniem uniwersyteckim” lub
»~humanistyczng formacja edukacyjng na poziomie uniwersytetu”, jest wlasnie
godng uwagi propozycja w zakresie wspotczesnej edukacji akademickiej, na tyle
skonkretyzowang i obiecujaca, ze nadaje si¢, cho¢by na zasadzie eksperymentu
dydaktycznego, do wyprébowania praktycznego w wybranych uniwersytetach.

Oto skrotowa charakterystyka tego projektu: W strukturze tresci propono-
wanego przedmiotu ksztalcenia taczy on integralnie wiedze specjalistyczna
i stosowang (tzw. przedmioty kierunkowe) z wiedza ogoélng i §cisle teoretyczng
opartg na naukach humanistycznych i filozofii, na ,,dobrej bazie w postaci stu-
diow filozoficznych i humanistycznych”, bazie kazdych kierunkéow studiow —
niezaleznie od typu i specjalizacji. Kazdy za$ rodzaj wiedzy — i t¢ og6lna, i t¢
szczegdlowa — traktuje si¢ w nim przede wszystkim jako wartosci, a nie wylacz-
nie jako narzgdzie stuzace celom praktycznym.

Zgodnie ze wspodlczesng tendencja dydaktyczng projekt zaktada $miale sca-
lanie, integrowanie i korelowanie przekazywanej studentom wiedzy w okreslo-
nych ,,blokach” tematycznych i interdyscyplinarnych, uznajac, ze lepiej anizeli
wiedza zamknigta w poszczegolnych wyodrgbnionych dyscyplinach naukowych
oddaja one rzeczywisto$¢ i lepiej niz ona pozwalaja na aktywne jej poznawanie
i skuteczne w niej dziatanie. Zastana praktyka segmentacji i fragmentacji wiedzy
uniwersyteckiej nie moze (nie powinna) by¢ dalej kontynuowana, bo jest po
prostu w efektach swych ograniczona, oznacza rezygnacj¢ z universitas, czyli
szerokiej, wielostronnej i poglebionej wiedzy o $wiecie i zdecydowanie utrudnia
jego rozumienie. Wspodtczesnie student uniwersytetu spotyka si¢ z fragmentary-
zacja i segmentyzacja zadan uczelni. Nie dostrzega wyrazistego oblicza uniwer-
sytetu. Widzi przed sobg szereg autonomicznych dyscyplin. Przypominajg one
sklep wielobranzowy, ,,w ktorym z pozoru jest wszystko dla wszystkich”.
W rzeczywistosci ,,demokratyczny porzadek dyscypliny” jest anarchig. Brakuje
W nim wystarczajacych podstaw organizacji nauki i hierarchii wiedzy. Student
zostaje ,,skoszarowany” i zamknigty w ,klatki” dyscyplin szczegétowych, co
rodzi zniechgcenie. Prowadzi do rezygnacji z universitas, czyli dazenia do wy-
ksztalcenia o szerokich podstawach humanistycznych i zachgca do ucieczki
w waska specjalizacje. W rezultacie student nie otrzymuje calosciowej wizji
rzeczywistosci. Studiuje »pod katem przydatnosci« zamiast poznawania i rozu-
mienia §wiata, rzeczy, innych osob i siebie.

5 .
Tamze.
® K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczeristwa wiedzy. Nauka i edukacja w uniwersy-
tecie XXI wieku, Poznan 2011.
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Przywrocenie uniwersytetowi jego funkcji ksztalceniowej w rozumieniu
universitas pozwoli tez (pozwoli¢ moze) — zdaniem tego uczonego — na skutecz-
ny renesans konstytutywnego dla niego logosu i etosu prawdy — dociekania
prawdy jako warto$ci samej w sobie. Z pola widzenia ksztatcenia uniwersytec-
kiego zniknat logos i ethos dociekania prawdy, i to dla niej samej. Zamiast tego
uniwersytet postawil na skuteczno$¢ wiedzy i operatywnos¢. Nie chodzi jednak
o to, zeby tego nie robic¢, ale by czyni¢ to tak, aby nie zaniedbywa¢ swej pier-
wotnej powinnosci — szerokiego universitas ksztalcenia’.

Istotna cecha omawianego projektu jest sposob doboru tresci w uwzglednia-
nych w nim blokach tematycznych i interdyscyplinarnych oraz w innych cato-
$ciowych uktadach programowych. Kryteriow tego wyboru jest tyle, ile jest naj-
wazniejszych celow ksztatcenia, gldéwnych idei dydaktyczno-wychowawczych,
potrzeb edukacyjnych stuchaczy, wymogow osiggania glebszej, nie tylko opisowe;j
i informacyjnej wiedzy, lecz wiedzy, w ktorej chodzi o to, by ,,wiedzie¢ ze, jak
i dlaczego”. Ogolnie rzecz biorac, tresci nowoczesnego ksztalcenia uniwersytec-
kiego trzeba — zdaniem autora projektu — dobierac¢ tak, zeby pomagaty studentowi
w ksztaltowaniu si¢, rozwoju, dorastaniu do uczestnictwa w kulturze i cywilizacji.
Chodzi o tresci, ktore prowadza do samoedukacji studenta, stuza ksztaltowaniu
takich fundamentalnych jego umiejetnosci dla skutecznego funkcjonowania
w dobie przemian, jak zdolno$¢ do zmian, mozliwos¢ komunikowania, organizo-
wania i solidaryzowania si¢, zycie i praca w spoteczenstwie informacji, negacja,
asertywnos¢, przedsigbiorczo$é®. O tresci, ktére nadto sprzyjalyby rozwojowi od-
powiednich kompetencji stuchaczy i kompetencji, w ktérych potozony bylby ak-
cent na ksztattowanie umiejetnosci samodzielnego myslenia, efektywnego studio-
wania i samoksztalcenia, z odpowiedzialnoscig dobrego przygotowania do zycia
w demokratycznym spoteczenstwie oraz tworzenie pozadanej jakosci wiasnego
zycia indywidualnego oraz racjonalnego projektowania wtasnej przysztosci.

Odpowiednio dobrane tresci ksztatcenia akademickiego wymagajg jednak
ciagglej aktualizacji, natomiast sam proces doboru wymaga odpowiedniego
wsparcia teoretycznego w wypracowanych teoretycznych i prakseologicznych
zasadach programowania dydaktycznego. Szczegélnie przydatna okazaé si¢ tu
moze, zdaniem autora, tzw. ontodydaktyka, czyli ten kierunek poszukiwan ba-
dawczych, ktory zapewnia uzyskiwanie takiego ksztaltu przedmiotéw studiow,
ktory pozostaje w zgodzie ze strukturalnym, hierarchicznym i zintegrowanym
charakterem wiedzy i wskazuje na to, jak przekazywac studentom wigksze zaso-
by wiedzy w skondensowanej, a jednoczesnie tatwo przyswajalnej formie.

Ogolnie rzecz biorac, omowiony wyzej projekt ksztatcenia akademickiego
oznacza wedlug jego tworcy takg tendencje rozwojowa edukacji uniwersyteckiej,
ktéra prowadzi do poglebionego wyksztalcenia ogodlnego, profesjonalizacji
i perfekcjonizmu. Jest to istotny rys przemian edukacyjnych wykraczajacych

" Tamze, s. 55-72.
8 Tamze, s. 119-134.
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poza dotychczasowe cele, programy i tresci edukacji w szkole wyzszej na po-
ziomie uniwersytetu’.

Nieodtaczng czgscig 1 istotnym dopetnieniem omowionego wyzej projektu in-
tegralnego ksztatcenia uniwersyteckiego jest koncepcja tzw. ,,edukacji aksjolo-
gicznej”. Moze by¢ ona przeprowadzona w takim procesie ksztalcenia, w ktorym
realizowany jest nie tylko okreslony ,,ciag poznawczy”, ale ukazywane sg takze
konkretne i zrozumiate dla studenta ,,sytuacje aksjologiczne”, sytuacje, w ktorych
ma on mozliwo$¢ wilaczenia ich w strukture wlasnego doswiadczenia zyciowego.
Chodzi wiec o taki wspotczynnik ksztalcenia i studiowania uniwersyteckiego,
ktory otwiera przed stuchaczem mozliwo$¢ rozpoznawania i krytycznego oszaco-
wania, a nastgpnie akceptacji badz odrzucenia okreslonych wartosci, ich zinterio-
ryzowania lub pozostawienia na zewnatrz wtasnych do§wiadczen i przezy¢é. Mowa
o wartosciach z wielkiej triady: prawda — dobro — pigkno, wiara — nadzieja — mi-
10s¢, wolno$¢ — rdwnos¢ — braterstwo. Uzupelniane one winny by¢ takimi jako-
sciami kultury intelektualnej, jak: samodzielno$¢, kreatywnosc, otwartos¢ na kry-
tyke, szacunek dla oponentow, spoisto$¢ sadow, wyobraznia, sceptycyzm, spraw-
nos$¢, intuicja.

W takim nastawieniu edukacji na uniwersalne i fundamentalne warto$ci
etyczne, spoteczne i zalety (cnoty) osobowosciowe oraz w intencji ksztatcenia
i wychowania dla ,,zycia wedlug wartosci i dla warto$ci” ujawnia si¢ nawigzanie
do idei czotowych przedstawicieli pedagogiki humanistycznej oraz humani-
stycznego nurtu filozofii wspotczesnej, a zarazem krytyczne odniesienie si¢ do
wplywowego wspotczesnie relatywizmu aksjologicznego i etycznego, zwlaszcza
do najbardziej radykalnej jego postaci, jaka wyrazana jest w postmodernizmie.
Réwnoczesnie zaznacza sie tu ostra reakcja na cywilizacyjne i spoleczne uwa-
runkowania aktualnego kryzysu wartosci, swoistego chaosu i zamieszania
w $wiecie warto$ci, na obnizanie si¢ kondycji duchowej i moralnej wspolcze-
snego czlowieka. Reakcja ta dotyczy takze polskiego wymiaru tej negatywnej
przemiany w sferze warto$ci i kultury moralnej. Jednym z nastgpstw dokonuja-
cej si¢ w naszym kraju transformacji systemowej jest doswiadczanie przez jego
spoteczenstwo wzglednosci wartosci 1 norm moralnych. Daje si¢ zaobserwowaé
proces przejscia w etyce od orientacji normatywnej do sytuacyjnej. Wyraza si¢ to
wyborem wartosci odpowiednich dla danej chwili. Oznacza to zastgpowanie
wartosci etycznych warto$ciami pragmatycznymi i prakseologicznymi ™.

Uzasadnienie nawrotu do ksztaltowania ogo6lnego

Co podtrzymuje, a nawet wzmacnia aktualno$¢ pojecia i zwiazanych z nim
pomystow realizacyjnych? W odpowiedzi na to pytanie trzeba przede wszystkim

® Tamze, s. 137-152.
© Tamze, s. 75-88.
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stwierdzi¢, ze nie zanika u sporej cze$ci ludzi przynaleznych do spoteczenstwa
rynkowego 1 konsumpcyjnego potrzeba wiedzy nieinstrumentalnej i nieutylitar-
nej oraz zamilowanie do ,,studiow bezinteresownych”, studidow nastawionych na
pozarynkowe i pozazawodowe cele, na zaspokojenie osobistych zainteresowan
1 aspiracji poznawczych, ambicji intelektualnych, studiow majacych na celu od-
krywanie samoistnej wartosci wiedzy — wiedzy pozwalajacej na ogdlny rozwoj
duchowy czlowieka, pehiejsze ksztattowanie jego podmiotowosci i cztowie-
czenstwa oraz lepsze rozumienie §wiata i zycia.

Ten typ zainteresowan i potrzeb poznawczych oraz ten rodzaj wiedzy nie wy-
gast zupelnie u sporej czgsci wspotczesnych ludzi ksztattowanych w cywilizacji
technokratycznej 1 informatycznej, wrgcz przeciwnie — zainteresowania i wiedza
nieutylitarnego typu zdajg si¢ ozywa¢ w czasach wspodtczesnych, a w kazdym
razie zyskiwa¢ na swoim znaczeniu. Nic nie stracito, a nawet zyskato na swej
aktualno$ci wymowne stwierdzenie dotyczace tej kwestii jednego z najwybit-
niejszych polskich pedagogow: ,,istnieja pewne swoiste potrzeby intelektualne
nowoczesnych ludzi wynikajace niekiedy gtownie z procesow integracji nauk,
niekiedy gtownie z potrzeb rozszerzania zakresu kwalifikacji zawodowych, nie-
kiedy za§ z ogdlnych zainteresowan $wiatem, rozbudzonych dzigki osiggnigciu
sredniego wyksztatcenia. Te intelektualne potrzeby nie majg charakteru Scisle
utylitarnego i praktycznego, nawet wowczas, gdy wiazg si¢ z dziatalnoscia za-
wodowa, sa one raczej wyrazem dazen do przekraczania granic znajomosci za-
wodu™'!. Wprawdzie w ostatecznym obrachunku to ,przekraczanie granic zna-
jomosci zawodu” moze dawa¢ dobre efekty w pracy zawodowe;j, ale nie ma roz-
nicy miedzy charakterem sytuacji, gdy inzynier czyta studium o wytrzymatosci
materiatow, a sytuacja, gdy czyta on studium socjologiczne lub estetyczne. Po-
trzeby te okreslilibysmy kiedy$ mianem ,,potrzeb bezinteresownych” i sadzili-
$my, ze catkowicie i bezpowrotnie zanikly w cywilizacji przemystowej i nauko-
wo-technicznej. Jak si¢ dzi§ wydaje, byta to diagnoza mylna. JesteSmy $wiad-
kami odradzania sie tych potrzeb w nowej postaci*®.

Jest co$ paradoksalnego w tym, ze w $lad za postgpem technicznym, nau-
kowym i informatycznym nieodtacznie podgza, a nawet zyskuje na znaczeniu
wynikajgca z ,,intelektualnej bezinteresownosci” potrzeba wiedzy ogodlnej, a to
by¢ moze dlatego, ze bezspornie wymaga jej ten typ aktywnosci cztowieka, kto-
ry w ,technopolu”, w typowej dla zaawansowanych technoinformacyjnych form
pracy, staje si¢ on coraz bardziej pozadanym, tzn. potrzeba aktywno$ci tworczej,
inwencyjnej, odkrywczej, a w kazdym razie samodzielnej i refleksyjnej. I znowu
przytoczymy wiarygodnie brzmigce stwierdzenie cytowanego wyzej autora:
»Mozna sadzi¢ — pisze — iz im bardziej praca ludzi zyskiwac bedzie charakter

11 B, Suchodolski, Uniwersytet otwarty [w:] Wychowanie mimo wszystko, WSiP, Warszawa
1990, s. 364-370.

123, Szmyd, Zagrozone czlowieczeristwo. Regresja antropologiczna w ponowoczesnosci,
Wyd. Naukowe ,,Slqsk”, Katowice 2016.
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dzialalnosci tworczej, angazujacej osobiscie pracujacego cziowieka [...], tym
bardziej intensywne stawac si¢ beda potrzeby intelektualne bezinteresowne [...].
Zainteresowanie §wiatem zar6wno przyrodniczym, jak i spotecznym stawac si¢
bedzie tym wigksze, im spotecznie bardziej rozlegle bedzie wyzwalanie si¢ ludzi
z pracy fizycznie cigzkiej i psychicznie obojetnej, im wigksze bedzie uczestnic-
two w zyciu spotecznym i politycznym. W miare tego, jak ludzie stawac si¢ beda
panami przyrodniczych i spotecznych warunkow swego zycia, rozszerzaé sig¢
beda ich horyzonty umystowe i zainteresowania™".

Ze wzgledu réwniez na istotng zmiane wielu zawoddw, polegajaca m.in. na
zwigkszaniu si¢ w nich roli aktywno$ci intelektualnej, inwencyjnej, kreatywnej,
a pomniejszaniu si¢ czynno$ci wytacznie fizycznych, mechanicznych, automa-
tycznych (fordowskich), a nierzadko na niemal catkowitej zmianie ich profilu
technologicznego, oraz ze wzgledu na przyspieszona zmiennos¢ i statg fluktuacje
form zatrudnienia ksztalcenie ogdlne zyskuje na swym znaczeniu. Z uwagi na
niemozno$¢ wykonywania przez cate zycie, raz na zawsze, wyznaczonego za-
wodu, natomiast konieczno$¢ podejmowania na przemian pracy w zawodach
wczesniej ,,niewyznaczonych”, w tzw. zawodach ,,wlasnych”, zachodzi coraz
wigksza potrzeba systematycznego ksztatcenia w zakresie coraz wigkszej ilosci
dyscyplin podstawowych (ogoélnych), dyscyplin ulatwiajacych czy nawet wrecz
umozliwiajagcych owa ,.elastycznos¢ zawodowa”, przysposabiajacych do niej
poznawczo i mentalnie, psychologicznie i osobowos$ciowo, dziatajacych na rzecz
statego unowoczesnienia i uwspotczesnienia ,,wiedzy zawodowe;j”, niezbednego
rozszerzania jej horyzontow ogolnoteoretycznych. Ksztalcenie to nie toczy si¢
(toczy¢ sie nie powinno) gdzie§ obok ksztalcenia zawodowego, a tkwi (tkwié
winno) w nim samym. Jest (by¢ musi) jego integralng, nieroztaczna czescia.
Odwolajmy si¢ tu ponownie do cytowanego autora: ,,znajomos$¢ postgpu w za-
kresie nauk podstawowych staje si¢ dzi$ gtownym czynnikiem doskonalenia
zawodowego, rola uniwersytetow jako instytucji powotanych do badan i ksztat-
cenia tego typu stawataby si¢ coraz wazniejsza. ROwnocze$nie powinno by na-
stepowac ksztalcenie zaspokajajace potrzeby rozumienia §wiata 1 zycia w szero-
kim zakresie™.

Od wielu juz lat rozwijane sg, zwtaszcza w anglosaskiej literaturze socjo-
logicznej, kulturologicznej i pedagogicznej, koncepcje edukacji ogdlnej i hu-
manistycznej, inspirowane i motywowane gldwnie poczuciem powaznego za-
grozenia ,,jakosci” czlowieka wspotczesnego i jego duchowosci, kultury we-
wnetrznej, sposobu bytowania i stylow zycia, czlowieczenstwa i humanistycz-
nego usposobienia; poczuciem zagrozenia ze strony typowych mechanizméw
procesdéw cywilizacji technokratycznej i konsumpeyjnej™. Nowoczesna eduka-

13 B. Suchodolski, Uniwersytet otwarty. ..

14 Tamze.

5 por. H. Read; E.H. Gombrich; E.D. Hirch; A. Bloom; N. Psotman; R.A. Smith, S. Bruner
i inni.
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cja humanistyczna i kulturalna ma (moze) wedlug tych koncepcji w znacznym
stopniu zapobiega¢ duchowemu ,kartowaceniu” cztowieka, zubozaniu jego
zycia wewnetrznego, ,,zwezaniu” czlowieczenstwa, jednostronnemu, nieinte-
gralnemu rozwojowi, dominowaniu w nim ,,myslenia komputerowego” nad
mysleniem naturalnym, rozumu ,.cyfrowego” nad rozumem refleksyjnym,
»skazeniu” technicznemu umystu, relatywizmowi zyciowemu i moralnemu.
Stowem — ma wziaé w obrong ,,kulture w cztowieku” i jego czlowiecza tozsa-
mos$¢, cztowieka jako istote ,,wielowymiarowa” i ,,czlowieczo mozliwego”,
istote nieulegajaca bezwolnie tzw. ,regresji antropologicznej” i zachowujaca
swa ,.humanistyczng jako$¢”. Do tych humanistyczno-pedagogicznych tenden-
c¢ji naukowcow spod znaku ,.kultura w cztowieku” odnosza si¢ m.in. przemy-
$lenia Ireny Wojnar — goracej zwolenniczki humanistycznie pojetego ksztalce-
nia ogblnego: ,,Charakteryzujace nasza epoke przemiany cywilizacyjne, mimo
niewatpliwych sukceséw, kryja w sobie niebezpieczne zagrozenia dla humani-
stycznych aspektow rozwoju cztowieka, powraca wigc trwale przeciez zaufanie
do takich wartosci kultury, ktore ostabityby 6w »regres czlowieczenstwa,
przywrocity ludziom poczucie godno$ci, wrazliwosci 1 umiejetnosci rozumie-
nia drugiego czlowieka, takze poprzez interpersonalny dialog zainspirowany
wspolnota trwatych wartosci. Idea »kultury w czlowieku« pojawia si¢ wszedzie
tam, gdzie nie tylko narasta poczucie niebezpiecznego zagrozenia »tkanki
ludzkiej«, ale budza si¢ dazenia do przeciwdziatania temu zjawisku, wzmoc-
nienia dzialan edukacyjnych, ktore miatyby przyczyni¢ si¢ do budowania okre-
slonej, humanistycznej jakosci cztowieka™®.

W czasach coraz bardziej niepokojacego ,,zwijania” si¢ cztowieka i1 kur-
czenia jego humanum, redukcji ludzkiej wielowymiarowosci i §wiata wyzszych
warto$ci, nasilajagcego si¢ ograniczania czlowieczego potencjatu (,,cztowieka
mozliwego”) i mozliwosci wielowymiarowego rozwoju istoty ludzkiej, sptyca-
nia i ujednostronniania jego egzystencji oraz narastajgcego zagrozenia dla jego
czlowieczenstwa i wilasciwej ,tkanki ludzkiej” sprawg zasadniczg staje si¢
tworzenie podstaw do budowania jakosci czlowieka, cztowieka wielowymia-
rowego, integralnego, mozliwie ,,zwielokrotnionego”, rozbudzania ludzkiego
potencjalu. Zdecydowanie pomocnym w tym wymuszonym przez wspolczesng
cywilizacje dziele by¢ moze, zdaniem Autorki i teoretykow, ktorych stanowi-
sko podziela zmieniona edukacja, w ktorej poczesne miejsce zajmie szeroko
i nowoczesnie pojete i edukacyjnie ukonstruowane ,,ksztalcenie ogdlne w per-
spektywie kultury humanistycznej”, ksztatcenie okreslane i sterowane przez
nowoczesng ,,pedagogike rozwinigcia rozwoju cztowieka”. Potrzebna — czyta-
my dalej — jest synteza ogolnej wiedzy humanistycznej prowadzaca do umie-
jetnosci samodzielnego myslenia, wrazliwych reakcji i rozumienia innych lu-
dzi, zindywidualizowanej strategii bogatego zycia, trafnych wyboroéw. Potrzeb-
na jest zdolno$¢ do rozumienia §wiata, innych ludzi, samego siebie, ale rozu-

16|, Wojnar, O wizje...
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mienia nie osigga si¢ wylacznie na drodze erudycji. Wynika ono z ,,przektada-
nia” warto$ci na jakos$¢ czlowieka. Taki powinien by¢ generalny sens ksztatce-
nia ogdlnego. Stanowi ono inwestycje w swoista 1 niepowtarzalng ,tkanke
ludzka™"'.

Dodajmy od siebie, ze tego rodzaju ,,pedagogika ro$ni¢cia” czy ,,rozwinig-
cia” cztowieka wspotczesnego oraz jego obrony i ochrony przed negatywnymi
wplywami cywilizacji, ktora stworzyl, oraz obrony przed bezprecedensowsq
alienacja, ,,luka cywilizacyjna” jest sprawa palaco aktualna, a réwnocze$nie
w praktyce nader trudna, a by¢ moze nawet niemozliwa. Zbyt wiele pojawia
sie¢ przed nig przeszkod czy wrecz barier, zar6wno obiektywnych, jak i su-
biektywnych.

Mimo wszystko trzeba si¢ by¢ moze, na zasadzie $wiadomego utopizmu
oraz ,tragicznego humanizmu”, odwaznie zaangazowa¢ w te nader istotng i nie-
cierpiaca zwloki sprawe. Trzeba to czyni¢ po prostu w obronie czlowieka i pod-
stawowych wartosci humanistycznych, trzeba, mimo ze dokonuje si¢ ,,trudne do
przyjecia zderzenie naszych wysublimowanych marzen edukacyjnych z brutalna
rzeczywistoscig”. Trzeba odpowiedzie¢ sobie na pytanie: ,,jak mamy broni¢ war-
tosci, broni¢ cztowieka?”
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Streszczenie
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Abstract
Of the many types of illiteracy | discuss illiteracy axiological. It is a form of cultural illitera-
cy. They define it: the level of knowledge axiological sensibility axiological level of language
competence. An example is illustrated illiteracy love.
Key words: literacy, illiteracy, axiology, maturity axiological, blindness axiological, trivializ-
ing values, love, dignity.

Wprowadzenie. Miejsce problematyki

Pedagogika rozumiana jako paideia nakierowana jest na wychowanie czto-
wieka (najczesciej dzieci), na jego ksztalcenie i optymalne zharmonizowanie
roznorodnych dyspozycji osobowych. Tak rozumiana misja pedagogiki jest wie-
lorako interpretowana. W ujeciu humanistycznym wspomaganie cztowieka
W jego rozwoju oznacza konieczno$¢ zainteresowania si¢ tymi jego wiasciwo-
$ciami, ktore tkwig w nim, a ktdre obecnie chetnie okresla si¢ terminem ,,kapitat
psychiczny cztowieka”. Jaka jest jego tres¢? Co sklada si¢ na 6w potencjat psy-
chiczny cztowieka? OdpowiedZ na tak postawione pytanie nie jest wcale tatwa.
Trudno$¢ podstawowa wiaze si¢ bowiem z ciagle poszukiwang tajemnicg istoty
cztowieka. Mimo niewatpliwych osiagnig¢ nauk zajmujacych si¢ cztowiekiem,
jako obiektem badan, dalecy jesteSmy od jednoznacznych stwierdzen wyjasnia-
jacych istote tego bytu. Nie mniej wazne sg trudnosci metodologiczne. Czy kapi-
tal psychiczny moze by¢ ujmowany addytywnie jako suma poszczegolnych dys-
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pozycji psychicznych? Jak rozwigza¢ problem w ujeciu systemowym? To pozo-
staje do rozwazenia w oddzielnym opracowaniu.

W prezentowanych rozwazaniach przyjmujemy, iz czlowiek jest osoba.
Uzasadnienie i omowienie tego stanowiska zamie$citem w licznych publika-
cjach'. Z tego powodu w tym miejscu zwrdoce uwage na podstawowe wiasci-
wosci konstytuujagce czltowieka, ktore wigzg si¢ z omawianym tutaj pro-
blemem.

Czlowiek jest bytem szczegélnym, jednorazowym i niepowtarzalnym;
tylko on buduje i rozwija kulture; tylko on buduje cmentarze; tylko on jest
zdolny do miloSci; tylko on jest zdolny do autorefleksji, samopisu, samooceny
i samostanowienia.

Czlowiek jest warto$cig. Rozwija si¢ i funkcjonuje dzigki wartosciom,
staje si¢ poniekad pelniejszym cztowiekiem wtedy, gdy te wartosci urzeczy-
wistnia w swojej r6znorodnej aktywnosci. Terenem owej aktywno$ci moze by¢
uczenie sie, praca, wypoczynek, tworczos¢ itd. Cele i formy aktywnos$ci domi-
nujace w zyciu danego czlowieka ujawniajg jego konstytutywne wiasciwosci.

Pytamy w tym kontekscie o to, co i jak czyni czlowiek, aby budowac
i broni¢ swoja godnos¢, wolno$¢; na ile dziata odpowiedzialnie, czy prawda,
dobro i pigkno stanowig dla niego odniesienia w dokonywanych wyborach? Na
ile potrafi optymalizowa¢ swoja aktywno$¢ w dazeniu do integralnego i zréw-
nowazonego rozwoju? Czy w swojej zrdznicowanej zyciowej aktywnosci
cztowieka odnajdujemy przejawy jego swiadomego zaangazowania w rozwija-
nie systemu osobowych wartosci? Na ile ta kwestia znajduje si¢ u podstaw
jego motywacji i decyzji?

Czy w wychowaniu czlowieka — jakie ma miejsce w systemach wspotcze-
$nie realizowanych — problematyka wartoS$ci jest dostatecznie eksponowa-
na? Wystarczy przejrze¢ znane podreczniki pedagogiki i oceni¢ zawarte w nich
definicje wychowania.

W naszej interpretacji odwolujemy si¢ do dwoéch takich definicji: a) wy-
chowanie jest procesem systematycznego wspomagania cztowieka w jego da-
zeniach do rozwoju cztowieczenstwa; b) ,,rzecza najwazniejsza w wychowaniu
wspolczesnym jest ksztattowac ludzi tak, aby umieli oni zy¢ w warunkach
nowozytnej cywilizacji, aby korzystali z mozliwosci kulturalnego rozwoju,
ktorego im dostarcza, aby wiedzieli, ku czemu i jak dazyé, z jakich zrodet
czerpaé rado$é zycia™.

Dodajmy, iz w wychowaniu chodzi o to, aby w jego wyniku mtody czto-
wiek osiagnat dejrzalos¢ osobowa. Komponentem tej dojrzatosci jest dojrza-
lo$é¢ aksjologiczna. Co oznacza to pojecie? Jak go wskaznikowaé, badaé
i rozwijac¢? Jak za$ opisywac zjawiska niedojrzatej osoby, niedojrzatosci aksjo-
logicznej cztowieka?

! Por. W. Furmanek, Czlowiek — czlowieczerstwo — wychowanie, Rzeszow 1995.
2 B. Suchodolski, Wychowanie dla przyszlosci, Warszawa 1959, s. 16.
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1. Analfabetyzm. Eksplikacja pojecia

Analfabetyzm ma niejedno oblicze®. Mimo tego, ze powszechnie $wiadomi
jestesmy znaczenia i konsekwencji tego zjawiska, spory o samg definicje nie
ustaja. ,,Potoczne rozumienie pojecia analfabetyzmu ma korzenie w definicji
sprzed ponad dwoch tysiecy lat i jest zdecydowanie przeterminowane™. Etymo-
logicznie polskiej nazwie ,,alfabetyzm” odpowiada angielska — /iteracy. Termin
pochodzi od tacinskiego litteratus i oznacza osobg wyksztatcong. Wraz z rozwo-
jem edukacji i kultur narodowych narodzit si¢ alfabetyzm rozumiany jako czyta-
nie i pisanie w jezyku ojczystym. Z tego tez powodu, opisujac zjawisko, trzeba
siega¢ do kanonu wyksztalcenia ogolnego, a w tym zakresie spory jeszcze bar-
dziej sie poteguja. Co to znaczy wyksztatcony Polak?”

Ostatecznie w 2000 r. UNESCO ogtosito nowa, zmieniong definicjg: ,,Alfa-
betyzm (literacy) oznacza zdolnos¢ do rozpoznawania, rozumienia, kreowania,
analizowania, obliczania i praktycznego uzycia tekstow/materiatow i danych,
pisanych i drukowanych o réznym charakterze™. Czy oznacza to, ze mozna spo-
ry zakonczy¢? Nie. Sytuacja bardzo si¢ komplikuje pod wptywem przemian,
jakie zachodza w cywilizacji, kulturze, edukacji. Coraz czgéciej spotyka sig
okreslenie ,,wyksztalceni analfabeci”, a oprocz niego, takie jak: ignorant, laik,
nieuk, niedouczony, poétanalfabeta itp. Wspodtczesni ,,analfabeci”, czesto z dy-
plomem wyzszej uczelni, nie potrafig sprosta¢ — w zyciu prywatnym i zawodo-
wym — wymaganiom kompetencyjnym XXI w. W nowej, postindustrialnej rze-
czywisto$ci juz nie wystarczy zna¢ alfabet, umie¢ czyta¢ i pisa¢ w jezyku ojczy-
stym. To stanowczo za mato. Brak umiejetnosci szybkiego czytania i rozumienia
tekstow pisanych oraz ich krytycznej analizy to jeden z podstawowych wy-
znacznikow wspolczesnego analfabetyzmu. Czy jednak owe braki kompetencyj-
ne dotyczy¢ powinny tylko czytania, pisania i rachowania?®

Analfabetyzm funkcjonalny

Analfabetyzm funkcjonalny oznacza niezdolno$¢ do sprawnego funkcjono-
wania w §wiecie bez granic, rosngcych zasobow wiedzy i1 zmieniajacych si¢ sys-
temow postepowania. ,,Osoba dotknigta tzw. analfabetyzmem funkcjonalnym

® W. Furmanek, Analfabetyzm funkcjonalny czasu transformacji cywilizacji, ,,Edukacja —
Technika — Informatyka” 2017, nr 1(17), Wyd. UR, Rzeszow.

* Spory o definicje pojecia analfabetyzm, http://rymszewicz.natemat.pl/57047,czy-jestesmy-
analfabetami

5 Por. B. Suchodolski (red.), Model wyksztatconego Polaka, Warszawa 1980.

8 Spory o definicje pojecia analfabetyzm...

7 20% absolwentoéw podstawowek ma klopoty ze zrozumieniem prostych czytanek” — mowi
prof. Z. Kwiecinski; por. Z. Kwiecinski, Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w dorostosci, Wyd.
UMK, Torun 2002.

® Takie kompetencje przewidywal model kanonu wyksztalcenia okre§lany symbolem 3R.
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umie czyta¢ i pisac. Jednak pozbawiona umiejetnosci krytycznego i analityczne-

go rozumienia przekazoéw pozostaje zamknigta w ograniczonym kregu wtasnych,

sztywnych przekonan i punktow widzenia. Pozostaje niezdolna do zmiany spo-
sobu postrzegania i rozumienia otaczajacego $wiata™.

Analfabeci funkcjonalni to réwniez osoby, ktére nie potrafia rozliczy¢ po-
datkoéw, poprawnie i przejrzy$cie wypei¢ opracowanych urzedowych drukéw
i formularzy. Wspotczesny analfabeta ma ktopot z czytaniem wykresow, rozkta-
dow jazdy i lotow. Taka osoba nie rozumie map pogody i instrukcji zazywania
lekow i obstugi urzadzen codziennego uzytku. Nie umie czytac i przygotowywacé
diagramoéw 1 infografik. Niechetnie lub wcale nie korzysta z wszechobecnych
technologii informacyjnych i urzadzen mobilnych. Analfabeta nie rozumie, czym
jest prywatno$¢ i dobry wizerunek w sieci®®. Jest podatny na wielorakie zagroze-
nia sieciowe. Brak przykladowo wymienionych tutaj kompetencji w zasadzie
uniemozliwia racjonalne funkcjonowanie cztowieka we wspolczesnym spote-
czenstwie. Oznacza to wejScie na droge marginalizacji kulturowej (cywiliza-
cyjnej). Niektorzy autorzy mowia o dokonujacym si¢ wykluczaniu kulturowym
badz cywilizacyjnym™.

Analfabetyzm cywilizacyjny to nieumiej¢tnos¢ korzystania z przystuguja-
cych ludziom praw, informacji, technologii, dobr kultury i rozwigzan organiza-
cyjnych.

Wskaznikami empirycznymi czyni si¢ zwykle:

— rozumienie tekstow uzytkowych (na przyktad instrukcji obstugi, ulotek dota-
czanych do lekow, rozktadow jazdy);

— rozumienie podstawowych pojec, zarzadzen i polecen,

— umiejetnos¢ korzystania z nowych technologii i ustug informacyjnych, np.
programu do rozliczania si¢ z podatkow, samodzielnego obliczania stopy pro-
centowej itd.*?

Wedtug raportu IALS (International Adult Literacy Society) 42% polskie-
go spoleczenstwa stanowia ,,funkcjonalne kaleki” — osoby nie tylko majace
trudnosci z rozumieniem podstawowych tekstow i informacji, ale rowniez nie-
radzace sobie w urzedach, niepotrafigce korzysta¢ z petni praw obywatelskich.
W USA odsetek ten jest ponad dwukrotnie mniejszy, a w Szwecji nawet pig-
ciokrotnie™.

® Spory o definicje pojecia analfabetyzm...

10w, Furmanek, Analfabetyzm funkcjonalny czasu transformacji cywilizacji. ..

1 Przeprowadzone w 1995 r. przez wojskowych socjologow badania dowodza, ze 80% zot-
nierzy zasadniczej stuzby wojskowej nie potrafi napisa¢ listu, ma takze problemy z czytaniem
i rozumieniem instrukcji obstugi najprostszego sprzgtu. Czy tatwiej bedzie im zrozumie¢ skompli-
kowane instrukcje obstugi nowoczesnych radaro6w?

2 W. Furmanek, Analfabetyzm cyfrowy wyzwaniem dla dydaktyki informatyki, ,,Dydaktyka
Informatyki” 10(2015).

18 www.oecd.org/edu/skills-beyond-school/41529765.pdf
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Wysoki poziom alfabetyzmu funkcjonalnego pozwala jednostkom na ucze-
nie si¢ przez cate zycie i ksztaltuje wysoka jakos¢ kapitatu ludzkiego na potrzeby
gospodarki opartej na wiedzy™, daje szanse na zwickszenie poziomu jako$ci
swojego Zycia.

Rzecz w tym, ze zmieniaja si¢ nasze poglady na istote jakosci zycia. Wszech-
obecno$¢ technologii informacyjnych i w tym zakresie wptywa na omawiane
zjawiska. Rozwijajace si¢ inteligentne nowoczesne technologie uzytkowe owo-
cuja upowszechniang koncepcja smart living — zycia madrego, sprytnego i inte-
ligentnego. Idea ta wymaga jednak posiadania systemu nowych — nieznanych
uprzednim pokoleniom — kompetencji do korzystania z nowoczesnych technolo-
gii. I chociaz w filozofii ich projektowania zaktada si¢ uzytkownika nieprzygo-
towanego, budujac tzw. ,,systemy idiotoodporne”, to dla kazdego czlowieka takie
rozwiazanie powinno by¢ ublizajace.

Wspolczesne badania psychologii pozytywnej i humanistycznej pedagogiki
pracy zwracaja uwage na potrzebe (koniecznosc) odejscia od klasycznej interpre-
tacji zjawisk opisujacych jako$¢ zycia. Akcentuje si¢ natomiast to wszystko, co
sktada¢ sie moze na tres¢ pojecia dobre zycie. Co, najkrocej méwiac, obejmuje
to pojecie? Dobre zycie to zycie szczesliwe, przepetnione mitoscia, zycie w §ro-
dowisku wartoéci fundamentalnych dla kultury™. To uznanie kultury i tworza-
cych ja warto$ci za czynniki szczgSciotworcze.

Kultura, jak zwrocit uwage B. Suchodolski, to rzeczywisty $wiat czlowie-
ka. Kultura oznacza ogdt wynikéw dziatalnosci ludzkiej (wytwordw i utworow)
oraz wzoréw postepowan ludzi przekazywanych z pokolenia na pokolenie
w drodze wychowania i socjalizacji. Obejmuje ona kazda dziedzing zycia ludz-
kiego, a wigc zycie rodzinne, prace zawodowa, aktywno$¢ spoteczna, dziatalnos§é
gospodarczg itp. Kultura sktada si¢ z wartosci, norm 1 wzoréw postgpowan, ktore
znajdujg wyraz w dziataniach ludzkich tu i teraz'®,

Fenomen kultury wiaze si¢ z jej wieloskladnikowym i wieloaspektowym
charakterem i stad istnieje wiele jej definicji. Tutaj ogranicze si¢ do stanowiska
personalizmu antropologicznego, ktory w kulturze dostrzega okreslajacy dana
spotecznos¢ system cech duchowych, materialnych, intelektualnych i uczucio-
wych, postrzega w jej obrebie takze sztuke, literature, style zycia, podstawowe
prawa czlowieka, systemy wartosci, tradycje i wierzenia. Niektorzy filozofowie
utozsamiajg nawet kulture z racjonalizacja czy ,,intelektualizacja natury”'’.
Twoércami kultury sa konkretni ludzie. Tworza oni dzieta artystyczne, naukowe,

14 Analfabetyzm/Analfabetyzm%20%E2%80%93%20Wikipedia,%20wolna%20encyklope
dia.html

15 por. W. Furmanek, Humanistyczna pedagogika pracy. Praca a jakos¢ zycia czlowieka,
Rzeszow 2016, rozdziat I11: Dobre Zycie kategorig humanistycznej pedagogiki pracy, S. 75 i nast.

18 . Turos, Andragogika ogéina, Siedlce 1993; Il wyd. Warszawa 1999.

Y por. M. Krapiec, Ja — cztowiek. Zarys antropologii filozoficznej, Lublin 1974, s. 200.
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techniczne, ale tez normy i idee organizacyjne i prawne. Dzieki kulturze mozli-
we jest istnienie i tworzenie tadu spotecznego i moralnego, respektowanie tych
wartosci 1 wzorow, ktore daja cztowiekowi szanse poznania siebie, sensu istnie-
nia cztowieka i $wiata.

»Kultura — uczyt Jan Pawet II — jest wlasciwym sposobem »istnienia«
i ybytowania« cztowieka. [...] Kultura jest tym, przez co czlowiek jako jej
tworca staje si¢ bardziej czlowiekiem; bardziej »jest«. [...] Wszystko, co
cztowiek »ma, o tyle jest wazne dla kultury, o tyle jest kulturotworcze, o ile
cztowiek poprzez to, co posiada, moze rownoczesnie pelniej »byc« jako czto-
wiek, pelniej stawaé si¢ cztowiekiem we wszystkich wlasciwych dla czlowie-
czefistwa wymiarach swego bytowania™"®,

Kultura obejmuje catoksztalt materialnego i intelektualnego, duchowego
dorobku ludzkos$ci, zawiera rezultaty twoérczej dziatalnosci cztowieka oraz
system warto$ci, norm i zasad obowigzujacych w danej spolecznosci. Kiedy
moéwimy o materialnym dorobku czlowieka, mamy na mysli cywilizacje,
a kiedy o duchowym — kulture™.

Kultura jest wlasciwym sposobem istnienia cztowieka i zarazem potwier-
dzeniem jego czlowieczenstwa; jest wlasciwym ksztattem zycia cztowieka egzy-
stujacego prawdziwie dzigki niej. Tak pojeta kultura sprawia, ze cztowiek odzna-
cza si¢ 1 odroznia od calej reszty bytow widzialnego $wiata. Stuszne jest wigc
twierdzenie, ze kulturg jest to, co czyni cztowieka bardziej cztowiekiem, a nie to,
co tylko ,,zuzywa” jego cztowieczenstwo. Kultura powinna rozwija¢ czlowieka
w kierunku integralnego i pelnego cztowieczenstwa®.

Kulture mozemy rozpatrywac¢ w réznych aspektach, jak np. kulture intelek-
tualng, wyrazajaca si¢ przez osiggniccie okreslonego poziomu zycia umysto-
wego przez grupy ludzkie, ktéra jest wynikiem wrodzonych zdolno$ci czto-
wieka, a ujawnia si¢ w my$leniu kreatywnym i przyczynowo-skutkowym. Wy-
odrgbniamy tez kulturg artystyczna, ktora przejawia si¢ w umiejetnosciach
tworzenia dziel artystycznych (plastycznych, muzycznych, filmowych itp.)
o okreslonej estetyce, oraz bardzo wazng w rozumieniu i twérczym realizowa-
niu norm zycia kulture moralna, ktorej osnowg sg wartosci stanowiace jedno-
czesnie tres¢ kultury.

Wprowadzanie cztowieka w $wiat kultury ma znaczenie osobowe i spotecz-
ne. Jest szczegdlnym celem wychowania, ktorego zasadniczym dazeniem jest
szczgscie cztowieka i przygotowanie go do kreacji dobrego zycia. Chodzi zatem
o taki wynik procesow wychowania, by cztowiek potrafit ,,przejac je we wlasne
rece” 1 przez cate zycie doskonalit §wiat 1 rozwijat samego siebie.

18 Jan Pawel 11, Przemowienie w UNESCO, Paryz, 2 czerwca 1980; tenze, Wiara i kultura.
Dokumenty, przemowienia, homilie, Rzym—Lublin 1988, s. 55.
193, Nowaczyk, ks., Jan Pawel II o kulturze, ,,Studia Wroctawskie” 2012, nr 14, s. 374-385.
20 .
Tamze.
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Analfabetyzm kulturowy

W $wietle powyzszych interpretacji analfabetyzm kulturowy jako zjawisko
osobowe 1 spoleczne jest wskaznikowym zjawiskiem efektywnosci proceséw
wychowania, jakie realizowane sa w systemie o§wiaty*’.

JesteSmy analfabetami zawsze wtedy, gdy:

— Czytamy mniej niz siedem ksigzek rocznie.

— Nie znamy zadnego jezyka obcego.

— Nie umiemy pisa¢ precyzyjnych, zwieztych e-maili, raportow, sprawozdan.

— Zamiast merytorycznych dyskusji glosimy wywody pelne agresji i osobistych
wycieczek.

— Nie wiemy, jak kulturalnie i merytorycznie komentowac teksty i wypowiedzi.

— Nie rozumiemy tekstow pisanych. Zamiast rzetelnej analizy i wyciagania
wnioskOw prowadzimy pseudointerpretacje podszyte nieSmiertelnym: ,,bo

mnie si¢ tak wydaje”?.

Czytanie ze zrozumieniem, dodajmy, Zze szybkie czytanie, jest ciagle
waznym wskaznikiem analfabetyzmu kulturowego. Jezeli ludzie stabo begda
rozumieli teksty mowione lub pisane, stana si¢ niechetni do czytania®, a dalej
skazani beda na wycofanie si¢ z uczestnictwa w kulturze. Bardziej ambitne
filmy, ksigzki czy felietony prasowe zawsze wymagaja duzych kompetencji
intelektualnych niezbednych dla ich odbioru, oceny i wykorzystania. Jezeli
osoba czytajaca nie rozumie tekstu, zniechgca si¢ do niego i z czasem zaczyna
odrzuca¢ tego typu wysitek umystowy. Rezygnacja z kultury wysokiej (nazy-
wanej tez elitarng lub wyzszg) ogranicza udziat cztowieka w zyciu spoteczen-
stwa, skazuje go na biernos$¢ i korzystanie wylgcznie z kultury masowe;j. Pozo-
staje mu wigc bezkrytyczne sledzenie akcji popularnych komedii sytuacyjnych,
komedii romantycznych, i to polskich (ze wzgledu na napisy w filmach obco-
jezycznych), oraz czytanie kolorowych czasopism.

Wedlug S. Hessena podstawowym celem wychowania jest wprowadzenie
cztowieka w §wiat wartosci kulturalnych, ktéore wymagaja od cztowieka nieprze-
rwanego rozwoju i ruchu. Stajg si¢ poszukiwanymi celami wychowania, tg ,,po-
winno$cig”, ktora przenikajac psychofizyczny byt czlowieka, zmienia go z pro-
stego bytu przyrodzonego na $wiadomy materiat wychowania*.

2! Odpowiednio mozna interpretowaé pojecie ,,analfabetyzm cywilizacyjny”, odnoszac jego
tre$¢ do kanonu wychowania w ujeciu technologicznym.

22 http://www.bn.org.pl/download/document/1362741578.pdf

28 7astraszajaco niskie sa wskazniki czytelnictwa w Polsce. W 2010 r. do ani jednej ksiazki
nie zajrzato 56% Polakéw — podaje Raport o stanie czytelnictwa w Polsce wydany przez Bibliote-
ke Narodowa.

243, Hessen, Podstawy pedagogiki, Warszawa 1997, s. 74.
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Edukacja ta dawata czlowiekowi mozliwo$¢ wnikania w sens dobr kultury,
intelektualnego i emocjonalnego odbioru tkwiagcych w nich humanistycznych
wartosci — prawdy, pickna, dobra. To rozwija strukturg zycia duchowego jed-
nostki. Poprzez obcowanie z dzietami kultury rozwija si¢ osobowo$¢, wyobraz-
nia tworcza, inteligencja i zdolno$¢ przezywania silnych emocji, ale takze wraz-
liwos$¢ moralna i estetyczna.

Wedlug danych z Raportu wydanego przez Biblioteke Narodowa:

— Tylko 12% Polakow przeczytato wigcej niz szes$¢ ksigzek w ciggu roku.

— Nie czytajg: osoby z wyksztalceniem podstawowym i zawodowym; mieszkancy
Wsi; osoby starsze: 60+; rolnicy; bezrobotni; emeryci i rencisci; ubodzy.

— Kim s3a ci, co nie czytaja: osoby z wyksztalceniem podstawowym i zawodo-
wym; mieszkancy wsi; osoby starsze: 60+; rolnicy; bezrobotni; emeryci i renci-
$ci; ubodzy.

— Czytaja: 0soby z wyksztalceniem wyzszym; mieszkancy wielkich miast; mto-
dziez: 1519 lat; uczniowie i studenci; specjalisci i kierownicy; prywatni przed-
sigbiorcy; dobrze sytuowani. Ani jednej ksigzki w ciggu ostatniego roku nie
przeczytato az: 25% os6b z wyksztatceniem wyzszym; 33% uczniéw i studen-
tow; 36% kierownikow i specjalistow; 50% pracownikow administracji i ustug.

— Tekstu dluzszego niz 3 strony maszynopisu lub 3 strony na ekranie monitora
W ostatnim miesigcu nie przeczytato az: 20% osob z wyksztalceniem wyzszym;
27% uczniow i studentow; 26% kierownikow i specjalistow; 36% pracownikow
administracji i ustug.

We wspolczesnych wysoko rozwinigtych spoteczenstwach jest to problem prak-
tycznie marginalny w odniesieniu do tzw. analfabetyzmu pierwotnego. Powszech-
no$¢, dostepnosc 1 obowiazek szkolny w zasadniczy sposob eliminujg to zjawisko.
Jednak obecnie niepokojgca jest skala analfabetyzmu wtornego oraz analfabety-
zmu funkcjonalnego. W pierwszym chodzi o kwesti¢ zapominania tego, co kiedy$
juz bylo poznane, w drugim za§ o rozumienie tresci najlatwiejszych instrukcji,
a takze o brak umiejetnosci wypelnienia najprostszych formularzy®.

Problemem jest rowniez np. analfabetyzm matematyczny, techniczny, in-
formatyczny badz te rodzaje analfabetyzmu, ktore dotycza wybranej dziedziny
wiedzy lub aktywnosci zyciowej. Coraz czgsciej spotyka si¢ pojecie analfabety-
zmu kulturowego.

2. Analfabetyzm aksjologiczny

2.1. Pojecie analfabetyzmu aksjologicznego

W koneksji do definicji alfabetyzmu w wersji UNESCO mozemy stwier-
dzi¢, ze alfabetyzm aksjologiczny oznacza zdolno$¢ czlowieka do rozpo-
znawania, nazywania, rozumienia oraz praktycznego uzycia (urzeczywist-

5 por. Z. Kwiecinski, Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w dorostosci. .
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niania — Kierowania si¢ warto$ciami w podejmowanych wyborach i decy-

zjach) wartosci w swojej Zyciowej aktywnoSci.

Analfabetyzm aksjologiczny jest formga funkcjonalnego analfabetyzmu
kulturowego. Wigze si¢ on bowiem z brakiem kompetencji do zycia cztowieka
w $wiecie wartoSci, ktore sg trescig kultury. Oznacza to, iz taki czlowiek nie jest
przygotowany intelektualnie, sprawno$ciowo i emocjonalnie do recepcji, rozpo-
znawania i nazywania wartosci, do ich analizowania i warto$ciowania. Ma duze
trudnosci w procesach internalizacji i eksterioryzacji (urzeczywistniania) warto-
$ci w wielorakiej wtasnej aktywnosci zyciowej i zawodowe;.

A. Bogaj wyodrebnia trzy ujecia ,.kanonu wyksztalcenia ogoélnego:

— aksjologiczne, wedlug ktorego kanon jest rozumiany jako ,,zbior uniwersal-
nych wartosci i1 celow edukacji”’, ktérym mozna przypisa¢ walory wspolno-
towego 1 tworczego rozwoju ludzkosci;

— epistemologiczne, gdzie za podstawe przyjmuje si¢ tresci kultury, a za na-
czelny cel edukacji uznaje si¢ ich poznanie przez uczniéw, ich interioryzacje
oraz dziatanie na rzecz ich pomnazania;

— technologiczne, dla ktorego kanon jest zbiorem celéw edukacji ukierunko-
wanych na rozwijanie tzw. kompetencji cywilizacyjnych wychowankéw?.

W kontekscie problematyki wychowania analfabetyzm aksjologiczny odnies$¢
mozna do koncepcji kanonu wychowania w ujeciu aksjologicznym. Rozumiany
jest on jako zbiér uniwersalnych wartosci. Problemem jest jednak wskazanie
katalogu tych wartosci. Z istoty wychowania wynika, ze nie mozna w nim pomijac¢
tych wartosci, ktore stanowig fundament cywilizacji (np. prawda, dobro, piekno),
oraz tych, ktére wigza si¢ z syndromem wartosci okreslajacych aksjologiczna toz-
samos¢ cztowieka (godnos¢, wolnos¢, odpowiedzialnosc, tozsamosc).
Przyktadowo Z. Lomny do takich wartosci i celow zalicza:

— poczucie narodowe (ksztaltowanie wiezi do ojczystego jezyka, kultury, ziemi
ojczystej, jej historii, dziedzictwa duchowego),

— przygotowanie spoteczenstw i jednostek do zycia w pokoju,

— demokracje, wolnos¢, sprawiedliwos$é, pluralizm, réwnouprawnienie (plci,
ras, religii, pogladow politycznych, urodzenia, stanu majatkowego),

— humanizm oznaczajacy holistyczne rozumienie cztowieka i petng, wielowy-
miarowa i ustawiczng kreacje,

— przyrode — srodowisko (wpajanie uczniom zasad etycznych w zakresie ekoro-
zwoju, edukacja ekologiczna mtodego pokolenia).

2.2. Dojrzatosc¢ i niedojrzatosc¢ aksjologiczna

Dojrzalos¢ aksjologiczna jest swoistego rodzaju sprawnos$ciag w urzeczywist-
nianiu oraz realizacji wartosci w zyciu przez cztowieka, nadajac mu osobowy

% A. Bogaj (red.), Realia i perspektywy reform o$wiatowych, Warszawa 1997, s. 44,
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wymiar, ukierunkowujac go na aktywno$¢ zmierzajaca do wewnetrznego spelnie-

nia, samourzeczywistnienia. Stanowi ona komponent dojrzalo$ci psychiczno-

-duchowej, ktéra ponadto zawiera w swojej strukturze takze dojrzalosé intelek-

tualng i emocjonalng. Dojrzato$¢ aksjologiczna podobnie jak dojrzatos¢ emocjo-

nalna rozwija si¢ wraz z rozwojem innych proceséw psychicznych®, w tym z sa-

mokontrolg emocjonalng. Dzi¢ki temu osoba dojrzala jest zdolna do:

a) panowania nad swymi uczuciami (cierpi w milczeniu, nie daje ponosi¢ si¢
uczuciom);

b) przezywania procesow emocjonalnych dostosowanych do roli sytuacji w zyciu;

c¢) budowania motywacji do dziatan zgodnych z oczekiwaniami $rodowisko-
wymi, z ideatami, celami i obowigzujgcymi normami;

d) dostosowania natezenia procesow afektywnych do zyciowego znaczenia
poszczegdlnych sytuacji;

e) skutecznej kontroli wptywu §wiadomos$ci poznawczej, refleksji i jest wyni-
kiem ksztattowania si¢ dorostej osobowosci.

O dojrzalosci aksjologicznej mozemy mowic jako o takim poziomie rozwoju
orientacji aksjologicznej cztowieka, ktory umozliwia przyjmowanie okreslonego
stosunku do wartosci, co wyraza si¢ w podejmowaniu racjonalnych i zgodnych
znormami aksjologicznymi postepowan cztowieka w sytuacjach aksjologicz-
nych. Dojrzato$¢ aksjologiczna wyznaczana jest ostatecznie przez wolnos¢ we-
wnetrzng, ktora wyraza sie w tym, ze czynniki zewngtrzne nie degraduja cztowie-
ka, nie podporzadkowuja go sobie, dajac mu mozliwos¢ wolnego wyboru dobra.
Dojrzatos¢ aksjologiczna wyraza si¢ w mysleniu o dobru wspélnym przez pry-
zmat dobra dla cztowieka. Dlatego tez nasilenie tych dyspozycji stanowi o tym, na
ile dojrzata jest emocjonalnos¢ danej osoby. Dyspozycje te to: a) kontrola aksjolo-
giczna; b) stabilnos¢ aksjologiczna; c¢) umiejetnos¢ radzenie sobie z emocjami
w sytuacjach trudnych aksjologicznie (wybory aksjologiczne).

Niedojrzalo$¢ aksjologiczna zwigzana jest z niepelnym rozwojem wy-
mienionych dyspozycji.

3. Czynniki warunkujace rozwdj alfabetyzmu aksjologicznego

3.1. Wrazliwo$¢ aksjologiczna

W procesach rozwoju osoby zauwazy¢ nalezy zjawisko uwrazliwienia na
wartosci (wrazliwosci aksjologicznej). ,,Jest to zdolnos$¢ cztowieka do warto-
Sciowania wrazen pochodzacych ze §wiata zewngtrznego lub/i $wiata wewnetrz-
nego organizmu oraz zinternalizowania systemu wartosci 1 ich hierarchii jako
podstawy postegpowania podmiotu”?®. Ma ona zaréwno charakter poznawczy, jak

2T\, Strus, Dojrzalosé¢ emocjonalna a funkcjonowanie moralne, Liberi Libri 2010,
% . Ostrowska, Aksjologiczne podstawy wychowania [w:] Pedagogika. Podstawy nauk
0 wychowaniu, red. B. Sliwerski, t. 1, GWP, Gdarisk 2006, s. 410.
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1 wyrazowy. Poznawczy charakter wrazliwosci aksjologicznej wiaze si¢ ze
zdolnoscia do uchwycenia istoty do$wiadczenia cztowieka w sytuacji aksjolo-
gicznej. Wrazliwos¢ aksjologiczna ujawnia si¢ w sytuacjach aksjologicznych,
kiedy ma miejsce spotkanie cztowieka ze zjawiskiem aksjologicznym. Dotyczy
ona wszystkich 0séb uczestniczacych w takim wydarzeniu, takze $wiadkow
zagrozenia wartosci, ktorzy nie pozostaja obojetni na cierpienia osoby obok.

Nawet jezeli nie wykazuja si¢ dziataniem, to jednak dlugo noszg w $wiadomo-

§ci uraz i poczucie niesmaku oraz niezadowolenia.

Opis tej sytuacji, nazwanie komponentow jest obrazowa i jezykowa jej
reprezentacja. Dzieki niej ludzie dokonuja oceny systemu warto$ci, nastepuje
selekcja i hierarchizacja warto$ci, odrzucanie warto$ci pozornych i antywar-
tosci. W tym takze pojawia si¢ mozliwo$¢ rezygnacji z wartos$ci nizszych
i podejmowanie wysitkow na rzecz poznania i przyjgcia wartosci wyzszych
1 najwyzszych.

Zrozumienie wartos$ci, ich intelektualne akceptowanie, wyrazisty jezykowy
obraz poje¢ aksjologicznych, poznanie adekwatnych dla nich antoniméw i sy-
noniméw, wskazywanie zjawisk ukazujacych istotg danej wartosci, wymaga
wrazliwo$ci aksjologicznej oraz ,,my$lenia wedlug wartosci”. Zauwazamy
w tym kontek$cie stusznos¢ pogladu J. Homplewicza, iz ,,do zrozumienia war-
tosci konieczne jest zrozumienie i przyjecie zarowno ich intelektualnej, jak
i emocjonalnej natury”®. Czynniki te okreslaja tres¢ (materi¢) odpowiednie;
warto$ci, natomiast jej forma (znak i wysokos$¢) ma charakter wyrazowy, jest
bowiem ujawnianiem stosunku, w jakim dany stan rzeczy pozostaje do idei
cztowieka.

Wrazliwos¢ aksjologiczna to cecha stopniowalna i wieloaspektowa,
obejmuje cato$¢ przezy¢ zwiazanych z doSwiadczaniem wartosci. U. Ostrow-
ska proponuje stopniowanie wrazliwosci aksjologicznej, wyrozniajac piec jej
poziomow:

— pierwszy opisuje jako zanik wrazliwos$ci aksjologicznej — atrofia aksjolo-
giczna, znieczulica osobowa i spoleczna, ktéora mozna nazwac znieczulicg
aksjologiczna;

— drugi poziom to wrazliwo$¢ aksjologiczna nieadekwatna do sytuacji (za-
wezona, zanizona, czg$ciowa — bagatelizowanie znaczenia wartosci);

— trzeci poziom to wrazliwo§é aksjologiczna adekwatna — stosowna do oko-
licznoSci;

— czwarty poziom — podwyzszona wrazliwo$¢ aksjologiczna — jesli tego
wymaga sytuacja;

— piaty poziom — nadwrazliwo$¢ aksjologiczna — przesadna wrazliwo$¢

aksjologiczna — ,,wynaturzona ponad miare”®.

). Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Rzeszow 1996, s. 159; takze: Rozpoznawanie warto-
sci [w:] Pedagogika i etyka, Rzeszow 2009, s. 36—48.
%0 por. tamze, s. 410.
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3.2. Daltonizm aksjologiczny, niewrazliwo$¢ aksjologiczna

W szerokim rozumieniu pojgcie ,,niewrazliwos¢ aksjologiczna” obejmuje
sytuacje niewidzenia wartosci. Wiaza si¢ z tym zjawiska: niedoceniania czy
bagatelizowania znaczenia warto$ci i niszczenia jej/ich, banalizowania ich
znaczenia, ignorowania, bezczeszczenia, odrzucania lub infantylizowania.
Mowimy, ze podstawg takich postepowan wobec warto$ci jest brak wrazliwo-
$ci na wartos$ci, niewrazliwo§¢ albo zerowa wrazliwos$é aksjologiczna. Sa to
terminy bliskie pojeciu daltonizmu etycznego. Daltonizm jest wada wzroku
polegajaca na nierozpoznawaniu barwy czerwonej i zielonej. Potocznie nazwg
ta okresla sie roéwniez kazde z pozostatych zaburzen rozpoznawania barwnego.
Podobnie daltonizm aksjologiczny wyraza si¢ brakiem zdolnosci do spo-
strzegania zjawisk moralnych i aksjologicznych w konkretnych sytuacjach
zycia 1 pracy czlowieka. Daltonizm etyczny to zjawisko znane jako moral in-
sanity — choroba moralna, niewrazliwos¢ aksjologiczna. Jego podstawowym
zrodtem jest niedostateczna gotowo$¢ do rozpoznawania istnienia takich zja-
wisk. Ponadto przyczyny powstania daltonizmu moralnego i aksjologicznego
sg ztozone. Mozna jednak wskazaé, ze ich zrodtami mogg by¢ choroby i kontu-
zje mozgu, wadliwe wychowanie, zte doswiadczenia osobiste bagdz niezdol-
no$¢ do rozrézniania dobra i zta. Daltonisci etyczni, uwazajac, ze Swiat jest
takim, jakim go postrzegaja, sadza ciebie wedtug siebie. ,,Toz przeciez — jak
moéwi znane powiedzenie — przykazan moralno$ci normalnemu cztowiekowi
nie potrzeba dowodzi¢”, on widzi, ze taki obowiazek istnieje — pisze Jozef
M. Bochenski®.

To oni wlasnie nazywaja zwykle instrukcje 1 regulaminy kodeksami
etycznymi, to oni zlecaja ich pisanie innym autorom (np. przypadek stynnego
dodatku ,,lub czasopisma”), to oni ,,wzorem woznicOwW rozstrzygaja spory,
jakie tocza miedzy soba, tnagc batami pasazerow przewozonych w dorozce
konkurenta”. To oni... i tu mozna by mnozy¢ liczne przyktady znane z zycia
oraz z medialnych relacji, ktérych wspdlnym mianownikiem jest ,,duzo, byle
jak i predko™.

Czyz zatem daltonizm etyczny nie powinien takich osob dyskwalifikowaé
jako niezdolnych do zycia wspdlnotowego? Immanuel Kant stwierdzal, ze ist-
nieje co$ takiego jak imperatyw praktyczny: ,,Postepuj tak, bys$ cztowieczen-
stwa w swej osobie, jako tez w osobie kazdego innego, uzywal zawsze jako
celu, nigdy tylko jako $rodka”, natomiast Karol Wojtyta podkreslat: ,,Naczelng
normg prawa naturalnego, obejmujacg wszystkich ludzi, jest nakaz: »czyn do-
bro« (»badz dobry«, »nie czyn zta«). W kazdym czlowieku bowiem odzywa si¢
6w podstawowy »imperatyw«: by¢ dobrym jako cztowiek — nie by¢ ztym jako
cztowiek, a w imperatywie tym spotyka si¢ niejako ontologia i aksjologia

3L W. Furmanek, Wspélczesnosé — zagrozenia dotyczgce $wiata wartosci, ,,Studia Paedagogi-
ca Ignatiana” 2016, vol. 19, s. 125-157.
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cztowieka jako osoby”*2. Daltonizm aksjologiczny uniemozliwia dostosowanie

si¢ do wymagan imperatywu etycznego.

llez tutaj mozemy podaé przyktadéw ilustrujacych obecnos¢ tego zjawiska
w naszej rzeczywistosci! Cho¢by wszedzie tam, gdzie prace czlowieka traktuje
si¢ instrumentalnie, gubigc wymagania prymatu cztowieka nad pracg i ekonomia.
Wyzysk pracujgcego czlowieka, jego zniewolenie, wymuszanie zwigkszonej
wydajnosci pracy, co prowadzi do pracoholizmu, kradziez owocow pracy przez
opoznianie lub zaniechanie wynagradzania za prace, praca za stawkg ponizej
dopuszczalnej granicy (przystowiowe ,,trzy ztote za godzing pracy”), niegodziwe
warunki pracy — wszystko to sa przejawy daltonizmu aksjologicznego, jakze
czgsto wspotwystepujacego ze zta wola.

3.3. Slepota aksjologiczna. Deficyt aksjologiczny

O ile daltonizm aksjologiczny wiaze si¢ z trudno$ciami w odrdznianiu warto-
$ci 1 antywartosci, o tyle $lepota aksjologiczna uniemozliwia ich dostrzeganie
w konkretnych sytuacjach zycia i pracy. Mowiac o do§wiadczaniu warto$ci przez
ludzi, warto zauwazy¢, iz w codziennym zyciu spotykamy ludzi, ktérzy sa szcze-
golnie wrazliwi na wartosci, reagujg na kazde zaburzenia w tej sferze. Podejmuja
rozmaite czyny w zwiazku z odczuwana niesprawiedliwos$cia, ograniczaniem wol-
nos$ci czy ponizaniem godnos$ci cztowieka. Sg tez ludzie, ktorzy wykazujg w tym
zakresie obojetnos¢, sa ,,$lepi na wartosci” (tzw. $lepota aksjologiczna). Zjawisko
ograniczonej zdolnoséci do postrzegania wartosci to ,,zanik wrazliwosci aksjolo-
gicznej” lub atrofia aksjologiczna. Spotyka si¢ takze okreslenia: znieczulica oso-
bowa i spoteczna. Jej formg moze by¢ takze wrazliwosé aksjologiczna nieade-
kwatna do sytuacji. Méwimy o wrazliwos$ci aksjologicznej zawgzonej, zanizonej
lub czesciowej — bagatelizowanie znaczenia warto$ci. L. Kopciuch wyodrebnia za
Hildebrandem: pelng Slepote na okre$lona rodzing wartosci; §lepote czeSciowa
(odnoszaca si¢ do okreslonego konkretnego rodzaju wartosci) oraz §lepote sub-
sumcji polegajaca na niemozno$ci przeprowadzenia poprawne]j hierarchizacji
wartosci. Pelna §lepota na wartoSci oraz $lepota czgsciowa rdznia si¢ zakresem
wartosci, jakie sa w nich niedostrzegane.

Obok trzech wyroznionych glownych typow §lepoty D. Hildebrand wyr6z-
nia takze formy posrednie. Pierwszg jest tzw. ,,o$lepniecie na warto$¢”, po-
wstate wskutek permanentnego popehlniania wystepku, a ,,usytuowane mig¢dzy
typowg Slepotg subsumcji a czeSciowa Slepotg na warto$¢”. To oSlepnigcie czy
»zaniewidzenie” jest zjawiskiem analogicznym do zaniku wrazliwos$ci na ostre
smaki wskutek ustawicznego przyprawiania potraw na ostro>. W ten wlasnie

%2 K. Wojtyla, Mitos¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 1982.

% . Kopciuch, Dietricha von Hildebranda krytyka relatywizmu etycznego: $lepota na war-
tos¢ i inne argumenty, ,,JDEA — Studia nad strukturg i rozwojem poje¢ filozoficznych”, XXVI,
Bialystok 2014.
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sposob zanika wrazliwo$¢ na negatywna warto$¢ nieprawdomdwnosci u osoby,
ktéra ustawicznie ktamie. Sama powtarzalno$¢ jakiego$ dziatania nie spowodu-
je jednak ,,zaniewidzenia”, jesli dodatkowo nie dotaczy si¢ jeszcze okreslona
postawa fundamentalna.

D. Hildebrand podkres$la, ze w ostatecznym rozrachunku $lepota ma pod-
stawe w postawach danej osoby. One determinuja Slepote dwojako: 1) slepota
zalezy od tego, czy osoba zajeta postawe pozadliwosci, postawe dumy i pychy
lub postawe otwarcia na warto$¢; 2) podatnos¢ na Slepote jest tez uwarunkowana
stopniem i glebig rozwoju przyjetej postawy oraz stopniem wypelnienia zawartej
w niej intencji**.

4. Jezykowy obraz wartosci

Swiadomos¢ istoty i znaczenia wartosci jest wskaznikiem rozumienia danej
wartosci. Moze by¢ przez to uznana za empiryczny wskaznik dojrzatosci aksjo-
logicznej. W jakims$ sensie konstruowane przez cztowieka jezykowe obrazy war-
tosci pozwalajg na ocen¢ dojrzalosci aksjologicznej. Umozliwiajg orientacj¢
w tym, na ile gleboko i jak precyzyjnie cztowiek rozumie dang warto$¢, jaka
tre$¢ podktada pod dane pojecie. Na ile jest to tres¢ znaczaca, a na ile badane
pojecie jest puste, beztreSciowe lub prawie beztre$ciowe, czyli zawierajace nie-
proporcjonalnie wiele stow w poréwnaniu z przekazywang trescig, przez to sta-
nowi komponent tzw. nowomowy falszujgcej rzeczywiste znaczenie wartosci lub
werbalizmu (pustostowia) aksjologicznego.

Rozwijanie swiadomosci jezykowej 1 aksjologicznej wigze si¢ z poznaniem
jezyka wartosci, kompetencjami do ich wyodrebniania z tla sytuacyjnego 1 ade-
kwatnego ich nazywania. W badaniach jezykoznawczych dotyczacych warto$ci
za jedna z wazniejszych strategii uznano badanie z zastosowaniem jezykowego
obrazu wartosci (,,napisz, co znaczy mitos¢”). Obraz taki odzwierciedla nie
tylko zasob stownictwa aksjologicznego badanych, ale takze ich kompetencje
semantyczne i operatywno$¢ jezyka aksjologicznego. Analiza zapisanego jezy-
kiem badanego obrazu pojecia umozliwia oceng poziomu rozumienia warto$ci
przez autora tego obrazu. Kazdy z wyrdznionych komponentéw jezykowego
obrazu wartosci pozwala pelniej oceni¢ jezykowe ujmowanie $wiata wartoSci
przez badane osoby.

Jak zauwaza R. Grzegorczykowa, komponenty jezykowego obrazu warto$ci
obejmujg roézne zjawiska, ktére z jednej strony dotyczg obrazu $wiata, ktore
»przejawiajag si¢ w pewnych wlasnosciach gramatycznych jezyka”, a takze
w ,,znaczeniach i taczliwosci leksemow”®. Nastepnie istotne dla omawianego sa

34 .
Tamze.
® R. Grzegorczykowa, Jeszcze w sprawie rozumienia dobra i dobroci [w:] Jezyk w kregu
wartosci. Studia semantyczne, red. J. Bartminski, Lublin 1996, s. 261-270.
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cechy slownictwa stanowigcego swoisty klasyfikator $wiata. Dodatkowo na

jezykowy obraz Swiata sktadaja sie:

a) wlasciwosci slowotworcze lekseméw, ktore ujawniaja sposoéb ujmowania
zjawisk przez mowiacych;

b) zywe motywacje slowotworcze i semantyczne wspoltworzace obraz §wiata
zawarty w jezyku i funkcjonujacy wspotczesnie;

c) konotacje semantyczne tgczone przez mowiacych ze zjawiskami nazywany-
mi. Sg to cechy kojarzone przez spoteczenstwo z desygnatami nazw, utrwalo-
ne w pewnych faktach jezykowych (metaforach, derywatach, frazeologi-
zmach) lub tez w przypadku konotacji indywidualnych jedynie przejawiajace
si¢ w pewnej charakterystycznej taczliwosci (np. osoby wigzace z pewnymi
zjawiskami cechy negatywne nie beda uzywaty ich nazw w potaczeniu z wy-
ktadnikami ocen pozytywnych).

U. Kope¢® badata uczniow liceum w odniesieniu do trzech warto$ci. Wyniki
tych badan ukazujg ztozony charakter proceséw wprowadzania cztowieka
w $wiat warto$ci. Konstruowane za$ przez mlodziez obrazy jezykowe pozwalaja
na ocene poziomu dojrzalo$ci aksjologicznej badanych.

Zagrozenia w rozumieniu warto$ci wigza si¢ z nadawaniem im innego niz to
by¢ powinno znaczenia. Jest to ucieczka od prawdy. To subiektywizacja warto-
$ci, zagubienie ich sensu, wprowadzanie chaosu i zamgtu w mysleniu i dziataniu.
Procesy rozumienia czegokolwiek to procesy nadawania im znaczenia, przypi-
sywania im okre$lonego sensu.

Jedng z przyczyn kryzysu aksjologicznego jest upowszechniajaca si¢ dez-
orientacja w dziedzinie wartosci i zachodzacych przemian kulturowych (analfabe-
tyzm aksjologiczny). Np. pewna liczba oséb tzw. inteligencji, w tym politykow,
wycofuje si¢ dzi$ z tradycyjnej polskosci i rozwija tzw. nowa polskos¢, wszak
polsko$¢ to nienormalno$¢, rozumiejac jg liberalistycznie 1 postmodernistycznie.

Falszowanie stéw, nadawanie im wieloznacznos$ci wprowadza nie tylko cha-
0s, ale przede wszystkim zamet w mysleniu, w tym w mysleniu wedlug wartosci.

Najwazniejsze konsekwencje zaburzen w rozumieniu kategorii i zjawisk
aksjologicznych to:

— analfabetyzm aksjologiczny;

— stabnace poczucie mozliwosci kontroli swojego losu i innych;

— upadek autorytetu starosci — madrosci (dialektycznego, plastycznego ujmowa-

nia rzeczywistosci);

— systemowa demoralizacja medialna;

— upowszechnianie ideologii gender, ktora stala si¢ glownym nurtem mys$lowym

wynikajacym z ducha czasu,

— daltonizm aksjologiczny;

— daltonizm etyczny;

% Por. U. Kopec, Jezykowy obraz wartosci w wypowiedziach licealistow (przyjazi — mitosé —
nienawis¢), Wyd. UR, Rzeszow 2008.
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— poczucie alienacji, stabnacego przystosowania;

— poczucie chaosu zycia;

— upowszechnianie antywartosci (brzydoty, deformacji — pokretnie nazywajac to
sztuka nowoczesna);

— upowszechnianie tzw. wartosci pozornych.

Analfabetyzm aksjologiczny to zjawisko obecne w réznych wspolnotach
niezaleznie od wieku, plci czy wyksztatcenia. Niechg¢ do wykorzystywania ro-
zumu (czlowiek jest tym, czym rozum go czyni) staje si¢ zjawiskiem kulturo-
wym i cywilizacyjnym.

Podstepne znaczenie sensu pojeé aksjologicznych, wykretne thumaczenia
zjawisk ukrywaja ich prawdziwe znaczenie. Podstgpne sensy wyrazaja si¢
w sadach niejednoznacznych, zmanipulowanych celowo dla zagubienia prawdy,
jaka dany sad ma przekaza¢. Stuzg temu takze niejednoznacznosci i bledy
w rozumieniu poje¢. Stad kompetencje do odrdézniania btednych okreslen uznac
nalezy za wazne w budowaniu §wiadomosci aksjologiczne;.

4.1. Zagubienie warto$ci jezyka. Analfabetyzm kompetencji jezykowych

Kompetencje jezykowe wyrazane umiejetnosciami czytania i pisania, oczy-
wiscie ze zrozumieniem, sg najwazniejszymi kompetencjami miekkimi czlowie-
ka. Od ich rozwoju zalezy, na ile czlowiek potrafi kierowa¢ sam sobg, swoim
zyciem, jaki bedzie jego stosunek do wilasnej samodzielnosci i jaki osiggnie sto-
pien zdolnosci do myslenia, a wigc werbalizacji mys$li. Zjawiska charakteryzuja-
ce ten rodzaj zagubienia cztowieka to:

— postugiwanie si¢ tzw. jezykowym kodem uproszczonym, stosowanie stow
kluczy,

— wplatanie w wypowiedz wulgaryzmow, wielokrotnie i bez potrzeby,

— rozmaite inne btedy jezykowe.

Zauwazamy coraz wyrazniej szerzace si¢ zjawisko: gdy zaczynamy mowic,
najczesciej po kilku zdaniach mysli urywaja sie, tracimy watek, do konca nie
wiemy, co chcieli§my powiedzie¢. Nie potrafimy wypowiedzie¢ tego, co mysli-
my. Oczywista jest kwestia merytorycznej oceny tych wypowiedzi. Trudnos$ci
narastajg wtedy, gdy mamy konstruowa¢ swoje wypowiedzi w odniesieniu do
wartosci. Niby wiemy, co to jest za warto$¢, np. mito$é, wolno$¢, godnos¢, do-
poki nie staniemy w sytuacji koniecznego sformulowania wtasnego sadu, a coz
dopiero wyrazenia go na pismie.

Przecietny Polak méwi coraz gorzej, nie rozumie odniesien do literatury, ale
niepokoi to, ze jezyk polski ubozeje, a polszczyzna jest przeciez glebokim prze-
kazem tradycji narodu. Innym zagrozeniem — na ktére zwraca uwagg K. Ozog —
jest to, ze kultura pisma odchodzi w cien, co wyraznie dostrzegalne jest u ludzi
mlodych. A przeciez to kultura pisma byla podstawa rozwoju cywilizacji. Nie-
gdy$ zdobywanie wiedzy to bylo czytanie, uwazne studiowanie tekstow pisa-
nych, ewentualnie stuchanie wyktadow mistrza. Dzi§ to przede wszystkim ser-
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fowanie po Internecie. Dzisiejsza mtodziez ma klopoty z uktadaniem bardziej
ztozonych konstrukeji jezykowych, formulowaniem zdan podrzednie zltozo-
nych...¥” W ocenach informacji stosujemy reklamowe slogany jezykowe, ktore
maja wzmacnia¢ znaczenie. Mamy mode na intensiva — mowi K. Ozo6g — mamy
mode na reklame i konsumpcyjny styl zycia. Zaczynamy mowi¢ i mysle¢ jezy-
kiem reklamy. A reklama musi naktania¢, zeby naktania¢, musi wyréznia¢, musi
by¢ ,,naj”. Musi by¢ super, hiper itd. Informacja jako towar podlega prawom
wolnego rynku. Ma swoja cene zalezng od jej jakosci®.

Przedstawione zjawiska dotycza takze pracy czlowieka. Ten wniosek po-
twierdzaja przeprowadzone badania nad jezykowym obrazem pojecia ,,praca”.
Nawet wowczas, gdy badany opisa¢ ma swoja pracg: przedstawic jej sens
(w jego rozumieniu), opisa¢ cele pracy, stosowane technologie, nazwaé popraw-
nie narzedzia i urzadzenia wykorzystywane w pracy, okresli¢ wzajemne relacje
z osobami wspotpracujacymi i uzasadni¢ ich koniecznos$¢.

4.2. Nowomowa — jezyk czy betkot aksjologiczny

Nowomowa ujawnia si¢ wprowadzaniem nowych stow zaktamujacych
prawde (kradziez to chwilowe uzyczenie; zabijanie to aborcja, eutanazja, pozba-
wianie zycia, wysylanie na tono Abrahama). Nowomowa dotyczy szczegodlnie
aksjologii. Powoli, ale systematycznie, wchodzi do realnego $wiata, zaczynajac
nim wilada¢. Jak zauwaza prof. K. Oz6g, kazdy konflikt rozpoczyna si¢ od jezy-
ka. Z troska pytamy o to: jaki jest jezyk aksjologii wspotczesnego czlowieka
zyjacego tu i teraz. Czy nie jest to belkot aksjologiczny, czy nie jest to jezyk
skrotow (SMS?), neologizmow.

Ten nowy jezyk tworzony jest przez anonimowych i pozbawionych rodzaju
(meskiego, zenskiego, nijakiego) uczestnikow sieci. To wszystko tworzy nowa
rzeczywisto$¢ opisu przestrzeni aksjomatycznej; jest to co§ nowego spolecznie
i kulturowo. Zmanipulowany jezyk nowomowy w odniesieniu do pracy cztowie-
ka znajduje swoje odbicie w niskiej kulturze jezyka ojczystego, a jest waznym
komponentem kultury pracy. Wyrazaja si¢ te zjawiska migdzy innymi w niskim
poziomie opanowania kompetencji jezykowych, manipulowaniu znaczeniem
pojeé, stosowaniu pojec niezrozumiatych (pustych).

Obejmuje to pojecia opisujgce procesy i technologie pracy. Szczegdlnie wy-
raziscie dotyczy to poje¢ aksjologicznych: wolnos¢, wolno$é pracujacego czto-
wieka, rowno$¢, tolerancja, wspotpraca, a takze takich, jak: prawda, dobro (do-
bro wspdlne), pigkno (sztuka), odpowiedzialno$¢ za... (prosz¢ wymieni¢ pola
odpowiedzialno$ci, w ujeciu hierarchicznym), odpowiedzialnos¢ wobec... (pro-
sz¢ wymieni¢ pola odpowiedzialnosci, w ujeciu hierarchicznym), godno$¢ pracu-

¥ K. Oz6g, Ja chyba wymiekam. Rozmowa z Profesorem, http://www.nowiny24.pl.reportaze,
14-16.01.2011.
% Tamze.
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jacego cztowieka. Ponadto charakteryzuje si¢ on stosowaniem swoistych za-
miennikow pojeciowych dla opisu zjawisk aksjologicznych, zaktamaniem co do
informacji 1 struktury, $wiadomym przewarto§ciowaniem oceny zjawisk itd.

Wielu pojeciom obecnie wykorzystywanym w opisie zjawisk aksjologicz-
nych nadajemy nowe znaczenia, budujemy nowe wyobrazeniowe i obrazowe ich
odpowiedniki, co wyraznie zauwazamy w jezykowym obrazie takich pojec, jak:
praca czlowieka, wolnos¢, mitos¢. Czgsto przez takie poczynania wprowadzamy
chaos informacyjny. W konsekwencji prowadzi¢ to moze do nowego niepo-
rzadku $wiata (a tak okreslat globalizacj¢ Z. Bauman).

Nowomowa w odniesieniu do opisu pracy dotyczy upowszechniania takich po-
jec, jak: robota, zajecie, obowigzek, urzgdowanie, dyzur, zatrudnienie, fucha, chattu-
ra, shuzba (w pejoratywnym znaczeniu), obcigzenie, potetat, nadgodziny, zlecenie.

Ta nowomowa ujawnia si¢ takze w tendencji do wprowadzania stow zakta-
mujacych prawde. Ten zmanipulowany jezyk nowomowy znajduje swoje odbicie
w niskiej kulturze jezyka ojczystego, co wyraza si¢ w poziomie opanowania
kompetencji jezykowych.

5. Anomia wartosci

Anomia (gr. a — bez, nomos — prawo) to stan zagubienia aksjologicznego
z powodu rozpadu hierarchii wartosci; wiagze si¢ z tym brak rozumienia wartosci,
co powoduje chaos, a w konsekwencji nieprzewidzialne skutki. Jest to stan alie-
nacji, dezorientacji, samotnosci, dezintegracji.

Pojecie to zostalo wprowadzone do socjologii przez Emila Durkheima
i oznacza pewnego rodzaju stan niepewno$ci w systemie aksjonormatywnym
czlowieka spowodowany najczesciej jego transformacjg. Dotyczy poszczegol-
nych 0sob doswiadczajacych np. réznego rodzaju tragedii zyciowych lub traum.

Anomia w odniesieniu do osoby jest w pewnym sensie stanem $§wiadomosci
wykorzenionego moralnie cztowieka, ktory zamiast norm posiada juz tylko nie-
zorganizowane popedy. Czlowiek anomijny staje si¢ wyjatowiony duchowo,
zorientowany wylacznie na samego siebie, przed nikim nie odpowiada. Warto$ci
innych sg przedmiotem jego drwiny i lekcewazenia®. Jednostka w stanie anomii
nie potrafi oceni¢, zgodnie z ktorymi normami nalezy dziala¢ i jakie wartosci
zinternalizowa¢. Konsekwencja tego jest to, ze cztowiek, ktory zamiast norm
posiada juz tylko niezorganizowane popedy, pozbawiony zostaje poczucia cig-
glosci wspolnoty i obowiazku®. To w istocie rzeczy prowadzi do waznych dla
teorii warto$ci zjawisk: destrukcji sSrodowisk wychowawczych (w rodzinie, szko-
le); demoralizacji medialnej; powszechnej neurozy; toksycznego stylu zycia;
strukturalnej traumy.

% http:/www.poradnikpr.info/?p=633
© Tamze.
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Z anomig zwigzane jest zjawisko o charakterze samoobronnym, jakim jest za-
przeczanie — jako falszowanie obrazu terazniejszos$ci poprzez nieprzyjmowanie do
wiadomosci realnych faktow w celu odsunigcia negatywnych mysli i uczué, ktore
moglyby si¢ z tym wigzac. Spostrzeganie rzeczywistosci wiaze si¢ w takim przy-
padku z unikaniem u§wiadomienia sobie jej przykrych aspektow.

W szerszym rozumieniu anomia odnoszona jest do zjawisk spolecznych lub
pewnych kategorii spotecznych. Oznacza pewnego rodzaju stan niepewnosSci
i zagubienia w systemie aksjonormatywnym czlowieka. Nastepuje to w wyniku
ostabienia oddziatywania lub rozpadu norm, w jakim moze si¢ znalez¢ spoteczen-
stwo na skutek zatamania si¢ porzadku spotecznego (np. wojny, rewolucji, kryzysu
ekonomicznego). Obserwowanym zjawiskiem jest wowczas brak wspolnych war-
tosci, co powoduje, ze kontrola spoleczna zachowan jednostek staje si¢ niesku-
teczna i prowadzi do chaosu i dezorganizacji.

Jednostki przezywaja ambiwalentne odczucia wobec narzucanych przez
spoteczenstwo celow i wartosci, jakie nalezy realizowa¢. Nie majg jednak
mozliwosci zrealizowania tych celow — czyli uzyskania warto$ci — za pomocag
spotecznie akceptowanych srodkow (zgodnie z przyjmowanymi w spoteczen-
stwie normami).

Anomia $wiadczy o zatamaniu systemu wartosci spoleczenstwa, jego nor-
matywnego porzadku. Moze to by¢ wynikiem powolnych albo rewolucyjnych
przemian burzacych tradycyjne struktury. Anomi¢ rodzi rozziew miedzy istnieja-
cymi potrzebami jednostek i grup a mozliwosciami ich zaspokojenia. E. Durkheim
traktuje anomig¢ jako zjawisko patologiczne w stosunku do solidarnosci wynika-
jacej ze Swiadomego podziatu pracy. Oparl swoje badania na obserwacji wigzi
spotecznych i solidarno$ci spolecznej. Byly one wedlug niego jedyna skuteczna
zapora przeciwko bezwtadowi (anomii).

Anomia to rozregulowane zachowania, ktore nie naruszajg jakiego$ przepi-
su czy zespotu norm spolecznych, ale kwestionuja samg racje¢ bytu spoleczne-
g0, jego tadu. Dotyczy ona bardzo czgsto calych grup spotecznych, spoteczno-
sci lub pewnych kategorii spotecznych. Prowadzi¢ moze do pojawiania si¢
w spoteczenstwie zachowan dewiacyjnych, takich jak bunt, wycofanie, inno-
wacja lub rytualizm®.

6. Egzemplifikacja analfabetyzmu aksjologicznego

6.1. Mitosé¢ podstawa zrozumienia wlasnej tajemnicy cztowieka

K. Ostrowska, definiujac pojecie duchowosci, jako znaczacy wyrdznik
rozwoju duchowego wskazuje zdolnosé osoby dojrzalej duchowo do okazy-

41 K. Rzucito, Wychowanie religijne to dopiero sukces [w:] Sukces wychowawczy, red.
J. Homplewicz, Rzeszow 1999, s. 88.
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wania milo$ci pojmowanej nie jako emocja, lecz jako postawa, ktdrej towarzy-
sza wprawdzie najrozmaitsze uczucia, ale nie sg one wylacznie przyjemne, mite
(moze to by¢ na przyktad Igk i troska o osobg kochang), oraz jest wynikiem
swiadomego wyboru postawy troski o innych, wykraczania poza wilasne dobro,
poza whasny interes®.

W. Strozewski pisze o czlowieku jako pewnej calosci, bez dzielenia go na
intelekt, wole czy uczucia. Mito§¢ wedtug niego jest jednym ze sposobéw bycia
czlowiekiem. Wowczas to zycie istoty ludzkiej nalezy rozumie¢ jako ,,istnienie
— dla”, ktére angazuje wszystko: od intelektu, poprzez akty woli, decyzje, odpo-
wiedzialno$¢, az do uczuc®.

Rzeczywistego i istotnego znaczenia mitosci w zyciu pojedynczego cztowieka
i calej ludzkosci nie da si¢ przeceni¢. Czlowiek, ulegajac mitosci, otwiera si¢ na
innych ludzi i otoczenie, czyni go lepszym, szlachetniejszym. Mito$¢ zatem wy-
wiera zasadniczy wplyw na ksztaltowanie osoby, upicksza egzystencje cztowieka,
dowarto$ciowuje go, przyczynia si¢ do patrzenia na $wiat z ufnoscig i nadzieja.
Wszak ,,kazdy jest taki, jaka jest jego mito$¢” — twierdzi $w. Augustyn®’. Wielu
z nas popiera stowa E. Hemingwaya, iz: milos¢ jest najwickszym sensem istnienia
cztowieka, przedktadajac to uczucie nad wszystkie inne spotykane i do§wiadczane
w zyciu. ,,Mitos¢ tryskajac 1 wybuchajac z glgbokosci ludzkiego bytu, tym samym
dynamizuje go”. Rzadko kiedy jednak zastanawiamy si¢, czym naprawde jest mi-
10$¢? Ile dla nas znaczy? Jaka pozycje w naszej hierarchii wartosci zajmuje? Tym-
czasem trudno zrozumieé czlowieka bez zrozumienia jego odniesien do milo-
$ci. A nawet wigcej — on sam nie jest w stanie zrozumie¢ siebie, nie rozumiejac
swojej mitosci, w tym mitosci do samego siebie. Mito§¢ bowiem w zyciu kazdego
czlowieka nie jest jakim$ krotkotrwalym epizodem, ma glebsze korzenie, ktore
tkwig w ludzkiej osobie. J. Wilk podkresla, ze mitos¢ definiuje czlowieka i wska-
zuje, jak gleboko jej potrzeba wpisana jest w jego naturg. Cztowiek bowiem stwo-
rzony na obraz i podobienstwo Boga, ktory jest mitoscig, w mitosci i przez mitosc
sie spetnia, realizuje i zbawia®. Czy istnieje jaki§ sposob poznania wlasnej tajem-
nicy? Jak dociec prawdy o cztowieku?

Jan Pawel Il w encyklice Redemptor hominis stwierdzit: ,,Cztowiek nie mo-
ze zy¢ bez mitosci. Czlowiek pozostaje dla siebie istota niezrozumiata, jego zy-
cie jest pozbawione sensu, jesli nie objawi mu si¢ Mitos¢, jesli nie spotka si¢
z Miloscia, jesli jej nie dotknie i nie uczyni w jaki$§ sposob swoja, jesli nie znaj-

dzie w niej zywego uczestnictwa™*.

2 . Ostrowska, Wrazliwos¢ aksjologiczna [w:] Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, red.
K. Chatas, A. Maj, PWE, Radom 2016, s. 1332-1334.

Bw. Strozewski, Oblicza mitosci, ,,Tygodnik Powszechny” 2000, nr 6, s. 1.

* Cyt. za: R. Coste, Milos¢, ktéra zmienia swiat. Teologia milosci, Lublin 1992, s. 134.

3. Wilk, Wychowanie do mitosci [w:] Wychowanie do zycia w rodzinie, red. G. Witaszek,
R. Podpora, Lublin 1996, s. 59.

*® Jan Pawet I, Redemptor hominis, https://pl.wikipedia.org/wiki/Redemptor_hominis
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Jak podkreslat Jan Pawet II, mitos¢ jest najpelniejsza realizacjg mozliwosci,
ktore tkwig w czlowieku. Potencjalnos¢ wlasciwa osobie najpetniej aktualizuje
si¢ przez mito$¢, w ktorej osoba znajduje najwicksza petnie swojego bytowania,
obiektywnego istnienia’’. Autor dzieta Milos¢ i odpowiedzialnosé¢ w dalszych
rozwazaniach stwierdza, ze mito$¢ to takie dzialanie, taki akt, ktory najpekniej
rozwija istnienie osoby. Musi to by¢ oczywiscie mitos¢ prawdziwa. Co to znaczy
mito$¢ prawdziwa? To znaczy taka, w ktorej realizuje si¢ prawdziwa istota mito-
$ci, ktora zwraca si¢ do prawdziwego (nie tylko pozornego) dobra, i to w sposob
prawdziwy, czyli taki, jaki odpowiada jego naturze.’

Istnieje co$ paradoksalnego w mitosci: aby ja posiasc, trzeba jg dawaé. Wy-
daje sig, ze innej drogi nie ma. Mito$¢ jest darem z siebie, ktory czlowieka
otwiera na innych. Jezeli cztowiek niesiony jest przez mitos¢, zyje swoim czto-
wieczenstwem'®. Tak rozumiana milos¢ nie tylko dotyka istoty drugiego czto-
wieka, ale rowniez uzasadnia jego wymiar osobowy o absolutnym znaczeniu.
Dopiero mitos¢ otwiera cztowiekowi oczy i uszy, by mogl widzie¢ i stysze¢, nie
jest ona $rodkiem, uzywka, lecz warunkuje ludzki byt™®.

6.2. Cztowiek, homo amans — istota stworzona do mito$ci

,»Milo§¢ w mysleniu” — motto zyciowe ks. J. Tischnera zdaje si¢ najtrafniej od-
dawac¢ istotg zjawiska rozwoju duchowego. ,,Zawsze, gdy kochamy, to pragniemy
by¢ lepsi niz jesteSmy” — Paulo Coelho. Czlowiek istota jedyna w swoim rodzaju.
Skad wyszedt i dokad zmierza? Kim jest?”® Te pytania od wiekow towarzysza my-
slicielom, filozofom, artystom, ktorzy poszukiwali i poszukuja prawdy o cztowieku.
Konsekwencja tych dazen jest obszerny i bogaty zbidr roznych koncepcji cztowieka.

Zdaniem J. Gajdy paradoksem jest, ze wsrod sformutowanych dotychczas rézno-
rodnych koncepcji cztowieka, jak: homo cogitans, homo faber, homo ludens, homo
creator, homo agens, homo viator itp., brak tej, ktora uymowataby najistotniejsze jego
cechy zwiazane ze sferg uczu¢, ukazujacej go jako istote kochajaca i potrzebujaca
mitosci. Dziwi to tym bardziej, ze konieczno$¢ stworzenia takiej koncepcji — homo
amans — wydaje si¢ wrecz oczywista, zwlaszcza wobec powszechnej zgody co do
gleboko humanistycznych warto$ci mitosci jako uczucia wszechogarniajacego®”.

O proponowane]j przez J. Gajde koncepcji homo amans stanowig najstarsze
przekazy, jak: mity, legendy i utwory literackie, a takze systemy religijne oraz dawny
i wspolczesny nurt mysli humanistycznej®’. Rene Coste w swojej ksiazce Milosé,
ktora zmienia swiat trafnie zauwaza, ze stowa Kartezjusza: ,,Mysle, wiec jestem”,

" Por. K. Wojtyta, Milos¢ i odpowiedzialnosé..., s. T7.
8 por. AJ. Nowak, Wartos¢ seksualna w milosci [w:] Mitosé w postawie ludzkiej, red.
W. Stomka, Lublin1993, s. 253.
Tamze.
07, Migso, Antropologia — Wychowanie — Mifos¢, Rzeszow 2004, s. 17.
5, Gajda, Wartosci w zyciu cztowieka. Prawda, mitosé, samotnosé, Lublin 1997, s. 77.
Tamze.
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nie oddaja w sposdb wyczerpujacy wartosci istoty ludzkiej. Mysl jest w tonie inteli-
gencji ontologicznym wymiarem mego ludzkiego bytu. Gdybym byt jej radykalnie
pozbawiony, nie bytbym cztowiekiem. Nie wystarcza ona jednak do zakwalifikowa-
nia mnie jako ludzkiej istoty, a tym mniej do tego, by sta¢ si¢ miarg mojej rzeczywi-
stej wartosci jako czlowieka™. Autor dochodzi do wniosku, ze réwnie trafna jak
cogito ergo sum jest mys$l amo ergo sum — kocham, wiec jestem. Wskazuje rowniez
na fakt, Ze to mito$é jest wyrazem naszego ludzkiego oblicza i bytu®.

Przedstawione w wielkim uproszczeniu znaczenie miltosci w zyciu czlowieka,
atakze przytoczone poglady w dociekaniach nad istota czlowieka sa wystarczaja-
cym powodem do tego, aby uzna¢, iz analfabetyzm aksjologiczny w swojej wielora-
kiej formie uzewngtrznia si¢ najwyrazniej w rozumieniu (braku rozumienia) mitosci.

6.3. Analfabetyzm mito$ci. Deficyt mitosci

W stownikach i leksykonach termin ,,banal” odnoszony jest do jezyka —
moéwionego 1 pisanego. Oznacza jakies powiedzenie bez glebszej tresci, powie-
dzenie oklepane, komunal, pusty frazes. Podobng tres¢ zawiera stowo ,,banalny”,
rozumiane zwykle jako pospolity i szablonowy. Obecnie duzy niepokoj budzi
$wiadomie upowszechniana banalizacja warto$ci, banalizacja idealéw, naj-
szczytniejszych celoéw, szlachetnych dazen i najwazniejszych wartosci. Proces
ten jest tym grozniejszy, jezeli uwzglednimy, ze banalizowa¢ znaczy uczynic co$
(np. wiare czlowieka, mitos¢) czym$ banalnym czy traktowaé jako co$ banalne-
go, mato waznego, nieznaczacego. Jak zauwaza bp A. Lepa, w epoce kultu ba-
natu uchodzi kazda forma banalizacji, wszak konsument mediéw przestat by¢ na
ten rodzaj oddziatywania na tyle wrazliwy, aby je dostrzec i odpowiednio zarea-
gowac. Dlatego banat sprzedaje si¢ w mediach coraz lepiej. Przedmiotem banali-
zowania moze si¢ sta¢ rowniez cztowiek, instytucja, konkretny fakt historycz-
ny™. Nas interesuje banalizacja wartoéci, na przyktadzie mitosci, ktora jest prze-
de wszystkim szczego6lng wartoscig w koronie wartosci cztowieka.

6.4. Banalizacja mitoSci i seksualnosci czfowieka

Udokumentowane skutki banalizowania mitosci, a takze doprowadzenia do
stawitem w innych publikacjach®. Banalizowanie mito$ci ujawnia si¢ w upo-
wszechnianiu r6znych form karykatur mitosci. Sprowadzanie mitosci do rozmai-
tych zjawisk, takze waznych w Zyciu cztowieka, stuzy banalizowaniu, infantyli-

SR, Coste, Mitos¢, ktora zmienia Swiat. Teologia milosci. .., s. 133.
Tamze.
% Bp A. Lepa, Banal stal si¢ wszechobecny, http:/www.niedziela.pl/artykul_w_niedzieli
.php?doc=nd200838&nr=11
% por. W. Furmanek, Milos¢ — zagubiona warto$¢ wspélczesnej pedagogiki, Rzeszoéw 2011;
tegoz, Deficyt milosci, Rzeszow 2011.
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zowaniu i rozmywaniu oraz zamazywaniu istotnie waznych dla tego zjawiska
tresci i ich znaczen.

Szczegblng rolg pelnia w tym zakresie media, w tym Internet. Nie mniej
wazng role spetnia moda i na przyktad pokazy potaczone z niczym nieogranicza-
ng nagoscia modelek.

W parze z banalizowaniem i wulgaryzacja mito$ci idzie wulgaryzacja jezy-
ka dotyczacego tej sfery zjawisk, banalizacja seksualnosci i ptciowosci czlowie-
ka®’. Sprowadzanie seksualnosci do cielesnosci i aktywnosci fizycznej jest naj-
bardziej wyrazistg forma wulgaryzacji tych waznych zjawisk zycia cztowieka.
O skali zjawiska $wiadcza przyktadowo liczby programow telewizyjnych i inter-
netowych dotyczacych pornografii i liczba ich wys$wietlen.

Erotyka wykorzystywana jest dla cel6w manipulowania opinia spoleczna.
Erotyzacja wszystkich sfer zycia ujawnia si¢ nie tylko w jezyku powszechnym,
filmach i programach telewizyjnych. Obserwujemy erotyzacje relacji osobo-
wych. Jak zauwazyl w jednym z wywiadow dla KAI abp. H. Hoser: ,,erotyzacja
zniszczyta przyjazn meska i kobiecg. Swiatem rzadzi satysfakcja seksualna,
a czlowiek istnieje dla orgazmu”.

Jednoczesnie dokonuje si¢ wszelkiego rodzaju manipulacji informacjami nie-
wygodnymi dla myslenia poprawnego politycznie. Skrzgtnie skrywane sg przed
spoleczenstwem dane medyczne, z ktorych wynika, Zze okoto 60% wszystkich
chorych na AIDS w takich krajach jak np. Stany Zjednoczone, Kanada, Indie,
Wielka Brytania czy Niemcy to homoseksualisci®. Edukacja seksualna w szkotach
czesto taczy sie z zacheta do uprawiania seksu i uzywania srodkéw antykoncep-
cyjnych. Podobnie jest tez w przypadku pedofilii. Istnieja badania wskazujace na
wyrazng nadreprezentacje osob homoseksualnych wérod pedofilow™.

Jak pisal Jan Pawel Il w encyklice Evangelium vitae, banalizacja plciowosci
jest jednym z gtéwnych czynnikow, ktore stoja u poczatkéw pogardy dla rodza-
cego sie zycia; tylko prawdziwa mito$¢ umie strzec zycia. Nie mozna zatem uchy-
la¢ si¢ od obowigzku zapewnienia — przede wszystkim mlodszej i starszej mio-
dziezy — autentycznego wychowania do plciowosci i mitosci, formacji zawieraja-
cej wychowanie do czystosci jako cnoty, ktdra sprzyja osiggnieciu osobowej doj-
rzatoéci i uzdalnia do poszanowania ,,oblubienczego” znaczenia ciata®. Dodajmy,
iz wskazane wyzej zjawiska w istocie sg rozwinigciem sposobow deptania god-
nosci czlowieka.

57 K. Knotz, Seks jakiego nie znacie. Dla malzonkéw kochajgcych Boga, Czestochowa 2010.

% podaje sie, ze w ostatnich latach kazdego roku ok. 7 tys. nastolatek zachodzi w ciaze, czg$é
z nich dokonuje aborcji.

% A. Kruczek, Gender gorsze od totalitaryzmu. ,,Nasz Dziennik”, 30/07.2013, www.nasz
dziennik.pl/mysl/49499,gender-gorsze-od-totalitaryzmu.html

8 Encyklika ,, Evangelium vitae” Ojca Swietego Jana Pawla II o wartosci i nienaruszalnosci
zycia ludzkiego (25.03.1995), www.opoka.org.pl/biblioteka/W/WP/jan_pawel_ii/encykliki/evan
gelium_1.html



108 WALDEMAR FURMANEK

Wstyd oraz bezwstyd to pojecia wspdlczesnie niemal obce®. Jezeli chodzi
o homoseksualizm, to nierzadko nie poprzestaje si¢ na informacji o nim, lecz pra-
wie otwarcie sugeruje si¢ praktyki homoseksualne. Zdarza sig¢, iz w szkotach
przyjmuje si¢ prelegentow skandalizujacych, nihilistow, agitatorow antykatolic-
kich. Organizacje feministyczne i homoseksualne starajg si¢ narzuca¢ szkotom
swoje poglady i postawy przez odpowiednig literaturg, lektury, filmy i osobiste
WyStepy.

Obecnie obserwuje si¢, iz w znacznym stopniu poszerza si¢ dziedzina do-
wolnosci i tolerancji spotecznej wobec zachowan z zakresu moralnosci seksual-
nej potgpianej przez tradycyjny system etyczny. Zjawisko to wigze si¢ z uzna-
waniem osobistej wolnos$ci za warto$¢ prawie nieograniczona. Nie da si¢ zaprze-
czy¢, ze sfera zycia seksualnego jest przezywana dzisiaj z wigksza §wiadomo-
$cig, co nie oznacza doceniania ich znaczenia.

Jedng z wlasciwosci moralnosci seksualnej jest wzgledna niestatos¢ stoso-
wanych przez nig rygorow, a to uzewngtrznia si¢ w przyzwoleniu spotecznym na
tego typu dewiacyjne zachowania (zamieszkiwanie mtodych ludzi razem przed
slubem, akademiki tzw. koedukacyjne itp.) W tym wzgledzie moralno$¢ moze
ulec zatamaniu. Rozwiane w tej kwestii watpliwo$ci moralne utatwiajg przeta-
mywanie barier etycznych w innych dziedzinach. Demoralizacja zagraza
wszystkim zakatkom $wiadomosci®.

6.5. Karykatury mifo$ci wskaznikiem analfabetyzmu aksjologicznego

Karykatury mitosci obecne w naszym zyciu codziennym sa bardzo czy-
telnym wskaznikiem empirycznym analfabetyzmu aksjologicznego. ,,A myli¢
mito$¢ z czyms, co mitoscig nie jest, to tak, jakby myli¢ zycie ze $miercig”. Wy-
razem analfabetyzmu mitosci sg typowe w naszych czasach btedy w patrzeniu na
mito$¢. Wedtug M. Dziewieckiego obejmujg one szes¢ nastepujacych mitow:

1) mylenie mitosci ze wspolzyciem seksualnym,;
2) utozsamianie mito$ci z uczuciami;
3) mylenie mitosci z tolerancja;
4) mylenie mitosci z akceptacja;
5) utozsamianie mitosci z ,,wolnymi zwigzkami”;
6) bagatelizowanie i uznanie mitosci za naiwno§¢®,

Mit pierwszy to przekonanie, ze wspolzycie seksualne stanowi istote mito-
Sci. Nawet w malzenstwie wspotzycie seksualne jest jedynie epizodem w calym
kontekscie codziennej czutosci i troski o kochang osobe. Wstrzemigzliwos¢ seksu-
alna wpisana jest w istot¢ matzenstwa. Powstrzymywanie si¢ od wspotzycia sek-

81 Kiedy$ dziewczyny, jak si¢ wstydzily, to si¢ rumienity, obecnie wstydza sie tego, ze sie
rumienig.

82 M. Wawrzak-Chodaczek, (Czy?) Kryzys wartosci moralnych mlodziezy, ,,Kultura — Historia
— Globalizacja” 2010, nr 8.

83 M. Dziewiecki, Karykatury milosci, www.opoka.org.pl/biblioteka/l/IP/md_karykaturym.html
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sualnego jest potwierdzeniem odpowiedzialnej mitosci rodzicielskiej, narzeczen-
skiej czy w gronie przyjaciol. Takze w matzenstwie panowanie nad popgdem sek-
sualnym jest warunkiem wiernosci i szczgécia. Seksualno$¢ malzonkow staje sie
w pehi ludzka i czysta, gdy wynika z mito$ci, a nie z popedu czy z pozadania.

Seksualno$¢ oderwana od mitosci staje si¢ miejscem wyrazania przemocy,
do gwaltow wilacznie, a takze miejscem przekazywania $mierci. Cztowiek znie-
wolony popedem oszukuje samego siebie i swoje zniewolenie usiluje zamasko-
wac pozorami milosci. Kto utozsamia mito$¢ ze wspolzyciem seksualnym, ten
wpada w pulapke pozadania. Pozadanie pojawia si¢ wtedy, gdy brakuje mito-
$ci; wigze sie z szukaniem przyjemnosci za kazda ceng. Prowadzi to do réznych
form nieczystosci, a takze do uzaleznien i demoralizacji.

Mit drugi w odniesieniu do mitosci to przekonanie, ze milo$¢ jest piecknym
uczuciem. Gdyby mitos¢ byta uczuciem, to nie mozna bytoby jej slubowac, gdyz
uczucia sg zmienne, a mito$¢ jest trwata i wierna. Uczucia sa czastka mnie, sa
mojg wlasnoscia, a mito$¢ jest wigksza ode mnie. Zakochanie nie jest jeszcze mi-
loscig. Jest zauroczeniem emocjonalnym, ktére czasem prowadzi do zyciowych
tragedii.

Falszywe przekonanie o tym, ze mito$¢ to uczucie, wynika z faktu, ze kazdy,
kto kocha, przezywa silne uczucia. Nie istnieje milo§¢ bez uczué. Obojetnosc
wobec drugiej osoby $wiadczy o tym, ze jej nie kochamy. Z tego jednak, ze
uczucia towarzysza milo$ci, nie wynika, ze mitos¢ jest uczuciem. Nie jest praw-
da, ze mito$¢ to uczucia i ze kochajac, przezywamy jedynie ,,pickne” uczucia.
Prawda natomiast jest to, ze mito§ci zawsze towarzyszg uczucia i ze sg one r6z-
ne: od radosci i entuzjazmu do rozgoryczenia, gniewu, zalu, a nawet nienawisci.
Mylenie mitosci z uczuciami sprawia, ze to uczucia staja si¢ kryterium postgpo-
wania. Tymczasem uczucia, podobnie jak popedy, bywaja nieobliczalne, a kie-
rowanie si¢ nimi prowadzi do zyciowych pomylek i dramatéw. Dojrzaly czlo-
wiek odroznia milos¢ od uczué. Wie, ze mitos¢ jest swiadomg i dobrowolng
postawa, a uczucia sg jednym ze sposoboéw wyrazania mitosci. Mitos¢ to kwestia
wolnosci i daru, a uczucia to kwestia potrzeb i spontanicznosci.

Trzeci z mitéw na temat mitosci polega na przekonaniu, ze kochac to zna-
czy tolerowaé. W realiach, w jakich zyjemy, powtarza¢ komus: ,,czyn, co
chcesz!”, oznacza tyle samo, co moéwi¢: ,,rob wszystko, co chcesz, gdyz twoj los
mnie nie interesuje, a twoje cierpienia, jakie sprowadzisz na siebie blednym po-
stepowaniem, sg mi zupelnie obojetne”. Kto myli mito$¢ z tolerancja, ten rezy-
gnuje z racjonalnego myslenia, gdyz wierzy w to, ze wszystkie zachowania
cztowieka stanowig rOwnie wartosciowa alternatywe.

Czwarty blad polega na utozsamianiu milo$ci z akceptacja. Niektorzy sg-
dza, ze akceptacja stanowi istote, a nawet najwyzszy przejaw mitosci. Tymcza-
sem akceptowa¢ drugiego czlowieka to mowié: ,,badz sobg, czyli pozostan
w obecnej fazie rozwoju”. Tego typu przeslanie jest skrajng naiwnoscig wobec
ludzi, ktorzy przezywaja kryzys. Kochaé to nie ,,zamraza¢” kogo$ w jego obec-
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nej — najpiekniejszej nawet! — fazie rozwoju. Kochaé to pomagaé¢ mu, by nieu-
stannie si¢ rozwijal. Akceptowac to powtarzac: ,,badz soba!”, a kocha¢ to mo-
wic: ,,pomogg ci stawa¢ si¢ codziennie kim§ wickszym od samego siebie”. Mi-
t0s¢ to niezwykly dynamizm, to zdumiewajgca moc, ktéra potrafi przemieni¢
cztowieka. Wiasnie dlatego bledem jest mylenie mitosci z akceptacja prawdy
o cztowieku czy z uznawaniem jego godnosci.

Mit piaty na temat milosci to przekonanie, ze ,,wolne zwiazki” to najbar-
dziej ,,nowoczesna” forma wyrazania milosci w relacji kobieta — mezczyzna.
Mylenie mitosci z tak zwanym ,,wolnym zwigzkiem” to efekt nieodpowiedzial-
nej, ,,rozrywkowej” wrecz wizji wigzi migdzy kobieta a mgzczyzna. W rzeczy-
wisto$ci nie istnieje ,,sucha woda”, , kwadratowe koto” ani ,,wolny zwiazek”.

Szésty blad w odniesieniu do mitosci to przekonanie, ze mito$¢ jest forma
naiwnosci. To prawda, ze niektére sposoby odnoszenia si¢ do drugiego cztowie-
ka moga by¢ przejawem naiwnosci. Kiedy jednak taka sytuacja ma miejsce, wte-
dy z pewnoscig nie jesteSmy dojrzali i nie kochamy. Tam, gdzie pojawia si¢
naiwnos$¢, milosé natychmiast odchodzi. Dojrzata mitos¢ jest bowiem nie tylko
szczytem dobroci, ale tez szczytem roztropnej madrosci i w zadnym przypadku
nie da si¢ jej pogodzi¢ z naiwnoscig. Mylenie mitosci z naiwno$cig ma miejsce
wtedy, gdy dana osoba nie potrafi broni¢ si¢ przed czlowiekiem, ktory ja krzyw-
dzi i gdy to swoje zachowanie nazywa mitoscig. Typowym przyktadem naiwno-
$ci jest sytuacja, w ktorej alkoholik zneca si¢ nad swoja zong, ona dramatycznie
cierpi z tego powodu, on przez cale lata lekcewazy to jej cierpienie, a ona mimo
to rezygnuje z obrony, liczac na to, ze jej cierpienie przemieni kiedy$ me¢za.

Na ile obrona godnosci cztowieka — tzw. czarny protest ?!

Czarny protest? Klamstwa zamiast refleksji. Rownolegle do ,,czarnego pro-
testu” odbywat sig¢ ,,biaty protest”, i to nie na ulicach, a glownie w kosciotach.
To wystarczajaca forma walki o prawo do zycia dla kazdego poczetego dziecka?

Tzw. czarne poniedzialki, czarne protesty to hanbigca prowokacja ludzi
myslacych. Jezeli jest to protest kobiet, to pytanie jakich kobiet? Wolnych?! Czy
az do bolu samotnych?! W jakim wieku? Czy kobiety, ktore sa juz po okresie
swoich mozliwo$ci prokreacji takze w takich protestach powinny — z moralnego
punktu widzenia — uczestniczy¢?

Cata bowiem kwestia aborcji nie moze by¢ sprowadzona do tego, iz jest to
wylacznie problem kobiet. Nie moze byC jednak zgody na zwolnienie mez-
czyzn ze wspotodpowiedzialnosci.

W tym konteks$cie mozna stwierdzi¢, ze kobiety nie wychodzityby na ulice,
nie walczylyby o swoje prawa, gdyby we wilasnym domu czuty si¢ kochane,
gdyby w nim nie utracity poczucia bezpieczenstwa. To strach przed samotnym
macierzynstwem wyprowadza kobiety na ulice. Nie potrzeba dowodzi¢ twier-
dzenia, iz nie ma nic gorszego dla zycia kobiety niz brak wsparcia mezczyzny,
ktorego dziecko nosi pod swoim sercem.
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Czarny protest to wyraz kryzysu mito$ci matzenskiej i macierzynskiej. To
zwrdcenie uwagi na rozpadajace si¢ rodziny, pokrzywdzone brakiem mito$ci
dzieci, rodziny niepelne, to dalsze przyktady deficytu mitosci®.

Protestujace osoby domagaja si¢ przestrzegania praw cztowieka i mozliwo-
sci decydowania o swoim ciele. Twierdza, ze wkrotce mogg zosta¢ ograniczone
fundamentalne prawa cztowieka, a nowe przepisy uderzg zarowno w ich bezpie-
czenstwo, jak i godnos¢. To nic nie ma wspolnego z wolnoscia; zakaz prawa
zabijania nienarodzonego zdrowego dziecka to zakaz przestgpstwa, a nie zakaz
wolnosci. Nikt w cywilizowanym §wiecie nie moze mie¢ prawa do zabijania, nie
zabija si¢ nawet wielokrotnych i bestialskich zbrodniarzy. A tu méwimy o zada-
niu kobiet na przyzwolenie im na dokonanie legalnej zbrodni, ktéra ma by¢ wy-
konana na nienarodzonym, niewinnym i zdrowym dziecku. Kobiety, ktore zabi-
jaja zdrowe nienarodzone dzieci, powinny by¢ prawnie karane®.

Protestujacy oglaszaja potrzebe budowy ,,panstwa podziemnego”. ,,Bog —
Honor — Ojczyzna” zamienia si¢ na hasto: ,,Fura, Skora i Komora”.

Jak to oceni¢? To haniebne i przerazajagce manipulowanie pojeciami — no-
womowa?! Niszczenie sacrum (polskie panstwo podziemne) w formie tzw.
happening6éw i inne hanbigce skojarzenia:

— macica wykleta;

— zakonnica prostytutka;

— zaktadanie workow na gtowy (imitacja rozumnosci);

— propagowanie w rozmaitych formach profanum;

— poszukiwany ojciec zabitego dziecka! Gdzie jestescie ,,glowy rodzin”, obron-
cy, wojownicy? Zamienili$cie si¢ w ,,partneréw”, cokolwiek to znaczy;

— muzulmanie molestuja wasze kobiety, gwatca i morduja, zyja na wasz koszt
| rozmnazajg si¢ na potegge.

Metody dziatania systemu propagandy sg wyrafinowane. W miejsce kultury
i tradycji, w miejsce obyczajow ludowych wprowadza sie tzw. nowe $Swieckie
tradycje. Imitujg one, ale przede wszystkim maja za zadanie zastapi¢ prawdziwag
tradycje. Czy tzw. czarne marsze pod hastem ,,zabijajmy nienarodzone dzieci”
mialyby szanse zaistnie¢? Nie. Widzimy sil¢ 1 znaczenie nowomowy. W czarny
czwartek zabijano ludzi, i to budzito i budzi sprzeciw. Czarny protest?! W tzw.
czarny poniedzialek. Jest to ohydnie obrzydliwe propagandowe zestawienie pojec.

Istota prawa do wykonywania aborcji. W czarny poniedzialek protestujace
panie ,,zadaja prawa do zabijania dzieci”. To bezposrednie nawigzanie do czar-
nego czwartku, kiedy zabijano robotnikéw w Gdansku czy w Poznaniu (co przy-
pomniat film A. Krauzego Czarny czwartek. Jacek Wisniewski padt!). Tak ro-
zumiana ,,obrona godnosci cztowieka” przez tzw. feminazistki (?!) jest tylko
przykrywka do istotnej tresci protestu. To zwolenniczki aborcji — zabijania dzieci
nienarodzonych.

 W. Furmanek, Deficyt milosci. ..
8 http://www.tvn24.pl
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Zakonczenie

W. Sztumski, charakteryzujgc problematyke edukacji w spoleczenstwie in-
formacyjnym, kataloguje paradoksy spoteczenstwa wiedzy. Wynikajg one stad,
ze system edukacji, struktura instytucji o§wiatowych i metody ksztatcenia prak-
tycznie nie zmieniaja si¢ od kilku wiekéw, mimo rewolucyjnego przetomu
w technicznym wspomaganiu ksztalcenia i zdobywania wiedzy dzieki rozwojowi
informatyki i komputeryzacji®®. A c6z dopiero méwié o edukacji aksjologicznej,
o wychowaniu ku warto$ciom. Szkota pozostawia t¢ problematyke na marginesie
swoich dziatan edukacyjnych i wychowawczych. Szerzacy si¢ ciggle bardzo
szybko deficyt aksjologiczny (w tym deficyt mitosci) jest nasza polska rzeczywi-
stoscig. Naktada si¢ na to zjawisko analfabetyzm aksjologiczny, a co szczegdlnie
bolesne — analfabetyzm i deficyt mito$ci w zyciu codziennym. O deficycie mito-
$ci mowi si¢ coraz czgéciejm.
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Streszczenie

Wychowanie dla pokoju nalezy do waznych zadan edukacji szkolnej dzieci i mtodziezy. Pod-
stawa tego wychowania jest ksztaltowanie systemu warto$ci w sferze humanizmu, tolerancji
i wspoldziatania migdzyludzkiego. Czynnikiem decydujacym o realizacji zadan z zakresu wycho-
wania dla pokoju jest kadra nauczycielska. Zadania szkolne eksponujace warto$ci humanistyczne
i edukacyjne w obszarze potrzeby utrwalania pokoju winny przede wszystkim dotyczy¢ dzieci
i rodziny. Szkota w wigkszym stopniu niz dotad musi w sposob celowy podejmowac problematyke
wychowania dla pokoju.

Stowa kluczowe: wychowanie dla pokoju, edukacja, warto$ci, tematy zaje¢, wspotpraca mig-
dzynarodowa, Organizacja Narodow Zjednoczonych.

Abstract

Education for peace is one of the most important aims of children and youth education. The
basis of this education is creating values system in humanism, tolerance and cooperation. The
factor that determines realisation of those aims is a teacher. School with more determination than
before, should take up the challenge of education for peace.

Key words: education for peace, education, values, international cooperation, UN.

Wprowadzenie

Wychowanie dla pokoju mlodego pokolenia chociaz nie jest nowym celem
edukacyjnym, stanowi jednak wciagz wazne zadanie dla szkoty. Idea potrzeby tej
edukacji wynika z wielostronnych dazen, glownie organizacji mi¢dzynarodo-
wych, do zapewnienia trwatego 1 powszechnego bezpieczenstwa funkcjonowania
pokojowego panstw europejskich i pozaeuropejskich.

W obszarze wielostronnej dziatalnosci UNESCO w 1993 r. powstata Mig-
dzynarodowa Komisja do spraw Edukacji dla XXI wieku. Przewodniczacym tej
Komisji zostat Jacqués Delors. W swoim dziele stwierdza, ze waznym paradyg-
matem wspolczesnego 1 przysztego zycia bedzie globalizacja, ktorej nie mozna
lekcewazy¢ i ktéra nalezy bra¢ pod uwage w edukacji szkolnej i réwnolegle;.
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Wszyscy jestesmy mieszkancami tego $wiata, w ktorym rzadza wszechobecne
prawa wzajemnej wielostronnej wspotzaleznosci'.

Tresci zawarte w ksigzce J. Delorsa oraz innych dokumentach Miedzynaro-
dowej Komisji dla Edukacji XXI wieku zawierajg m.in. istotne elementy eduka-
cji dla pokoju. Nauczanie w obszarze wychowania dla pokoju nie jest tatwym
celem edukacyjnym. Wynika to z rzeczywistych zjawisk spotecznych, ktore
wspolczesnie charakteryzuja si¢ roznymi sprzecznosciami, ambiwalencja kultu-
rowa, wzrostem migrantow z panstw o ubogiej kondycji gospodarczej i ekono-
micznej, niespotykanie dynamiczng falg uchodzcéw z panstw zagrozonych woj-
ng, zagrozeniami atakami terrorystycznymi w r6znych panstwach europejskich.

W ostatnich latach nastgpito ideologiczne, ekonomiczne, a zwlaszcza go-
spodarcze zblizenie si¢ panstw europejskich, mimo to kwestia zagrozenia pokoju
miedzy narodami staje si¢ coraz czestszym tematem dyskutowanym na forum
Organizacji Narodéw Zjednoczonych. Stad tez wychowanie dzieci i mtodziezy
dla pokoju ktadzie nacisk na rozwinigcie dziatan skierowanych na jednostke
i grupy ludzkie w zakresie ksztaltowania ich wartosci, postaw zyczliwosci 1 sza-
cunku do drugiego cztowieka, by — jak stusznie uwaza B. Suchodolski — mogli
wspoéltdziata¢ w przezwycigzaniu réznych zrodet zagrazajacych pokojowi — zro-
det tkwigcych zarowno w jednostce, jak i rzeczywistosci spotecznej i politycznej
Europy i $wiata, ktorych korzenie si¢gaja niesprawiedliwosci oraz krzywd maja-
cych uzasadnienie rzeczowe®. Pilna potrzeba w czasach ponowoczesnych jest
konieczno$¢ wypracowania wspodlnego i podobnego w swych tresciach we
wszystkich panstwach europejskich i pozaeuropejskich takiego systemu wycho-
wawczo-socjalizacyjnego i edukacyjnego, w ktorym beda funkcjonowac okre-
$lone warto$ci poszanowania godnos$ci drugiego czlowieka, tolerancji, elimino-
wania konfliktow. Jest to niezmiernie wazne dla trwatosci pokoju migdzy naro-
dami. Paradygmat wspolnoty dziatan w zakresie ksztattowania pozytywnych
postaw ludzkich i wartoéci wynika stad, iz w niedalekiej przysztosci kazdy z nas
bedzie nie tylko cztonkiem whasnego kraju, ale takze obywatelem Europy i1 $wia-
ta. Trzeba zatem, by w realizacji celéw szkolnych w zakresie edukacji dla pokoju
zjednoczyli si¢ nauczyciele i wychowawcy wszystkich krajow®. Uznato te potrze-
be Zgromadzenie Ogolne Organizacji Narodow Zjednoczonych, wydajac deklara-
cje o wychowaniu spoteczenstw w duchu pokoju. Deklaracja z dnia 24 pazdzier-
nika 1995 r. — przyjeta w 50 rocznice utworzenia ONZ — réwniez z duzg moca
ujmuje problem utrwalania pokoju w Europie i na §wiecie.

Specyficzne dzieje naszego narodu, do§wiadczenia wojenne i historyczne
Polakéw, a takze polozenie geograficzne kraju sprawiaja, ze problemy wojny

1J. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, Warszawa 2001.

2 B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990.

% H. Cudak, Edukacja dla pokoju w szkolnym systemie dydaktyczno-wychowawczym [w:] Bu-
dowa zaufania miedzynarodowego celem edukacji globalnej. O pokojowy start ludzkosci w XXI
wieku, red. Z. Lomny, Opole 1995.
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i pokoju w kazdej polskiej rodzinie, w kazdej szkole, placowkach nieszkolnych
przedstawiane winny by¢ z duzym nat¢zeniem emocjonalnym i do$¢ jedno-
znacznie. W obecnych czasach waznym czynnikiem oddzialywania na orienta-
cj¢, poglady, postawy i przekonania mtodego pokolenia, takze na motywacje
walki o pokdj sa wielostronne formy edukacji rownoleglej z udziatem telewizji,
radia, prasy, a takze Internetu. Osrodki nieszkolnego wychowania sg dobrym
wsparciem podejmowanych przez szkotg zadan w zakresie ksztalttowania syste-
mu warto$ci u uczniow. Wlasciwe postawy wobec drugiego, innego cztowieka,
wobec probleméw krajowych i miedzynarodowych powinny intensyfikowac role
szkoty w wychowaniu dla pokoju. Nalezy sadzi¢, ze w miare jak upowszechniaé
si¢ bedzie wyksztalcenie na coraz wyzszym poziomie, bedzie wzrastac rola szko-
ly w doskonaleniu i rozszerzaniu wielostronnych elementow systemu oddziaty-
wan wychowawczych i edukacji dla pokoju. Troska o doskonalenie tych form
pracy, o wypekianie ich aktualnymi tresciami wymaga systematycznego doko-
nywania analizy programow nauczania, oceny kierunkoéw i zadan wychowaw-
czego oddziatywania.

Uwagi metodologiczne

Globalizm kulturowy i aksjologiczny w obszarze zycia wspolczesnych spo-
leczenstw przynosi z jednej strony korzysci wychowawczo-socjologiczne dla
mlodego pokolenia, z drugiej eliminuje rodzinne wartosci, tradycje i kulturg
zycia. Ksztaltowanie systemu wartosci i odpowiedzialnosci za wlasne losy zy-
ciowe i innych ludzi stanowi istotny paradygmat wychowania dla pokoju. Duze
znaczenie w ksztaltowaniu postaw, warto$ci w realizacji zadan wychowania dla
pokoju odgrywa szkota.

Gléwnym celem niniejszego opracowania jest proba oceny rzeczywistych
dziatan podejmowanych przez szkote — nauczycieli i wychowawcow w zakresie
realizacji zadan wychowania dla pokoju.

Sposrod wielu pytan dotyczacych stopnia i zakresu upowszechniania wsrdd
dzieci i mtodziezy tej humanistycznej idei wybrano do badan nastepujace pro-
blemy badawcze:

1. Jakie warto$ci w obszarze wychowania dla pokoju sg uznawane przez mto-
dziez gimnazjalng?

2. Czy i w jakim zakresie zagadnienia wychowania dla pokoju podejmowane sg
w programach wychowawczych szkot gimnazjalnych?

3. W jakim stopniu nauczyciele wybranych przedmiotéw i wychowawcy klas
realizujg zadania edukacyjne z zakresu wychowania dla pokoju?

W procesie badawczym przyjeto metode sondazu diagnostycznego. W ob-
szarze tej metody zastosowano w badaniach technike ankiety, wywiadu, testu
wiadomosci oraz analize dokumentacji. Do badan wybrano metoda losowa sie-
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dem gimnazjow. Trzy z nich byly z miasta Piotrkowa Trybunalskiego, a cztery
z powiatu piotrkowskiego.

Badaniem objeto nauczycieli — polonistow, historykoéw, wychowawcow klas.
Lacznie w badaniach uczestniczylo 76 nauczycieli i 246 uczniéw, a realizowano
je w I potowie 2016 .

Analiza wynikéw badan

Wychowanie dla pokoju w systemie o$wiaty polskiej realizowane bylo
w roznego typu szkotach od czaséw II wojny $wiatowej. Panstwo polskie
szczegblnie mocno ucierpiato w czasie Il wojny $§wiatowej 1 w okresie okupacji
niemieckiej, stad tez nauczyciele, zwlaszcza na przedmiotach humanistycz-
nych, ksztalttowali u wychowankéw wrazliwos¢ na konflikty miedzynarodowe,
potrzebe porozumienia, poszanowania godnosci ludzkiej, umiejgtno$¢ pokojo-
wego wspolzycia miedzy narodami. Wspodlczesnie ta sfera edukacji, mimo
zmiany usytuowania Polski na mapie politycznej Europy i $wiata, nie zostata
wyeliminowana czy przyhamowana w realizacji programow dydaktycznych
i wychowawczych szkot. Zobowiazuje je do dziatalnosci w zakresie edukacji
dla pokoju m.in. Ustawa o systemie o§wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 r., ktoéra
wyraznie okresla, iz oswiata w Rzeczypospolitej Polskiej ,.kieruje si¢ zasadami
zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej, a takze wskazaniami zawartymi
w Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka, Migdzynarodowym Pakcie Praw
Obywatelskich i Politycznych oraz Migedzynarodowej Konwencji o Prawach
Dziecka. [...] Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu u mtodziezy poczu-
cia odpowiedzialnos$ci, mitosci ojczyzny oraz [...] otwarcia si¢ na wartoSci
kultur Europy i $§wiata”. Nowa podstawa programowa Ministerstwa Edukacji
Narodowej opublikowana 27 sierpnia 2012 r. w punkcie czwartym pod nazwa
»wartosci 1 wartoSciowanie” zaznacza, ze uczen w toku edukacji gimnazjalne;j
ze zrozumieniem postuguje si¢ pojeciami dotyczacymi wartosci pozytywnych
iich przeciwienstw oraz okresla postawy z nimi zwigzane, np. patriotyzm,
nacjonalizm, tolerancja, internacjonalizm, nietolerancja. Potrafi oméwié¢ na
podstawie dziet literackich i innych tekstow kultury podstawowe, ponadczaso-
we zagadnienia egzystencjalne, np. mito$¢, przyjazn, $mier¢, cierpienie, na-
dzieja, inno$¢, solidarno$¢, poczucie wspoélnoty, sprawiedliwo$é, dostrzega
uniwersalne wartosci humanistyczne, a takze zroznicowanie postaw spolecz-
nych, religijnych, obywatelskich, obyczajowych, narodowych, etycznych,
w ich konteks$cie ksztaltuje swoja tozsamos¢.

W procedurze badawczej interesowal nas uznawany i przyjmowany przez
uczniéw gimnazjalnych system wartosci.

Wyniki badan dotyczace hierarchii warto$ci mlodziezy gimnazjalnej przed-
stawiono w tabeli 1.
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Tabela 1. System wartoS$ci przyjmowany przez badanych uczniéw gimnazjalnych
z uwzglednieniem plei

L Chlopcy Dziewczgta Ogodtem
Lp. Uznawane warto$ci N % N % N %
1 |Rodzina 31 35,7 39 39,4 70 39,3
2 | Mitos¢ 37 42,5 48 48,5 85 45,7
3 | Szczgscie 41 47,1 38 38,4 79 42,5
4 | Kariera zawodowa 27 31,0 26 26,3 53 28,5
5 | Dobra materialne 32 36,8 27 27,3 59 31,7
6 | Tolerancja 19 21,8 21 21,2 40 25,1
7 |Zyceliwost diadrugiego | 5 24,1 28 28,3 49 26,7
cztowieka
8 |Odpowiedzialno$é 14 16,1 17 17,2 31 16,7
9 |Pokoj we wlasnym kraju 32 35,8 36 36,4 68 36,5
10 | Pokoj na $wiecie 17 19,5 19 19,2 36 19,3
17 | Poszanowanie innej 16 18,7 18 18,2 34 18,3
kultury
12 | Ogbélem 287 329,8 317 320,2 604> 324,7*

N — chiopcy = 87; N — dziewczgta = 99; N — ogdtem = 186
* Odpowiedzi jest wiecej niz 100%, gdyz w hierarchii wartosci przyjmowanych przez uczniow
gimnazjalnych wystgpuje wigcej niz jedna wartos¢.

Zrédlo: badania wlasne.

W systemie aksjologicznym uczniéw gimnazjalnych najwigcej jest przyjmo-
wanych wartosci allocentrycznych. Dotycza one przede wszystkim takich osobi-
stych wartosci, jak: mito$¢ (45,7%), szczescie (42,5%), rodzina (39,3%), dobro
materialne (31,7%). Niepokojace jest jednak, iz mimo oddziatywan edukacyjnych
i wychowawczych szkoty, nauczycieli i wychowawcow wartosci skierowane na
drugiego czlowieka, tolerancja i porozumienie spoteczne w systemie aksjologicz-
nym badanej mtodziezy znajduja sie na podrzednych miejscach. Zyczliwo$é dla
drugiego czlowieka przyjmowalo 26,7% badanej mlodziezy, jeszcze mniej
(25,1%) wymieniato tolerancj¢ dla innych pogladow, zachowan i postaw. Poszano-
wanie innej kultury uwzgledniato w swej hierarchii wartosci tylko 18,3% badanych.

Niejednoznaczne jest uznawanie istotnej warto$ci, jaka jest pokdj. Pokoj
we wlasnym kraju respondenci wysoko sytuujg w hierarchii wartosci (36,5%),
natomiast ,,poko6j na $wiecie” w §wiadomosci mtodziezy jest mniej ekspono-
wany i usytuowany na niskiej pozycji w hierarchii wartosci. T¢ znaczacg roz-
nice nalezy tlumaczy¢ wychowaniem w $rodowisku domowym, w ktérym
dzieci od dziadkoéw i rodzicéw przejmujg ukierunkowang postawe wobec woj-
ny, zniszczen i cierpien, jakich doznawali Polacy w czasie Il wojny $wiatowe;.
Takze edukacja szkolna eksponujaca wychowanie dla pokoju skupiona jest
bardziej na naszym kraju, mniej za$ nastawiona na konflikty i zagrozenia wza-
jemne poza granicami Polski.
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W procedurze badawczej interesowaly nas dziatania pedagogiczne w zakre-
sie wychowania dla pokoju podejmowane przez wychowawcow klas. Wyniki
badan dowodza, ze wsrod 56 badanych nauczycieli — wychowawcow klas az 43,
tj. 82,1% respondentow, wykazywato aktywno$¢ w realizacji zadan wychowania
dla pokoju gtéwnie na godzinach do dyspozycji klasowej. Jak wynika z zapiséw
tematéw zaje¢ na godzinach do dyspozycji wychowawcy klas w dziennikach
lekcyjnych, wychowanie dla pokoju jest w krggu zainteresowan badanych nau-
czycieli i wyraza si¢ w realizacji przyktadowych tematow:

— Utrzymywanie pokoju miedzy narodami jako warunek rozwoju cywilizacji.
— Wspolpraca miedzynarodowa podstawa utrwalenia pokoju.

— Umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktow w kraju i migedzy narodami.

— Zycie w pokoju z samym soba.

— Zmiany polityczne na mapie $wiata.

— Walka o pokoj przez panstwa Unii Europejskiej.

— Umiejetno$¢ negocjowania w szkole, rodzinie, w kraju.

— Autorytet Polski w opinii innych narodow.

— Zagrozenia konfliktami, wojng i terroryzmem w kraju i na $wiecie.

Przedstawiony przyktadowy rejestr zagadnien z obszaru wychowania dla
pokoju dowodzi, ze nauczyciele na godzinach do dyspozycji wychowawcy kla-
sowego w klasach gimnazjalnych podejmujg tematy, ktorych celem jest ukazy-
wanie probleméw zycia dzieci i mtodziezy w réznych krajach §wiata oraz po-
znawanie aspektow wspotdziatania gospodarczego, politycznego i obronnego
panstw Europy. Realizowana przez nauczycieli-wychowawcoéw tematyka godzin
do dyspozycji wychowawcy klasy stwarza mozliwo$ci rozwijania wrazliwosci
na sprawy innych ludzi, popularyzowania idei pokojowego wspotzycia i wspot-
pracy miedzy narodami, ksztaltowania emocjonalnego stosunku uczniéw do
wlasnej ojczyzny oraz racjonalnej oceny postaw obywateli w czasie wojny
i pokoju. Badani nauczyciele-wychowawcy stosujg w toku edukacji dla pokoju
wielostronne formy dziatan pedagogicznych.

W gimnazjach miejskich formy realizacji zadan wychowania dla pokoju sa
bardziej interesujace i bogatsze niz w szkotach wiejskich. Najczesciej byty to
projekcje filmow, sesje naukowe, listy dzwigkowe, wystawy publikacji o tema-
tyce wojennej. W $rodowisku miejskim i wiejskim wszyscy wychowawcy pro-
paguja ide¢ pokojowego wspolistnienia. Wyrazajg to poprzez gazetki Scienne,
apele szkolne, akademie, spotkania z kombatantami, wycieczki do obozow kon-
centracyjnych, a takze roznorodne konkursy recytatorskie, plastyczne.

Analiza programow nauczania jezyka polskiego, historii i wiedzy o spote-
czenstwie dowodzi, ze edukacja, szczegolnie na wymienionych przedmiotach,
umozliwia wielostronne szanse wychowania dla pokoju mtodego pokolenia po-
przez m.in. poznawanie probleméw, rozwoju i zagrozen wspotczesnego Swiata,
ich praw, potrzeby wspoéldziatania — politycznego, gospodarczego, naukowego.

Ograniczona objetos¢ artykutu umozliwia przedstawienie jedynie wybranych
elementow wychowania dla pokoju w realizacji wymienionych przedmiotow.
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Analiza tematéw z dziennikow lekcyjnych z jezyka polskiego w klasach gim-
nazjalnych wykazuje, ze funkcja ksztalcaca i wychowawcza tego przedmiotu
w sferze wychowania dla pokoju jest bardzo znaczaca. Sposrod wielu tematow
dotyczacych tej problematyki wymieni¢ najbardziej interesujace sformutowania:

— Warszawa, Stalingrad, Hiroszima — miasta-symbole ostatniej wojny.

— Jakie polskie ksigzki o tematyce wojennej powinni przeczytac ci, ktorzy pragna
rozwigzywac problemy ogoélnoludzkie za pomoca wojny?

— Walter Sonnenbruch dokonal w zyciu wilasciwego wyboru... Niemcy Leona
Kruczkowskiego.

— Biografia Krzysztofa Kamila Baczynskiego, czyli o tragedii pokolenia wojny,
pokolenia Kolumbow.

— Jak w krajach ogarnigtych wojng funkcjonujg prawa moralne — etyka regut,
etyka sytuacji, relatywizmu moralnego — na podstawie wiersza Elegia o chiopcu
polskim Krzysztofa Kamila Baczynskiego.

— Jak zmieni¢ obraz wspotczesnego Swiata, zeby wszyscy byli szczgsliwi?

— Obrazy codziennosci mieszkancéw w kraju z wojng — na podstawie Pamigtni-
kow z powstania warszawskiego Mirona Biatoszewskiego.

— Prezentujemy laureatow Pokojowej Nagrody Nobla.

— Przygotowujemy propozycje nominacji do Pokojowej Nagrody Nobla.

— List otwarty do przywodcoéw panstw prowadzacych wojne.

— Spojrze¢ w glab siebie — czy Twoje wybory zyciowe sa zgodne z Twoim wybo-
rem warto$ci? (autocharakterystyka).

Waznym elementem oddziatywan pedagogicznych w realizacji jezyka pol-
skiego sa wypracowania domowe uczniéw. Tematy prac domowych przekazanych
przez nauczycieli jezyka polskiego do wykonania przez mlodziez gimnazjalna
byty réznorodne. Wiele z tych wypracowan dotyczyto obszaru edukacji dla poko-
ju. Przyktadowe tematy wypracowan uczniowskich z zakresu szeroko rozumiane-
go wychowania dla pokoju:

1. Wojna jest tylko zrodtem nieszczg$¢, czy moze tez zmienia¢ na lepsze obraz
$wiata — rozprawka.

2. Czego od Polakéw mogliby uczy¢ sie Syryjezycy (,,A mury rung” Kaczmar-
skiego).

3. Jakie lektury i dlaczego polecilby$ do czytania tym, ktorzy tocza wojne na §wie-
cie (rozprawka).

4. Przygotuj przemdwienie na temat ,,Roli ONZ w szerzeniu pokoju na $wiecie”.

5. Mowa oskarzycielska na procesie znanego terrorysty.

6. Jakich umiejetnosci rozwigzywania sporéw zabrakto Czesnikowi i Rejentowi —
bohaterom Zemsty.

Zagadnienia wojny i pokoju realizowane w pracach domowych i wypracowa-
niach klasowych uczniéw klas gimnazjalnych dowodza, ze cele lekcji poprzedza-
jacych tematyke zadan wykonywanych przez mtodziez zostaty prawidlowo opra-
cowane.
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Wybdr realizowanej i analizowanej lektury, na podstawie ktdrej nauczyciele
jezyka polskiego ksztattuja u uczniéw klas gimnazjalnych warto$ci humanistycz-
ne, majace takze na celu wychowanie dla pokoju, jest szeroki i wielostronny. Na-
leza do nich:

— Piesn o Rolandzie.

— J. Kochanowski — Na zdrowie, Na dom w Czarnolesie.

— H. Sienkiewicz — Krzyzacy, Potop.

— A. Mickiewicz — Pan Tadeusz.

— S. Zeromski — Syzyfowe prace.

— A. Fredro — Zemsta.

— A. Kaminski — Kamienie na szaniec.

— J. Iwaszkiewicz — lkar.

— M. Biatoszewski — Pamietnik z powstania warszawskiego.
— K.K. Baczynski — Elegia o chtopcu polskim.

Nauczanie historii pozwala na realizacje szerszego, najtrudniejszego zadania
edukacji dla pokoju, tzn. na powigzanie dwoch perspektyw i kierunkow zycia in-
dywidualnego i prywatnego, indywidualnych postaw z zyciem obywatelskim
i publicznym. Program nauczania historii jest tak skonstruowany, ze uczniowie
moga obserwowac rozwoj ludzkosci, jej dochodzenie do wspotczesnego ksztattu.
Poznaja procesy, prawa i prawidlowosci w dziejach Swiata. Maja okazje poznaé
przebieg i nastepstwa wojen oraz wzory pokojowego wspotzycia i wspolpracy.
Historia dostarcza wiedzy o zrédiach i sitach tworczych. Program i podreczniki
promuja zadania wynikajace z szeroko pojetej edukacji dla pokoju. Czynnikiem
decydujacym o wiedzy, pogladach i postawach uczniow jest efektywno$¢ nauczania.

Tabela 2. Wiedza uczniéw z zakresu edukacji dla pokoju

Lp Wiedza uczniéw dotyczaca Bardzo dobra Dobra Dostateczna | Brak wiedzy
' edukacji dla pokoju N % N % N % N %

1 | Wojna obronna 42 17,1 59 | 240 | 97 | 394 | 48 | 195
Inicjatywy pokojowe krajow

2 Europy Srodkowo-Wschodniej 37 | 15,0 48 | 195 | 82 | 333 | 79 | 321

3 D.ziaialnos’c' Polski w uktadzie 36 | 146 43 | 175 | 84| 341 | 83| 337
miedzynarodowym

4 | Kolonializm 38 | 154 53 | 215 | 96| 39,0 | 59 | 24,0

5 |Polityka zimnowojenna 45 18,3 58 | 236 | 94 | 38,2 | 49 | 19,9

6 |Pakt NATO 47 | 19,1 63 | 256 [102 | 415 | 34 | 138

7 |RolaONZ 39 | 158 52 | 21,1 | 96 | 39,0 | 59 | 240

8 |Ogodlem 284 | 165 | 376 | 21,8 |651 | 37,8 [411 | 238

N =246 ucznidow

Zrédlo: badania wlasne.

W procesie badawczym, w wybranych metoda losowa trzecich klasach gim-
nazjalnych, przeprowadzono badanie wiadomosci z historii 1 wiedzy o spoteczen-
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stwie. Uczniowie mieli za zadanie wyjas$ni¢ pojecie wojny obronnej, kolonializmu,
polityki zimnowojennej, Paktu NATO. Ponadto badano ich poglady na temat poli-
tyki mocarstw zachodnich wobec Niemiec po i Il wojnie $§wiatowej, a takze wie-
dz¢ o aktualnych sitach spotecznych stanowiacych zagrozenie dla pokoju $wiato-
wego. Wyniki badan dotyczace rozumienia poje¢ z zakresu wojny i pokoju, wie-
dzy historycznej i spolecznej ucznidéw klas gimnazjalnych przedstawia tabela 2.

Zbiorcze wyniki badania wiedzy uczniéw gimnazjalnych z obszaru wychowa-
nia dla pokoju podane w tabeli 2 dowodza, ze najwigcej mlodziezy wykazato sig
bardzo dobrym badz dobrym rozumieniem pojecia ,,Pakt NATO”. Pojecie to oraz
wprowadzenie Polski do tej organizacji obronnej funkcjonuje w $wiadomosci
milodziezy, poniewaz osrodki edukacji rownoleglej, przede wszystkim mass media,
czesto omawiaja wymienione zagadnienia jako istotne dla bezpieczefnstwa naszego
kraju i catej Europy.

Na do$¢ dobrym poziomie merytorycznym jest wiedza uczniéw dotyczaca
wojny obronngj i polityki zimnowojennej. Bardzo dobrym i dobrym rozumieniem
tematu wojny obronnej wykazato si¢ 41,1% uczniow gimnazjalnych. Tylko 19,5%
badanej mlodziezy nie przejawiatlo podstawowe] wiedzy z zakresu rozumienia
wojny obronnej, tzn. jezeli chodzi o jej przyczyny, skutki, potrzebe pomocy
i wspierania krzywdzonych panstw.

Podobny zakres i stopien rozumienia przez badang mlodziez gimnazjalng do-
tyczyt zagadnien polityki zimnowojennej stosowanej przez niektore panstwa. Bar-
dzo dobra i dobra wiedze z omawianego tematu wykazato 41,9% ucznidéw, nato-
miast co piaty (19,9%) miat niepelng wiedze lub nie posiadat prawidlowej wiedzy.

Jeszcze stabsza wiedza (dobra i bardzo dobra — 36,9%) wykazali si¢ badani
uczniowie na temat kolonializmu. Przecietng wiedze uczniow dotyczaca koloniali-
zmu i polityki zimnowojennej nalezy z pewnoscia thumaczy¢ tym, ze wiadomosci
te nie dotycza wspotczesnych pokolen, ponadto zaréwno w procesie edukacji
szkolnej, jak i w r6znych osrodkach wychowania nieszkolnego, w telewizji, prasie,
Internecie, radiu, badane zagadnienia traktowane sg w sposob drugorzedny.

Wyniki badan z wiedzy o spoteczenstwie dowodza brakéw w wiadomosciach
na temat roli Organizacji Narodow Zjednoczonych, dziatalnosci Polski na arenie
miedzynarodowej, inicjatyw pokojowych krajéow Europy Srodkowo-Wschodniej.
Tylko wiedza uczniéw dotyczaca roli i znaczenia Organizacji Narodéw Zjedno-
czonych i Rady Bezpieczenstwa w utrwalaniu pokoju migdzy narodami jest na
poziomie przecigtnym, gdyz dobrg i bardzo dobrg znajomoscig tej problematyki
wykazatlo si¢ 36,9% badanej mtodziezy, natomiast prawie co czwarty uczen gim-
nazjum (24,0%) przejawia znaczne braki z zakresu znaczenia ONZ dla utrzymania
1 trwalosci pokojowej na $wiecie.

Niepokojaco niski jest poziom wiedzy dotyczacej ,,inicjatyw pokojowych kra-
jow Europy Srodkowo-Wschodniej” oraz ,,dziatalno$é Polski na rzecz trwatosci
pokoju w uktadzie migdzynarodowym”. Pierwsze zagadnienie w stopniu dobrym
i bardzo dobrym opanowato tylko 34,5% mtodziezy gimnazjalnej, natomiast az
32,1% wykazywalo brak wiedzy, jezeli chodzi o inicjatywy pokojowe panstw
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Europy Srodkowo-Wschodniej. Jeszcze stabsza wiedza uczniowie wykazali sig na
temat dziatalno$ci Polski na arenie miedzynarodowej na rzecz trwatosci pokoju —
tylko 32,1% gimnazjalistow posiada t¢ wiedz¢ na poziomie dobrym i bardzo do-
brym. Brak wiedzy w tym zakresie ujawnitl wigcej niz co trzeci badany uczen
(33,7%). Niepelne rozumienie (dostateczny poziom) analizowanego zagadnienia
charakteryzowato réwniez znaczny odsetek badanej mtodziezy (34,1%).

Analiza wynikdw badan uzyskanych w wyniku przeprowadzenia sprawdzia-
noéw wiadomosci wykazuje, ze dzialy programu zawierajace zadania z zakresu
edukacji dla pokoju nie zostaly w toku procesu lekcyjnego odpowiednio utrwalo-
ne. W wypowiedziach uczniow zauwaza si¢ brak glgbszego zainteresowania aktu-
alnymi problemami politycznymi i spotecznymi. Ich stosunek do prezentowanych
problemow jest raczej emocjonalny, w mniejszym stopniu racjonalny.

Uwagi koncowe

Wychowanie dla pokoju mtodego pokolenia musi stanowi¢ wazne miejsce
w edukacji szkolnej, rodzinnej i w innych o$rodkach wychowania rownolegtego.
Podstawa wychowania dla pokoju jest ksztalttowanie w edukacji szkolnej i poza-
szkolnej warto$ci humanistycznych i spotecznych w systemie aksjologicznym
dzieci i mlodziezy.

Deklaracja Zgromadzenia Ogodlnego Organizacji Narodow Zjednoczonych
przyjeta 24 pazdziernika 1995 r. eksponuje konieczno$¢ wychowania mtodego
pokolenia do utrwalenia pokoju, przyjazni i wspotpracy mi¢dzy narodami catego
Swiata. Zmieniajaca si¢ polityka panstw europejskich i pozaeuropejskich wyzwala
potrzebe wigkszej niz dotad aktywno$ci wychowania spoteczenstw dla pokoju,
przestrzegania praw cztowieka, rzeczywistej demokracji w zyciu spolecznym,
miedzynarodowego porozumienia, tolerancji i wzajemnej wspotpracy. Istotnym
podmiotem w realizacji zadan ksztaltowania warto§ci humanistycznych, moral-
nych jest kadra nauczycielska, ktéra w codziennej edukacji szkolnej, nie okazjo-
nalnie, lecz celowo i z petna $§wiadomoscia, wypelia¢ bedzie cele zwigzane
z wychowaniem dla pokoju.
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Abstract

The article aims to present the attitude of the Polish society towards the phenomenon of
migration, including the issue of approving people differing from Poland in terms of culture and
ethnicity. The author outlines the phenomenon, characterises specificity of the country as one
that is ethnically homogenous, indicates Poles’ migratory experience and the society’s ac-
ceptance of migratory trips, mainly for gainful employment. Finally, the author indicates what
Poles’ standpoints are towards foreigners. This is illustrated with official statistical data and
own surveys.

Key words: migrations, acceptance, tolerance, society, social policy.

Streszczenie

Celem artykutu jest przedstawienie postawy polskiego spoteczenstwa wobec zjawiska migra-
cji, w tym kwestii akceptacji ludzi roznigcych si¢ pod wzglgdem kulturowym i etnicznym od Pola-
kow. Autorka opisuje zjawisko, charakteryzuje specyfike kraju jako jednorodnego etnicznie,
przedstawia do$wiadczenia migracyjne Polakow i nastawienie spoleczefistwa wobec podrozy
migracyjnych, w szczegdlnosci w celach pracy zarobkowej. W koncowej czesci pracy autorka
ilustruje, na podstawie oficjalnych danych statystycznych oraz wtasnych badan, jakie jest odnie-
sienie Polakow do cudzoziemcow.

Stowa kluczowe: migracje, akceptacja, tolerancja, spoteczenstwo, polityka spoteczna.

Processes of migration and social policy
Modern migratory movements fall outside any traditional definitions. They

do not always fall into a classic definition of migration as a relatively permanent
change of the place of residence for a period of time longer than three months or
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for purposes other than tourism'. The term of migration is really diversified.
There are many factors conditioning migratory movements and many definitions
which diversify types of migration in terms of their duration, the main purpose of
migration, and reasons for decisions to migrate. Migrations belong to social phe-
nomena which more frequently than others depend on changes in demographic,
political, and economic conditions. Therefore, a closer look should be taken at
factors conditioning migration processes. These seem to be conditioned mainly
by a country’s level of economic development. A certain correlation is noticed
between emigrations and immigrations. Most often, conditions not conducive to
emigrations are those that favour immigration. They include a high economic
level, a large number of workplaces, a low unemployment rate; they are condu-
cive to immigration, and the population of the country does not undertake emi-
gration®. Culture, namely migration traditions in a given area, also plays an im-
portant role.

The process of migrations is a fact, and therefore states conduct broadly de-
fined migratory policies. “The migratory policy is a comprehensive system of
indications as well as legal and institutional regulations affecting the develop-
ment of the volume, structure and directions of migratory processes, taking into
consideration demographic, social and economic situation, as well as any appli-
cable international standards and bilateral agreements™. Each country conducts
a migratory policy, and it is interesting to identify the priorities and directions of
development of the Polish migratory policy. Poland is mainly an emigration
country, which has been experiencing a negative balance of foreign migrations
for many years. The priority of the Polish migratory policy should be to trans-
form Poland into a state attractive for immigrants, especially from the East. It is
important for the state to create good conditions for various specialists and ex-
perts who come to Poland. As part of obtaining highly qualified workforce, the
state also comes up with pro-family incentives for highly qualified specialists,
for example enabling employment for a spouse. In addition, Polish universities
promote themselves to attract foreigners, a potential group of future highly quali-
fied specialists. It is very difficult to bring emigrants to Poland and at the same
time protect the domestic market against a collapse. Thus, the policy must be
mainly preventive. Issuing work permits is the most evident form of the policy
protecting the domestic market against an inflow of job applicants. Another im-
portant problem is illegal employment of emigrants who come to the country.
There should be more controls to prevent it, and this is why the country conducts
the policy of a controlled inflow.

! G. Firlit-Fesnak, Migracje miedzynarodowe a modernizacja systemu politycznego i spoleci-
nego, Wyd. UW, Warszawa 2008, p. 37.

2 J. Zurawska, Dylematy polityki migracyjnej Polski, ,,Prace Migracyjne” 2005, no. 58: 11—
33, p. 16.

% Ibidem, p. 13.
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Movements of large populations called migrations are perceived by the
authorities and the society in various ways. On the one hand, a conflictual char-
acter of that process emerges, for example an increase in ethnic problems, multi-
culturalism, and emergence of the secondary sector of the labour market, dis-
crimination or pathologies. On the other hand, there are benefits and a functional
connection between immigration masses and the needs of the inflow countries.

Migrations of Poles after accession to the European Union

Important events in the history of migrations included accession of Poland to
the European Union on 1 May 2004 and signing the Schengen Treaty. After ex-
tending the European Union, possibilities of migration and relocation were fa-
cilitated to a great extent. Institutional barriers which had blocked possibilities of
taking up employment abroad legally disappeared after 1 May 2004*. It was back
in May 2004 that owing to the decision taken by the first three countries of the
fifteen (Ireland, Sweden, and Great Britain), for the first time in the modern his-
tory, Poles became free to look for employment and settle abroad. Accession to
the European Union, in fact, changed the scale and geography of migrations of
a large part of new member countries. At the same time, new greater possibilities
to travel and study abroad appeared, which is significant mainly for the youth.
After 2004, directions of the Polish emigration changed. “The country attracting
immigrants the most was not Germany anymore, but Great Britain. The United
States, constituting the second destination in the world for Polish emigrants be-
fore 2004, fell to the fifth place after 2004. The US was replaced by Germany,
Ireland, and Italy, respectively. As legal emigration of Poles to the USA de-
creased (from 2001), illegal emigration grew. New research, however, indicates
a collapse of the myth of America as a country of settlement migration, and not
only due to political changes and immigration restrictions, but also because of
the low dollar exchange rate and opening European Union markets™”.

After 2004, it became easier to earn a living abroad, performing work legally
and in accordance with one’s qualifications. One of the most spectacular cases in
the post-accession period is undoubtedly Poles’ migration to Great Britain. In
2002, around 24,000 Polish citizens lived in Great Britain. The number grew to
209,000 in 2006 and to nearly 410,000 in 2007°. The data clearly indicate that
the countries which opened their labour markets for migrants from new member
countries gained the largest group of migrants from Poland. Reasons for such

* G. Firlit-Fesnak, Migracje miedzynarodowe a modernizacja systemu..., p. 41.

5 A. Mazurkiewicz, Zarys historii emigracji z ziem polskich, Gdynia 2012, p. 21,
http://www.gdynia.pl/ g2/2012_06/55767_fileot.pdf

® P. Kaczmarczyk, Poakcesyjne migracje Polakéw — préba bilansu. ,Studia Migracyjne —
Przeglad Polonijny” 2010, no. 4, 5-36, p. 9.
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numerous migration from Poland include mainly the demographic situation, high
unemployment rate, failure to adjust the education system to the labour market,
and differences in salaries between Poland and countries of Western Europe’.

Poles attitude to foreigners in the light of statistical studies

Poland is a country with a small number of people of foreign descent, espe-
cially in comparison with other countries of the European Union. Data of the
Organisation for Economic Co-operation and Development suggest that people
born abroad were 1.8% of the population of Poland in 2005, which is the lowest
value in the European Union. Globalisation processes greatly affect migrations
of societies. Over the last decade, Europe has faced some serious changes. Ac-
cession of new countries to the European Union, mass emigration from European
countries after introducing the Schengen Treaty and opening borders, as well as
the economic crisis in Western Europe and immigrants in Poland have been turn-
ing points in the migration policy and have changed attitudes to migrants®.

Poles’ attitudes to foreigners are very diverse, due to the fact that the way of
perceiving and treating foreigners is a complex phenomenon which depends on
many factors. Relationships with a person of foreign descent depend on mental
characteristics, i.e. the level of acceptance for racial and cultural differences as
well as views on benefits or disadvantages of confronting various cultures’.

According to research, from the perspective of the balance of benefits from
immigration, the result of Poland is good. Poles are in the fifth place among the
countries of the European Union. The worst, however, is the balance of econom-
ic benefits from taking in immigrants. This assessment of benefits should trans-
late into foreigners being welcome in our country. However, the level of ac-
ceptance for immigrants does differ and depends on where the foreigners come
from and to which ethnic group they belong. Poles clearly tend to accept and
consent more immigrants from the European Union than an immigrant who is
racially and continentally different. The Polish society is relatively open for for-
eigners, but they are set certain requirements and selected according to some
criteria. Research indicates four common selection criteria: education in Chris-
tian tradition, white skin colour, property, and professional qualifications.
Around one fourth of adult Poles know a foreigner living in Poland. Noticeably,
residents of major cities more frequently know people who are culturally and
racially different than ones living in medium or minor cities. In Poland, the most
foreigners are Ukrainians and Belarussians, more rarely Germans. Arrivals of

" A. Mazurkiewicz, Zarys historii emigracii..., p. 21.
8 M. Wenzel, Stosunek do obcokrajowcéw w Polsce, Instytut Spraw Publicznych, Warszawa
2009, p. 1, http://www.isp.org.pl/files/7735258070251767001254129661.pdf
9 .
Ibidem.
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citizens of the countries of the European Union and residents of the United
States of America are perceived by Poles well, whereas presence of people who
are different ethnically, as well as residents of poor countries — badly. Most posi-
tive aspects are perceived by Poles when people from developed Western coun-
tries and the Czech Republic, and to a lower extent people from Lithuania, come
to stay in Poland. When citizens of the countries of the former USSR, excluding
Lithuanians, Vietnamese, Turkish, Arabs, as well as people from African coun-
tries come to Poland it is perceived by Poles rather negatively. In the case of
Ukrainians, who are the most numerous group of foreigners in Poland, negative
feelings prevail.

Declared acceptance for foreigners on the domestic labour market is com-
mon and is systematically growing. An overwhelming majority (86%) of adult
Poles think foreigners should be allowed to take up work in Poland, and half of
the respondents would like to enable them to work in any profession. Objection
to employing foreigners is expressed by every tenth respondent. Acquaintance
with foreigners increases their acceptance on the Polish labour market. Respond-
ents knowing a citizen of another country living in Poland mostly think that peo-
ple from abroad should be allowed to take up any work. Survey participants
knowing a Belarussian, a Russian or a Ukrainian living in Poland, slightly more
often than respondents not knowing any foreigners, share a conviction of useful-
ness of work of the visitors from the East for the Polish economy, they also more
often benefit personally™.

In authors opinion the reasons can be found in history. Even though Poles
were often forced to leave their country, be it for political or economic reasons,
emigrants in Poland were rare, and those who came immediately assimilated
with the local society. Aversion to Russians is a symptom of the influence zone
of the USSR in the post-war times, and the lack of trust in other cultures comes
from the lack of experience, assimilation, and willingness to co-operate.

In conclusion: Poles are characterised by uncertainty in relation to foreign-
ers, and if it necessary to take them in, then it is only after meeting a series of
conditions and according to thoroughly selected criteria. Acceptance for foreign-
ers is conditional and limited. In employee relationships, Poles are sympathetic
only if foreigners are to carry out work which Polish employees do not want. In
the society, the most common is the conviction that foreigners are useful for the
economy, but not necessarily for employees. Limited openness to visitors from
the East is also linked to prejudices. Other research shows that there is still con-
siderable aversion to Belarussians, Russians and Ukrainians, which, however,
systematically drops™. The reasons are historical. Poland has always been an
ethnically homogenous country, so we have not got accustomed to foreign na-
tionalities in our country. After the war, we faced migrations and, after power

19 Ibidem, p. 15.
™ Ibidem, p. 17.
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was seized by the socialist party, there was no time to build any tolerance for
other cultures or build foundations of civil society. Taking into consideration
multiculturalism of countries nowadays, Poles face a difficult task of opening to
foreigners and building their own tolerance.

According to statistics of the Office for Foreigners, the number of visitors
from other countries settling and seeking employment in Poland is increasing
from year to year. A foreigner who wants to settle in Poland for a longer period
of time applies for a residence card. According to the Statistical Newsletter of the
Office for Foreigners, at the end of December 2014 more than 175,000 foreign-
ers had valid residence cards, and the entry into force of the new Foreigners Act
significantly affected an increase in immigration to Poland; in 2014, 42,500 tem-
porary residence permits were issued, which was by 10% more than in the previ-
ous year. However, those documents are most numerously applied for and re-
ceived by citizens of Ukraine.

Students’ opinions regarding foreigners. Based on own research

In January 2016, the author of the article conducted a survey among 2™ level
part-time university students in the field of Administration, specialisation: Or-
ganisation of Social Work and Resocialisation at the University of Law and Pub-
lic Administration (WSPiA) in Rzeszoéw, which aimed to find out opinions of
students, whose professions make it possible for them to encounter social prob-
lems of the Polish society and who are sensitive to the occurrence of phenomena
such as homelessness, poverty, and safety, regarding the taking in of refugees
from various parts of the world in Poland and acceptance for that phenomenon.

The university has its seat in Rzeszow, the capital city of Podkarpacie, one
of major areas in Poland, a country with rich migration history. 109 women and
7 men participated in the research, with the average age of respondents of 24.5
years. The survey participants more often lived in the countryside (62 of the re-
spondents) than in the city (54 of the respondents). In order to obtain precise
replies, the survey questionnaire included abridged definitions of some terms:

— tolerance (from Lat. verb tolerare — “endure”, “bear”, “endure”) — in colloqui-
al speech and in social sciences, a social and personal attitude characterised by
respect for views, behaviours and traits of other people, as well as themselves
(https://sjp.pwn.pl).

— acceptance (from Lat. acceptatio) — acknowledging something, approving,
confirming something, reconciling to something which cannot be changed,
deeming features of someone’s conduct consistent with expectations'?.

Respondents were asked whether they would accept an emigrant in their
closest environment, from what country and in what connection: family, profes-

12 http://sjp.pwn.pl/
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sional, school environment, their neighbour environment. In addition, they were
asked to write a few sentences expressing their opinions on taking in refugees in
our country in the current geopolitical situation.

Opinions on refugees and the possibility of taking them into Poland are very
divided: only 15 respondents expressed a definitely negative opinions when it
comes to taking in refugees in Poland and justified their opinions; only 2 survey
participants remarked that they are for taking in emigrants in Poland and did not
indicate any negative aspects of that phenomenon. The other respondents indicate
advantages and disadvantages of migration and taking in refugees in Poland, how-
ever they are for taking in refugees after refugees meet some (many) requirements
and after the authorities meet some organisational and legal conditions.

When it comes to the first question asked about a migrant’s country of
origin, six countries/areas were mentioned in the students’ replies: Ukraine, fol-
lowed by Syria, then Africa, England, Ireland, Germany, Italy, and others. Most
respondents indicate that they would be willing to see emigrants from Ukraine,
England and Ireland, Germany, Italy, and Spain. Only one respondent indicated
in her reply that she accepts an emigrant from Syria, and three persons pointed
out that they do not mind emigrants from Africa.

Most survey participants would be reluctant to accept an emigrant in their
family, unless it is further family, however there are also opinions approving of
relationships with emigrants. The survey participants accept the presence of emi-
grants in schools, in professional relationships, however an emigrant in neigh-
bourhood would be accepted less often.

In reply to the question whether on emigration another culture or an emi-
grant should be tolerated in their environment, most survey participants share an
opinion that everyone has the right to change their place of stay, and while
abroad respect is needed for a foreign culture.

There were many interesting answers to the last question, both for and
against taking in refugees in Poland. Respondents expressed their opinions on
administrative issues regarding taking in refugees, legal conditions and indicated
social issues. Out of all the survey participants, only 15 persons were against
taking refugees in Poland, whereas the remaining respondents think that refugees
can be taken into Poland, but after meeting a number of conditions. The most
frequent conditions posed for emigrants-refugees is: sex (women), age (youth
and children), willingness to work, accepting our culture and customs, adopting
our faith. The questionnaires do not contain even one unambiguous answer
which would indicate willingness to take in refugees without any conditions. It is
worth noticing that respondents have critical attitudes to emigrants who want to
earn money and ones who count on state social help, and kinder attitudes to per-
sons who need help in relation to the war taking place (in Syria).

Two utterances did not directly relate to the problem of refugees from Syria
to Europe and Poland, but also indicated the problem of emigrants from Ukraine
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and the issue of repatriation. A 27-year-old female said as follows: “refugees
from Ukraine should be helped for many reasons. One of them is the affinity to
Poles, neighbourly relations and cultural similarity”. Another respondent indicat-
ed a problem of repatriation and people deported to Siberia: “I would take in
Poles from Russia and Siberia, because their grandfathers and fathers took part
in fighting for our country’s freedom”.

In order to illustrate better what respondents think about taking in emigrants
by Poland, it is worth quoting a few replies. In negative utterances, the survey
participants bring up the issue of Poland’s economic situation. “Poland is not
a wealthy country and we cannot afford to help others, as we do not have our-
selves many means, and there are many social needs”. The survey participants
also indicated the bad situation in the labour market in Poland, because “many
citizens of our country have a problem with employment and maintaining their
family, and taking in refugees will not improve the situation.” Many utterances
point out that Poland is not prepared to take in migrants. A 38-year old female
remarks. “Our country is not prepared for it, some actions are not well thought
out”. Many people express their concern over cultural differences between Poles
and Syrians. “A cultural and religious combination constitutes major problems,
it can lead to riots and rebellions in the state”. A definite majority are afraid
about their safety and see differences in terms of outlook and culture. “The best
solution would be not to take in refugees in our country, due to the inability to
adapt to our culture and learn a language as well as the question of faith”.
Many respondents support this with an example of the situation in Germany,
evidencing lack of adaptation and conflicts. A twenty-four year old female
student points out that “taking into consideration the situation in Germany,
I am very afraid about my own safety and safety of my close ones”. She also
emphasizes the fact that her family live in Germany and belong to the group of
economic migrants after accession of Poland to the UE. Respondents are of-
fended by the fact that refugees live at the expense of the state, which is related
to obstacles for citizens, bad economic situation and economic burden. “Many
refugees are young men, who can fight for their country and wellbeing for their
families, but they would rather escape and live off other people”. This kind of
approach to the situation results in many survey participants putting forward
a postulate of taking in women with children: “If it was necessary, I would be
for taking in women with children”.

Utterances approving taking in refugees in Poland include the most positive
reply of a thirty-nine year old female resident of the city: “I think each person
deserves help irrespective of their faith or descent”. Most positive replies are
hedged with some conditions of acceptance. A 23-year-old female student writes,
“I am for taking in emigrants, but first we should check who we let in our coun-
try, they cannot be anyone related to terrorists and mafia”. Again, the student’s
utterance brings up the issue of safety. To confirm it is worth to quote one more
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utterance of a 22-year-old female from Domaradz: “It is very important to help
others, but it is even more important to ensure Poles’ safety, it is important to
be cautious when taking in refugees”. Another issue when taking in refugees is
limitation regarding their sex and age: “Personally, I think that the Polish state
should thoroughly check refugees before taking them in, and first take in wom-
en with children, and not men counting on benefits on which they will be mak-
ing a living”. Subsequent conditions of taking in refugees appearing in the
replies regard taking up employment by refugees. “Taking in refugees should
be conditioned by the obligation of taking up employment or a short period of
stay”. Many people have positive attitude to taking refugees, but only in the
situation when their life and health are at stake and when there are reasons to
emigrate from their country. “Refugees should be taken in if their life is at risk
on condition of social acceptance and if they conduct themselves well and bear
penal responsibility for any unacceptable social behaviours”. To confirm this
position, a reply of a 29-year-old resident of Strzyzow can be quoted: “I think
refugees should be taken in if they leave their country in order to save their
lives, provided that they are checked, it would be best to provide protection for
women with children and the elderly”. A quite extreme view was expressed by
a 22-year-old female respondent writing that she would condition taking in
refugees on adopting the catholic faith. Some utterances share that view. In the
opinion of the author of the study, it is very controversial from the point of
view of the freedom of faith.

Conclusions

The problem regarding the taking in of refugees is the condition of the
Polish society and its resistance; according to the publication of the latest Social
Diagnosis 2015%, the research conducted by Polish scientists since 1990s ac-
cording to the same methodology the level of the social capital in Poland is at
a lower level than in the all old EU countries. The indicator of social trust has
slightly changed over time, but it remained at the level 2—3 times lower than the
European Union average in the whole period from 1992 to 2015. Also, in the
group of 15 European countries, Poles are the ones to most rarely believe in
good intentions of other people. Only 24 percent Poles in comparison with 76
percent of Danes believe that other people try to be honest with them. The Diag-
nosis shows how little Poles’ social and citizen experience is, which is gained by
being active in organisations, participation in grass-roots social initiatives, social
meetings, or volunteer service. As Poles associate so unwillingly, they rarely take
actions for other people, organisations and own communities, they are reluctant
to gather to decide something and then do it, then they do not have any opportu-

% www.diagnoza.com
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nities to learn organised social activity and acquire skills necessary to live in
citizen society™, which could ensure safe life to visitors.

Over the last year, the world has faced a significant challenge of providing
shelter and material help to many people, refugees from countries engulfed by
war or simply very poor countries. At the same time, societies which are mi-
grants’ destinations have concerns over identity related to culture, religion and
outlooks. Are migrations safe for ethnically and culturally homogenous socie-
ties? Many people ask this important question, and finding the answer poses
quite a big challenge.

There is a basic question whether Poland is prepared to take in refugees
who will be directed to Poland through the European Union structures. Un-
doubtedly, when entering a community the country forced to respect laws and
waive part of our sovereignty. That is why as members of the community Po-
land will be facing the dilemma of providing shelter to refugees, enabling them
to use social funds and providing them with assistance, for which the country
will receive additional European funds. Poland’s Prime Minister’s utterance is
sufficient evidence that Poland is not ready to take in refugees. Poland does not
have any ready social funds or places where they could wait through the diffi-
cult time.

Surveys and research conducted with the participation of Poles prove that
Poles do not trust public authorities when it comes to the issue of migration and
taking in refugees. Trust — according to the definition of the Polish language
dictionary — is a conviction that a person or institution can be trusted, conviction
that someone’s words, information is true, and conviction that someone has some
skills and can use them properly’®. All three meanings of the term should be re-
flected in relationships between citizens and public authorities. Is Poland ready
to take in refugees and will it ensure safety for its citizens? It is a fundamental
question, and Poles are not convinced that it will. The fact that the people in
power changed and no position was taken by church resulted in great divisions
among Poles.
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Streszczenie

Problem mobbingu stat si¢ w ostatnich dekadach istotnym punktem odniesienia do ewentual-
nych badan i analiz dla przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych (zwlaszcza szeroko rozumia-
nych nauk spotecznych). Stad tez zamyst autorow ponizszego opracowania, ktorzy w sposob charak-
terystyczny dla socjologdw pochylili sie nad tym tematem i przeprowadzili badania, ktorych zasadni-
czym celem miata by¢ odpowiedz na pytanie, czy ze zjawiskiem mobbingu mamy do czynienia
W Polsce? Zanim jednak udato si¢ uzyska¢ odpowiedz na zadane pytanie badawcze, autorzy postarali
si¢ przyblizy¢ pokrotce samo pojecie, rodzaje i skutki mobbingu ze szczegdlnym uwzglgdnieniem
naszego Kkraju.

Stowa kluczowe: mobber, mobbing, agresja fizyczna, przemoc psychiczna, molestowanie
seksualne.

Abstract

The problem of bullying has become in recent decades an important reference point for any
research and analysis for representatives of various scientific disciplines (especially the widely
understood social sciences). Hence the intention of the authors of this study, who in a manner
characteristic of sociologists bent over this issue and conducted a study whose primary objective
was to answer the question: is the phenomenon of bullying we have to do in Poland? Before, how-
ever, managed to get the answer to the research question, the authors tried to briefly introduce the
same concept, types and effects of bullying, with particular emphasis on our country.

Key words: mobber, bullying, physical aggression, psychological violence, sexual harassment.
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Wprowadzenie

Rozwoj wspotczesnej cywilizacji zdaje si¢ nie mie¢ konca. Co dzien jeste-
$my zaskakiwani nowymi rozwigzaniami dotyczacymi wszelkich dziedzin zy-
cia, najczesciej utatwiajacymi cztowiekowi funkcjonowanie. Jednoczesnie (jak
zauwaza Kazimierz Szmyd) mamy do czynienia z presjg cywilizacji globalnej
kultury i subkultur postmodernistycznych oraz obowiazujacych stylow zycia
o odmiennych wartosciach i antywarto$ciach. Przy tym wszystkim marginali-
zacji ulegaja uniwersalne, humanistyczne i antropologiczno-kulturowe warto-
$ci w codziennym zyciu'. Stad tez w grupach spotecznych, w ktorych przyszto
nam zy¢, zdarzaja si¢ rowniez zjawiska, ktére mozna uzna¢ za patogenne
i destrukcyjne dla funkcjonowania wspolczesnych spoleczenstw. Jednym
z nich jest mobbing.

W zyciu publicznym, a zwlaszcza zawodowym, nowoczesne i bardzo cha-
rakterystyczne stowo, jakim jest ,,mobbing”, wzbudza coraz wigcej kontrower-
sji, zwlaszcza ze pojawia si¢ coraz cze$ciej w wiadomosciach donoszacych
o terrorze psychologicznym w przedsigbiorstwach?®

Ze zjawiskiem mobbingu mozemy mie¢ do czynienia wszedzie tam, gdzie
ludzie przebywajg ze soba w grupie przez dtuzszy czas — w szkole, na wyzszej
uczelni, w miejscu pracy, w stowarzyszeniach i wspdlnotach, a takze w rodzi-
nie. Osoba n¢kana nie ma mozliwosci obrony, jest narazona na ataki czgsto
zar6wno ze strony pracownikow, jak i pracodawcy. Dzialania mobbingowe
wywoluja lek zwigzany z utrata zatrudnienia oraz wptywaja na pogorszenie
atmosfery i wydajnos$ci pracy w przedsiebiorstwie. Narzedzia wykorzystywane
w praktykach mobbingowych to zwodzenie, szykany, podstep i intryga, ktam-
stwa, plotki, oszczerstwa, zachowania sadystyczne. Celem sprawcy jest zepsu-
cie opinii ofiary i zaszkodzenie jej w sposob, ktory pozwoli wyeliminowacé ja
z pozycji, jaka zajmuje®.

Mobbing jest bardzo powaznym problemem w dzisiejszych realiach wy-
wotujacym wiele skutkow negatywnych. W zwiagzku z ogromng waga tego
problemu autorzy postanowili blizej przyjrze¢ si¢ temu zagadnieniu. Celem
artykutu jest ukazanie zjawiska mobbingu we wspotczesnej Polsce na podsta-
wie badan przeprowadzonych w rzeszowskich supermarketach. Pozwoli nam to
odpowiedzie¢ na pytanie: czy mobbing jest zjawiskiem powszechnie wystepu-
jacym w naszym kraju?

LK. Szmyd, Regionalizm i ponowoczesnosé — w strone wychowania antropologicznego i edu-
kacji kulturotworczej, . Kultura — Przemiany — Edukacja”, t. 3: Mysl o wychowaniu. Teorie i zasto-
sowania edukacyjne, Rzeszow 2015, s. 51.

2 H.J. Kratz, Mobbing. Rozpoznawanie, reagowanie, zapobieganie, Wyd. Helion, Gliwice
2007, s. 5.

¥ Czym jest mobbing, www.mobbing.pl
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Rodzaje mobbingu i inne formy przemocy

Zdefiniowanie pojecia ,,mobbing” jest bardzo trudnym zagadnieniem za-
rowno dla celéw badawczych, jak i praktycznych. Wprowadzenie terminu ,,mo-
bbing” do prawa pracy z mozliwo$cia dochodzenia odszkodowania wymaga, aby
pojecie to bylo jednoznacznie rozumiane i zdefiniowane. Musza by¢ rowniez
jasno okreslone jego przejawy i skutki. Jednakze pojecie mobbingu jest nietatwe
do zdefiniowania, gdyz jest to zjawisko wielopostaciowe, trudno wymierne
i subiektywne, a ponadto jest to stosunkowo nowy problem badawczy (zwlasz-
cza w Polsce).

Mobbing niewatpliwie ma wiele twarzy, i to utrudnia jego zdefiniowanie oraz
walke z nim. Czesto trudno jest szefowi uchwyci¢ granice migdzy dyscyplinowa-
niem pracownikéw i mobbingiem szkodliwym dla firmy; niekiedy tez pracownik
zle wykonujacy swoje obowiazki uwagi szefa traktuje jak przesladowanie”.

Zjawisko mobbingu jest zdecydowanie starsze niz badania i prace na ten te-
mat. Pierwotnie termin ten byt uzywany jako synonim pojecia ,,agresja” w od-
niesieniu do ludéw pierwotnych, a po6zniej w stosunku do dzieci i mtodziezy
wzgledem siebie. Termin ,,mobbing”, ktory najprawdopodobniej po raz pierwszy
zastosowal etnolog Konrad Lorenz do nazwania agresywnych zachowan grup
zwierzat chcacych przegnaé intruza, zostal w latach szesédziesiatych podchwy-
cony przez szwedzkiego lekarza Petera Paula Heinemanna i byt wykorzystany
do opisania wrogich zachowan dzieci w szkotach. W 1972 r. opublikowatl on
pierwsza ksigzke na temat mobbingu omawiajgca sprawe przemocy grupowej
wsrod dzieci.

Wyodrgbnieniem specyficznej agresji w miejscu pracy zajal si¢ w latach sie-
demdziesiatych i osiemdziesiatych XX w. Heinz Leymann, niemiecki psycholog
i lekarz psychiatra, mieszkajacy i pracujacy gtownie w Szwecji. Wedlug niego
pojecie mobbingu oznacza wrogi stosunek najczesciej do jednej osoby, okazy-
wany przez jednostke lub grupe, przez dhugi czas®. Leymann, jako lekarz i psy-
cholog, zajmowat si¢ pomoca osobom dotknigtym taka forma przemocy. Umoz-
liwito mu to do$¢ doktadne zbadanie i opisanie zjawiska mobbingu. Wyr6znit on
3 fazy tego procesu oraz wskazal na zdrowotne skutki, jakie ono niesie dla po-
krzywdzonych. Badacze idacy §ladem wyznaczonym przez Leymanna zwrocili
roOwniez uwage na straty ekonomiczne, jakie nieodtacznie towarzysza mobbin-
gowi. Ostatnio dzigki uwadze badaczy spotecznych, mediéw i pracownikoéw
pojawilo si¢ na ten temat sporo nowych publikacji, czego skutkiem jest zapis
w kodeksie pracy zobowigzujacy pracodawcow do czynnego przeciwdzialania
temu zjawisku. Znacznie bardziej skutecznym sposobem ochrony dla pracowni-

* K. Kmiecik-Baran, J. Rybicki, Mobbing — zagrozenie wspélczesnego miejsca pracy, Pomor-
ski Instytut Demokratyczny, Gdansk 2003, s. 9.

® A. Kruk, Mobbing instytucjonalny w organizacjach XXI wieku, ,,Ekonomika i Organizacja
Przedsigbiorstwa” 2006, nr 2, . 77.
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kéw jest umiejetnos$¢ szybkiego rozpoznawania potencjalnych zagrozen i $wia-
dome ich uczestnictwo w zyciu zespotu pracowniczego i calej organizacji®.

Termin ,,mobbing” pochodzi od angielskiego czasownika to mob, ktéry stow-
niki (Harrapsa) thumacza jako ,,szarpac”, ,,atakowac”, ,,zle si¢ obchodzi¢”, ,,oble-
gac”. Co do rzeczownika mob, oznacza on ,.thum”, ,,zgraj¢”. Nie mozna zapomi-
na¢, ze w jezyku angielskim Mob, pisane duzg literg, oznacza mafi¢. Pochodzenie
terminu wyraznie wskazuje na to, ze chodzi o zjawisko zachodzace w grupie,
a przez swoj podtekst daje do myslenia, ze metody nie zawsze sg tu do konca ja-
sne. Ostatnio w Anglii méwiono o mob, kiedy po podaniu w dzienniku listy na-
zwisk 0s6b podejrzanych o pedofilie lub o wspotprace z pedofilami pietnowaly ich
grupy rozgniewanych matek. Wziely one szturmem ich mieszkania, pisaty obelgi
na murach ich doméw, obrzucily kamieniami, aby zmusi¢ do opuszczenia dzielni-
cy. Dopiero gdy jedna z tych os6b popehnita samobdjstwo, a inne niesprawiedliwie
napietnowane wniosty skarge, policja przerwata te wrogie manifestacje’.

Koncepcja H. Leymanna przyjeta si¢ w latach dziewiecdziesigtych wsrod
badaczy pracujacych nad stresem zawodowym, zasadniczo w krajach skandy-
nawskich, nastgpnie w krajach jezyka niemieckiego. W 1993 r. Heinz Leymann
opublikowatl, opierajac si¢ na swoich badaniach, pracg popularyzatorska Mob-
bing, przesladowanie w pracy.

Znana francuska badaczka mobbingu — Marie France Hirigoyen — definiuje
to zjawisko poprzez wskazanie wptywu ztego traktowania pracownika na jego
zdrowie fizyczne i1 psychiczne. Autorka termin ,,mobbing” zastapila okresleniem
»molestowanie w pracy”. Wedlug niej jest to wszelkie niewtasciwe postgpowanie
(gest, stowo, zachowanie, postawa), ktore przez swa powtarzalnos$¢ czy systema-
tycznos$¢ narusza godno$¢ lub integralnos$¢ psychiczng badz fizyczna osoby, na-
razajac ja na utrate¢ zatrudnienia lub pogarszajac atmosfere pracy; molestowanie
moralne to przemoc w matych dawkach, ktora jest jednak bardzo destrukcyjna.
Kazdy atak wzigty z osobna nie jest naprawdg czyms$ powaznym, agresja stano-
wi skumulowany efekt czestych i powtarzalnych mikrourazow®.

Wedlug jednej z polskich definicji mobbing w miejscu pracy lub w zwigzku
z pracg polega na wrogim i nieetycznym, systematycznie powtarzajacym si¢
zachowaniu, skierowanym wobec jednej lub kilku oséb, ktdrego rezultatem jest
psychiczne, psychosomatyczne i spoteczne wyniszczenie pracownika. Szczegdl-
nie wazny jest w tym przypadku aspekt zdrowotny catego zagadnienia, co od-
réznia zjawisko mobbingu od zwyklego konfliktu. Pod wptywem mobbingu
osoby poszkodowane zostaja zepchnigte w beznadziejnos¢, bezradno$¢ oraz
traca mozliwo$¢ obrony. Tego rodzaju dziatania charakteryzuja si¢ duza czgsto-
tliwo$cig wystepowania i utrzymywaniem si¢ przez dtuzszy czas (przynajmnie;

® M. Dabrowska-Kaczorek, P. Banasik, Jak wygra¢ z mobbingiem?, Gdafsk 2004, s. 3.

" M.F. Hirigoyen, Molestowanie w pracy, Wyd. Polskiej Prowincji Dominikanéw ,,W dro-
dze”, Poznan 2003, s. 70.

8 Tamze, s. 11.
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przez pot roku). Istota mobbingu jest to, ze moze on powodowa¢ u ngkanego
pracownika silny stres, ktory jest przyczynag réznego rodzaju dolegliwosci, cho-
rob psychosomatycznych i psychicznych®.

Szersza definicje mobbingu proponuje Adam Szatkowski. Wedlug niego
mobbing mozna okresli¢ jako wszelkie zachowania w sytuacji pracy zawodowe;j,
ktore wywotujg wsrod niektorych pracownikow lgk, strach i dlugotrwale obawy,
powodujac nawet uszczerbek na zdrowiu. Typowe czynniki mobbingu majg swo-
ja geneze w procesie pracy i najczgsciej wynikaja z fizycznych i psychospotecz-
nych warunkéw pracy. W gre wchodza te z fizycznej przestrzeni Srodowiska
pracy — warunki w zakresie o$wietlenia, hatasu, zapylenia, promieniowania
i podobnych czynnikéw, natomiast spoteczne warunki pracy obejmuja swoim
zakresem gam¢ réznorodnych zjawisk i procesow, wsrod ktorych wyrdznia sie
zbior czynnikow kreujacych tzw. stosunki miedzyludzkie. W zbiorze tym znaj-
duja sie rowniez te czynniki, ktére wywotuja stres w procesie decyzji, poniewaz
prawie zawsze jest ona podejmowana z ryzykiem niepewnosci'®. Podobnie na
analizowane zagadnienie zapatruje si¢ Piotr Chomczynski, ktory w mobbingu
doszukuje si¢ elementoéw psychicznego terroru™.

Mobbing jest zatem zjawiskiem wewngtrznie zroznicowanym i wieloaspek-
towym, ktorego geneza i przebieg, czestotliwos¢ i natezenie zalezg od wielu
czynnikdéw organizacyjnych, spotecznych, ekonomicznych i kulturowych zwia-
zanych z otoczeniem zewnetrznym.

Podsumowujac, mobbing mozna zdefiniowa¢ jako nieetyczne i irracjonalne
z punktu widzenia celow organizacji dziatanie polegajace na dtugotrwalym, po-
wtarzajacym si¢ 1 bezpodstawnym drgczeniu pracownika przez przelozonych lub
wspotpracownikow (mobberdw); jest to poddanie ofiary przemocy ekonomicznej,
psychicznej i spolecznej w celu zastraszenia, upokorzenia i ograniczenia jej zdol-
nosci obrony; jest to zjawisko odczuwane subiektywnie, ale dajace si¢ intersubiek-
tywnie potwierdzic; jest to wielofazowy proces, w ktorym mobber stosuje metody
manipulacji, od najbardziej subtelnych i niezauwazalnych przez ofiare, po najbar-
dziej drastyczne, powodujace u ofiary izolacjg¢ spoteczna, jej autodeprecjacje, po-
czucie krzywdy, bezsilnosci i odrzucenia przez wspdtpracownikdéw, a w konse-
kwencji silny stres oraz choroby somatyczne i psychiczne'?.

Mobbing, jak kazde inne zjawisko, charakteryzuje si¢ pewnymi parametra-
mi. Najwazniejsze z nich to:

% H. Szewczyk, Molestowanie seksualne i mobbing w miejscu pracy lub w zwigzku z pracq —
nowe wyzwania dla polskiego prawa pracy, ,,Praca i Zabezpieczenie Spoteczne” 2002, nr 6, s. 9.

10 A. Szatkowski, Problem mobbingu w stosunkach pracy, ,,Praca i Zabezpieczenie Spolecz-
ne” 2002, nr 9, s. 4.

1P, Chomezynski, Mobbing w pracy z perspektywy interakcyjnej. Proces stawania sie ofia-
rq, £L.6dz 2008, s. 68.

12 A, Bechowska-Gebhardt, T. Stalewski, Mobbing — patologia zarzqdzania personelem,
Wyd. Difin, Warszawa 2004, s. 16-17.
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— dokuczanie jakiej$ osobie ma charakter ciagly (dokuczanie rzadziej niz raz na
tydzien to nie mobbing);

— trwa przez dtuzszy czas (nie liczy si¢ ponizej pot roku);

— ofiara mobbingu i ci, ktorzy to robia, sa w nierébwnej sytuacji spoteczne;j;

— drgczacy majg wyrazng przewage nad ofiara;

— do rzadkos$ci naleza sytuacje, kiedy mobbing jest dzietem jednej osoby, choc¢
moze si¢ to zdarzy¢, jesli ta osoba w jaki$ sposob ma duza przewagg, na przy-
ktad szef wobec sekretarki albo osoba, ktora opanowata techniki oddziatywa-
nia na psychike innych, wobec kogo$, kto nie zna si¢ na tych technikach, nie
umie rozpoznac ich ani si¢ bronic;

— dotyczy sytuacji, kiedy mozna si¢ spodziewac, ze dane osoby beda si¢ w mia-
re czesto widywaé przez dhugi czas w przysztosci (raczej nie wystepuje w sy-
tuacji, kiedy ofiara moglaby latwo wycofa¢ si¢ gdzies, gdzie nie bylaby za-
grozona);

— jest ukrywany przed otoczeniem — to dokuczanie wystepuje wtedy, kiedy ofia-
ra jest tylko z tymi, ktorzy jej dokuczaja, zanika, kiedy widzi to kto$, kto nie
uczestniczy w tym dokuczaniu; otoczeniu zwykle wmawia si¢ (i ofierze tez),
ze ofiara jest psychicznie nie w porzadku i ,,53 z nig problemy”;

— ma wyraznie charakter dziatania celowego (cho¢ moze tez by¢ nieuswiado-
mionym), celem jest eliminacja osoby drgczonej; duza role w jego mechani-
zmie ma szkodzenie opinii tej osoby™.

Jednak zjawisko to nie istniatoby, gdyby nie cztowiek, ktory do takiego sta-
nu rzeczy doprowadzit. Osobe, ktora praktykuje to zjawisko, nazywa si¢ mobbe-
rem (agresorem). Profil psychologiczny mobbera jawi si¢ — zdaniem psycholo-
gow — jako typ perwersyjno-narcystyczny. Chodzi tu o osoby traktujace innych
instrumentalnie i nieodczuwajace zadnych wyrzutéw sumienia z powodu wyko-
rzystywania i ponizania ofiar. W wielu konkretnych przypadkach mozemy takie
typy spotka¢ w urzedach administracji samorzadowej i urzedach pracy, ktorych
pracownicy czgsto wprost lubujg si¢ w ponizaniu bezrobotnych. Przesladowca
przez caty czas utrzymuje, ze postepuje stusznie i ze ofiara na takie traktowanie
zashuzyta, albo ze o takie traktowanie zabiega, nie ma wigc prawa si¢ skarzyc.
Poniewaz — zdaniem psychologow — jednostka perwersyjno-narcystyczna sama
zostala zraniona w dziecinstwie (nie byta traktowana jak istota ludzka, lecz jak
przedmiot), odtad odtwarza t¢ sytuacje, ponizajac i niszczac innych. Jest narcy-
styczna, charakteryzuje ja megalomania, brak afektow, a w szczegdlnosci empa-
tii, jak tez brak uczucia zalu po stracie kogo$ bliskiego. Czesto doznaje ona
wzgledem innych uczucia zawisci 1 zazdro$ci. Cechuje si¢ aroganckimi posta-
wami i zachowaniami. Cudze cierpienie i porazki sprawiajg jej przyjemnosc,
gdyz czuje wtedy, ze ma nad innymi przewage. Deprecjonowanie i ponizanie
bliznich jest wigc dla mobberow sposobem funkcjonowania, ktéry ich dowarto-
sciowuje 1 pozwala czué si¢ wyzszymi. U podstawy tych zachowan tkwi glteboko

8 Mobbing — zagrozeniem podmiotowosci w edukacji i pracy, www.gazeta.it.pl
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zakorzenione poczucie nizszosci. Trudno jednakze zgodzi¢ si¢ z psychologami,

ze jest to jedyny, chociaz najczesciej spotykany, typ psychologiczny mobbera.

Czgsto bowiem — bez cech klinicznych — mozna mowi¢ o istnieniu u mobberow

prymitywizmu kulturowego czy wzorowaniu si¢ na postgpowaniu swoich daw-

nych szefow czy zwierzchnikow. Wowczas wystarczajaca moze by¢ po prostu
edukacja. Badania pokazuja, ze ofiarami mobbingu padaja najczesciej osoby:

— samotne lub pozbawione tzw. ,,uktadow” (nieuczestniczace w nieformalnych
spotkaniach oraz niemajace poparcia kolegdw z firmy, nienalezace do zwigz-
kéw zawodowych);

— w wieku przedemerytalnym:;

— nietypowe, tzn. odrdzniajace si¢ z jakiego$ powodu od pozostatych cztonkoéw
grupy (pochodzenie, narodowos$¢, wyznanie, poglady polityczne, orientacja
seksualna, stroj, nieakceptowanie ,.kodow” grupy itp.);

— bedace kobietami, szczegolnie kobiety samotne, rozwiedzione, same wycho-
wujace dziecko, bedace w cigzy;

— powyzej piecdziesiatki, ktorych firma chee si¢ pozby¢, nie majac im przy tym
nic do zarzucenia, a ktorych zwolnienie jest dla firmy kosztowne ze wzgledu
na dtugi staz pracy i odprawy;

— zbyt sumienne lub silnie zaangazowane w prac¢ zawodowa, jak rowniez o0so-
by wyjatkowo zdolne lub kompetentne, mogace stawac¢ w cieniu zwierzchnika
czy by¢ postrzegane jako zagrozenie dla czyjej$ kariery;

— mlode, a w szczegodlnosci mtodzi pracownicy posiadajacy wysoki poziom
wyksztalcenia™.

Na $wiecie funkcjonuje wiele poje¢ okreslajacych istnienie przemocy
w miejscu pracy. W Wielkiej Brytanii, Irlandii i Australii uzywa si¢ okreslenia
,oullying”. W Stanach Zjednoczonych i Kanadzie przyjeto termin ,,mobbing”,
zadomowit si¢ on réwniez w Niemczech, Finlandii, Norwegii, Szwecji oraz
w Polsce. W innych krajach europejskich, oprocz anglojezycznego terminu ,,mo-
bbing”, uzywa si¢ wyrazen w rodzimych jezykach. Na jezyk polski mozna je
przetozy¢ jako: molestowanie moralne (harcélement moral — Francja), ngkanie
lub maltretowanie psychologiczne (acoso lub maltrato psicologico — Hiszpania),
przymus moralny (coacg¢do moral — Portugalia), molestowanie psychologiczne
(molestie psicologiche — Whochy)®.

W zaleznosci od srodowiska, w jakim przesladowanie ma miejsce, niektorzy
autorzy wyrozniaja odmiany rodzajowe tego zjawiska, jak np. mobbing w miej-
scu pracy, bullying, harrasment, whistleblowers, ijime.

Mobbing w miejscu pracy moze polega¢ na: ignorowaniu i izolowaniu, po-
grozkach 1 wySmiewaniu, zlecaniu nadmiernej liczby zadan lub niezlecaniu zad-
nych, zmuszaniu pracownika do wykonywania czynnosci ponizej badz powyzej
jego kompetencji. Ofiara odnosi wrazenie, ze jest niepotrzebna. Jest ciggle kryty-

¥ Tamze.
15 Mobbing i molestowanie w pracy, www.nowebiuro.pl
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kowana, a jej wyjasnienia sg lekcewazone. Do przesladowanego pracownika nie
docierajg informacje niezbedne do wykonania obowigzkow. Nie dostaje on nagrod
ani premii, ma zanizone wynagrodzenie w stosunku do innych wspotpracownikow.
Jest niedoceniany, jego praca jest niezauwazana, wysitki za§ sg krytykowane
i umniejszane. Pracownik jest obrazany, a uwagi mobbera godza w jego poczucie
wartosci. Przesladowca postuguje si¢ ktamstwem, plotka, oszczerstwem, zwodze-
niem, podstepem, intryga. Stopniowo rujnuje zawodowa i osobistg reputacj¢ pra-
cownika. Sprawca stosuje takie metody, ktdre majg ponizy¢ ofiare i zmusic ja do
odejscia. Celem mobbera jest emocjonalne zniszczenie pracownika, oslabienie
jego pozycji w srodowisku, wyeliminowanie jako osoby niewygodne;j*.

Wyrodznia si¢ trzy podstawowe rodzaje mobbingu w miejscu pracy:

— poziomy, tzn. ,,pracownik przeciw koledze”,
— pionowy, tzn. ,,podwladny przeciwko przetozonemu”,
— pochytly, tzn. ,przetozony przeciwko podwladnemu”.

Mobbing poziomy to podejmowanie wrogich dziatan przez grupg wspot-
pracownikow wobec osoby, ktorej odmienno$¢ staje si¢ przedmiotem atakdow
(kobieta w gronie me¢zczyzn, megzczyzna wsrdd kobiet, odrebnos¢ rasowa, reli-
gijna lub spoteczna, homoseksualizm i in.). Niekiedy zrédtem molestowania jest
zazdro$¢ wzgledem kogos, kto co$ posiada, a czego nie majg inni, np. mtodosc,
wyksztalcenie, bogactwo, uroda. Rola przetozonego jest przy tym rodzaju mob-
bingu trudna, nie wie on, jak si¢ ma zachowac, czesto nie podejmuje zadnych
krokoéw, nie chcac by¢ posadzonym przez mobberow o faworyzowanie osoby
szykanowanej, terroryzowanej przez kolegow.

W mobbingu pionowym przetozony staje si¢ strong przesladowang przez pod-
wiladnych. Jest przykladem szefa nieposiadajacego umiej¢tnosci zarzadzania ludzmi.
Podwladni usituja kompromitowa¢ przetozonego, by np. zajaé jego miejsce’®.

Najbardziej rozpowszechniong formg mobbingu jest szykanowanie pracow-
nika przez przetozonego, tzw. mobbing pochyly. Zjawisko to nasila si¢ szcze-
gdlnie w czasach recesji; sytuacja na rynku pracy, bezrobocie powoduja, ze pra-
cownik godzi si¢ na wszystko, chcac utrzymaé miejsce zatrudnienia .

Skutki mobbingu sa ztozone i dotykajg wielu osob i srodowisk. Mobbing
jest duzo bardziej traumatycznym przezyciem niz odrzucenie z grupy, poniewaz
zawiera znacznie wigcej elementow dyskryminacji i wyalienowania jednostki.
Tym samym generuje duzo wigcej urazow psychicznych i o wigkszym stopniu
nat¢zenia. Powoduje prawdziwe spustoszenie na zdrowiu psychicznym i fizycz-
nym pracownika. Jego skutki przenoszg si¢ na zycie rodzinne ofiary, a w miejscu
pracy wytwarza si¢ klimat sprzyjajacy naruszaniu lub tamaniu norm moralnych
przez pracownikow.

18 M. Wolinska, Stop dla mobbingu, ,,Tygodnik Solidarno$é” 2005, nr 7, s. 8.

17 A, Paszek, Mobbing w miejscu pracy — zagrozenie pozorne?, 2004, nr 23, www.gazeta.it.pl
8 Tamze.

18 Tamze.
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Celem mobbingu jest $wiadome szkodzenie i niszczenie wybranej ofiary dla
wyeliminowania jej z zajmowanego stanowiska lub z organizacji. Terror psy-
chiczny wywiera niszczycielski wptyw na kontakty zawodowe ofiary oraz jej
pozycje w srodowisku pracy. Stopniowe psucie jej dobrego imienia zaburza rela-
cje interpersonalne nie tylko w miejscu pracy, ale takze poza nim, w Srodowisku
lokalnym; nieraz stanowi to przyczyne¢ probleméw rodzinnych lub malzenskich.
Ofiara mobbingu, bedac pariasem w zakladzie pracy w swoim zespole pracowni-
czym, takze w Srodowisku zawodowym z przypisana etykietka osoby sprawiaja-
cej klopoty swemu pracodawcy, nie mogac spodziewac si¢ pozytywnych refe-
rencji, czyli obiektywnej oceny swojej pracy, ma zazwyczaj ogromne trudno$ci
w znalezieniu zatrudnienia, o ile jej stan psychiczny i fizyczny pozwala podjac
si¢ kolejnych obowigzkéw zawodowych. Czgsto réwniez sytuacja w miejscu
pracy wplywa negatywnie na jakos¢ stosunkéw rodzinnych, powodujac niekiedy
nawet rozpad matzenstwa. W takim przypadku osoba begdaca ofiarg skonsolido-
wanych aktow przemocy psychicznej, majgc zniszczone zardwno zZycie zawo-
dowe, jak i rodzinne, pozbawiona jakiegokolwiek wsparcia staje si¢ przysto-
wiowym ,,wrakiem” cztowieka®.

Nie mozna zatem dziwi¢ sie, Ze wSrod oséb w tak systematyczny sposéb
niszczonych pojawia sie wielu potencjalnych samobdjcow, ktérzy nie majac
z nikad pomocy, decyduja si¢ na krok ostateczny.

Mobbing w Polsce

Mobbing w Polsce wystepowat od zawsze, cho¢ nazwano go i rozpoczgto nad
nim badania dopiero na poczatku lat osiemdziesigtych XX w. Mobberami byli
wszak partyjni dyrektorzy, ktorzy dostawali polecenie ,,wykonczenia” nieprawo-
myslnych pracownikow. Cze$ciej wprawdzie w takich przypadkach ,,nie bawiono
si¢” w mobbing i delikwenta po prostu wyrzucano z wilczym biletem, po prewen-
cyjnym zatrzymaniu na 48 godzin, albo i bez tego. Jednak w okresach ,,odwilzy”
probowano zachowywaé pozory”'. Miato to oczywiscie charakter catkowicie ilu-
zoryczny, jawnie oszukiwano manipulowane w sposob bezwzgledny spoleczen-
stwo, oglupiane dodatkowo przez $rodki masowego komunikowania.

Jak wspomniano, w Polsce ,,mobbing” jest znany w badaniach i zrodtach
teoretycznych od lat osiemdziesiatych XX w. Wowczas to pojawily si¢ pierwsze
artykuly — przektady zagranicznej literatury fachowej dotyczace problematyki
dyskryminacji i stresu w pracy, ktore byly zwiastunami tematyki mobbingu.
Rowniez niektore zachodnie korporacje, tworzace w naszym kraju przedstawi-
cielstwa i oddziaty, w swoich oficjalnych dokumentach i procedurach ,,zauwaza-
ty” to zjawisko (chociaz niekoniecznie uzywajgc tego terminu). Zasadniczo mo-

2 A Bechowska-Gebhardt, T. Stalewski, Mobbing..., s. 54.
21 K, Kmiecik-Baran, J. Rybicki, Mobbing..., s. 32.
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bbing byl postrzegany jako co$ odlegtego, wrecz egzotycznego. Dla czesci 0sdb
zajmujacych si¢ zarzadzaniem w 6wczesnych warunkach byt to temat mato waz-
ny, zastgpczy, a nawet absurdalny. Menedzerowie nowych, dynamicznie rozwija-
jacych si¢ firm uwazali, ze odpowiedni poziom motywacji, zapewnienie rozwoju
zawodowego pracownikow oraz przedsigwziecia integracyjne stanowig idealne
rozwiazanie, lek na wszelkie klopoty i problemy, a relacje pomigdzy zatrudnio-
nymi sg w pelni kontrolowane.

W Polsce mobbing jest zjawiskiem stosunkowo mato analizowanym,
w przeciwienstwie do krajow Unii Europejskiej, gdzie znane sa przypadki spek-
takularnych proceséw w sadach dotyczacych powodztwa z tytulu mobbingu.
Liczne zrédia literaturowe na ten temat dostepne sa w jezykach niemieckim
i angielskim. Problem ten znany od ponad dwudziestu lat w literaturze $§wiatowej
w naszym kraju doczekat si¢ burzliwych dyskusji po wprowadzeniu zapisu
w kodeksie pracy nakazujacego przeciwdzialanie praktykom mobbingowym,
a takze naktadajacego na pracodawce sankcje prawne w przypadku stwierdzenia
przez sad tej szczegblnej postaci agresjiz.

Od roku 2004 mobbing zostal wpisany do polskiej legislacji. Chociaz praco-
dawcy nie dajg za wygrang w procesach sadowych, pracownicy zyskali instru-
ment dochodzenia swych praw®®. Nowelizacja kodeksu pracy wprowadzita do
polskiego prawa zupelnie nowy zapis, ktéry dotyczy mobbingu. Odtad praco-
dawca ma obowiazek przeciwdziala¢ przemocy psychicznej w pracy, a pracow-
nik, ktory wskutek mobbingu rozwigze umowe o prace, moze dochodzi¢ od-
szkodowania.

Proba badan empirycznych

Zasadniczym celem przeprowadzonych przez autoréw niniejszego opraco-
wania badan byla proba odpowiedzi na pytanie: jakie sq determinanty oceny
zjawiska mobbingu przez wspotczesnych Polakow i czy wedfug nich mobbing jest
zjawiskiem powszechnie wystepujgcym w Polsce?

Aby odpowiedzie¢ na postawione powyzej pytanie, autorzy przeprowadzili
sondaz ankietowy ws$rod 226 przypadkowo wybranych osob, zamieszkalych
zar6wno w miescie, jak 1 na wsi, w réznym wieku i legitymujacych si¢ réznym
wyksztatceniem. Byli to klienci rzeszowskich hipermarketow Tesco, Auchan,
Bil i Leclerc. Badania przeprowadzono na przetomie dwoch miesigcy, a miano-
wicie kwietnia i maja 2016 .

Zdecydowana wigkszos¢ ankietowanych to osoby mtode, ktore nie ukonczy-
ly jeszcze 26 lat. Ci respondenci stanowili nieco ponad 52% ogétu badanych.

2 A. Kruk, Mobbing a zarzqdzanie kapitatem ludzkim, Ekonomika i Organizacja Przedsic-
biorstwa” 2006, nr 5, s. 44.
23, pawlas, Zrobié z pracownika zlodzieja i wariata, ,,Tygodnik Solidarnos¢” 2005, nr 27, s. 14.
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Najmniej liczng grupe stanowily osoby starsze, powyzej 55 lat — jedynie 8,4%

(tabela 1).

Tabela 1. Charakterystyka respondentow ze wzgledu na pleé, wiek, miejsce zamieszkania,
status spoleczny (wykonywany zawéd) oraz wyksztalcenie (w %)

Liczba odpowiedzi | Liczba odpowiedzi
- udzielonych przez | udzielonych przez
Metryczka Odpowiedzi respondentow (licz- | respondentow (%)
bowo) dla N =226 |dla N =226 = 100%
Do 26 lat 118 52,2
ok 26-35 lat 55 243
1. Wie 3555 lat 34 151
Powyzej 55 lat 19 8,4
) Mezczyzna 98 43,3
2. Ple¢ -

Kobieta 128 56,7
3. Miejsce Wie$ 102 451
zamieszkania | Miasto 124 54,9
Pracownik fizyczny 44 19,5
Pracownik umystowy 66 29,2

4. Status spoteczny ;
(wykonywany Kadra zarzadzajaca 38 16,8
zawod) Bezrobotny 4 1,8
Uczen/student 69 30,5
Emeryt/rencista 5 2,2
Podstawowe/zasadnicze zawodowe 62 27,4
5. Wyksztatcenie | Srednie 96 425
Wyzsze/licencjackie/magisterskie 68 30,1

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Wisrdod osob wypehiajacych ankiete wigkszo$¢ stanowity kobiety (56,7%)
oraz osoby mieszkajagce na terenach miejskich — niecate 55% respondentow

(tabela 1).

Biorac pod uwagg status spoteczny, najliczniejsza grupe ankietowanych sta-
nowili uczniowie 1 studenci — 30,5% oraz pracownicy umystowi — 29,2%, naj-
mniejszy odsetek bezrobotni (1,8%) oraz emeryci i rencisci — nieco ponad 2%

respondentow.

Wigkszo$¢ ankietowanych legitymowata si¢ wyksztalceniem $rednim —
42,5% ogbdhu osdb badanych. Wyksztalcenie wyzsze (licencjackie badz magister-
skie) deklarowato nieco ponad 30% respondentow, natomiast podstawowe badz
zasadnicze zawodowe — 27,4%.
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Wyniki badan

Mobbing wedtug respondentow

Celem przeprowadzonych badan ankietowych bylo w miarg¢ kompleksowe
zbadanie $wiadomosci spotecznej na temat mobbingu w Polsce.

Uzyskane rezultaty zestawiono procentowo w ujeciu tabelarycznym. Pierw-
sza kwestig, na ktorej skupili si¢ autorzy niniejszego opracowania, byto spraw-
dzenie, czy badani respondenci potrafia prawidtowo zdefiniowac pojecie mob-
bingu. Wyniki przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Definicja zjawiska mobbingu wedlug ankietowanych (w %)

Status spoleczny (wykonywany zawdd)

Respon- pracow-
denci uczen/ nik prac_okw— kadra emeryt/| bezro-
Kategoria | Odpowiedzi ogdlem | student |umysto- i n 224 | ancista| botny
N=226 | N=69 wy |zy_czny dzz?qca N=5 | N=4
N = 66 N=44 |N=38
L| % |L|%|L|%|L|%|L|{%|L]|%|L|%
Mobbing to
nieetyczne

i irracjonalne

z punktu widze-
nia celéw orga-
nizacji dziatanie
polegajace na
dhugotrwatym,

. 188 83,2 |60 (86,9|53(80,3|139|88,6(29(76,3| 4 |80| 3| 75
powtarzajacym
si¢ 1 bezpod-
Mobbing |stawnym drecze-
w percepcji | niu pracownika
badanych |przez przetozo-
responden- |nych lub wspot-
tow pracownikow
(mobberow)
Mobbing to
zjawisko fizycz-
nego drgczenia | 78 |34,5]|19(27,5|26(39,4|17|38,6(10(26,3| 4 |80| 2 | 50
uczni6w w szko-
fach
Mobbing to
inaczej molesto-
wanie seksualne
W miejscu pracy

66 |129,2(20(28,9(18|40,1|17|38,6| 7 (18,4 3 [60| 1 | 25

Zrédo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Uwaga: suma nie zawsze bedzie rowna 100%, poniewaz respondenci mogli wybra¢ wigcej niz
jedna odpowiedz
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Na pytanie: ,,Co to jest Pana/Pani zdaniem mobbing?” wiekszo$¢ respon-
dentéw odpowiedziata prawidlowo. Az 83,2% ogo6tu ankietowanych uznalo, iz
jest to nieetyczne i irracjonalne z punktu widzenia celow organizacji dziatanie
polegajace na dlugotrwatlym, powtarzajacym si¢ i bezpodstawnym drgczeniu
pracownika przez przetozonych lub wspotpracownikéw (mobberéw). Naj-
mocniej akcentowali to pracownicy fizyczni (88,6%) oraz uczniowie i stu-
denci (86,9%). Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, ze ponad 40% pracowni-
kéw umystowych uwaza, iz mobbing to takze molestowanie seksualne w za-
ktadzie pracy.

Ofiary mobbingu w opiniach badanych

Wyniki w tabeli 3 ukazuja inng znaczaca z punktu widzenia statystycznego
prawidlowos$¢, a mianowicie opinie badanych na temat tego, kto najczesciej
pada ofiarg mobberoéw. Punktem odniesienia stala si¢ tutaj pte¢ badanych re-
spondentow.

Tabela 3. Glowne ofiary mobbingu wedlug respondentéw (w %)

Respondenci Pleé
. - ogoltem kobieta mezczyzna
Kategoria Odpowiedzi N = 226 N = 128 N =98
L % L % L %

Osoby mtode, w szczegdl-
nosci mlodzi pracownicy,
posiadajacy wysoki po-
ziom wyksztalcenia
Kobiety, zwlaszcza kobie-
ty samotne, rozwiedzione,
same wychowujace dziec-
ko, bedace w cigzy

Osoby zbyt sumienne lub

76 33,6 45 35,1 31 31,6

53 234 41 32,1 12 12,2

. silnie zaangazowane 48 21,2 19 14,8 29 29,6
Ofiary
. W pracg zawodowa
mobbingu SRR
Osoby powyzej piecdzie-

sigtki, ktorych firma chce
si¢ pozby¢, nie majac im
przy tym nic do zarzuce-

. , o 26 11,6 11 8,6 15 15,3
nia, a ktérych zwolnienie
jest dla firmy kosztowne
ze wzgledu na dhugi staz
pracy i odprawy
Osoby samotne lub po- 23 10,2 12 9.4 1 113

zbawione tzw. ,,uktadoéw”

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan.
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Ofiarami mobbingu — wedlug wieckszosci respondentow — sg zazwyczaj oso-
by mlode, a w szczegdlnosci mlodzi pracownicy, posiadajacy wysoki poziom
wyksztalcenia (uwazato tak blisko 34% ogoétu ankietowanych), badz tez kobiety,
najczesciej po tzw. przejsciach — 23,4%. Znamienne z socjologicznego punktu
widzenia jest to, ze znacznie wigckszy odsetek ankietowanych kobiet niz mez-
czyzn stoi na takim stanowisku (odpowiednio: 32,1% 1 12,2%). Nie jest to spe-
cjalnie zaskakujace, zwazywszy, ze przez przynajmniej niektorych mezczyzn
przemawia swoisty szowinizm, probuja oni nierzadko bagatelizowa¢ wszelkie
formy dyskryminowania kobiet, gdy tymczasem wigkszo$¢ z nich jest mocno
wyczulona na tym punkcie. Wyniki wyraznie zatem wskazuja, ze pte¢ badanych
znacznie roznicuje ich ewentualne poglady w analizowanej kwestii.

Profil mobbera

Kto wedlug respondentdéw jest najczesciej osoba, ktdra najmocniej dyskre-
dytuje pracownikow? Niezaleznie od wieku badani wypelniajacy kwestionariusz
stwierdzili, ze mobberem zazwyczaj jest przelozony. Obrazuje to szczegoétowo
tabela 4.

Tabela 4. Gléwne profile mobbera zdaniem ankietowanych (w %)

. Wiek badanych respondentéw
Respondenci "
, do 26 35-55 | powyzej
. - ogblem 26-35 lat
Kategoria Odpowiedzi N = 226 lat N = 55 lat 55 lat
N=118 - N=34 | N=19
L % |L|% | L% |L|%]|L|%
Przetozony 169 | 74,8 |91 |77,1{41|745|21|61,8| 16 |84,2
Mobber Wspotpracownik
w opiniach P ’ 43 19,1 (24(20,3|11| 20 | 7 |206| 1 |53
badanych kolega z pracy, szkoty
Podwtadny 14 | 61 |3 |26|3|55]6(176] 2 |10,5

Zrodlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Dla blisko 75% badanych mobberem jest osoba, ktora w firmie sprawuje
kierownicze stanowisko (inaczej moéwiac przetozony). Nalezy tu dodaé jednak,
iz najmocniej akcentuja to 55-latkowie 1 starsi (ponad 84% ankietowanych). Nie
mozna pomingé rowniez faktu, ze wsrod 35-55-latkow sg rowniez tacy, dla kto-
rych osobg mobbingujaca moze by¢ nie tylko wspotpracownik, ale bywa, ze
najblizszy kolega w pracy (niecate 21%).

Nie zmienia to jednak zasadniczego wniosku wynikajacego z badan, ze mob-
berami w przedsigbiorstwach sg ci, ktorzy maja wladze, moga wplywaé poprzez
swoje decyzje na postawy i zachowania innych. Jesli robia to w ,,slusznej spra-
wie”, to nie ma problemu, pojawia si¢ on dopiero wowczas, gdy potencjalny
kierownik swojej wladzy zaczyna naduzywac.
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Mobbing w bezposrednim otoczeniu badanych i jego przejawy

Kolejne pytanie miato da¢ odpowiedz na dos¢ delikatng kwestie dotyczaca
wystepowania mobbingu w bezposrednim otoczeniu ankietowanego. Uzyskane
wyniki zobrazowano w tabeli 5.

Tabela 5. Wystepowanie mobbingu w najblizszym otoczeniu os6b badanych (w %)

Status spoteczny (wykonywany zawdd)
. pracow- 5
. Requndenm uczen/ nik | Pracow kadra emeryt/ | bezro-
. Odpowie-| ogotem nik zarza- .
Kategoria . ~ student |umysto- . . rencista | botny
dzi N =226 _ fizyczny| dzajaca _ _
N=69 | wy [T I \Zag| N=5 | N=4
N =66 B -
L % |Ll|% | L|%|L[{%|L|[%|L|%|L|%
Mobbing Tak 175 | 77,4 | 55 |79,7| 59 [89,4| 42 [95,4| 17 44,7 1 |20| 1 | 25
wotoczenlu | e | 51 | 226 |14 |203| 7 [10,6] 2 |46|21]553 4 |80 3 | 75
badanych

Zrodlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Uzyskane rezultaty nie sg do konca jednoznaczne. Wynika to przede wszyst-
kim z pozycji zawodowej, do ktorej przynalezg badani respondenci. Najmocniej
wystepowanie mobbingu akcentuja pracownicy fizyczni i umystowi (odpowied-
nio: 95,4% i 89,4% ankietowanych). Nieznacznie mniejszg grupg stanowig ucz-
niowie 1 studenci (blisko 80% badanych). W przypadku osob rekrutujgcych sig
z kadry zarzadzajacej wyniki wygladaja zupetnie inaczej, to znaczy wigkszo$¢
tych respondentéw (ponad 55%) w swoim $rodowisku zawodowym takich zacho-
wan nie dostrzega. Specjalnie to nie dziwi, poniewaz (co pokazaly wyniki w tabeli
4) to wlasnie osoby na kierowniczych stanowiskach najczesciej mobbuja pod-
wladnych, a nie odwrotnie — stad tez takie, a nie inne rezultaty badan w tej kwestii.

Kuszac si¢ o krotki komentarz na temat powyzszych wynikdéw, nie sposob
odnie$¢ wrazenia, ze wypowiadajgca si¢ grupa osob reprezentujacych kadre za-
rzadzajaca nierzadko ma wiele na sumieniu, mozna wi¢c doszukiwac si¢ tutaj
pewnej proby usprawiedliwienia.

Kolejna kwestia, o ktora zapytano badanych klientéow hipermarketow, to
powszechno$¢ wystepowania tego zjawiska w polskich zaktadach pracy. Rezul-
taty zdajg si¢ potwierdza¢ przypuszczenia autorow niniejszego opracowania,
z ktorych jednoznacznie wynika, iz zjawisko to dostownie wrosto w kalendarz
zycia zawodowego Polakow niezaleznie od deklarowanego wyksztalcenia.

Wyniki zawarte w tabeli 6 do$¢ wyraznie wskazuja, ze ponad 66% ogotu
badanych respondentéw stwierdzito, ze mobbing to zjawisko powszechnie wy-
stepujace w polskich zaktadach i szkotach (zdecydowanie si¢ z tym zgodzito
23,4%, raczej tak niecate 43% badanych). Znamienny jest rowniez fakt, ze nie-
maly odsetek ogotu ankietowanych klientow nie poradzit sobie z tak sformuto-
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wanym pytaniem (ponad 19%). Respondenci legitymujacy si¢ wyksztalceniem
wyzszym (lic./mgr.) twierdza (niecale 3%), iz mobbingu w Polsce w ogole nie
ma. Nie mozna do tego przywigzywac specjalnej wagi, poniewaz proba takich
0s0b jest zbyt mata, by snuc jakies glebsze naukowe uogoélnienia.

Istotng kwestig, o ktorg zapytali autorzy badan, bylo sprawdzenie, jakie sa
formy mobbingu w ich miejscach pracy. Odpowiedzi skorelowano z miejscem
zamieszkania ankietowanych klientow rzeszowskich hipermarketow.

Tabela 6. Mobbing jako zjawisko powszechne w polskich zakladach pracy, szkolach, uczelniach
itp. a deklarowane wyksztalcenie (w%)

Wyksztatcenie
Respondenci | podstawowe/ .
. _ ogodtem zasadnicze Srednie Wyzsze
Kategoria Odpowiedzi N = 226 zawodowe N =96 (I|c./_mgr.)
N = 62 N =68

L % L % L % L %
Zdecydowanie tak| 53 23,4 14 226 | 22 | 229 | 17 25
Powszechno$¢ | Raczej tak 97 | 42,9 22 355 | 45 | 46,9 | 30 | 44,1

wystepowania -\ Trudno powie- | )| 195 | 17 | 574 | 15 | 156 | 12 | 176
zjawiska mob-  |dzie¢

bingu w Polsce | Raczej nie 27 11,9 8 12,9 12 | 125 7 10,4
Zdecydowanie nie| 5 2,3 1 1,6 2 2,1 2 29

Zrodlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Tabela 7. Formy, jakie przybiera mobbing w miejscach pracy badanych (w %)

Respondenci Miejsce zamieszkania
. - ogodtem miasto wies$
Kategoria Odpowiedzi N = 226 N = 124 N = 102
L % L % L %

Ofiara jest upokarzana zar6wno
psychicznie, jak i fizycznie, na
co skladajg si¢ nie tylko wy-
zwiska, wyszydzanie, ponizanie | 109 48,2 68 54,8 41 40,2
przed innymi, ale nierzadko
nawet popychanie, szturchanie

Formy mob- czy bicie
?(I:Eg:rzz;n " 'Mobber upokarza psychicznie
badanych swoje ofiary, np. uzywa wul-

garnych stow w stosunku do
nich, poniza je przed innymi,
zastrasza zwolnieniem z pracy,
obcigciem premii itp.

Mobber stosuje kary fizyczne
poprzez bicie, kopanie itp.

89 39,4 51 | 411 | 38 37,2

28 12,4 5 41 23 22,6

Zrédo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych bada.
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Wyniki zawarte w tabeli 7 mozna uzna¢ nie tylko za interesujace, ale i kon-
trowersyjne. Okazalo sie¢, ze badani respondenci (niezaleznie od miejsca za-
mieszkania) w blisko 55% (ogét badanych) dostrzegaja w swoich macierzystych
zaktadach pracy mobbing o charakterze zarowno psychicznym, jak i fizycznym.
Rzadziej ma on charakter tylko psychiczny (nieco ponad 41% ogétu). Niezwykle
ciekawe, z socjologicznego punktu widzenia, jest jednak co$ innego, a mianowi-
cie to, ze ponad 12% respondentéw pochodzacych ze wsi spotyka si¢ z mobbin-
giem tylko fizycznym (m.in. poprzez bicie czy kopanie). Trudno sobie wyobra-
zi¢ taka sytuacje, w ktorej potencjalny szef bije swojego podwladnego, niemniej
jednak takie zdarzenia maja miejsce, na co wskazuja odpowiedzi udzielone przez
respondentdw zamieszkujacych na state w matych miejscowosciach.

Whiosek nasuwa si¢ wigc tutaj oczywisty, zjawisko mobbingu ma w pol-
skich zaktadach nie tylko powszechny charakter, ale wystgpuje pod réznymi
postaciami, i to z pewnoscig jest zjawisko bardzo niepokojace.

W badaniach spytano rowniez respondentéow o to, czy sami kiedykolwiek
czuli si¢ ofiarami przemocy o r6znym charakterze. Wyniki nie zaskoczyty auto-
row badan. Zawarto je w tabeli 8.

Tabela 8. Autodeklaracje badanych w kwestii bycia ofiarag mobbingu a ple¢ (w%)

Respondenci Ple¢
. N ogolem kobieta mezczyzna
Kategoria Odpowiedzi N = 226 N = 128 N =98

L % L % L %
. Zdecydowanie tak 43 19,1 30 234 13 13,3
A”tOde"r']ara‘Ee Raczej tak 59 261 | 42 328 17 | 173
Sg?zr;)c’fa (;"éa;’;e' Trudno powiedziec | 68 | 301 | 33 | 258 | 35 | 357
mobbingu Raczej nie _ 31 13,6 11 8,6 20 20,4
Zdecydowanie nie 25 111 12 9,4 13 13,3

Zrodlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Ankietowane kobiety wyraznie cze$ciej czuja si¢ ofiarami przemocy w pra-
cy czy miejscu zamieszkania niz badani mezczyzni (r6znica w przypadku osob
zdecydowanych wynosi nieco ponad 10 punktéw procentowych, niemniej jednak
juz tych, ktore raczej si¢ z powyzszg kwestig zgadzaja, jest o ponad 15% wigcej
w populacji kobiet). Duzy jest odsetek ogotu osob, ktore nie potrafilty na zadane
w ankiecie pytanie odpowiedzie¢ (ponad 30%). Trudno to wytlumaczy¢, ponie-
waz ankieta miata charakter catkowicie anonimowy (na co zreszta respondentom
wielokrotnie zwracali uwage autorzy badan). Wszelkie obawy o ewentualng
identyfikacje byly wigc calkowicie nieuzasadnione. Godne réwniez odnotowania
jest to, iz w badanej populacji ponad 33% mezczyzn i 18% kobiet ze zjawiskiem
mobbingu w swoim $rodowisku si¢ nie spotkato.

W badaniach socjologicznych dotyczacych tak drazliwych kwestii jak prze-
moc w migjscu pracy dos¢ trudno jest okresli¢ szczeros¢ wypowiedzi badanych.
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Autorzy pozostawiaja sobie pewien procent takich, w ktorych respondenci nie do
kofica sa rzetelni w tym, co deklaruja. Fakty obrazuja jednak, iz ponad 45% og6-
hu badanych respondentow zetkneto si¢ z tym zjawiskiem w miejscu, w ktorym
przyszto im zy¢ i pracowac.

Mozliwosci ograniczania mobbingu
Kolejno spytano ankietowanych, jakie sposoby (metody) walki podjeli ich
koledzy, kolezanki w pracy czy w szkole wobec mobberow? Wyniki zaprezen-

towano w tabeli 9.

Tabela 9. Sposoby (metody) walki z mobbingiem w najblizszym otoczeniu respondentéw
aich ple¢ (w %)

Respondenci Ple¢
. o ogolem kobieta mezczyzna
Kategoria Odpowiedzi N = 226 N =128 N =98

L % L % L %

Szukajg pomocy upsycholo- | 50| 478\ 67 | 523 | 41 | 419
gow lub innych specjalistow

Podejmuja walke z mobbin-

Metody walki . ., 63 | 27,9 42 328 |21 | 214
L giem przy pomocy mediow
z mobbingiem Probuia dowieid h
. ToDU! OWIESC SWOIC raw
w otoczeniu 92 Wolch p 39 [ 172 | 17 | 133 | 22 | 224
na drodze sagdowej
badanych

Nie zwracajg uwagi na mobbe-

?ow (llekc§wazq ich s‘zykan‘y) 16 71 5 16 | 14 | 143
i sumiennie wykonujg swoje

obowiazki

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Wyniki nie do konca sg jednoznaczne. Okazalo si¢ bowiem, iz pte¢ bada-
nych respondentow znaczaco réznicuje ich odpowiedzi. I tak 22,4% ankietowa-
nych mezezyzn i tylko 13,3% badanych kobiet, w sytuacji gdy pracodawca sto-
suje wobec ich kolegéw przemoc psychiczng czy fizyczna, stwierdzito, Ze ucie-
kajg si¢ do szukania sprawiedliwo$ci na drodze sadowej. Roznica jest tu wigc
znaczaca na niekorzys¢ respondentek. Z kolei kobiety wyraznie czgsciej twier-
dza, iz osoby mobbingowane w ich zakltadzie pracy prosza w takich sytuacjach
o pomoc psychologéw lub innych specjalistow bagdz media (odpowiednio: 52,3%
1 41,9% oraz 32,8% 1 21,4%). Wsérdéd mezczyzn ponad 14% stanowia ci, ktorzy
deklarujg, iz w instytucjach, w ktorych pracujg, osoby mobbingowane nie robig
z tego wielkiego wydarzenia, lekcewazac nie tylko samego mobbera, ale i ewen-
tualne skutki tego zjawiska.
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Skuteczno$c¢ polskiego prawa wobec zjawiska mobbingu

Na koniec spytaliSmy naszych respondentow, czy polskie prawo potrafi sku-
tecznie przeciwdziala¢ mobberom w miejscach pracy, a tym samym chroni¢
osoby narazone na zjawisko mobbingu. Wyniki obrazuje tabela 10.

Tabela 10. Skuteczno$¢ polskiego prawa wobec mobbingu a wyksztalcenie badanych (w %)

Wyksztalcanie
Respondenci | podstawowe/ .
. L. ogodtem zasadnicze Srednie Wyzsze
Kategoria Odpowiedzi N = 226 Zawodowe N =96 (I|c./_mgr.)
N = 62 N =68

L % L % L % L %
Zdecydowanie tak 9 3,9 1 1.6 6 6,3 2 2,9
Raczej tak 33 | 14,6 6 9,7 14 | 146 | 13 19,2
Trudno powiedzie¢ | 91 | 40,3 | 29 | 468 | 34 [ 354 | 28 | 411
Raczej nie 46 | 204 | 15 | 242 | 19 | 198 | 12 17,6
Zdecydowanie nie 47 | 208 | 11 | 177 | 23 | 239 | 13 | 19,2

Zrodlo: opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Skuteczno$é
polskiego prawa
wobec mobbingu

Wyniki nie pozostawiaja ztudzen autorom badan. Ponad 40% ogétu bada-
nych respondentoéw uwaza (,,raczej nie” i ,,zdecydowanie nie”), iz polskie prawo
nie potrafi skutecznie przeciwdziata¢ mobberom. Najmocniej akcentuja to re-
spondenci legitymujacy si¢ wyksztalceniem $rednim (blisko 44%). Nie mozna
poming¢ faktu, iz znaczacy odsetek ogdtu ankietowanych stanowig ci, ktorzy nie
potrafili zaja¢ w badanej kwestii stanowiska (40,3%). Osoby, ktore wyraznie
akcentuja skuteczno$¢ polskiego prawa w walce z przemocg w pracy, stanowia
zaledwie 3,9% badanych. Rezultat ten mozna uzna¢ za dramatyczny, okazato si¢
bowiem, ze wspotczesni polscy pracobiorcy nie potrafig w sytuacjach ekstremal-
nych walczy¢ z pracodawcami — mobberami, ktérzy nierzadko, wykorzystujac
SW0ja pozycje, znecaja sie nad nimi nie tylko psychicznie. Bezradno$¢ osob mo-
bbowanych jest tu zatrwazajaca, zwlaszcza ze (pokazaly to wyniki przeprowa-
dzonych badan) nie doceniajg oni (a moze zwyczajnie tego nie chca) instytucji
prawa, nie wierzac w jej skuteczno$¢ i obiektywno$¢. Moze to stanowi¢ bardzo
niepokojacy wniosek w analizowanej kwestii i jednocze$nie sygnat do jak naj-
szybszej zmiany istniejgcego stanu rzeczy.

Konkluzje

Z analizy uzyskanych wynikow badan wynika, iz zdecydowana wigkszo$¢
respondentow potrafi trafnie zdefiniowaé zjawisko mobbingu, okreslajac je jako
dziatanie nieetyczne i irracjonalne z punktu widzenia celéw organizacji, polega-
jace na dlugotrwalym, powtarzajacym si¢ i bezpodstawnym dre¢czeniu pracowni-
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ka przez przetozonych lub wspotpracownikéw (mobberdéw) — ponad 83% ogdtu
ankietowanych.

Znaczaca grupa badanych spotyka si¢ regularnie z mobbingiem w swoim ma-
cierzystym miejscu pracy (77,4%), niemniej jednak ewentualna walka z tym
zjawiskiem sprowadza si¢ nie do drogi sadowej czy medialnej, lecz porady psy-
chologicznej (blisko 48% badanych).

Co do skutecznosci polskiego prawa, ktore powinno eliminowac zjawisko
mobbingu z zycia zawodowego Polakéw, to i tutaj ponad 41% badanych kry-
tycznie ocenia walke z mobberami na drodze sadowej, nie wierzac tym samym
w koncowy sukces (dla pordwnania oséb w takowy wierzacych jest w badanej
populacji tylko 18,5%).

Konkludujgc, mozna stwierdzi¢, iz opinie badanych na temat mobbingu
w réznym stopniu determinujg takie zmienne, jak: pte¢, wiek, miejsce zamiesz-
kania, wyksztatcenie czy status spoteczny (wykonywany zawdd).

Whiosek z tego taki, ze Polska to kraj niewiele r6znigcy si¢ od reszty Euro-
py i $wiata. Ze wszystkimi dobrodziejstwami kultury zachodniej doczekalismy
sie rowniez zjawisk negatywnych. Nie oznacza to bynajmniej, iz w okresie soc-
realizmu mobbingu i mobberdéw nie byto. Zjawisko to istniato, jednak w zdecy-
dowanie mniejszej skali, a z pewnos$cig miato inny charakter.

Z punktu widzenia socjologicznego i w $wietle przeprowadzonych badan
mozna konstatowaé, iz zjawisko to zamiast by¢ eliminowane, moze si¢ pogte-
bia¢. Wynika to przede wszystkim ze skrajnie hedonistycznego podejs$cia do
zycia wspotczesnych Polakéw, ktorzy (zwlaszeza, gdy moga sobie na to pozwo-
li¢) wykorzystuja nierzadko swojg pozycje i wladze¢ do podporzadkowania sobie
innych, czego konsekwencja moze by¢ stosowanie przemocy, gdy takie osoby
probuja sie przeciwstawiac.

Problemy na rynku pracy powoduja, iz osoby mobbingowane nierzadko nie
podejmuja zadnych dziatan, glownie dlatego, aby za wszelka ceng owa prace
zachowa¢. Stad godzenie si¢ na nierzadko uporczywe drgczenie ze strony naj-
czegsciej pracodawcow oraz kadry zarzadzajacej.

W kulturze nie tylko polskiego spoleczenstwa istniejg normy nakazujace
podwladnym okazywanie tolerancji i wyrozumiato$ci wobec nieetycznego, lek-
cewazacego lub ponizajacego zachowania osob sprawujacych wladze. Wobec
takich zachowan obok postaw mniej lub bardziej thumionego sprzeciwu i buntu
roéwnie mocno zinternalizowane sg postawy ulegtosci, postuszenstwa, kompro-
misowosci, tolerancji wyrazajace si¢ w niepisanej normie ,,szefa trzeba stuchaé”
albo ,,przetozonego trzeba szanowac”. W rezultacie duzo wigcej wybacza si¢
ludziom posiadajagcym wiladze niz tym, ktorzy jej nie majg. Tymczasem stuszna
i konieczna norma poszanowania przetozonych nie powinna oznacza¢ tolerowa-
nia ponizania godnosci i stosowania terroru psychicznego wobec podwtadnych,
poniewaz jest to naduzycie wtadzy*.

2+ A, Bechowska-Gebhardt, T. Stalewski, Mobbing..., s. 83.
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Reasumujac, nalezy uznaé, ze zjawisko mobbingu jest coraz czestsze, stajac
si¢ swoistym (cywilizacyjnym) przejawem patologii kultury wspoétbycia ludzi ze
sobg, znamiennym wynaturzeniem zaslugujacym na miano ,,antywspotpracy”.
Nie oznacza to jednak zgody na jego istnienie we wspolczesnych spoteczen-
stwach i co za tym idzie — w relacjach pracodawca — pracownik. W opiniach nie
tylko socjologow, pedagogéw czy psychologow, ale rowniez przedstawicieli
innych dyscyplin naukowych mobbing powinien by¢ wielostronnie badany, opi-
sywany i pigtnowany dla pelnego poznania tego zjawiska i skutecznego mu
przeciwdziatania. Autorzy badan zyczyliby sobie, aby niniejszy tekst, ktory
w zadnym wypadku nie wyczerpuje tematu, stanowit przyczynek do glebszej
dyskusji naukowej na poruszony w nim problem spoleczno-moralny, edukacyjny
i socjologiczno-kulturowy.
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SINGLE JAKO NOWY STYL ZYCIA,
WSPOLCZESNE FORMY RELACJI MIEDZYLUDZKICH

SINGLE PEOPLE AS ANEW LIFESTYLE, MODERN
FORMS OF INTERPERSONAL COMMUNICATION

Streszczenie

W spoteczenstwie ponowoczesnym mozna mowi¢ o intensyfikacji nowego stylu zycia ro-
dzinnego — zjawisku singli. Powstaje zasadnicze pytanie, czy jest ono wynikiem subiektywnego
wyboru jednostki, czy tez w jakim$ stopniu konieczno$ci — braku partnera i oczekiwania na praw-
dziwa mito§¢. Odpowiedzi na to mozna doszukiwaé si¢ m.in. na portalach randkowych przezna-
czonych dla tej kategorii 0s6b. Stanowi to zasadniczy cel niniejszego artykutu.

Stoewa kluczowe: single, spoleczenstwo ponowoczesne, portale spolecznos$ciowe, kontakty
mi¢dzyludzkie.

Abstract

In postmodern society we can define an intensification of new family lifestyle — phenomenon
of single people. Here comes the main question, is it the result of subjective choice or is it necessi-
ty — lack of partner and waiting for true love. We can search for answer on dating portals and this
is the main aim of this article.

Key words: single people, postmodern society, social portals, interpersonal communication.

Jednostka a zmiana spoteczna

Spoteczenstwo, co jest oczywiste i powszechnie wiadome, jest tworem dy-
namicznym, a za jedna z jego sil napgdowych nalezy niewatpliwie uzna¢ nowe
technologie, czego wymiernym wyktadnikiem na gruncie teorii socjologicznych
jest chociazby aktualna do dnia dzisiejszego i adekwatna do wspotczesnej rze-
czywisto$ci koncepcja Daniela Bella spoteczenstwa preindustrialnego, indu-
strialnego 1 postindustrialnego jako konkretnych faz rozwojowych wyraznie
wyodregbnionych w oparciu o powyzsze kryterium'. Obecnie, chyba jak nigdy
dotad, mozna méwi¢ o zintensyfikowaniu technologizacji zycia spotecznego.
Dowodzi tego chociazby mozliwo$¢ przedtuzania ludzkiego zycia, czy tez rato-

1D. Bell, Coming of Post — Industrial Society, A Venture in Social Forecasting, Basic Books,
New York 1973.
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wania juz istniejacego, naprotechnologia, co kiedy$ bytoby niemozliwe, a takze
aterytorialnego komunikowania si¢ ludzi na calym §wiecie za posrednictwem
internetu. Ponadto owa dynamika znajduje odzwierciedlenie w ksztaltowaniu si¢
spoteczenstwa: — informacyjnego, w ktérym to juz nie sama wiedza, a informa-
cja posiadana przez wysokiej klasy specjalistow staje si¢ zrodlem statusu spo-
lecznego’; tzw. sieci w rozumieniu M. Castellsa, gdzie kazdy uzytkownik inter-
netu staje si¢ poprzez nadawanie i odbior komunikatéw o konkretnej tresci krea-
torem nie tylko samego siebie, ale rowniez wirtualnej pseudorzeczywistosci’; —
konsumpcyjnego, jakze odbiegajacego od tradycyjnych wartosci, takich jak mi-
1o$¢, przyjazn, rodzina, funkcjonujacego na bazie konsumpcji dobr oraz ustug
i uprzedmiotowionych relacji interpersonalnych, zgodnie z regula, jak twierdzi
Z. Baumann, maksymalnej uzytecznosci (jestem z kims, dopoki jest mi wygod-
nie i moge uzyskiwa¢ w wyniku tego korzysci subiektywnie przez kazda jed-
nostke interpretowane)”; — ponowoczesnego, charakteryzujacego si¢ dynami-
zmem i labilnoécia, w ktorym nie ma tym samym nic pewnego, zyje si¢ chwila
,tu i teraz” z nastawieniem na maksymalizacje przyjemnoséci’. Zasadne wydaje
si¢ stwierdzenie, iz wszystko to wptywa na funkcjonowanie jednostki w spote-
czenstwie, w rodzinie itp., ze szczegdlnym uwzglednieniem jakosci relacji inter-
personalnych, ktérych podiozem jest m.in. komunikowanie si¢. Wskutek media-
tyzacji kultury umozliwiajgcej porozumiewanie si¢ za posrednictwem SMS-ow,
e-maili, tj. krotkich i uniwersalnych komunikatéw, bo znanych chyba kazdemu
uzytkownikowi telefonu komorkowego czy sieci, symboli nastgpuje deprecjacja
dla niektorych, bo niewlasciwe byloby generalizowanie znaczenia kontaktow
»face to face”, jako trudniejszych, bo wymagajacych od jednostki wysitkow,
staran, zabiegania, co przejawia si¢ na skoncentrowaniu si¢ nie tylko na wiasnej
osobie, ale rowniez na partnerze interakcji, czego wymiernym wyktadnikiem jest
umiejetnos$¢ stuchania. Coraz czeéciej méwimy, a nie rozmawiamy, 0 czym po-
wszechnie styszymy w mediach, a takze na co coraz czgSciej zwracajg uwage
psychologowie — zwlaszcza ci zajmujacy si¢ mediacja®. Prowadzi to niewatpli-

2 K. Krzysztofek, M.S. Szczepanski, Zrozumie¢ rozwdj: od spoleczehstw tradycyjnych do
informacyjnych: podrecznik socjologii rozwoju spotecznego dla studentow socjologii, nauk
politycznych i ekonomii, Wyd. Uniwersytetu Slaskiego, Krakow 2002; S. Czaja, Informacja jako
podstawa wdrazania zréwnowazonego rozwoju [W:] Obszary badan nad trwalym i zrownowazonym
rozwojem, praca zbiorowa, red. B. Poskrobko, Wyd. ,,Ekonomia i Srodowisko”, Biatystok—Tallin
2007, s. 293-311.

M. Castells, Spoleczenstwo sieci, przet. K. Pawlus, M. Marody, J. Stawinski, S. Szymanski,
WN PWN, Warszawa 2007.

4 M. Boudillard, Spofeczeristwo konsumpcyjne, jego mity i struktury, Wyd. Sic!, Warszawa
2006; Z. Baumann, Ponowoczesnosé jako Zrédio cierpien, Wyd. Sic!, Warszawa 2004, s. 28.

57. Baumann, Ponowoczesnosc...

® A. Gorska, V. Huryn, Mediacja w rozwigzywaniu konfliktow rodzinnych, Wyd. ,,C.H.
Beck”, Warszawa 2007; B. Harwas-Napierata, Komunikacja interpersonalna w rodzinie, Wyd.
Nauk. Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 2008, s. 112—116; M.J. Zajaczkowska, Rola
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wie do do$wiadczania, czeSciej anizeli kiedykolwiek wczes$niej, poczucia osa-
motnienia w thumie, dystansu do drugiego cztowieka w obawie np. przed byciem
wykorzystanym, czego niewatpliwym odzwierciedleniem sg zwigzki kohabita-
cyjne, ktore w kazdej chwili, o ile nie ma dziecka, mozna zerwaé bez wickszych
formalnych konsekwencji, czy tez funkcjonowanie w poczuciu wzglednego
komfortu bez konieczno$ci brania odpowiedzialnos$ci za drugiego cztowieka
w pojedynke, jako tzw. singiel.

Zycie w pojedynke, jako singiel — przyczyny i wybrane aspekty

Obserwujac rozwoj historyczny spoteczenstw, mozna zauwazyc¢, ze niemal od
zawsze istniaty takie formy zycia rodzinnego, jak funkcjonowanie w pojedynke —
w roli starej panny czy starego kawalera. Pojgcia te o nieco pejoratywnym znacze-
niu pociagaly za sobg negatywne konsekwencje wzgledem osoby, przejawiajace
si¢ w doswiadczaniu stygmatyzacji (pomijajac niektore kregi spoteczne, np. arty-
stow czy ludzi nauki, dla ktérych taka forma funkcjonowania stanowita swoista
normg usankcjonowang w ramach spotecznej akceptacji). Obecnie ujmowane jest
w kategorie ,,bycia singlem” i jest akceptowane w spoteczenstwie.

Etiologie owego zjawiska obecnie mozna by ttumaczy¢ wielorako — w za-
leznosci chociazby od konkretnego kontekstu przyjmowanego przez przedstawi-
ciela danej dyscypliny naukowej. Inaczej bedzie racjonalizowaé to socjolog,
psycholog czy pedagog.

W kontekscie socjologicznym za jedng z determinant, o ktorej juz wyzej
wzmiankowano, nalezatoby uzna¢ czynniki natury globalnej — mediatyzacja
kultury i proces globalizacji w tym obszarze — implementacji na grunt Polski
wzorcoOw kulturowych z Zachodu, przejawiajacej si¢ w preferowaniu konsump-
cyjnego stylu zycia, przyjmowaniu postawy zyciowej opartej na idei ,,zycia
chwilg” z dazeniem do maksymalizacji przyjemnosci, pluralizmie wartosci, jako
jednym z potencjalnych i realnych gwarantéw wolnosci w sferze dokonywanych
wyborow, bez wigkszych konsekwencji z perspektywy opinii spolecznej w kon-
tekscie np. alienacji czy naznaczania.

Ponadto wynika¢ to moze z egotyzacji zycia spotecznego — jednostka funk-
cjonuje z nastawieniem wylgcznie na wlasng osobg, co dowodzi¢ moze stanu
anomii w rozumieniu E. Durkheima przejawiajgcej si¢ w zaniku norm, atrofii
wiezi spotecznych, co przektada si¢ m.in. na brak zainteresowania drugim czto-
wiekiem'. Za zasadne z merytorycznego punktu widzenia nalezatoby uznaé sta-

mediacji wsréd sposobow rozwigzywania konfliktow malzenskich i rodzinnych [W:] ,,Kocha sig
raz?”: milos¢ w relacjach partnerskich i rodzinnych, praca zbiorowa, red. W. Muszynski, Wyd.
Adam Marszatek, Torun 2009, s. 359-369.

" Cyt za: A. Siemaszko, Granice tolerancji. O teoriach zachowan dewiacyjnych, Wyd. PWN,
Warszawa 1993.
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nowisko przyjmujace, iz przyczynila si¢ do tego transformacja ustrojowa i nowe
wymogi stawiane jednostce. W realnym socjalizmie jednostka stala przed wy-
mogiem realizacji wzoru kulturowego ,,homo sovieticusa” — osoby pasywne;j,
sterowane] przez wladzg, ktora oddata swojg wolno$¢ w zamian za bezpieczen-
stwo socjalne. Wzorem kulturowym wyznaczonym przez nowy liberalny ustrdj
jest ,homo creator”, tj. osoba wyksztatlcona, kompetentna, aktywna, kreujaca
samg siebie i spoteczenstwo i o zintensyfikowanym indywidualizmie®. Mozna tu
moéwi¢ ponadto o wyraznej deprecjacji panstwa opiekunczego na rzecz spote-
czenstwa ryzyka w rozumieniu U. Becka®, czego dowodzi wysoki poziom bez-
robocia, rozwarstwienie spoteczne w sferze majatkowej (obok elit finansowych
funkcjonuja kategorie spoteczne dotkniete bieda i ubdstwem). Z jednej strony
wiec zycie w pojedynke to konieczno$¢ wynikajaca z nastawienia si¢ jednostki
na karier¢ zawodowa i samorealizacje, po to by wykazaé si¢ w pracy (zjawisko
wyscigu szczuréw) badz utrzymac¢ dotychczas zajmowane stanowisko, a z dru-
giej strony moze to by¢ bezposredni efekt takiej, a nie innej sytuacji finansowej
— nie kazdego sta¢ na §lub, wesele i utrzymanie rodziny.

Z perspektywy psychologicznej racjonalizacja moglaby by¢ nastepujaca:
w chwili obecnej zmuszeni jesteSmy zy¢ bardzo szybko i w cigglym stresie, co
nie stanowi dogodnego podtoza dla budowania trwatych zwigzkow. Nie ma tez
czasu ani energii na poszukiwanie statego partnera/partnerki.

Majac na uwadze aspekt zycia w pojedynke, nalezatoby najprawdopodob-
niej rozpatrywac je jako efekt negatywnych doswiadczen nabytych w dziecin-
stwie w rodzinie pochodzenia, z perspektywy implementacji w trakcie socjaliza-
cji pierwotnej przez mtodego cztowieka postaw rodzicéw/matzonkoéw/partneréw
wzajemnie wzgledem siebie, np. wystepowania zjawisk patologicznych, takich
jak przemoc, naduzywanie alkoholu itp. czy rozwod i uzyskanie statusu Doro-
stego Dziecka Rozwiedzionych Rodzicow (DDR)™ (ktérego symptomy to m.in.
trudno$ci w kontaktach interpersonalnych i brak umiejetnosci tworzenia trwa-
lych zwigzkow). Konsekwencja tego moze by¢ zaistnienie u jednostki dystansu
czy obaw o funkcjonowanie we wspdlnocie rodzinnej, jedynej w swoim rodzaju
o bliskich, intymnych wigziach.

Konieczne jest dla komplementarnego odzwierciedlenia istoty omawianego
zjawiska przytoczenie definicji, co do ktorej istnieje zgodnos¢ w literaturze
przedmiotu, ze singel to ,,0soba zyjaca w pojedynke z wlasnego Swiadomego
wyboru lub z przyczyn losowych. Nalezy zauwazy¢, ze to okreslenie dotyczy
osoby, ktorej wyborem jest zycie bez partnera, a nie osoby, ktdra po prostu jest
sama. Singlami mogg by¢ zaro6wno panny i kawalerowie, jak i osoby rozwie-
dzione, owdowiale czy przebywajace w separacji, jesli tylko nie zyjg w trwatym

8p. Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczerstwa, Wyd. Znak, Krakow 2002.

% U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Wyd. Scholar, Warsza-
wa 2004.

03, Conway, Doroste dzieci rozwiedzionych rodzicéw, Wyd. Logos, Warszawa 2010.
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zwiazku™"'. Za zasadne nalezy wigc uznaé przytoczenie zaproponowanej przez

P. Steina klasyfikacji singli (aczkolwiek z lat siedemdziesigtych dwudziestego

wieku), a mianowicie: czasowi i z wyboru; trwali z wyboru; czasowi z koniecz-

nosci; trwali z koniecznosci'®. Ta pierwsza kategoria to osoby nigdy niezamez-
ne/niezonate, czy tez rozwiedzione, ktore nie szukajg partnera, nastawione sg na
wlasny rozwoj, a malzenstwo nie jest ostatecznym celem w ich zyciu. Druga

z powyzej wskazanych tworza ksieza, siostry, bracia zakonni — ich status wynika

z dogmatow religijnych; rozwodnicy przyjmujacy stanowisko, ze z uwagi na

sw0j status nie moga ponownie wstapi¢ w zwigzek malzenski oraz ci, ktérzy

neguja w swym $wiatopogladzie instytucj¢ matzenstwa. Z kolei ,,single czasowi

z konieczno$ci” to tacy, ktorzy aktywnie poszukuja ,,swojej drugiej potowy”,

przy czym najczesciej sg to mtode osoby dotychczas niezonate/niezamezne, 0so-

by po czterdziestce, jak dotychczas niezainteresowane poszukiwaniem zyciowe-
go partnera, a w chwili osiggni¢cia owego wieku wyrazajace che¢ funkcjonowa-
nia we wspolnocie rodzinnej i osoby rozwiedzione, czy tez owdowiate, a takze
samotni rodzice. Ostatnig kategori¢ w powyzszej typologii tworza ,,single trwali

z konieczno$ci” — na og6t osoby starsze, ktore nigdy nie byly Zonate/zamezne,

rozwodnicy, wdowcy, jak rowniez osoby niepelnosprawne (deprecjonowane na

»~I'ynku matrymonialnym”), ktorym mimo aktywnych poszukiwan nie udalo si¢

znalez¢ pierwszego, czy tez kolejnego partnera, a zycie w pojedynke w mniej-

szym badz wigkszym stopniu akceptuja na cale zycie™.

Jesli chodzi o spoleczenstwo polskie, najbardziej adekwatna do przytoczonej
powyzej definicji (jako 0sob Zyjacych samotnie z wyboru czy z przyczyn loso-
wych) wydaje si¢ typologia singli J. Czerneckiej, ktora w obrebie owej kategorii
spolecznej dokonuje nastepujacego zroznicowania singli, a mianowicie:

— bezkompromisowi — ktdrych mottem zyciowym jest zasada ,,lepiej by¢ samemu
niz byle jak i byle z kim” (osoby funkcjonujace wczesniej w nieudanych zwiaz-
kach czy implementujace z najblizszego otoczenia negatywny model matzen-
stwa);

— szczesSliwi — nastawieni na kariere zawodowg oraz rozwdj pasji, zainteresowan,
preferujacy wolnos¢, akceptujacy zycie w ,,samotnosci” i nieposiadajacy po-
trzeby bycia w trwalym zwiazku, preferujacy dorazne, krotkotrwate znajomosci;

— oswojeni — to osoby z dtugim ,.,stazem” Zzycia w pojedynke, akceptujace w petni
ow stan rzeczy, dla ktoérych matzenstwo to stan ,,anormalny”;

— romantycy — to osoby na ogo6t po trzydziestce, dotychczas zyjace w pojedynke,
czy tez na chwile obecng samotne, funkcjonujace wczesniej w nieudanych
zwiazkach — oczekujace i poszukujace swojej ,,drugiej potowy”;

L E. Pieprzycka, Kobiety zyjgce w pojedynke, Wyd. Akademickie Zak, Warszawa 2008, s. 15-16;
J. Czernecka, Wielkomiejscy single, Wyd. Poltex, Warszawa 2011, s. 51-55; P. Stein, By¢ singlem —
proba zrozumienia Zycia singli [w:] Socjologia codziennosci, red. P. Sztompka, M. Bogunia-
-Borowska, przet. M. Bogunia-Borowska, Krakow 2008, s. 143.

12p_ Stein, By¢ singlem...

3 Tamze.
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— zranieni — uzywajac jezyka potocznego, po przejsciach, funkcjonujace w poje-
dynke, poniewaz nie s3 w stanie z racji przezytej traumy juz nikomu zaufaé™.

Warto zaznaczy¢, iz w mentalno$ci spolecznej, a takze w mediach funkcjo-
nuje swoisty stereotyp singla, dystynktywny dla naszych czaséw, jako osoby
wzglednie mtodej, samotnej z wyboru, o wysokim poziomie wyksztalcenia,
kreatywnej, nastawionej na rozwoj kariery zawodowej, a takze na rozwdj wia-
snych zainteresowan, czy tez hobby, prowadzacej wigc aktywny tryb zycia, ma-
jacej (czy tez nie) ,,przelotne”, tj. bez jakichkolwiek zobowigzan, kontakty sek-
sualne z partnerami plci przeciwnej, co znajduje odzwierciedlenie w faktycznej
rzeczywistosci i potwierdza si¢ na gruncie dotychczasowych wynikéw badan
w tym obszarze. W obrgbie tak ujmowanej owej kategorii spolecznej wyrdznia
si¢ z kolei singli: ,,aktywistow” — realizujacych si¢ w pracy i1 aktywnie spedzaja-
cych czas wolny; ,,domatoréw” — oddanych pracy i preferujacych takie formy
spedzania czasu wolnego, jak: ogladanie programéw TV, czytelnictwo ksigzek,
korzystanie z komputera/surfowanie w Internecie oraz spotkania towarzyskie
w domu, tzw. domowki; imprezowiczéw — oddanych pracy zawodowej i karie-
rze, preferujacych w czasie wolnym spotkania towarzyskie w klubach/pubach®.

Warto przytoczy¢ statystyki omawianego zjawiska — wyniki sondazu prze-
prowadzanego regularnie przez CBOS w ramach badan ,,Kontrowersje wokot
roznych zjawisk dotyczacych zycia matzenskiego i rodzinnego” wskazuja, iz
single stanowili w 2008 r. 25% ogotu spoteczefistwa'®.

Nalezy zaznaczy¢, ze bardziej adekwatne z perspektywy podjetego zagad-
nienia wydaja si¢ wyniki badan ,,Pokolenie wyzu” przeprowadzanych przez
dziennik ,,Metro” w 2008 r. wérdéd osoéb w kategorii wickowej 2434 lata wyka-
zujacych, ze osoby zyjace w pojedynke w wyniku wlasnej subiektywnej decyzji
stanowig 32% meskiej populacji i 18% zenskiej''.

Z kolei deklarowane przez me¢zczyzn, w ramach aktualnych badan CBOS,
motywy wyboru takiego, a nie innego stylu zycia to: wolno$¢ i niezalezno$¢
(52%); pogorszenie sytuacji materialnej w momencie zalozenia rodziny (39%);
brak odpowiednich warunkéw mieszkaniowych; obawa przed nieudanym mat-
zenstwem, czy tez spowolnieniem kariery zawodowej. Kobiety ,.singielki” na-
tomiast wskazywaly w tym przedmiocie: w pierwszej kolejnos$ci na ,,obawe
przed nieudanym zwigzkiem” (62%); pokrzyzowanie planéw zyciowych i spo-
wolnienie kariery (47%), w dalszej kolejnosci ,,wolno$é bez ograniczen™®.

Wskazane powyzej rezultaty pozwalajg niewatpliwie wysungé wniosek, iz
zjawisko singli jest niewatpliwie konsekwencja egotyzacji zycia spolecznego, co
uwarunkowane jest m.in. znaczacym wzrostem podmiotowo$ci w spoteczen-
stwach liberalnych epoki ponowoczesnej, a takze zerwaniem dotychczasowej

14, Czernecka, Wielkomiejscy single..., s. 229-230.

15 Tamze, s. 230-231.

18 puziak.pl/pl/singiel-w-statystykach, dostep: 7.06.2015.
1 Tamze.

8 Tamze.
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tradycji w szerokim rozumieniu tego stowa, jak tez potencjalna deprecjacja sytu-
acji materialnej w przypadku funkcjonowania juz nie w pojedynke, a we wspol-
nocie rodzinnej, co stanowi potwierdzenie powyzej przedstawionych rozwazan
w obszarze etiologii omawianego zjawiska.

Pozytywne i negatywne aspekty stylu Zycia singla
w $wietle wynikow badan

Styl zycia tzw. ,,singla” jest, jak juz wyzej wzmiankowano, przedmiotem zain-
teresowan przedstawicieli roznych dyscyplin, np. socjologdw, psychologéw po-
dejmujacych w tym obszarze nie tylko rozwazania na gruncie czysto doktrynal-
nym, ale rowniez realizujacych badania, ktorych przedmiot stanowig m.in. przy-
czyny i motywy takiego, a nie innego funkcjonowania, jesli chodzi o obrang forme
zycia, wzor, ale rowniez pozytywne i negatywne aspekty funkcjonowania w poje-
dynke, co wydaje si¢ by¢ interesujace z poznawczego punktu widzenia, a takze
uzyteczne z perspektywy podjetego tematu — komunikowania si¢ przez takie osoby
za posrednictwem sieci na swoistych portalach spotecznosciowych okreslanych
tak w jezyku potocznym, jak i na forum internetu mianem randkowych.

Jesli chodzi o pozytywne aspekty, to jako glowng zalete zycia w pojedynke
badacze wymieniaja mozliwo$¢ kultywowania przez jednostke w realnym zyciu
wilasnego indywidualizmu poprzez zagwarantowanie sobie, w jakim§ stopniu,
poczucia wolnosci, niezaleznosci, pelnej swobody itp., a bezposrednig niejako tego
konsekwencja jest podejmowanie w petni samodzielnych decyzji bez konieczno$ci
konsultowania si¢ z partnerem/partnerkg i tym samym wzajemnych ustgpstw na
drodze konsensusu z poczuciem braku odpowiedzialnos$ci za drugiego cztowieka,
0 czym wyraznie pisze J. Czernecka'®. Za istotne w zwigzku z tym nalezy uznaé
to, iz funkcjonowanie w pojedynke wyklucza ryzyko ponoszenia psychicznych
kosztéw wynikajacych z emocjonalnego zaangazowania si¢ jednostki w intymna
relacje, co czesciej sugeruja mezczyzni niz przedstawicielki plei przeciwnej™.
Ponadto bycie singlem, w opiniach os6b realizujacych 6w styl zycia, stwarza nie-
mal niczym nieograniczone mozliwosci dla rozwoju kariery zawodowe;j i samorea-
lizacji rozpatrywanej chociazby w kontekscie rozwoju wlasnych zainteresowan.
Warto jeszcze zaznaczyé, iz realizacja owego stylu zycia stanowi optymalne pod-
toze dla pelnej swobody, jesli chodzi o preferowane formy spedzania czasu wolne-
g0 i podejmowane decyzje odnosnie kregu towarzyskiego osob w owej sferze?.
Warto wyraznie podkresli¢, iz owa wolnos¢ i swoboda sg przez niektorych ceniong

19 Tamze; J. Czernecka, Wielkomiejscy single..., s. 210.

2 E. Mandal, Kobiecos¢ i meskos¢, Wyd. Akademickie Zak, Warszawa 2003.

2L K. Palus, Zalety i wady zZycia w pojedynke w percepcji mlodych dorostych nieposiadajgcych
partnera zyciowego, ,,Roczniki Socjologii Rodziny”, t. XX: Zalety i wady Zycia w rodzinie i poza
rodzing, praca zbiorowa, red. A. Michalska, Wyd. Naukowe UAM, Poznan 2010, s. 62—63.
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warto$cia, jesli chodzi o sfere seksualng — mozliwo§¢ przelotnych romansow
i wielo$¢ partnerow seksualnych?. Niewatpliwg zaleta owego statusu jednostki
w konteks$cie sytuacji rodzinnej jest samodzielno§¢ materialna i niezalezno$¢ fi-
nansowa, czesciej doceniana przez mezczyzn anizeli kobiety, co mozna by thuma-
czy¢ funkcjonowaniem jeszcze do dzi§ w mentalno$ci spotecznej w niektérych
kregach stereotypu patriarchy ponoszacego koszty finansowe utrzymania zo-
ny/partnerki i wspolnoty rodzinnej?. J. Czernecka wskazuje na jeszcze jeden po-
zytywny tego aspekt, sugerujacy pragmatyzm badanych, a mianowicie, ze single
ptci meskiej doceniajg czesciej niz kobiety swoje poczucie odrgbnosci i niezalez-
nosci, jesli chodzi o posiadanie wlasnego mieszkania, w ktorym czujg si¢ w pelni
swobodnie, natomiast singielki uznaja za wazne to, ze nie muszg sprzataé w swo-
im wlasnym lokum po partnerze, mgzczyzni za$ najczesciej uwazaja, iz czynig to
tylko wowczas, gdy uznaja za stuszne®.

Za najbardziej istotny negatywny aspekt zycia w pojedynke, pociggajacy
za sobg niejako dalsze konsekwencje, nalezy uzna¢ wskazywany przez singli
brak bliskosci fizycznej 1 emocjonalnej (E. Erikson, piszgc o dojrzatosci do
intymnos$ci, rozpatruje owa intymnos$¢ jako zespolenie fizyczne, wigz psy-
chiczna, blisko$é i wspélnote)”. Merytorycznie zasadne wydaje sie wysuniecie
stwierdzenia, iz dalsza tego bezposrednia konsekwencja jest (deklarowane
przez owe osoby) doswiadczanie osamotnienia oraz brak poczucia bezpieczen-
stwa. To pierwsze odczuwa si¢ chociazby podczas codziennych powrotéw do
domu, podczas §wiat, wakacji czy spotkan rodzinnych badz towarzyskich,
w czasie wolnym, kiedy to wedle norm zwyczajowo przyjetych w spoteczen-
stwie jednostce na ogo6l towarzyszy osoba bliska, tj. partner/partnerka czy
maz/zona. To drugie z kolei niewatpliwie wiaze si¢ z brakiem poczucia stabili-
zacji zyciowej, ktora przynajmniej potencjalnie gwarantuje funkcjonowanie we
wspolnocie rodzinnej, na ktorej kazdemu powinno zaleze¢, aby czu¢ si¢ kom-
fortowo 1 w miarg pewnie.

Innym negatywnym aspektem wynikajagcym z obrania drogi zyciowej w poje-
dynke, niewatpliwie mniejszej wagi anizeli powyzej wzmiankowane, jest — co
sugeruje J. Czernecka — trudniejsza niz we wspodlnocie rodzinnej organizacja zycia
codziennego®®, wynikajaca chociazby z podziatu obowiazkoéw przynaleznych po-
szczegdlnym cztonkom rodziny, ktore osoba zyjaca samotnie jest zmuszona reali-
zowa¢ sama. Omawiajac niniejsze zagadnienie, nalezaloby wskazaé na presje wy-
wierang przez najblizsze otoczenie na osobe singla, chociaz by¢ moze nie zawsze,
aby znalazla partnera/partnerke. Jak shusznie zauwaza jeden ze znawcow proble-
matyki, czg$ciej doswiadczajg tego kobiety po przekroczeniu okres$lonej granicy

223, Czernecka, Wielkomiejscy single..., s. 215.

2 Tamze.

2 Tamze.

% Cyt za: L. Witkowski, Rozwdj i tozsamosé w cyklu zycia: studium koncepcji Evika H. Erik-
sona, Wyd. Warex, Torun 2000, s. 43.

% 3. Czernecka, Wielkomiejscy single..., s. 220.
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wieku anizeli mezczyzni®’. Z kolei ci ostatni, jak wskazuja wyniki empirii, trakto-
wani s np. przez najblizsze otoczenie z dystansem, a nawet pobtazliwoscia®.

Powyzej przytoczony bilans jest pozytywny, jezeli rozpatrywaé funkcjono-
wanie jednostki z perspektywy pragmatycznej — przewazaja aspekty pozytywne
nad negatywnymi. Jednakze uzasadnione wydaje si¢ stwierdzenie, iz sytuacja ta
ulega wyraznej deprecjacji w momencie uzyskania przez singla statusu ,,0s0by
w jesieni zycia”, tj. przej$cia na emeryturg, co wigze si¢ niewatpliwie z mniejsza
badz wicksza alienacja spoteczng i wigkszym stopniem doswiadczania nie tylko
poczucia osamotnienia, ale i bezsilno$ci wobec postepujacego procesu starzenia
si¢, dysfunkcji w sferze funkcjonowania organizmu i zaistnienia by¢ moze wigk-
szej jak nigdy dotad potrzeby wsparcia i opieki w chwilach trudnych ze strony
bliskiej osoby:.

Portale randkowe jako specyficzny sposéb komunikacji oséb
realizujacych styl Zycia w pojedynke — analiza wynikéw badan

Badania przeprowadzono wsrod 110 uzytkownikow portali randkowych, ta-
kich jak: edarling.pl, sympatia.pl, swatka.pl®®. Z tego pierwszego korzysta 2 mi-
liony Polakow i 13 milionéw Europejczykow™, portal sympatia.pl zyskat sobie
5 milionéw uzytkownikoéw®', natomiast ostatni z wymienionych 400 tys.*> Moz-
na zatem bez watpienia moéwi¢ o swoistym zjawisku spotecznym dystynktyw-
nym zaré6wno dla spoteczenstwa sieci, jak tez realnego w XXI w.

W badaniach wykorzystano metod¢ sondazu diagnostycznego, technike ankie-
ty, a za narzedzie postuzyt kwestionariusz ankiety udostgpniony na specjalnie
skonstruowanej na uzytek owej empirii stronie internetowej, z wyraznym zazna-
czeniem, iz skierowany jest on do zainteresowanych przedmiotem badan internau-
tow uzytkujacych wyzej wzmiankowane strony, co czyni uzyskany material ba-
dawczy wiarygodnym (kwestionariusz wypetniali ci, ktdrzy chcieli, a nie musieli
uczestniczy¢ w badaniach). Dobdr proby byt wigc celowo-losowy.

Charakterystyka badanej grupy w konteks$cie cech socjodemograficznych
przedstawiata si¢ nastepujgco:

— nie byta ona zréznicowana pod wzgledem plci, poniewaz kobiety stanowity

51,1% og6tu badanych (mgzczyzni odpowiednio: 49,1%);

7 D. Duch-Krzystoszek, Malzeristwo, seks, prokreacja [w:] Co to znaczy byé kobietg w Pol-
sce, praca zbiorowa, red. A. Titkow, H. Romanski, Wyd. IFiS PAN, Warszawa 1995, s. 176.

2 Tamze.

% patrz: B. Opyd, Portale randkowe jako przejaw dgzen socjalizacyjnych singli w opiniach
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— jesli chodzi o miejsce zamieszkania, to nieco ponad polowe stanowili miesz-
kancy miast (56,4%), mieszkancy wsi odpowiednio: 43,6%;

— uwzgledniajac kryterium wieku, mozna stwierdzi¢, iz dominowaly osoby
mlode w przedziale wiekowym 18-35 lat, stanowiace 84,3% ogétu (odpo-
wiednio przedzial wiekowy: 18-25 lat — 38,2%; 2630 lat — 32,7%; 31-35 lat
— 15,4%); rozktad procentowy wsrdd osob z pozostatych kategorii wiekowych
byl nastepujacy: 3640 lat — 7,4%; 41-45 lat — 3,6%; 46 1 wiecej lat — 2,7%;

— przyjmujac z kolei stan cywilny jako podstawg zroznicowania, to dominowali
kawalerowie/panny (86,3%), ponadto 11% ogdtu to rozwodnicy/rozwodki, zas
2,7% osoby owdowiate;

— respondenci legitymizowali si¢ wzglednie wysokim poziomem wyksztatcenia,
poniewaz 61,8% to absolwenci szkot §rednich, a 26,4% szkot wyzszych (tylko
co dziesigty ankietowany to osoba, ktéra ukonczyta tylko szkole zawodowa —
10%, a dwoch badanych miato wyksztatcenie podstawowe — 1,8%);

— jesli chodzi o status materialny, to tylko co dziesigty ankietowany okreslit go
w kategorii ,,zty”” (10%), natomiast 48,1% ogotu postrzegato go jako ,,dobry”,
a 41,9% wyrazito opinig, Ze jest on ,,przecigtny”;

— w kontekscie statusu spoleczno-zawodowego 50% ogoélu stanowily osoby
aktywne zawodowo (okreslajace sie jako pracujace, druga pod wzgledem
wielkosci podgrupe tworzyli studenci (32,7%), natomiast trzecig bezrobotni
(15,5%) (2 osoby, tj. 1,8% ogodhu to rencisci).

Nalezy uzna¢ za zasadne z perspektywy podjetego tematu przedstawienie
uzyskanych wynikow w zakresie budzetu czasu wolnego i preferowanych form
jego spedzania, a takze subiektywnego postrzegania wilasnej osoby w kontekscie
kontaktow towarzyskich.

Tabela 1. Preferowana przez singli forma spedzania czasu wolnego, N = 98 (w %)
(tyle osob zadeklarowalo, Ze posiada wolny czas)

Lp.| Preferowana forma spgdzania czasu wolnego N %
1 | Surfowanie w Internecie 26 26,5
2 | Ogladanie programow telewizyjnych 22 22,4
3 | Czytanie ksigzek, czasopism 16 16,3
4 | Spotkania ze znajomymi 14 14,3
5 |Podrézowanie 11 11,3

6 | Uprawianie sportu 9 9,2
Razem 98 100,0

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Na pytanie: czy dysponuje Pan/i czasem wolnym?, zdecydowana wigkszo$¢
respondentéw udzielita odpowiedzi twierdzacej (89,1% ogodtu), tj. 98 osob. Jesli
chodzi o budzet czasu wolnego, to ich opinie przedstawialy si¢ nastepujaco: 15,3%
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uznalo, ze ma go bardzo duzo, 65,3% stwierdzito, iz jest on wystarczajacy, nato-
miast blisko co piaty sposrdd nich (19,4%) zadeklarowat, ze ma go bardzo mato.

Preferencje badanych w zakresie form spedzania czasu wolnego przedsta-
wiaja si¢ nastepujaco: w pierwszej kolejnosci wskazali na aktywnos$¢ w interne-
cie (26,5%); zblizony odsetek sposrod ogétu w wolnym czasie oglada programy
telewizyjne (22,4%). W dalszej kolejnosci zajmujg si¢ czytaniem ksiazek i cza-
sopism (16,3%) oraz poswigcaja swoj czas znajomym (14,3%). Mozna zatem
stwierdzi¢, iz oddaja si¢ standardowym czynno$ciom niewymagajacym wickszej
aktywizacji jednostki i naktadéw finansowych.

Tabela 2. Pozycja singli z perspektywy kontaktow interpersonalnych w §wietle ich subiek-
tywnych deklaracji, N = 110 (w %)

Lp. | Pozycja singla w kregu towarzyskim w $wietle subiektywnej deklaracji N %
1 | Nie mam wigkszych problemow w kontaktach interpersonalnych 74 67,3
2 | Jestem typem samotnika, indywidualisty 21 19,1
3 | Postrzegany jestem jako tzw. dusza towarzystwa 15 13,6

Razem 110 100,0

Zrodlo: opracowanie wilasne.

Jesli chodzi o subiektywne postrzeganie swej pozycji w kregu towarzyskim,
to wigkszo$¢ ankietowanych zadeklarowala, ze nie ma wigkszych probleméw w
kontaktach towarzyskich (67,3%). Warto jednakze zauwazy¢, ze niemal co pigty
respondent wyrazil opinig: ,jestem typem samotnika, indywidualisty” (19,1%
ogo6hu), co wskazywatoby, iz osoby te maja jednak pewne trudnosci w kontaktach
interpersonalnych.

Tabela 3. Doswiadczanie przez singli poczucia osamotnienia w $wietle ich subiektywnych
deklaracji, N = 110 (w %)

Lp. Czy uwaza si¢ Pan/Pani za osobg samotng? N %
1 |Raczej nie 34 31,0
2 |Sporadycznie, od czasu do czasu, doswiadczam poczucia osamotnienia 30 27,3
3 |Raczej tak 26 23,6
4 | Zdecydowanie nie 11 10,0

5 |Zdecydowanie tak 9 8,1
Razem 110 100,0

Zrodlo: opracowanie wilasne.

W zyciu kazdego cztowieka, niezaleznie od statusu okreslanego poprzez
realizowany model zycia rodzinnego, bywaja chwile, kiedy odczuwa si¢ po-
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czucie osamotnienia, co moze wynika¢ np. z wagi zaistnialych problemoéow czy
zintensyfikowanego obecnie tempa zycia, kiedy nie zawsze nawet cztonkowie
wspolnoty domowej majg dla siebie czas. Zasadne wydaje si¢ domniemanie, iz
wiekszos¢ badanych singli to osoby deklarujgce, iz problem osamotnienia ich
nie dotyczy, o czym $wiadczy procentowy rozktad odpowiedzi: zdecydowanie
nie (10%), raczej nie (31,0%), sporadycznie, od czasu do czasu towarzyszy,
dos$wiadczam poczucia osamotnienia (27,3%). Warto jednakze podkreslic, iz
niemal co trzeci badany singiel wyraznie zasygnalizowal, iz czuje si¢ osamot-
niony — 31,7% og6lu (odpowiednio: zdecydowanie tak — §8,1%, raczej tak —
23,6%).

Tabela 4. Motywy korzystania przez singli z portali randkowych w $wietle ich opinii,
N =110 (w %)

Lp. Motywy korzystania z portali randkowych N %
1 | Aby pozna¢ nowych ludzi 39 355
2 | Aby nie czu¢ si¢ osamotnionym 33 30,0
3 | Aby znalez¢ zyciowego partnera 28 255
4 | Aby przezy¢ niezobowiazujaca przygode 5 45
5 | Dla rozrywki 3 2,7
6 | Aby sprawdzi¢ poziom wiasnej atrakcyjnos$ci 2 1,8

Razem 110 100,0

Zrbdlo: opracowanie wiasne.

— Zaden z respondentéw nie wskazat na kategorie odpowiedzi: ,, inny, jaki”.

Na podstawie rozktadu odpowiedzi mozna wnioskowac, ze powodem uzyt-
kowania portali randkowych jest dos§wiadczanie poczucia osamotnienia, poniewaz
30% ogdtu badanych singli wyrazilo opinig, iz podejmuja 6w rodzaj aktywnosci
W sieci ,,po to, aby nie czu¢ si¢ osamotnionym”, nieco wigkszy odsetek czyni to,
,»0y pozna¢ nowych ludzi” (35,5% ogotu). Kolejny motyw, na ktory wskazat co
czwarty ankietowany, to znalezienie zyciowego partnera (25,5% ogotu).

Aby uzupehi¢ uzyskany w tym przedmiocie material badawczy, skierowano
do respondentdéw nastepujace pytanie: dlaczego Pan/i zdecydowal/a si¢ na taka
forme poznawania ludzi? Wyniki prezentuje tabela 5.

Okazuje si¢, iz polowa ankietowanych przyczyn nawigzywania tego typu
kontaktow upatrywata w do$§wiadczaniu poczucia osamotnienia (52,7%). Zbli-
zony odsetek spos$rod nich uznal, Ze to nieSmiatos¢ powoduje, Zze nawigzuja
znajomosci w sieci na portalach randkowych, a 40% czyni to po to, aby ukry¢
swoje wady, co z uwagi na specyfike interakcji miedzyludzkich za posrednic-
twem internetu wydaje si¢ by¢ zrozumiale i oczywiste. Za istotne nalezy uznaé
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rowniez to, iz 37,3% badanych singli przejawia owa aktywnos$¢, poniewaz nie
jest zdolna do budowania trwatych zwigzkow, na co wyraznie wskazuje kate-
goria odpowiedzi: ,,poniewaz moje zwigzki w rzeczywistosci szybko si¢ roz-

padaja”.

Tabela 5. Motywy nawiazywania przez singli znajomosci za posrednictwem portali

randkowych, N = 110 (w %)

Lp. Przyczyny nawigzywania znajomosci na portalach randkowych N %
1 |Poniewaz jestem nieSmiata/nie§miaty 61 |555
2 |Poniewaz czuj¢ si¢ osamotniony 58 | 52,7
3 | Poniewaz moge ukry¢ swoje wady 43 | 40,0
4 | Poniewaz moje zwiazki w rzeczywistosci szybko si¢ rozpadaja 41 | 37,3
5 | Poniewaz mogg kreowac swoj wizerunek, ktory nie zawsze bylby akceptowany | 27 | 24,5
6 |Poniewaz mam zbyt mato wolnego czasu, by poznawaé ludzi poza internetem 18 | 164
7 | Poniewaz chcialbym/chciatabym przezy¢ niezobowigzujaca przygode 14 | 12,7
8 |Poniewaz potrzebuje dodatkowych bodzcow seksualnych 4 3,6

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wiyniki nie sumujg si¢ do 100% z uwagi na mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru.

Tabela 6. Zasadniczy motyw korzystania przez singli z portali randkowych a ich pozycja
W kregu towarzyskim w §wietle subiektywnych deklaracji, N = 110 (w %)

, . Osoba bez wiek- Dusza
Ogotem Samotnik .
Lp. szych problemow | towarzystwa
N % N % N % N %

1 E}c‘ﬁ poznanianowych | 39 | 355 | 3 | 143 | 20 | 392 | 7 | 466
2 | Osamotnienie 33 30,0 18 85,7 11 149 4 26,7
3 Sihe;c znalezienia partne- 28 255 3 3 27 36,5 1 6.7
g|Checprezycianieso- 1 g | 4 || 3 | 40 | 2 | 133

bowiazujacej przygody
5 | Dla rozrywki 3 2,7 - - 2 2,7 1 6,7
6 Chgc sprawdzenl.a N 2 18 B B 5 27 B B

poziomu atrakcyjnosci

Razem 110 | 100,0 21 100,0 74 100,0 15 100,0

Zrodlo: opracowanie wilasne.
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Zestawienie rezultatow w tabeli 6 wskazuje, iz uzytkowanie portali randko-
wych jako formy ucieczki przed osamotnieniem najczesciej dotyczy singli okre-
$lajacych si¢ jako samotnicy, indywidualisci (85,7%), natomiast w celach po-
znawczych owa aktywno$¢ przejawiaja osoby, co wydaje si¢ by¢ oczywiste,
niemajgce wigkszych probleméw w interakcjach z innymi (39,2%) oraz okresla-
ne, uzywajac jezyka potocznego, jako ,,dusze towarzystwa” — 46,6% (,,samotnik,
indywidualista” — 14,3%).

Tabela 7. Zasadniczy motyw korzystania przez singli z portali randkowych a ple¢, N = 110

Ogotem Kobieta Mezczyzna

- Motw N | % | N | % | N %
1 | Che¢ poznania nowych ludzi 39 335 15 26,7 24 44 4
2 | Osamotnienie 33 30,0 14 25,0 19 35,2

3 | Chgc znalezienia partnera 28 | 255 | 25 | 446 3 55

4 | Chec¢ przezycia niezobowigzujacej przygody 5 45 1 18 4 74

5 |Dlarozrywki 3 2,7 - - 3 55

6 |Che¢ sprawdzenia swojej atrakcyjnosci 2 18 1 18 1 18
Razem 110 | 100,0 | 56 |100,0| 54 | 100,0

Zrbdlo: opracowanie wiasne.

Powyzsze rezultaty wyraznie wskazuja, iz mezczyzni zdecydowanie czesciej
anizeli kobiety funkcjonujg w sieci jako uzytkownicy portali po to, by poszerzy¢
swoj krag towarzyski (odpowiednio: single — 44,4%, singielki — 26,7%), czy tez
traktujg to jako swoista forme¢ ucieczki przed doswiadczaniem poczucia osamot-
nienia (odpowiednio: 35,2% i 25%). Singielki z kolei podejmujg owa aktywno$¢
czgdciej niz mezezyzni w celu znalezienia partnera zyciowego (odpowiednio:
44,6% 1 5,5%).

Tabela 8. Czestotliwos¢ korzystania przez singli z portali randkowych, N =110

Czgstotliwo$¢ korzystania z portali randkowych N %
Kilka razy dziennie 22 20,0
Raz dziennie 16 14,4
5-6 razy w tygodniu 26 23,6
3-4 razy w tygodniu 34 31,0
1-2 razy w tygodniu 12 11,0
Razem 110 100,0

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Jezeli chodzi o liczbg portali randkowych uzytkowanych przez singli, to
26,4% og6lu ankietowanych (tj. 29 osdb) zadeklarowato, ze jest uzytkownikiem
wylacznie jednego, 51% wyrazito opinig, iz jednoczesnie funkcjonuje na dwoch,
natomiast 22,6% zaznaczyto aktywno$¢ na trzech i wigcej portalach.

Tabela 9. Rodzaj danych osobistych udostepnianych w trakcie zawierania znajomos$ci na
portalach randkowych, N = 107 (tyle osob zadeklarowalo, iz podaje swoje prawdziwe dane)

Lp.| Rodzaj danych udostgpnianych w trakcie zawierania znajomosci N %
1 | Cechy charakteru 86 78,2
2 | Numer telefonu, gadu gadu, skype, adres e-mail 56 51,0
3 | Miejsce pracy/szkoty 42 38,2
4 | Dane personalne (imig, nazwisko, data urodzenia) 38 345
5 |Informacje dotyczace wygladu 33 30,0
6 | Wszystkie powyzej wymienione 20 18,2
7 | Adres zamieszkania 18 16,4

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wiyniki nie sumujg si¢ do 100% z uwagi na mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru.

Analizujac rezultaty zawarte w tabeli 9, mozna wysuna¢ wniosek, iz naj-
wigksza wage w trakcie interakcji w sieci na portalu randkowym single przywia-
zujg do cech charakteru (78,2%). W drugiej kolejnosci za istotne uznali udostep-
nienie zapoznanej osobie danych identyfikacyjnych umozliwiajagcych kontakt
wirtualny czy audiowizualny (takich jak: numer telefonu, gadu gadu, skype,
adres e-mail — 51%), w trzeciej za$ informacji dotyczacych statusu spotecznego
rozpatrywanego w kontekscie wykonywanego zawodu (rodzaju pracy) czy ro-
dzaju aktywnosci przejawianej w sferze edukacji (rodzaju szkoty). Warto row-
niez przedstawi¢ wyniki (co wydaje si¢ istotne z omawianej perspektywy)
w kwestii tego, po jakim czasie trwania interakcji single udostepniajg zapoznanej
osobie informacje na temat wiasnej tozsamosci. Najczesciej respondenci dekla-
rowali, iz ma to miejsce po miesigcu (44% ogotu) trwania wirtualnych interakc;ji.
W drugiej kolejnosci stwierdzili, iz czynia tak po tygodniu od chwili zapoznania
si¢ (35,5%), natomiast co pigty badany odpowiedzial, iz dochodzi do tego juz
w dniu zapoznania si¢ (20,5%).

Najczesciej podejmowane przez badanych singli tematy na portalach rand-
kowych to sprawy dnia codziennego (30,0% ogoétu) oraz dotyczace przysztosci
(24,5%). Warto wyraznie podkresli¢, ze tylko co piaty ankietowany wskazat na
kategori¢ odpowiedzi: ,,0 naszych oczekiwaniach wobec potencjalnych kandyda-
tow/kandydatek na partnera/partnerke”. Ponadto dla 16,4% ogoétu respondentow
zainteresowania/hobby to istotny przedmiot owego dialogu.
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Tabela 10. Tematyka rozméw najczeSciej podejmowana przez singli na portalach randkowych,
N =110 (W %)

Lp. Tematyka rozmow N %
1 | O sprawach codziennych 33 30,0
2 | O przysztosci 27 245
3 O naszych oczekiwaniach wobec potencjalnych kandydatow/kandydatek 22 200
na partnera/partnerke
4 | O naszych zainteresowaniach/hobby 18 16,4
5 | O naszych problemach 8 7,3
6 |O seksie 2 1,8
Razem 110 100,0

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

Ankietowanym zadano pytanie nastepujacej tre$ci: czy nawigzat Pan/i bli-
ska znajomos$¢ z osobg poznang na portalu randkowym w kontekscie relacji
wirtualnych?, na ktore 67,3% ogoétu udzielito odpowiedzi twierdzacej (74 ba-
danych).

Kolejne pytanie, istotne z perspektywy podjetego tematu, brzmialo: czy
umowit si¢ Pan/i kiedy$ na spotkanie z osoba poznang na portalu randkowym?,
na ktore 49 osob, tj. 44,5% udzielito odpowiedzi twierdzacej. Uzupetieniem
w tym przedmiocie moze by¢ procentowy rozktad odpowiedzi owych 49 ankieto-
wanych, jesli chodzi o czgstotliwo$¢ owego spotkania/spotkan, ktory przedstawiat
si¢ nastgpujaco: raz — 20,4%; kilkakrotnie — 26,5%; bardzo czgsto — 53,1%.

Tabela 11. Kontakty singli ,,face to face” z osobg zapoznana za posrednictwem sieci a miejsce
zamieszkania, N = 110 (w %)

Przenoszenie kontaktow Miasto Wies Ogotem
wirtualnych do rzeczywistosci N A N o N %
Nie 28 45,2 33 68,8 61 55,5
Tak 34 54,8 15 31,2 49 44,5
Ogotem 62 100,0 48 100,0 110 100,0

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z powyzszego zestawienia (tabela 11), to mieszkancy miast
(54,8%) czgsciej anizeli osoby mieszkajgce na terenach wiejskich (31,2%) prze-
nosza znajomosci wirtualne do rzeczywisto$ci, co mozna by racjonalizowaé
wigksza anonimowoscia jednostki w miescie i zintensyfikowang kontrolag w spo-
tecznosci wiejskie;j.
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Tabela 12. Kontakty singli ,,face to face” z osoba zapoznana za posrednictwem sieci a status
spoleczno-zawodowy, N = 110 (w %)

Przenoszenie , Student/ . .
Kontaktow Ogotem wezeh Pracujacy | Bezrobotny | Rencista Emeryt
wirtualnych do
rzeczywistosci | N % N | % | N | % N % | N % | N | %
Tak 49 | 445 | 19 | 53 | 26 | 47 3 18 1 50 - -
Nie 61 | 555 | 17 | 47 | 29 | 53 | 14 | 82 1 50 - -
Razem 110 |100,0| 36 |100,0| 55 |100,0| 17 |100,0| 2 |100,0| - -

Zrédto: opracowanie wlasne.

Majac na uwadze przenoszenie znajomos$ci wirtualnych na interakcje ,,face to
face”, zauwaza sig, ze gldwnie dotyczy to osob aktywnych, tj. uczniéw/studentow
oraz osob pracujacych (warto jednakze zaznaczy¢, iz inne kategorie os6b wyod-
rebnione na podstawie powyzszego kryterium byly nieliczne, tym samym metodo-
logicznie niewlasciwe byloby poddawanie powyzszego zestawienia wynikow
analizie).

Tabela 13. Kontakty singli ,,face to face” z osoba zapoznang za posrednictwem sieci a wiek,
N =110 (w %)

Przenoszenie |  Oggtem 1825 | 26-30 | 31-35 | 3640 | 41-45 | . ‘.16 .
kontaktow do I'wigce)
rzeczywistosei | N | o4 IN| % |[N| % |[N| % [N| % [N| % |[N| %
Tak 49 | 450 [29]69,0 |11|310 (6 [550 |2 [250|1 (250 || -
Nie 61 | 550 |13]31,0 25| 69,0 |11|450 |6 | 750 | 3 | 75,0 | 3 |100,0
Razem 110 | 100,0 | 42 [100,0| 36 {100,017 |100,0| 8 |100,0| 4 [100,0| 3 |100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Rozpatrujac zagadnienie przenoszenia znajomos$ci wirtualnych do rzeczywi-
stosci a wiek badanych, zauwaza si¢, Ze najczesciej czynig to osoby najmtodsze,
tj. 18-25-latkowie (69%), co mozna by tlumaczy¢ mlodoscig oraz tzw. otwarto-
$cig na §wiat 1 przewagg orientacji impulsywnej nad racjonalng. Dos$¢ czesto
sytuacja ta dotyczy rowniez singli z przedziatu wiekowego 31-35 lat (55%, tj.
tylko 6 0sdb) oraz w kategorii wiekowej 2630 lat (31%).

Zdecydowanie czg$ciej swoje znajomosci wirtualne przenosza do rzeczywi-
stosci osoby uznajace si¢ za tzw. dusze towarzystwa (87%) czy wzglednie towa-
rzyskie (46%) niz indywidualisci/samotnicy (10%), ktorzy najprawdopodobnigj
napotykaja na bariery w kontaktach interpersonalnych (tabela 14).
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Tabela 14. Kontakty singli ,,face to face” z osoba zapoznana za posrednictwem sieci a pozycja
w kregu towarzyskim w $wietle subiektywnych deklaracji, N =110 (w %)

) Samotnik/ Osoba bez wigkszych D
Przenoszenie Ogbtem _ Samotnix problemow usza
Kkontaktow do indywidualista W kontaktach towarzystwa

rzeczywistosci

N % N % N % N %
Tak 49 45,0 2 10,0 34 46,0 13 87,0
Nie 61 55,0 19 90,0 40 54,0 2 13,0
Razem 110 100,0 21 100,0 74 100,0 15 100,0

Zrbdlo: opracowanie wiasne.

Tabela 15. Skutki spotkan singli korzystajacych z portali randkowych w §wiecie realnym,
N =49 (W %) (tyle osob przenioslo swoje kontakty wirtualne na spotkania ,,face to face”)

Lp. Skutki spotkan w rzeczywistosci N %
1 |Spotykam si¢ do tej pory 37 75,5
2 | Spotkatem/spotkatam si¢ i wycofatem sig/wycofatam 8 16,3

3 | Spotkatem/spotkatam si¢ i druga osoba si¢ wycofata 4 8,2
Razem 49 100,0

Zrodto: opracowanie wlasne.

Mozna wysung¢ stwierdzenie, iz znajomo$ci zawarte przez badanych za po-
srednictwem portali randkowych nalezy uzna¢ za wartosciowe, z ich subiektyw-
nej perspektywy, skoro az 75,5% ogoélu wyrazilo opinig, ze spotyka si¢ do tej
pory w realnej rzeczywisto$ci z 0soba poznang w taki sposob.

Tabela 16. Motywy decydujace o realnym spotkaniu singli z osobami poznanymi na portalu
randkowym, N = 49 (w %) (tyle osob przeniosto swoje kontakty wirtualne na spotkania
»face to face”)

Lp. Motywy decydujace o realnym spotkaniu N %
1 |Jej/jego osobowosc 21 42,8
2 |Jej/jego swiatopoglad, mamy podobne podejécie do zycia 9 18,4
3 | Podoba mi si¢ z wygladu, na zdjgciach 7 14,3
4 | Mamy wspolne zainteresowania 5 10,2
5 | Mieszka blisko mnie 4 8,2
6 |Jej/jego poziom wyksztalcenia 3 6,1
7 |Jej/jego status ekonomiczny - -

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Nikt nie wskazatl na kategori¢ odpowiedzi: ,,poziom zaangazowania w sprawy religijne”.
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Po raz kolejny uwidacznia sie, jak bardzo badani uzytkownicy portali rand-
kowych przywiazuja wagg nie do wizerunku partnera, ale do jego osobowosci,
poniewaz w pierwszej kolejnosci to wlasnie ona stanowi zasadniczy motyw ich
wzajemnych spotkan juz nie w sieci, ale ,,face to face”, czy tez Swiatopogladu
(18,4% ogdhu) badz zainteresowan (10,2%).

Tabela 17. Rodzaj kontaktéw utrzymywanych w $wiecie realnym przez singli zawierajacych
znajomosci na portalach randkowych, N = 49 (w %) (tyle os6b przeniosto swoje kontakty
wirtualne na spotkania ,,face to face”)

Lp. Charakter kontaktow N %
1 |Spotykamy si¢ by mito spedzi¢ czas, np. wyj$¢ do kawiarni, pubu, kina 27 55,1
2 |Spotykamy sig, by realizowaé wspoélne zainteresowania, hobby 15 30,6
3 Spotykamy si¢ po to, aby zwierza¢ si¢ sobie i rozmawia¢ o wspolnych 4 82

problemach )
4 | Spotykamy si¢ dla kontaktow seksualnych 3 6,1
Razem 49 100,0

Zrodlo: opracowanie wilasne.

Zestawienie wynikow w tabeli 17 wyraznie wskazuje, po raz kolejny, iz
wzgledy matrymonialne nie stanowig zasadniczego motywu korzystania z portali
randkowych przez badanych jego uzytkownikow, poniewaz najczesciej single
spotykaja si¢ w realnej rzeczywistosci po to, ,,by mito spedzi¢ czas, np. wyj$¢ do
kawiarni, pubu, kina” (55,1% ogotu), czy tez po to, by realizowaé wspolne zain-
teresowania’/hobby (30,6%) — mozna by to zatem rozpatrywac w kategorii prefe-
rowanej formy spedzania czasu wolnego w mitym towarzystwie.

Jezeli chodzi o uzytkowanie portali randkowych rozpatrywane w konteks$cie
potencjalnej szansy na znalezienie partnera zyciowego, to tylko 43,6% ogotu
respondentéw wyrazito pozytywng opini¢ w tym przedmiocie.

Tabela 18. Szanse znalezienia partnera zyciowego na portalu randkowym w opiniach singli,
N =110 (w %)

Szanse znalezienia partnera N %
Tak 48 43,6
Nie 28 254
Trudno powiedzieé 34 31,0
Razem 110 100,0

Zrodlo: opracowanie wilasne.

Az 65,4% sposrod ogdtu respondentow (tj. 72 osoby) poczuto si¢ oszukane
przez osobg zapoznang w sieci i wskazalo na nastgpujace tego przejawy: za-
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mieszczenie cudzego zdjecia — 50%; podanie innych cech wygladu — 34,7%;
podanie innego wieku — 4,2%; artykulacja falszywych zamiaréw wzgledem part-
nera interakcji — 9,7%; kierowanie si¢ zyskiem finansowym — 1,4%.

Zapytano rowniez o pozytywne i negatywne aspekty korzystania z portali
randkowych z perspektywy ich uzytkownikow (zob. tabele 19 i 20).

Tabela 19. Zasadnicze pozytywne aspekty wynikajace z uzytkowania portali randkowych
w opiniach singli, N = 110 (w %)

Lp. Pozytywne aspekty N %
1 |Latwiej nawigzuje si¢ kontakty osobom niesmiatym 34 31,0
2 |Fakt, iz nie jestem oceniany/oceniana po wygladzie 26 23,6
3 |Pozwala nawiaza¢ kontakty osobom samotnym 20 18,2
4 | Wygoda, oszczgdno$é czasu 18 16,4

5 |Mozliwos$¢ szybkiego zerwania kontaktu 9 8,2

6 |Mozliwos¢ wykreowania wlasnego wizerunku 3 2,6
Razem 110 100,0

Zrbdlo: opracowanie wiasne.

Za istotne, jesli chodzi o pozytywne aspekty korzystania z portali, nalezy
uzna¢ zwlaszcza dwie kategorie odpowiedzi: ,}latwiej nawigzuje si¢ kontakty
osobom nie$miatym” (31,0% ogétu); to, iz ,,nie jestem oceniany/oceniana po
wygladzie” (23,6%), co niewatpliwie utatwia kontakty osobom o niskiej samo-
ocenie, $wiadomym swych kompleksow w interakcjach ,,face to face”. Tylko
18,2% ankietowanych wyrazito opinig, iz portale randkowe ,,pozwalaja nawig-
zywa¢ kontakty osobom samotnym”, co stanowi niejako o ich istocie. Ponadto,
co wydaje si¢ oczywiste, ankietowani wskazywali na wygode 1 oszczedno$é
czasu (16,4%) jako kolejne pozytywne aspekty owej aktywnosci w sieci.

Tabela 20. Negatywne skutki wynikajace z uzytkowania portali randkowych w opiniach singli,
N =110 (W %)

Lp. Negatywne aspekty N %
1 |Brak pewnosci odnos$nie tozsamosci drugiej osoby 76 69,1
2 Zbyt d}lZg liczba uZytkoyvpik('?w upiemoili'wiajz}ca 17 155
znalezienie osoby spetniajacej moje oczekiwania
3 | Strach przed rozczarowaniem 11 10,0
4 | Brak bezposredniego kontaktu z drugg osoba 4 3,6
5 | Oszustwa internetowe 2 18
Razem 110 100,0

Zr6dto: opracowanie wiasne.
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Najcze$ciej wskazywanym przez ankietowanych negatywnym aspektem
uzytkowania portali randkowych jest brak pewnos$ci co do tozsamoS$ci partnera
interakcji (69,1% ogo6tu). Ponadto co dziesiaty respondent wymienit kategori¢
odpowiedzi: ,,strach przed rozczarowaniem”, co wydaje si¢ rOwniez wazne dla
jakosci kontaktow interpersonalnych zaréwno w $wiecie wirtualnym, ktorego
nosnikiem jest internet, jak i w rzeczywisto$ci.

Zakonczenie i wnioski

Jednym z rodzajoéw portali spotecznosciowych sg portale randkowe skiero-
wane, jak sama nazwa wskazuje, do specyficznego kregu uzytkownikow — osob,
ktére z roznych powodow poszukujg za posrednictwem sieci np. partnera zycio-
wego, czy tez ograniczaja si¢ do zawierania znajomosci z ciekawymi ludzmi,
poszerzajac swoj krag towarzyski, czy tez czynig to po to, by zmniejszy¢ poczu-
cie osamotnienia. Potwierdza to rowniez fakt, iz mniej niz potowa ankietowa-
nych wyrazita opinig, iz funkcjonujac np. na edarling.pl czy sympatia.pl, mozna
spotka¢ kogos$, z kim bedzie sie chciato spedzi¢ reszte czy czes¢ zycia. Okazuje
sie, iz tylko co czwarty badany singiel jest aktywny na jednym, a niekiedy na
kilku portalach randkowych w celach matrymonialnych, przy czym czesciej
dotyczy to kobiet niz mezczyzn, ktorzy aktywnos$¢ t¢ motywuja z kolei checia
poznania nowych 0s6b, czy tez osamotnieniem.

Przeprowadzona analiza uzyskanych rezultatow jednoznacznie wskazuje, iz
wiodace motywy, jakimi kieruja si¢ badani single aktywizujacy si¢ w owej sfe-
rze, to wilasnie poznanie kogo$. Bynajmniej nie zawsze ma to by¢ potencjalny
partner/partnerka zyciowa oraz ucieczka przed osamotnieniem. Warto zaznaczy¢,
iz zdarza si¢, iz owe kontakty wirtualne przenoszone sg do $wiata realnego, przy
czym nie s3 to tylko kregi kolezenskie, ale czesto glebsze i warto§ciowe stosun-
ki, jak np. przyjaznie. Niewatpliwie wynika¢ to moze z tematyki prowadzonych
rozméw, w trakcie ktorych poruszana jest najczesciej problematyka dnia co-
dziennego oraz plany na przyszto$¢, a w dalszej kolejnosci takze subiektywne
oczekiwania wobec osoby zastugujacej na mitosc¢ singla.

Za interesujace z poznawczego punktu widzenia nalezy uznaé to, iz badani
uzytkuja owe portale, poniewaz za posrednictwem interakcji wirtualnych prze-
zZwyciezajg swoja nieSmiatosc, czy tez kreujg swdj wizerunek, ukrywajac niekie-
dy wady swego charakteru, co nie jest mozliwe podczas statych kontaktow inter-
personalnych ,,face to face”. Single sg swiadomi wad wynikajacych z poznawa-
nia kogo$ za posrednictwem portali randkowych, wskazujac najczesciej na po-
tencjalne niebezpieczenstwo bycia oszukanym, jesli chodzi o tozsamo$¢ partnera
wirtualnych interakcji, czy tez na ryzyko przezycia rozczarowania drugg osoba,
co wydaje si¢ by¢ naturalne i oczywiste. Najcze$ciej wskazywanymi przez bada-
nych singli pozytywnymi aspektami wynikajacymi z takiego stylu komunikowa-
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nia sa: przezwyciezanie nieSmiatosci, deprecjacja znaczenia wizerunku na rzecz
osobowosci 1 oszczednos¢ czasu. Niezaleznie od tego, jaka role owe portale od-
grywaja w zyciu singli, to niewatpliwie wzbogacajg ich samotne zycie, dostar-
czajac wrazen, umozliwiajgc nawigzanie przyjazni, stanowigc tym samym
ucieczke przed osamotnieniem.

Konkludujgc, nalezy uzna¢ za zasadne stwierdzenie, iz internet, a zwtaszcza
portale spotecznosciowe, w tym randkowe, jako specyficzna forma komunikacji
miedzyludzkiej, mozna rozpatrywa¢ w kategorii swoistego mechanizmu ksztat-
towania si¢ nie tylko kontaktow towarzyskich, ale roéwniez tradycyjnej formy
zycia rodzinnego, tj. malzenstwa, jak tez tych alternatywnych, charakterystycz-
nych dla spoteczenstwa ponowoczesnego w XXI w., takich jak kohabitacja czy
zjawisko singli.
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Abstract

Altruism denotes acting for the sake of other people. It is a favor which is conscious, volun-
tary and selfless. Understood as help, altruism can be offered in different areas of a human’s life.
Its main idea relies on giving material, informational, emotional and spiritual help. It should be
emphasized that altruism is of very universal character, because its fundamental assumption is to
care for every human being regardless of their social background, culture or nationality and world
outlook. Developing altruistic patterns of behavior among children and youth may be an effective
counterbalance to the commonly encountered egoistic relations and growing indifference for the
needs of other people. The shaping of altruistic behaviors is a challenge for both parents — natural
educators, and teachers — professional educators.

Creating effective educational influence always require a just diagnosis of the start point. This
is why in this article, apart from genesis and development of altruism, the author presented opinion
of modern youth about this form of human activity. This article shows experience of young people
connected with altruism. Practical conclusion for parents and teachers, that may be a proposition to
create altruism — shaping influence on children was also presented in this research.

Key words: altruism as a value, upbringing, altruistic behaviors.

Streszczenie

Altruizm jest dziataniem na korzy$¢ drugiego czlowieka. To wyswiadczanie przystugi w spo-
sob $swiadomy, dobrowolny oraz bezinteresowny. Pomoc altruistyczna moze by¢ realizowana
w roznych sferach zycia. Warto podkresli¢, ze altruizm ma bardzo uniwersalny charakter, ponie-
waz wyraza si¢ w trosce o dobro kazdej jednostki, bez wzgledu na jej pochodzenie spoteczne,
przynalezno$¢ kulturowa, narodowa czy $wiatopoglad. Rozwijanie altruistycznych postaw dzieci
i mtodziezy moze by¢ skuteczna przeciwwaga dla petlnych egoizmu relacji mi¢dzyludzkich, dla
narastajacego we wspotczesnym $wiecie zobojetnienia na potrzeby drugiego cztowieka. Ksztatto-
wanie postaw altruistycznych jest nielatwym zadaniem, wobec realizacji ktorego staja dzi§ zardw-
no rodzice jako wychowawcy naturalni, jak i nauczyciele — wychowawcy profesjonalni.

Projektowanie skutecznych oddziatywan wychowawczych zawsze wymaga rzetelnej diagnozy
stanu wyjsciowego. Dlatego tez w tekscie tym oprocz genezy i rozwoju dziatalnosei altruistycznej
przedstawiono odniesienie wspotczesnej mtodziezy do tej formy ludzkiej aktywnosci. Ukazano takze
doswiadczenia mtodych ludzi w zakresie realizacji dziatalnosci altruistycznej. Zaprezentowano row-
niez wnioski praktyczne stanowiace dla rodzicow i nauczycieli pewna propozycje dla konstruowania
oddzialywan wychowawczych skierowanych na ksztattowanie postawy altruistyczne;.

Stowa kluczowe: warto$¢ altruizmu, wychowanie, zachowania altruistyczne.
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Introduction
Genesis and characteristics of altruism

Altruism as a notion was used for the first time in 1830 by August Comte.
The essence of this notion is supported by his famous words: “vivre pour autrui”
what means “live for other”’. It implies resignation from certain personal rights
and replacing them by the duties towards other people. In other words, it is sacri-
fice of a stronger one for a weaker one”.

Altruistic actions are closely related to pro-social behavior. E. Aronson ex-
plains that altruism is every activity which provides profits to other person and is
often connected with some personal costs held by the one who helps®. Similar
claim is the one by J. Reykowski, who understands altruism as doing somebody
a favor in a conscious, voluntary and selfless way. Altruistic actions are orga-
nized in order to give someone certain profits, while the giver sacrifices im-
portant personal goods®. Altruism means giving somebody help or support in
numerous areas: material, physical, informative, moral, motivational and emo-
tional. While describing altruism it is also vital to pay attention to its universal
character. It expresses care for every human being regardless of their social
background, culture or nationality and world outlook or religion®.

Altruism, as conscious voluntary and selfless care for other people, was for
the first time appreciated by society in the period called: the New Era (Anno
Domini). In ancient times the need to help other people was also comprehensi-
ble, however, that help was given to the members of native nation only. Altruism
was not meant for enemies, slaves nor people from different countries”.

In the era of the new European civilization, the idea of altruism found its re-
flection in Christianity. This religion implies that love for other people as such is
a significant objective of one's life and its essence of human existence. Christian-
ity puts forward the thesis that a human is born to love and this love is a com-
plete fulfillment of the potential that people possess. To continue, in most reli-
gions hatred and violence towards other people have been excluded®.

Apart from the religious value, the high rank was given to altruism by the
humanist dogmas of secular character. They were strongly related to the intellec-
tual and spiritual heritage of the Renaissance’. The humanism treasured every
human being as the one deserving respect and appreciation. The need of solidari-
ty between the suffering people and giving help to each other were highly val-

1 M. Lobocki, Altruizm [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. I, red. T. Pilch, Wyd.
Akademickie Zak, Warszawa 2003, p. 100.

2E, Aronson, Cziowiek — istota spoteczna, WN PWN, Warszawa 2001, p. 449.

3 1. Reykowski, Motywacja, postawy prospoleczne a osobowosé, PWN, Warszawa 1986, p. 27.

* M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Wyd. Impuls, Krakéw 2002, p. 85.

5 M. Lobocki, Altruizm a wychowanie, Wyd. UMCS, Lublin 2004, p. 14.

® Ibidem, p. 14-15.

" M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie..., p. 85.
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ued. Spreading these ideas shaped different forms of social care and official sup-
port from the state. They were also an important factor in fight against subjection
and abolition of racism and colonialism®.

Common goals, which united numerous humanist ideologies, were also ful-
filled by charity activities and organizations. Basic rule of such activities was
providing happiness and well-being to every human being using peaceful means,
without violence nor mayhem®.

As stated before, today's definition of altruism is connected with conscious,
voluntary and selfless help given to people in need™. Altruism may have differ-
ent forms that is why various types of it can be distinguished. As far as motiva-
tion of a human being is concerned, researchers distinguish three types of altru-
ism: altruism based on normative, empathic and egocentric motivation. Altruism
linked with normative motivation derives from conviction of involved person
that their norms connected with giving a hand to people in difficult situations are
righteous. Altruism based on emphatic motivation, is mainly a result of concern
about another person's needs and empathy as well as anxiety to give help. Going
further, egocentric altruism is characteristic for a person who is willing to receive
individual satisfaction from giving help to others. Such satisfaction is also relat-
ed to receiving material profits or is intended to gain profit for other person,
mainly because of fear of punishment or different kind of unpleasant conse-
quences in case of refusal to help™.

S. Moscovici distinguishes three types of altruism: participating, fiduciary
and normative. Participating altruism depends on cooperation of all members of
a group. Each person is engaged in generating common good. Each part of
a given society takes part in creating stability. This type of altruism can be seen
during natural disasters or manifestations. These are circumstances when people
are prone to sacrifices which they would never make in an ordinary situation.
Characteristic feature of participating altruism is a fact, that it is not directed
towards a specific person but to the whole community. The next form of altruism
is fiduciary altruism also known as anticipating altruism. Numerous researches
have shown that sadness and feeling of guilt stimulate the growth of the need to
give help to other people. It is caused by the fact that our own suffering makes us
more vulnerable to someone's else misfortune. Fiduciary altruism aims to satisfy
one's ego. In a situation when a person feels guilty, giving another person a hand
helps to cope with depression. Normative altruism, however, may be called ob-
jective altruism. Every society and culture has its own system of values that clas-

8 M. Lobocki, Altruizm a wychowanie..., p. 15.

® A. Szuster, W poszukiwaniu #rédet i wwarunkowan ludzkiego altruizmu, Wyd. Instytutu
Psychologii PAN, Warszawa 2005, p. 16.

19 M. Lobocki, Altruizm a wychowanie..., p. 10.

1 A, Golab, Normy moralne a gotowos¢ do udzielania pomocy innym [W:] Osobowosé a spo-
teczne zachowania sie ludzi, ed. J. Reykowski, KiW, Warszawa 1976, p. 235-292.
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sifies and divides behaviors into selfish and altruistic ones. Social orders make
us feel certain about other people's behaviors. It is about expectations concerning
altruistic behavior and separating them from behaviors that break norms. Clear
conscience and opinion of other people are the main factors which make every
member of society respect these norms*.

In search for different factors that determine readiness to give help, it is
worth noticing that there are certain individual markers that are the drive to pro
social behavior. J. Karylowski took a theory about individual differences within
egzo- and endocentric motivation. People with domination of endocentric moti-
vation are less able to notice the needs of others, which is caused by the fact that
they see mainly what their partner should need, and not what he really needs.
Exocentric altruists are more prone to notice and distinguish the needs of other
people. Their efforts to help may be much more adequate to the needs of partner,
because they are greatly focused on improving their (a partner's) situation and
this is the thing they are primarily concerned about™.

Presented types of altruism are not the only ones that exist. It should be em-
phasized, that none of possible types of altruism can be encountered in its pure
form, because every altruistic behavior is always connected with different driv-
ing forces, that is motivation. Predominant kind of motivation decides about the
type of altruistic behavior is characteristic for a given person.

J. Sliwak described characteristics of psychological structures of perso-
nality that are fundamental to altruistic behavior. He described the features
that build altruistic personality. According to him a person with altruistic
personality:

— has less need of social approval,

— has high social responsibility in the system of accepted norms and trusts other
people;

— is interested in social values, helping and equality is very important to them;

— does not have tendency towards manipulating;

— has higher level of moral development;

— has determined their aims in life;

— has a feeling that they direct their life;

— is influenced by religion, which has a central place in their life;

— has a feeling of control over their own behavior and decisions;

— has reasonable self-esteem and does not focus on himself/herself;

— has a low level of fear™.

Possession of these personal features is not sufficient condition for pro-
social behavior. That is why, when predicting altruistic behaviors, very important

12'3. Moscovici, Psychologia spoleczna w relacji ja— inni, WSiP, Warszawa 1998, p. 68—73.

13 B, Hajduk, E. Hajduk, O pomocy skutecznej i nieskutecznej, Wyd. Uniwersytetu Zielono-
gorskiego, Zielona Gora 2008, p. 121-122.

14 1. Sliwak, Osobowosé altruistyezna, Wyd. KUL, Lublin 2001, p. 74-75.



Altruism as an attitude desirable for society — upbringing demands 187

are conditions in which an altruist is. Many researches show that different social
factors and situations have influenced people and their decisions when helping
others is necessary.

Upbringing to altruism

Altruism is one of universal values. Shaping altruistic behaviors should
begin from describing this value to children and youth. Altruism as a value is
related to other universal values like: tolerance, carefulness, honesty, hard-
working, justice and truthfulness. It is hard to imagine an altruist who would be
indifferent to such values and would break them involuntarily. It is impossible
to call someone a real altruist, when he/she is full of respect and ready to give
help to certain people, and is intolerant and dishonest to other people at the
same time'®. That is why activities, which are in line with the idea of altruism
are often an integral condition of social and moral order. At the same time,
altruism is a significant enrichment and amplification of nearly every universal
value™.

Nowadays altruism is a vital counterbalance for growing feeling of loneli-
ness and indifference as well as disrespect and disdain for others. It should be
pointed out that we live in times of brutish wars in the world, spreading xeno-
phobia, there are millions of terminally ill people, there are the homeless and
the unemployed, elderly people unable to exist without help. Upbringing to
altruism, characterizing this value and shaping altruistic behaviors may surely
be an attempt to contradict the enlisted phenomena®’.

Upbringing to altruism in modern world is not an easy because of com-
monly occuring consumption behaviors and life choices. They rely on the ten-
dency to leading comfortable and easy lifestyle, without any ambitious objec-
tives which would require renouncement and ability to see the future in a per-
spective way. Consumption behaviors are usually connected with the fall of
moral values and dependence on material ones. It leads to nihilism, cynicism
and growing number of captivated people with tendencies to addictions like
alcohol and drugs'®. The lack of balanced family life does not strengthen altru-
istic behaviors either, especially among children and teenagers. Nowadays we
rarely encounter extended families whose members live together. Such situa-
tion in family model significantly limits the possibility of the older generations
to give help to the younger ones.

15 M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie. .., p. 89.
18 M. Lobocki, Altruizm a wychowanie..., p. 35.

7 Ibidem, p. 36.

18 Ibidem, p. 38-39.
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Because of the reasons mentioned above, the upbringing to altruism is a very
difficult task in modern world. However, it is worth trying. As a result of spread-
ing altruistic upbringing we can weaken the negative aspects of modern civiliza-
tion afflicting morality and social dynamics'®.

There is a thesis which claims that altruism in upbringing leads to normal
development of a human, a group and a society. According to S. Garczynski
“societies, in which giving help is common and generous, are more likely to
survive the life struggle than societies in which everyone takes care of them-
selves™?.

While encouraging children and youth to altruistic behaviors it is worth
trying a persuasive method. It makes young people aware of the role of selfless
help given to other people. It forms a kind of a verbal impact on the moral
awareness of youth, based on wide argumentation. At the same time a positive
reinforcement should be used, giving examples of young people involved in
altruistic behavior. An important supplement to this based on the giving an
example method, is assigning the young people a task to give help. This will
enable them to put theory into practice because without it all effort would be in
vain. Tasks connected with giving help are a reliable method of teaching altru-
ism. Effectiveness of upbringing process as well as upbringing to altruism de-
pends on ability to connect the given methods by both teachers and parents.

Basis of research

Research concerning altruistic behaviors were carried out among varied re-
search populations and by many researchers. There is quite a wide range of sci-
entific literature which describes this kind of research enterprise (the chosen
sources — qurowska21, Horbaczewski?, Szuster?®, Kanios®, Chrapek25). How-
ever, because of social changes and transformations of the human axiology, con-
nected with the growth of consumerism and egoistic attitudes in people, it is still
worthwhile to conduct this kind of research. Basing on the results arising from
them, it is possible to plan an upbringing model which encourages altruistic be-
haviors.

1 Ibidem, p. 40-41.

25, Garczynski, O dawaniu, PWN, Warszawa 1985, p. 99.

2L | E. Dabrowska, Dwa miliony wolontariuszy, ,,Edukacja i Dialog” 2002, nr 6.

22 D, Horbaczewski, Nabywanie umiejetnosci altruistycznych, ,Edukacja i Dialog” 2005,
nr 10.

B A, Szuster, W poszukiwaniu Zrédet i uwarunkowar ludzkiego altruizmu, Wyd. Instytutu
Psychologii PAN, Warszawa 2005.

2 A, Kanios, Spoleczne kompetencje studentéw do pracy w wolontariacie, Wyd. UMCS, Lu-
blin 2008.

%), Chrapek, Dzielmy si¢ mifoscig, ,,Wychowawca” 2010, nr 2.
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Effectiveness of shaping altruistic behaviors within the young is deter-
mined by proper description of the initial state — the perception of altruism by
youth and their experience connected with altruistic activity.

In relation to this, the research which had the following aims was con-
ducted:

Theoretical and cognitive aim: finding out the youth's opinion about al-
truism and determining if they have developed altruistic behaviors them-
selves;

Practical and introductory aim: finding a practical way to implement
altruism into the lives of the young, showing possibilities of shaping altruis-
tic behaviors in process of upbringing. Those conclusions may be interesting
for parents, head teachers and teachers as well as other people involved in the
process of preparing the young generations to function in the society. Conclu-
sions can be useful in the optimization of upbringing effects.

To find out how the perception of altruism functions among the young
people, how it forms and whether they have altruistic behaviors, the research
based on diagnostic survey method was made. The research was carried out
from April 2015 to June 2015. The choice of subjects was random. 100 peo-
ple — students of junior high schools in Rzeszéw took part in research. Re-
spondents are of 13 to 16 years of age. The choice of respondents at this age
is determined by the fact that those people are entering higher level of func-
tions in the society. In the immediate future they will become adults and by
their moral behavior and social sensitivity, majorly, they will be shaping rela-
tions among people in their families, at work and in wider social areas. 57%
of respondents were female and 43% — male.

The questionnaire was used as the research instrument. It contained 25
questions- and these were: structured questions, open questions and questions
which enabled respondents to suggest their own answer.

The following problems were analyzed in this research:

— What are students' opinions about altruism as a desired social behavior?
— Do respondents have altruistic behaviors? And if they do, towards who and
how they present it?

The hypothesis was following: It is assumed that the majority of asked
youth has problems with defining what altruism is, at the same time the ma-
jority of respondents believes that altruistic behavior is desirable. It is also
assumed that not many of respondents are involved in altruistic activities.

The results presented below do not contain all data gained from the re-
search. The author presents the chosen data, which is significant for verifica-
tion of research hypothesis. Because of the limitation of text’s length, not all
data was presented in charts.
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Youth towards altruism — results of research

At the beginning there was an attempt to find out how students understand
a notion “altruism”. Information on this issue were taken from the answers to the
following question: “Do you know what altruism is?”

From answers of respondents we can assume that a small number of pupils —
15%, admit that they do not know what altruism is, while 85% declare under-
standing of this notion.

Respondents were also asked to interpret the notion “altruism”. According to
the received answers they were qualified to groups:

— high level of understanding “altruism” — when a pupil gave an answer similar
to the definition which exists in literature, with three the most important factors
of this kind of behavior (conscious, voluntary and selfless help);

— medium level of understanding “altruism” — when pupil gave at least one fac-
tor of altruistic help (or gave an example of altruistic behavior);

— low level of understanding “altruism” — when pupil gave a wrong answer or
wrote that he did not understand this notion. To this group were also qualified
those pupils who said that they do understand notion, but they did not provide
any explanation.

Research results show that only 17% of the questioned students have high
level of understanding the given notion. As an example the following answers
can be quoted:

— “Altruism means to give help without hesitation, of one's own free will and
expects nothing in return”;

— “Altruism is a behavior connected with giving selfless and conscious help in
a voluntary way”.

50% of the questioned pupils have medium level of understanding “altru-
ism” and here are examples that illustrate this fact:
— “Altruism is a voluntary and selfless help”;

— “Altruism means to give help in a selfless way”.

Students who represent low level of understanding the analyzed notion were
a group of 33%. 15% of them claimed that they do not understand the given no-
tion and 18% of respondents did not take an attempt to explain “altruism”, they
defined it incorrectly or gave an evasive answer.

The questioned youth were also asked to assess altruism as a social value.
Research results are presented in diagram 1 — “Students opinions of altruism as
a social value”.
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of authonomy and individualism
60% and replaces it with giving help
to others

Diagram 1. Students opinions of altruism as a social value
Source: Results of author's researches.

The collected results show that most of the questioned people (64%) assess al-
truism as an important social value. They claim that altruism leads to social and
individual development (60%), they also admit that altruism is one of basic values
(4%). Among respondents, there were also those who believe that, unfortunately,
altruism as a value does not have great meaning in social life (29%), and even
divests human of autonomy and individualism for taking up activities for other
people (7%).

The respondents were also asked why, in their opinion, people have altruistic
behaviors. Answers are presented in diagram 2 — “Motives of altruistic behaviors
in respondents' opinion”.

79 0% -
% 0 B perceiving someone as a better

\\\\\ﬁ&% person
\\\ £l gaining prizes

11%
[ having better mood and sense

...-n-,uu
ll.\m of own value

\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\“ =

B selfless help to others

altruistic behavior does not
exist

Diagram 2. Motives of altruistic behaviors in respondents' opinion
Source: Results of author's researches.
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The analysis of the data in diagram 2 shows that most of the questioned peo-
ple (53%), believe that people take up altruistic behaviors selflessly, with noble
impulse, just because they want to give help to other people.

In opinion of 40% respondents, altruistic activities are connected with ego-
centric motives of people. It is about the desire to be perceived by the society as
a better person (24%), to have better mood and self — esteem (5%) or to gain
prize (11%). 7% of the asked people believe that altruistic activities do not exist.

To deepen the problem of altruistic behavior motives, pupils were asked an-
other question: “What in your opinion is the most common factor that makes
people act in altruistic way?” Results are presented in diagram 3 — “Factors of
altruistic behavior in youth opinion”.

O norms taught in childhood

4 situation they are in

LIcondition
H willing for a revange
O gaining a prize

O number of people in surrounding

&4 other

Diagram 3. Factors of altruistic behavior in youth opinion
Source: Results of author's researches.

Presented results show that according to predominant number of respondents
(36%), people act in altruistic way because of norms according which they were
brought up and situation they are in (22%). In respondents' opinion waiting for
areturn (15%), mood (12%), number of people around (8%) and willing to re-
ceive a prize (5%).

The young people were also asked about meaning of different social envi-
ronments in shaping altruistic behavior. In respondents' opinion the greatest in-
fluence on altruistic activities has one's family. This is what claims 54% of
youth. However, 29% believes that very important is the local environment. It
should be emphasised that 4% thinks that school is one of the most influential
social environments and plays a great role in shaping pro-social personality
among people. In results of research there was also the answer saying that:
“Nothing has influence on shaping such behavior”.
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An essential aspect of the research was to find out if youth have altruistic
behaviors, that is why in the questionnaire the following question occurred: “Do
you help other people selflessly, voluntary and consciously?”

The received answers show that most of the respondents (62%) has altruistic
behaviors, while 9% declares that they do not give such a help. Some of students
did not give any answer to this question. There were also evasive answers like:
“It depends”, “I try” or “Not always successfully”.

Young people who declared having altruistic behaviors gave the following
answers:

— “T help, because this is what my parents taught me to do”;
— “I help, because it gives me feeling of being necessary for someone”.

Respondents who does not have altruistic activities claim:

— “I do not help, I do not want to”;

— “I do not help, I do not need it”.

To make results of research complete, students were also asked to whom they
give selfless, voluntary and conscious help. From example responds given in the
questionnaire pupils could choose many options.

Results show that most of the respondents (62%) give altruistic help to the
members of their families. Frequently the youth choose to help their friends
(57%) and 29% claims that they give conscious, selfless and voluntary help to
the unknown people.

Altruistic help can be given in many different spheres. Altruism means not
only material help but also moral one or psychological support. In connection
with this fact students were asked “How do you give help selflessly, voluntary
and consciously?” Answering to this question respondents could also choose
among the given answers.

The results show that most of the respondents help other people within the
emotional sphere: by showing sympathy and cordiality — 43% and friendship —
33%. Also, students give help in the sphere of motivation: by cheering somebody
up — 41%. In the physical sphere respondents give altruistic help to the ill people
— 28%, in accidents — 30% or they help people in need (sharing food) — 15%.
Some of the respondents — 25% claim that they give money to the people in
need. Among other responds, there also occurred such as the following: “I take
part in charity activities”, “I take part in collecting food”, “I take part in activities
organized by Caritas”, “I give clothes to PCK collections”.

Summation and conclusion
Altruism is a significant social value which highly influences human behav-

ior. People can either be open to the needs of others or be focused on themselves
and on their own profits. Nowadays, altruistic behaviors is particularly important
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when dealing with the social problems such as unemployment, poverty, spread-
ing consumerism and growth of social anomalies. The final results of the re-
search show that 33% of respondents have huge problem with defining the no-
tion of altruism, while 50% present a medium level of its understanding. There-
fore, it reinforces the part of hypothesis, in which the author assumed that most
of the questioned youth has problems with defining what the term altruism really
means.

The majority of respondents (64%) recognizes the social meaning of altru-
ism as a value, which is affirmed by another assumption of hypothesis, which
says that majority of respondents perceives altruistic actions as socially desired,
however, it should be emphasized that more than 30% belittle altruism.

40% of respondents believe that egocentric motives are the cause of altruis-
tic behaviors. It means that they do not believe in selflessness and honesty. Ac-
cording to the students, important role in having altruistic behavior social norms
taught in childhood and significant place of shaping altruism is family.

In hypothesis, the author assumed that not many of the respondents are in-
volved in altruistic activities. The results show that majority of the youth claim
that they present altruistic behavior (62%), but mostly, which needs to be empha-
sized, the most frequent recipients of such behavior are members of their fami-
lies. The youth is less likely to offer help to the unknown people (29%). It is
worth noticing that respondents do not see educational institutions as important
ones in the process of upbringing and shaping altruistic behaviors. Only 4% of
pupils choose school as a place where these behaviors can be developed.

Developing and changing human behavior is a complex and difficult process
because human behaviors are determined by hierarchy of human values. The
process of their shaping starts within family and school environment. Significant
influence on the hierarchy of values have also peers and other environments,
which are not connected with neither a family nor school. It should be accentuat-
ed that family influence upon upbringing starts from the very first days of
a child's life and that is why it is so permanent. Its effectiveness depends on the
upbringing awareness of parents as natural educators. Apart from the upbringing
awareness the activity connected with the influence of upbringing on children
and youth is also significant. It refers to behaviors that can be shaped, including
altruism.

The obtained results allow to formulate some practical conclusions, showing
diversity of shaping altruistic behavior in the upbringing process. They may be
used by parents and teachers — the professional educators:

— shaping pro-social behaviors (including foundations of altruism) should start
with upbringing activities about axiology of children and youth, teaching how
to recognize values. The upbringing process needs to contain explanation of
the meaning of values in human life as well as explanation of basic notions
like: altruism, tolerance, freedom, justice, responsibility;
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— the next step in upbringing process is connected with development of emo-
tional involvement of children and youth, respect for universal values. As ex-
amples can be given important social and historical events as well as examples
of people's behavior — their loyalty to moral rules which is worth imitating;

— significant stage in creating attitude is to create situations for children and
youth in which they can develop experience of expressing pro-social behavior;

— teachers should notice that in didactic and upbringing process provided by
educational institutions, development of children is connected not only with
their intelligence but also with emotional sphere (creating basis of axiology);

— because of the power of family's influence on children it is worth developing
pedagogical culture of parents, their knowledge and abilities in the conscious
shaping axiology of children and youth;

— special attention should be paid to the necessity of setting a good example to
pupils by teachers and parents. They need to be a behavioral model showing
how to respect values and having pro-social behavior, including altruism ac-
tivities.

As the final conclusion, it is worth saying that altruism is significant as

a value in both moral and universal contexts, as well as a worthy social behavior.

It is also a vital condition of the social order and the foundation of the sense of

safety in relations between people.
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RODZINA MIEJSCEM PRACY CZLOWIEKA
NAD DOSKONALOSCIA MORALNA

THE FAMILY AS A PLACE OF A PERSON’S WORK
ON MORAL EXCELLENCE

Streszczenie

W niniejszym teks$cie skoncentrowano si¢ na doskonato$ci moralnej i rodzinie jako miejscu,
w ktorym cztowiek nad nig pracuje. Podjeto zagadnienie doskonatosci zycia, ktéora wywodzi si¢
Z warstwicowej teorii wychowania. Nastepnie uwzgledniono jej trzy podstawowe ujecia, czyli:
doskonato$¢ fundamentalna, doskonato$¢ chrzescijanska i doskonato§¢ charyzmatyczng. Catos¢
zostala osadzona w rzeczywisto$ci rodzinnej, ktéra winna wychowywaé¢ do najwyzszych wartosci,
dzigki ktéorym cztowiek moze odczytaé sens swojego zycia.

Slowa kluczowe: rodzina, doskonalo$¢ moralna, doskonato$¢ fundamentalna, doskonalo$é
chrzescijanska, doskonato$¢ charyzmatyczna.

Abstract

The present paper focused on moral excellence and the family as a place of a person’s work
on it. The questions of life excellence, the notion that stems from Stratified Theory of Education,
were raised. Next, its three substantial dimensions were taken into consideration: fundamental
excellence, Christian excellence, and charismatic excellence. All this was set in the reality of the
family who should educate its members to pursue the highest values, which could enable them to
understand the meaning of their lives.

Key words: family, moral perfection, perfection fundamental, Christian perfection, excel-
lence charismatic.

Zagadnienia wprowadzajace

Czlowiek jest istotg rodzinng i jako taka istota ,speinia swoje istnienie
w konteks$cie potrojnego odniesienia do rodziny: rodzi si¢ (w sensie narodzin
biologicznych) w sposob najbardziej godny i ludzki w rodzinie; w rodzinie,
w ktorej otrzymatl zycie (rodzinie pochodzenia), rodzi si¢ powtornie do zycia
duchowego, czlowieczego; w rodzinie, ktorg sam zaktada (w rodzinie prokrea-

LS

cyjnej), nadaje swemu zyciu ostateczny ksztatt, sens 1 wartos¢”".

1J. Wilk, Pedagogika rodziny, Lublin 2016, s. 15.
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Rodzina jest zatem miejscem formacji cztowieka, pracy nad soba,
ksztattowania postaw i szkota wszelkich cnodt. Jest wreszcie miejscem,
w ktorym cztowiek zbliza si¢ do najwyzszych wartosci i Zyjac nimi, osiaga
doskonatos¢.

W literaturze przedmiotu nie ma wielu definicji, czym jest doskonato$¢.
Z pomocg przychodza nam gléwnie nauki teologiczne. I tak w teologii ducho-
wosci pojecie doskonatosci ,,dotyczy bytu, przymiotu bytow i dziatan. Szczy-
towy poziom i kryterium miary wszelkiej doskonato$ci wigzano zawsze z Pra-
przyczyna, z Absolutem, z Bogiem. Wszystkie inne byty o tyle sg doskonate,
o ile uczestnicza, uobecniaja i odzwierciedlajg doskonato$¢ Boga. (...). Otrzy-
many dar doskonatosci bytu i dziatah stanowi jednocze$nie powolanie i zada-
nie ustawicznego rozwoju, ktéry osiaga si¢ przez doskonalenie si¢ w mitosci

e, 2
Boga, ludzi i $wiata™”.

Doskonatosc¢ zycia wyprowadzona z teorii warstwicowe;j

Ks. Z. Moscicki®, mowiac o doskonatosci zycia ludzkiego, wychodzi od
warstwicowej teorii wychowania zapoczatkowanej przez W. Flitnera, pogle-
bionej przez S. Hessena, a rozwinietej przez S. Kunowskiego. Wyro6znia pieé
okresow rozwojowych, ktorym odpowiada pieé¢ warstw psychofizycznych.
I tak najpierw ksztattuje si¢ warstwa biologiczna, a p6zniej psychologiczna,
socjologiczna, kulturologiczna i wreszcie $wiatopogladowa®.

Struktura rozwojowg warstwy biologicznej jest temperament zwigzany
z podtozem neurofizjologicznym, gruczotami dokrewnymi, z postawa uczu-
ciowa i wrodzonymi dyspozycjami.

Strukturg warstwy psychologicznej jest indywidualno$¢ stanowigca uktad
cech, dyspozycji, zainteresowan i zdolno$ci. W swych rozwazaniach ks. Z. Mo-
scicki wskazuje na to, iz ,,jedng strong indywidualnosci jest skierowanie si¢ na
wyodrgbnienie siebie od innych przez podkreslenie jakiej$ cechy specyficznej,
ktorej inni nie majg w takim stopniu, a drugim aspektem wytwarzanie okreslo-

2 W Stomka, H. Wejman, Doskonalo$¢ [w:] Leksykon duchowosci katolickiej, red. M. Chmie-
lewski, Lublin—Krakow 2002, s. 213, 215.

¥ Ks. Zygmunt Moscicki urodzit si¢ 25.04.2913 r. w Lukowie w rodzinie Edwarda i Marian-
ny. 22.08.1932 r. wstapit do Wyzszego Seminarium Duchownego w Janowie Podlaskim.
26.06.1938 r. otrzymal $wigcenia kaplanskie z rak ks. biskupa Henryka Przezdzieckiego. W 1949 r.
rozpoczat studia na Wydziale Filozofii Chrzescijanskiej KUL. Magisterium otrzymat w 1951 r. na
podstawie pracy Religia a kultura wedlug Christophera Dawsona. Doktorem filozofii zostat
W 1959 r., piszac pracg Czlowiek i kultura w historiozofii Spenglera pod kierunkiem dziekana
Wydziahu Filozofii o. prof. Alberta M. Krapca. Zmart 19.03.1988 r.

* Por. Z. Moscicki, Pojecia wstepne dotyczqce zycia wewnetrznego i duchowosci [w:] Teoria
duchowosci. Kurs zycia wewnetrznego, Lukoéw 1983, s. 1 (maszynopis w zbiorach autorki).
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nego typu psychicznego: intelektualisty, sentymentalisty, woluntarysty, altrui-
sty, intro- czy ekstrawertysty””.

Czlowiek jako istota spoteczna realizuje swe powotanie we wspolnocie
0sOb. W rzeczywisto$ci spotecznej daje siebie i swe uzdolnienia oraz czerpie
dla siebie i realizuje si¢ przez uspotecznienie. Tak wiec strukturg rozwojowa
warstwy socjologicznej jest charakter jako zespot trwatych cech i dyspozycji
psychicznych, tak wrodzonych, jak i nabytych, oraz wypracowanie nastawienia
woli w kierunku dziatania moralnego. To wlasnie charakter wnosi stabilizacje
postaw i konsekwencje dzialania wedtug przyjetych zasad®.

W spontanicznym uwrazliwieniu jednostki na warto$ci zawarte w wytwo-
rach kultury wyzszej, zwtaszcza duchowej, wyraza si¢ warstwa kulturologicz-
na. Na jej fundamencie tworzy si¢ osobowo$¢ czitowieka rozumiana przez
ks. Z. Moscickiego jako ogoét cech, jakie jednostka rozwingta w sobie, dazac do
idealu zycia zgodnie z postulatami moralnosci i zasadami $wiatopogladu.
Ksztattuje si¢ ona w odniesieniu do umitowanych ideatow i w realizowaniu
okreslonych wartosci oraz w ciaglym dialogu z osobami, dzigki ktorym docho-
dzi si¢ do zrozumienia wlasnej woli, znaczenia i powotania. Ma charakter
tworczy i rozwija sie dzieki przezywaniu wartosci duchowych’.

Najwyzsza warstwg rozwojowa jest warstwa czysto duchowa. W niej, jak
przekazuje autor, dokonuje si¢ synteza $§wiatopogladowa i dojrzewa postawa
duchowa cztowieka. ,,Rozumnos$¢ staje si¢ madroscig w szukaniu prawdy
i dobra, mys$l poglebiona metafizycznie otwiera si¢ na poznanie Boga, a wola
potaczona ze zdolnoscia wartosciowania umacnia si¢ w mitosci Najwyzszego
Dobra i dazeniu do zjednoczenia z Bogiem™®. W momencie gdy warstwa $wia-
topogladowa siegnie najwyzszych wartosci duchowych, wytwarza swoista
doskonatos¢ cztowieka, ktorej najwyzszym wyrazem jest $wigto§é®.

Ujecia doskonatos$ci moralnej wg Z. Moscickiego

Pierwszym zadaniem jest dgzenie do dojrzatosci. Praca ta zaktada pewien
ideat zycia, do jakiego cztowiek ma dazy¢ i wedle ktorego ma orientowa¢ wia-
sne dziatania. Dlatego tez méwigc o doskonatosci moralnej, nalezy uwzglednic¢
jej trzy podstawowe ujgcia, czyli: doskonato$¢ fundamentalna, doskonatosé
chrzesécijanska i doskonalo$¢ charyzmatyczna.

5 Tamze, s. 2.

® Tamze.

" Por. tamze, s. 3.

8 Tamze.

® Por. M. Parzyszek, Ksiedza Zygmunta Moscickiego harmonia miedzy duchowoscig a wychowa-
niem [w:] Biografie nauczycieli i pedagogéw, red. R. Skrzyniarz, G. Bujak, K. Kottuniewicz, Lublin
2013, s. 117-118; por. S. Kunowski, Podstawy wspolczesnej pedagogiki, Warszawa 1997, s. 164-203.
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Rodzina miejscem ksztattowania doskonatosci fundamentalnej

Dzisiaj mlodzi ludzie czgsto powtarzaja, ze zycie jest tak krotkie, ze nalezy
zy¢ calg jego pelnig. Sytuacja spoteczna na $wiecie pokazuje, jak wiele narodow
i ludéw oczekuje wyzwolenia od wojen, ucisku, przemocy, nienawisci, braku po-
rzadku. Czlowiek nie moze sta¢ w miejscu. Idzie naprzod albo si¢ cofa, tak jak
organizm nie moze zatrzymac si¢ na drodze wzrostu lub $mierci, podazajac za
glosem natury. I to jest rytm zycia biologicznego, ale rytm zycia wewnetrznego,
duchowego jest inny. Skierowany ku nieskonczonosci poznania, czynienia dobra,
ku osiggnieciu pelni doskonatosci i nieSmiertelnosci. Sokrates np. odczuwal we
wiasnym sercu daimoniona, ktory wiodt go ku prawdzie i ku dobru'®, a $w. Augu-
styn — Mistrza Wewnetrznego, ktorym jest sama zywa prawda®’. W zwiazku z tym
wolno chyba twierdzi¢, ze kazdy cztowiek ma w sobie ukrytego geniusza, ktorego
nalezy odkry¢, aby uswiadomi¢ sobie osobiste powotanie. I tu nalezy dostrzec
tajemnice glebi bytu i egzystencji, za ktore nalezy wzia¢ odpowiedzialnosé*?.

Czlowiek jako istota swiadoma wiasnych czyndow i wolna w swym dziataniu
moze rozwija¢ porzadek $wiata, ale takze moze go burzy¢. Sensownos¢ zycia
ludzkiego wyraza si¢ w takiej wspotpracy czlowieka z prawami natury, ktora
prowadzi do rozwoju tegoz zycia, do szczescia, do wolnej tworczosci. A to ozna-
cza skierowanie na wyzsza warto$¢. Dziatanie czlowieka nie jest wolne w sensie
absolutnym, poniewaz jest uzaleznione np. od stanu zdrowia, warunkéw zycia,
stanu psychicznego, ale jest wolne na tyle, ze cztowiek moze wybiera¢ rdzne

10 Najwickszym dobrem cztowieka jest panowanie nad soba (enkrateia), por. G. Reale, Stow-
nik oraz skorowidz giownych poje¢ zwigzanych z filozofig greckq [w:] Historia filozofii greckiej,
t. 5, tham. E.I. Zielinski, Lublin 2002, s. 72. Enkrateia to panowanie nad soba w stanach przyjem-
nosci i bolu, w trudnos$ciach, w naporze impulséw i namietnosci. Jest to zatem panowaniem nad
»Zwierzeea” natura czlowieka. Stanowi to istote wolnoéci cztowieka — eleutheria. Cziowiek ja
posiadajacy panuje nad wlasnym ciatem i instynktami. Z terminow: enkrateia i eleutheria Sokrates
wyprowadza pojecie autarkii, por. tamze, s. 37, czyli autonomii cnoty i cztowieka cnotliwego.
Pojecie autarkii charakteryzuja dwa aspekty: niezalezno$¢ w stosunku do potrzeb i podniet fizycz-
nych dzigki kontroli ze strony rozumu (psyche) i to, ze sam rozum wystarcza do osiagnigcia szCzg-
$cia. Panowanie nad sobg nie jest oddzielng cnota, ale podstawa wszelkich cnét (Ksenofont). Ma-
jacy ja cztowiek posiada wewnetrzne prawo, daimonion, por. tamze, s. 50; 1994, s. 331-336, umiar
i stalo$¢. Nabycie tych cech wymaga wyrzeczenia i trudu, poniewaz ,,bogowie nie udzielaja $mier-
telnym prawdziwych dobr bez trudu i uczciwego wysitku”, W. Jaeger, Paideia. Formowanie czio-
wieka greckiego, ttum. M. Plazie, H. Bednarek, Warszawa 2001, s. 606.

11 7rodtem poznania jest wnetrze czlowieka. Tu spotykamy si¢ z problemem istnienia Boga.
Statos¢, wiecznos$¢ 1 koniecznos¢ prawd prowadzi nas do wniosku, ze wyptywaja one z Boga i ze
tylko obecno$¢ Boga moze nam w petni wytlumaczy¢ fakt naszej mysli. Rzeczywistym wigc nau-
czycielem jest tylko Bog, ,,Mistrz Wewngtrzny”: Poznanie Prawdy moze nastapic¢ tylko przez
zetknigcie si¢ z nia, kto si¢ z Prawda nie styka, ten jej nie poznaje. Poniewaz Bog jest Prawda
absolutng, w procesie poznania kontakt poznajacego z Bogiem jest absolutnie konieczny.

12 por. E. Albinska, Odpowiedzialnos¢ [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red.
T. Pilch, t. III, Warszawa 2004, s. 773; Jan Pawel I, Evangelium vitae, Czgstochowa 1995; Jan Pawet II,
Mezczyzng i niewiastg stworzyl ich, Lublin 2008; Pawel VI, Humanae vitae, Wroctaw 1999.



200 MAGDALENA PARZYSZEK

mozliwosci, moze dziala¢ na swoja korzys¢, stajac si¢ lepszym czy doskonal-
szym, lub marnowaé¢ swoje mozliwosci.

Dlatego tez za najwazniejsze na tym etapie nalezy uznac takie ustawienie
woli, ktore pozwoli dobrze dziata¢, powigkszajac dobro $§wiata i wlasne szczg-
Scie, ktore w tym miejscu zaczyna si¢ schodzi¢ z rozwojem duchowej natury.

Uzasadniajgc okreslenie doskonatosci fundamentalnej, nalezy odnies¢ si¢ do
samej natury rozumnej cztowieka, ktora ,zmierza w porzadku osobistym do
rozwoju wyzszych funkcji duchowych i ich integracji, a w porzadku spotecznym
do wysokiej kultury wspotzycia, odpowiedniej tworczosci i realizacji wyzszego
porzadku spolecznego opartego na sprawiedliwosci™. Cztowiek przyjmuje jako
swoje rozne wartosci zaspokajajace jego potrzeby, tak indywidualne, jak i spo-
teczne. W zwiazku z tym nalezy wskaza¢ na tyle porzadkdéw prawidlowosci dzia-
fania, ile istnieje podstawowych dziedzin zycia i warto$ci im odpowiadajacych.

Z. Moscicki wymienia takie prawidtowosci, jak:

1. Prawidlowos¢ fizjologiczna, ktora skierowana jest na utrzymanie zdrowia,
rozwoj zycia fizycznego, obejmujaca ,,zasady higieny, normy wytrzymatosci
1 nieprzecigzania systemow trawienia, krazenia, napigcia migsni i catego uktadu
nerwowego — sposoby ¢wiczen fizycznych, metody relaksu, wypoczynku, reha-
bilitacji, leczenia itp.”**

2. Prawidtowos$¢ ekonomiczna, czyli prawidtowos¢ skierowana na dobrobyt
wlasny i innych. Winna ona polega¢ nie tylko na gromadzeniu débr material-
nych, ale takim ,,wytwarzaniu i takiej dystrybucji, by kazdy cztowiek mogt za-
spokoi¢ swoje materialne potrzeby i nie krzywdzié¢ innych”®. Tak rozumiana
prawidtowos$¢ ekonomiczna obejmuje rézne dziedziny wspolpracy, wytwarzania,
wymiany, dystrybucji, jak tez réozne zakresy wspotdziatania, np. w zakresie ro-
dziny, zwigzkéow zawodowych, spotek, wspolnoty narodowej czy miedzynaro-
dowej oraz ogolnoludzkiej. Wida¢ tu bardzo szeroko rozumiane tto spoteczne,
pewien dynamizm zwigzany z przystosowaniem do nowych warunkdéw zycia.
[to wymaga specjalnego wychowania w kierunku podejmowania dziatan pod
katem dobra wspolnego i sprawiedliwosci spotecznej, a nie pod katem wylacznie
wilasnych korzysci.

3. Prawidlowo$¢ techniczna, ktéra apeluje o potggowanie sit czlowieka
w celu skutecznej pracy, a z drugiej strony o oszczedzanie sit, czasu i srodkow,
tak by cztowiek po zaspokojeniu wtasnych potrzeb zyciowych mogt uzyskac jak
najwigcej swobodnego czasu na prace tworcza. ,,Celem zasadniczym techniki
jest usprawnienie i spotggowanie dziatan, zdobycie panowania nad przyroda,
przezwyciezanie czasu i przestrzeni, a w dalszym znaczeniu zdobycie panowania
nad sobg samym, nad zywiotami wlasnej natury poprzez rozwijanie odpowied-

18 7. Moscicki, Doskonalos¢ moraina jako osobiste zadanie czlowieka [w:] Wprowadzenie
W Zycie supraorganiczne, cz. I, Lukow 1970, s. 181.

" Tamze, s. 181-182.

' Tamze, 5. 182.
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nich sprawnos$ci. Prawidtowo$¢ techniczna oznacza optymalny sposob wykona-
nia pracy przy uzyciu dostepnych sobie narzedzi i srodkow. Te sama prace moz-
na wykona¢ z mniejszym lub wigkszym nakladem sit i czasu w zalezno$ci od
inteligencji cztowieka i zasobu $rodkéw. Ma ona duze znaczenie w wyzwalaniu
cztowieka od réznych rodzajéw ograniczen, stuzy wolnosci i panowaniu nad
okreslonymi procesami, wigze si¢ z darem umiejg¢tnosci i roztropnosci, wymaga
znajomosci narzedzi i sposobow postugiwania sie nimi”*®.

4. Prawidtowos¢ skierowana na Prawdg, umozliwiajgca cztowiekowi wspot-
prace z prawami przyrody, z innymi ludzmi w celu uporzadkowania dziedziny
poznania poprzez synteze swiatopogladowa. W tej prawidtowosci chodzi o po-
prawno$¢ logiczng wyrazajaca si¢ w tworczosci naukowej 1 kontaktach potaczo-
nych z wyrazeniem, przekazywaniem i wymiang mysli'’.

5. Prawidtowos$¢ psychicznego kontaktu i oddziatywania. Kultura wspotzy-
cia spotecznego wymaga rozpoznania charakteru ludzi, sposobéw odpowiednie-
go podejscia do nich, by ich nie zrazi¢, nie wprowadza¢ w niepokdj, a tym sa-
mym nie utrudnia¢ wspoétzycia spotecznego. Regulatorem tej prawidtowosci jest
mitos¢, zyczliwosé, uprzejmosc, otwarta postawa na potrzeby drugich potaczona
z gotowoscig stuzenia. Trzeba w tym miejscu u§wiadomic sobie, ze tu nie chodzi
tylko o kodeks przyzwoitego zachowania si¢, ale o psychologiczne prawa doty-
czace powstawania, thumienia czy roztladowywania emocji. Powierzchownos¢
w relacjach si¢ nie sprawdza, gdyz glebsze kontakty miedzy ludzmi wymagaja
otwarcia si¢ na potrzeby innych, autentycznej zyczliwos$ci, gotowosci okazania
pomocy w razie potrzeby, poszanowania sfery intymnej drugich. I to jest bardzo
trudnym zadaniem dla kazdego, poniewaz wspoélczesny czlowiek nie dojrzat
jeszcze do wyzszej kultury wspotzycia i dlatego wybiera droge izolacji'.

6. Prawidlowo$¢ prawno-organizacyjna. Z jednej strony dotyczy postepowa-
nia zgodnie z przepisami prawnymi i nadania czynno$ciom charakteru prawo-
rzadnego, a z drugiej polega na osigganiu sztuki organizowania, urzadzania,
rzadzenia, projektowania, wydawania praw. Ich celem jest przeprowadzenie
procesOw integracyjnych, a wiec jednoczenie i wigzanie osob w okres§lone orga-
nizacje, instytucje oraz wigzanie elementow rzeczowych i ideowych w konkretne
syntezy i systemy. Chodzi tu o prawidlowy sposdb postgpowania i dziatania
w okreslonym ustroju spotecznym, okreslonej instytucji lub w ramach konkretne-
go systemu prawnego lub politycznego, w ktorym cztowiek zyje i kontaktuje sie™.

7. Prawidlowo$¢ moralna skierowana na realizacj¢ Najwyzszego Dobra,
w ktorym tak jednostka, jak i spoteczno$¢ osiagaja najwyzszy stopien integracji,
doskonatosci wyrazajacej si¢ w petnej harmonii dziatan. Przywotana prawidto-
wo$¢ moralna opiera si¢ na ,,znajomosci prawa naturalnego i boskiego i na po-

16 Tamze, s. 183.

7 por. tamze, s. 183-184.
18 por. tamze, s. 184—185.
2 por. tamze, s. 185.



202 MAGDALENA PARZYSZEK

stepowaniu zgodnym z normami tego prawa. Nad prawem ludzkim stanowionym
istnieje prawo naturalne wyrazajace si¢ w rozumnym i celowym kierowaniu
naszych dziatan i czynnosci ku wyzszym wartosciom, ku sprawiedliwosci, ku
dobru ogoélnemu, ku temu wszystkiemu, co rozwija nasza rozumng nature, ulep-
sza czlowieka i jego zycie spoteczne, przynosi optymalne rozwigzanie na rzecz
dobra ogdlnego lub duchowego. (...). Prawidtowo$¢ moralna skierowana na
najwyzszy cel stanowi najwyzszg instancj¢ integracyjng dziatan cztowieka, a jej
wyktadnikiem podmiotowym jest sumienie. (...). Ta wewngtrzna busola aksjolo-
giczna jest wyrazem naturalnej tendencji cztowieka, jako istoty rozumnej, ku
realizacji wartosci, ku wewnetrznej integracji, a zarazem ku zachowaniu porzad-
ku moralnego warunkujacego rozwoj i szcze$cie duchowe czlowieka zarowno
w porzadku osobistym, jak i spotecznym. Ma ona charakter powszechny i po-
nadczasowy, bo kieruje si¢ na Dobro Najwyzsze, Transcendentne i obowiazuje
wszystkich ludzi™?.

8. Prawidlowos$¢ estetyczna zogniskowana na poznaniu i realizowaniu piek-
na, ktore bazuje na prawdzie, dobru i mitosci. To, co dobre, zjednoczone, a wigc
zintegrowane prawidlowo, nadaje zdolno$¢ promieniowania i blasku, na ktore
jest wrazliwa ludzka psychika. Prawdziwe pigkno zaktada prawde, dobro i jed-
no$¢. Jest ono wyrazem doskonatosci, a wigc pelnej integracji osobowej na
plaszczyznie moralnej i duchowej".

Dlatego mozna powiedzie¢, ze najpetniejszym cztowiekiem jest czlowiek
oddany catkowicie sluzbie najwyzszych warto$ci duchowych i osiagajacy inte-
gracje na plaszczyznie duchowej. Ow szczyt doskonalosci wymyka sie etyce
fundamentalnej opierajacej si¢ na rozumie i celach osigganych przez czlowieka.
Gdy chcemy uja¢ ideat doskonato$ci w catej rozciaglosci, nie mozemy nie
uwzgledni¢ pewnych tresci wiary, ktora nie stanowi dziedziny obcej czy ode-
rwanej od zycia, lecz doglebnie je przenika.

Rodzina miejscem ksztattowania doskonato$ci chrzescijanskie;j

Rodzina jest miejscem §wiadectwa dawanego stowem, stylem zachowania,
atmosfera w niej panujaca®. Jest miejscem odkrywania $wiata wartosci i uzna-
wania ich za wlasne, a takze rozwijania nie tylko w wymiarze cielesnym (por.
KKK 2221)%, ale takze w wymiarze duchowym (por. KDK 52). Jedng z najwyz-
szych wartosci jest sprawiedliwos¢. Realizowana w porzadku osobistym ma
stworzy¢ typ czlowieka uczciwego, spelniajacego swoje obowigzki rodzinne,

% Tamze, s. 186.

2 por. tamze, s. 186-187.

2 por, J. Wilk, Pedagogika rodziny..., s. 69-73.

2 Ppor. Jan Pawel 11, Adhortacja apostolska Familiaris consortio, 36, Wroctaw 1994.
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spoteczne, osobiste, otwartego na potrzeby drugich, a w porzadku spotecznym
ma zbudowac taki ustroj i taki system praworzadnosci, w ktorym kazdy miatby
zapewnione nalezne prawa.

Ideat zycia chrzescijanskiego sigga dalej, cho¢ bazuje na sprawiedliwosci,
uczciwosci i praworzadnosci. ,,Chodzi tutaj o podniesienie czlowieka na wyzszy
poziom zycia duchowego w oparciu o wykorzystanie glebszych potencjalnosci
ludzkiej natury duchowej i o zbawcze moce taski Bozej bedacej wyrazem od-
dziatywania niewidzialnego pola Mitoéci Bozej przenikajacej cztowieka’”.

Zycie chrzescijanskie zaklada wyzszy poziom integracji duchowej cztowie-
ka, a doskonato$¢ chrzescijanska zaklada co$ wiecej niz ideat cztowieka uczci-
wego, czyli sprawiedliwego. Przyjmuje ona oddanie si¢ Chrystusowi, tak ze
cztowiek przestaje naleze¢ do siebie, nie chce petni¢ wlasnej woli oraz przestaje
zy¢ sam. I to stanowi tajemnice Zzycia cztowieka, ktora przekracza ludzkie do-
s$wiadczenie i pojmowanie umystowe. Istota tego zycia polega ,,na nasladowaniu
Chrystusa, odrywaniu si¢ od wszystkich przywigzan, wyobrazen, pogladow,
ktore utrudniajg lub przekreslaja wewnetrzny kontakt z Chrystusem”?. I to jest
pierwszy warunek wyzwolenia ducha i zbawczego spotkania z Chrystusem.

Drugim warunkiem jest zrozumienie i uznanie kodeksu ewangelicznego,
czyli przestawienie si¢ na nowa skale wartosci, ktora wydaje si¢ by¢ paradoksal-
na. Zamiast szuka¢ dobrobytu, przyjemnosci, radosci, uznania, panowania, od-
wetu, karze szuka¢ ubostwa, ponizenia, cierpliwosci w znoszeniu przesladowan
czy shuzeniu innym.

Zatem na doskonato$¢ chrzescijanska nalezy patrze¢ przez pryzmat konkret-
nych zadan. Praca nad ich realizacja nie idzie tylko w kierunku wewnetrznym,
osobistym, ale ma wymiary horyzontalne. Zmierza bowiem do przeksztatcania
zycia i srodowiska. To pokazuje, ze doskonatos¢ osobista zostaje $cisle zwigzana
z okreslonym powotaniem zyciowym, z realizacjg zadan spotecznych, odpowie-
dzig na znaki czasu i podejmowaniem wyzwan.

Rodzina miejscem ksztattowania doskonalo$ci charyzmatyczne;j

Mito$¢ rodzinna winna by¢ bezinteresowng stuzba i oddaniem, a postawa
czynnej mitosci znajduje swoje uzasadnienie w odkrywaniu w cztowieku Chrystu-
sa. [ tu wida¢, ze przekracza ona krag rodzinny, otwierajac si¢ na wszystkich ludzi,
stajac sie szkola cnot spotecznych i wspdlnota mitosci®. Pojawia sie tu pewna
trudno$¢. Mianowicie doskonalo$¢ chrzescijanska jako zycie w milosci Boga
i blizniego nie jest czyms$ jednoznacznie okreslonym. Jest ogdlng orientacja mysli

24 7. Moscicki, Doskonato$é moraina jako osobiste zadanie cztowieka..., s. 188.

2 Tamze, s. 189.

% por. M. Parzyszek, Rodzina w nauczaniu kardynala Stefana Wyszyriskiego. Aspekt pedago-
giczny, Lublin 2013, s. 113.



204 MAGDALENA PARZYSZEK

i dziatan skierowanych na Chrystusa, ale nie ujawnia, jak nalezy Go nasladowac,
w jaki sposob realizowa¢ zasade mitoéci blizniego. Szczeg6lnie wazne jest pozna-
nie wlasnego powotania i podjgcie decyzji w czasach pewnego chaosu, w jakim
zyjemy. Dawne sposoby myslenia czy dzialania wydaja si¢ by¢ przestarzale,
a autorytety zawodne. W zwigzku z tym doskonato$¢ chrzescijanska rowniez prze-
chodzi pewien kryzys. Trudno jest pracowaé nad soba, rozbudza¢ w sobie gorli-
wos¢, znalez¢ zrozumienie dla ideatu mitosci. Zycie chrzescijanskie wymaga przy-
stosowania si¢ do nowych zadan oraz nowych czaséw i w tym co nowe — wierno-
$ci natchnieniom i powolaniu. Natchnienia te idg po linii naszych uzdolnien natu-
ralnych i zadan, jakie przed nami stoja, a domagaja si¢ ich podjecia i realizacji.
Ten rodzaj natchnienia ma charakter charyzmatyczny. Te dary (charyzmaty) okre-
$laja kierunek dziatan i sposoby wykonywania zadan. ,,Dokota tych zadan i uzdol-
nien ksztattuje si¢ linia naszego powotania zyciowego obejmujacego nie tylko
wybor okreslonego zawodu, stanu, funkcji spolecznej, ale tez i specyficzny teren
dziatan na paszczyznie Zycia religijnego, moralnego™.

W ksztaltowaniu si¢ tej doskonatosci znaczaca role odgrywa wola i zdolnos¢
rozpoznawania dobrych natchnien. Jak zauwaza Z. Moscicki, ,,nie zawsze na-
tchnienia wystepuja wyraznie ani tez nie tatwo dajg si¢ rozpoznac. Wigkszosc¢
ludzi nie odczuwa zadnych natchnien i kieruje si¢ jedynie zwyktym rozeznaniem
opartym na poczuciu obowiazku i rozsagdkowej motywacji wedtug zdobytego do-
$wiadczenia zyciowego. W sytuacji konfliktowej kieruje si¢ raczej instynktem
samoobrony, wzgledem na dobro rodziny, jej potrzeby zyciowe, ale tez i poczu-
ciem obowigzku, solidarno$ci narodowej, milosci ojczyzny. Wyczucie impulsow
duchowych i natchnien zjawia si¢ raczej w wolnej i tworczej sferze dziatania,
a zwlaszcza wtedy, gdy czlowiek umie si¢ zaglebi¢ w $wiat samych mozliwosci
tworczych, gdy wyrabia w sobie wrazliwo$¢ na warto$ci duchowe i widzi mozli-
wosci ich realizacji. Kazda tworcza i samodzielna praca wiaze si¢ z duchowymi
impulsami i natchnieniami, ktore nie musza mie¢ charakteru religijnego lub moral-
nego. Tego charakteru nabierajg one, gdy cztowiek zwraca si¢ do najwyzszych war-
toéci duchowych, gdy odczuwa ich apel i rozpoznaje mozliwosci ich realizacji”?.

Tak wigc o wartosci zycia nie decyduja sukcesy, ale postawa, wola skiero-
wana na najwyzsze wartosci. Sukcesy zyciowe zaleza od warunkow zewnetrz-
nych, ale postawa zyciowa zalezy od nas samych.

Ku podsumowaniu
Miarg wielkosci cztowieka jest postawa otwarto$ci na $wiat ducha gotowa

do najwigkszych po$wigcen. Ale poswigcenie ma swoje granice, ,,granice sen-
sownosci i wartosci, powinno by¢ kierowane roztropnoscig i poczuciem odpo-

2 7. Moscicki, Doskonatosé moralna Jjako osobiste zadanie cztowieka..., s. 197.
% Tamze, s. 198.
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wiedzialnosci za siebie i1 za innych, tak zeby w ostatecznym rozrachunku byto
kierowaniem ku zyciu, a nie ku $mierci, ku wyzwoleniu, a nie ku niewoli, ku
umocnieniu ducha, a nie ku ostabieniu. Dlatego tez ofiara z zycia wymaga pew-
nej dojrzatosci duchowej”®. W tym skierowaniu na najwyzsze wartosci odnajdu-
je cztowiek sens i warto$¢ swojego zycia, szczgscie, a tego wszystkiego moze
nauczy¢ si¢ w rodzinie. Kierunek postepu duchowego wyznacza hierarchia war-
tosci, poczynajgc od fundamentalnych, a zwracajac si¢ ku wartoSciom najwyz-
szym. Doskonatos¢ fundamentalna, jak juz zostato powiedziane, uwarunkowana
jest prawidlowo$cia dzialan obejmujacg wszystkie wazniejsze dziedziny zycia.
Sa one wyrazem konieczno$ci wspoldziatania czynnosci zyciowych w kierunku
ich podporzadkowania najwyzszemu dobru moralnemu czlowieka. Wyodrebnio-
ne powyzej osiem kierunkow prawidtowosci sktada si¢ na petnag kulture czynu
i umozliwia utworzenie pewnej syntezy prawidtowosci dziatan. Taki ideat zycia,
oparty na prawidlowos$ci dzialania, zgodny jest z zasada dobierania wlasciwych
srodkéw do celu.

Ideat Zzycia chrzescijanskiego opiera si¢ na zasadach Ewangelii i wprowa-
dzania cztowieka w lacznos¢ z Chrystusem, ktora przejawia si¢ w sposobie mo-
tywacji i orientacji opartej na wierze i mitosci. Ma on wymiar osobisty, jako ze
jest to uswiecenie wilasnego zycia, jak rowniez spoteczny, gdyz chodzi o wspot-
dziatanie.

Odczytujac znaki czasu, duch prawdziwe;j religijnosci prowadzi do doskona-
losci charyzmatycznej. Ta z jednej strony opiera si¢ na wolnych porywach ducha
i tworczych natchnieniach, a z drugiej wychodzi na spotkanie z nowym duchem
czasu i skutecznie odpowiada na pojawiajace si¢ wyzwania.
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WYCHOWANIE DO TWORCZOSCI W TEORII I PRAKTYCE
EDUKAC]JI WCZESNOSZKOLNE]

EDUCATION FOR CREATION IN THE THEORY
AND PRACTICE OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION

Streszczenie

Artykut prezentuje pokrotce histori¢ rozwoju mysli wychowania do twdrczosci, przedstawia-
jac postacie najbardziej zastuzonych polskich pedagogdéw i psychologdw, ktorzy wniesli istotny
wklad w rozwoj dyscypliny zwanej pedagogika tworczosci. W tresci zawarte sa takze odniesienia
do praktyki wychowania do tworczo$ci ze szczegdlnym uwzglednieniem edukacji wezesnoszkol-
nej. Wskazuje na uwarunkowania prawne aktualnej praktyki pedagogicznej w zakresie dzialan
rozwijajacych postawe tworcza uczniéw klas I-111 oraz prezentuje wyniki badan myslenia twor-
czego w poszczegolnych aspektach: ptynnosci, gigtkosci i oryginalno$ci myslenia oraz wrazliwos$ci
na problemy. Test badajacy zdolno§¢ myslenia tworczego zastosowano wobec 204 ucznidéw klas
III oraz 10 nauczycieli uczacych w tych klasach. Analiza badan wykazata, ze uczniowie prezentuja
$redni poziom myslenia tworczego, pomimo ze tylko w 1 klasie nauczyciel stosowat dodatkowy
program stymulujacy kreatywnos$¢ i tworczos¢ uczniow.

Stowa kluczowe: wychowanie do twdrczosci, badanie kreatywnosci, ptynnosci, gigtkoscei,
oryginalnosci myslenia w$rdd uczniow edukacji wezesnoszkolne;.

Abstract

The article presents briefly a history of the development of education for creation thought,
presenting the figures of the most distinguished Polish educators and psychologists who have
made a significant contribution to the development of the discipline called pedagogy of creativi-
ty. In the contents there are also references to the practice of education for creativity with spe-
cial emphasis on the early childhood education. I point to the legal conditions of the current
educational practices in activities developing creative attitude of pupils from classes I-Ill, and
present the results of creative thinking in different aspects: fluency, flexibility and originality of
thinking and sensitivity to the problems. The test study exploring the ability of creative thinking
was conducted amongst 204 students in 3™ classes and 10 teachers who teach in these classes.
The analysis indicated that the students represent the average level of creative thinking despite
the fact that only 1 teacher used the additional program stimulating creation and creativity of the
students.

Key words: education for creation, examination of creativity, fluency, flexibility, originality
of thinking among pupils of early childhood education.
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Wprowadzenie

Tworczos¢ jako wartos¢ w wychowaniu zaczeto w Polsce dostrzegaé juz
w potowie XX w. i1 juz wowczas znaczacy pedagodzy i psycholodzy zaczeli po-
stulowac o obecnos¢ tej istotnej wartosci w ksztatceniu. Aczkolwiek juz w okre-
sie miedzywojennym w latach 20. i 30. Kazimierz Kornitowicz we wspotpracy
z Heleng Radlinska stworzyt podwaliny koncepcji tworczosci. Wprowadzajac do
polskiej pedagogiki spotecznej pojgcie pomocy w tworzeniu, K. Kornitowicz,
jeszcze przed Carlem R. Rogersem czy Abrahamem H. Maslowem, stat si¢ pre-
kursorem rozwijania kreatywnosci wsrdd miodziezy. Postulowat, aby ksztalto-
wac¢ u miodych ludzi tworczg orientacj¢ zyciows, ktorg postrzegat jako ztozong
kategori¢ dynamiczng o charakterze procesualnym; orientacje zyciowe bedace
wypadkowa czynnikow endogennych i egzogennych, np. takich jak: motywacja,
styl poznawczy, typ osobowosci, oraz réznorodnych doswiadczen indywidual-
nych. Autor koncepcji postulowatl ksztaltowanie postaw tworczych w ramach
organizowanych warsztatow, na ktorych stosowane bytyby metody aktywizujace
i zabawowe'.

Bohdan Suchodolski® ukazywat tworczosé jako najistotniejsza forme dzia-
falnosci ludzkiej, to dzigki tworczosci zabawa staje sie ekspresja wiasnych
przezy¢ i doznan, a nie tylko standaryzowang rozrywka, a praca zyskuje nowy
sens, stajac si¢ sposobem na zycie, a nie tylko trudem i zrédtem zarobkowania.
Psycholog Zbigniew Pietrasinski propagowal wiedz¢ o tworczosci w Mysleniu
tworczym, a Jan Zborowski i Jerzy Kujawinski idee rozwijania tworczos$ci
przektadali na jezyk dzialan nauczycieli, tworzac zasady dotyczace rozwijania
tworczosci wsrod uczniow i podajac wiele ciekawych rozwigzan do zastoso-
wania w pracy pedagogicznej®. Nie sposob nie wspomnieé¢ Witolda Dobrotowi-
cza, autora jednego z pierwszych podrgcznikow z zakresu psychologii twor-
czosci®, czy Stanistawa Popka koncentrujacego si¢ gtoéwnie na zdolnosciach
i tworczosci plastycznej®.

Po okresie transformacji w Polsce wraz z upowszechnianiem idei pedagogiki
humanistycznej tematyka tworczosci zaczeta wzbudzaé coraz wigksze zaintereso-
wanie wsrod pedagogow 1 psychologow. Przytaczajac nazwiska najbardziej zastu-
zonych dla propagowania tematyki twdrczosci, nie sposob pomingé Edwarda Nec-

Y A. Cudowska, Edukacja twércza jako wspomaganie dziecka w rozwoju — mit czy rzeczywi-
stos¢? [w:] Edukacja dziecka — mity i fakty, red. E. Jaszczyszyn, J. Szada-Borzyszkowska, Biaty-
stok 2010, s. 31-33.

2 B. Suchodolski, O dziatalnosci tworczej, ,,Studia Pedagogiczne” 1976.

3 7. Pietrasinski, Mpyslenie tworcze, Warszawa 1969; J. Zborowski, Rozwijanie aktywnosci
tworczej dzieci, Warszawa 1986; J. Kujawinski, Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniow klas
poczgtkowych, Warszawa 1990.

* W. Dobrotowicz, Psychologia twérczosci w zarysie, Warszawa 1982.

5S. Popek, Analiza psychologiczna twérczosci plastycznej dzieci i mlodziezy, \Warszawa
1978.
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ki, Krzysztofa J. Szmidta® oraz w odniesieniu do kreatywnosci dzieci w mtodszym
wieku szkolnym Danuty Czelakowskiej, Renaty Stawinogi, Krystyny Bielugi’. To
tylko przyktadowo wybrane osoby wnoszace ogromny wktad w badanie procesu
tworczosci, analiz¢ czynnikow rzutujacych na poziom kreatywnosci jednostek czy
tworzenie narzedzi do badania myslenia dywergencyjnego i kreatywnosci jezyko-
wej jako wskaznika charakterystycznego dla zdolnosci myslenia tworczego. Nale-
zatoby jeszcze wspomnie¢ o testach do badania postaw tworczych, a wiec narze-
dziach badajacych szersze dyspozycje tworcze jednostki. Pierwszy to kwestiona-
riusz tworczego zachowania KANH skonstruowany przez S. Popka® oraz skala
postaw tworczych versus odtworczych stworzony przez Katarzyng Krason®.

W strong¢ praktyki — prawne uwarunkowania i programy rozwijajace
aktywno$¢ tworcza uczniéw edukacji wezesnoszkolnej

Inne podejs$cie do rozwijania tworczosci dzieci i mtodziezy mozna takze
dostrzec w zmianach, jakie nastgpily w uwarunkowaniach prawnych wyzna-
czajacych kierunki rozwoju edukacji. Najistotniejszym dokumentem, na kto-
rym opiera si¢ ksztalcenie dzieci w szkole podstawowej, jest Podstawa pro-
gramowa ksztalcenia ogolnego dla szkot podstawowych. Aktualnie obowigzu-
jaca podstawa programowa® sposrod o$miu celow ksztatcenia dla edukacji
wczesnoszkolnej w niej zawartych zaleca: ,,zapewnienie dziecku przyjaznych,
bezpiecznych i zdrowych warunkéw do nauki i zabawy, dziatania indywidual-
nego i zespolowego, rozwijania samodzielnosci, (...) ekspresji plastycznej,
muzycznej i ruchowej, aktywnos$ci badawczej oraz dzialalno$ci tworczej”.
Pierwszy tej rangi dokument wydany przez MEN, w ktorym zostato podkre-
slone znaczenie tworczej ekspresji dzieci oraz zobligowano pedagogow do
rozwijania postawy tworczej dzieci, zostat podpisany 23 grudnia 2008 r. i obo-
wigzywal od 1 wrzes$nia 2009 r. Wérod zalecanych warunkow i sposobow rea-
lizacji tresci dotyczacych edukacji w klasach I-IIl zawartych w Podstawie
programowej znajduje si¢ odniesienie do rozwijania u uczniéw uzdolnien po-
przez stwarzanie im warunkéw do ich tworczej dziatalnosci. Prawne uwarun-
kowania stajg si¢ asumptem do tworzenia nowych programow ksztalcenia kta-

® Por. E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdansk 2005; K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci,
Gdansk 2007.

" Por. D. Czelakowska, Stymulacja kreatywnosci jezykowej dzieci w wieku wezesnoszkolnym,
Krakow 2005; R. Stawinoga, Twdrczosé jezykowa dziecka w teorii i praktyce edukacyjnej, Lublin
2007; K. Bieluga, Rozpoznawanie i stymulowanie cech inteligencji oraz myslenia twérczego
w domu i szkole, Krakdéw 2009.

8 K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdansk 2007, s. 33.

® Por. K. Krason, Skala postaw twérczych versus odtwérczych. Podrecznik do testu w wersji
dla szkoly podstawowej klas I-111, Krakow 2011.

10 Rozporzadzenie MEN z dn. 30.05 2014 r., DzU z 18.06.2014, poz. 803, zat. nr 2.
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dacych nacisk na rozwijanie aktywnos$ci twdrczej ucznidw. Sposrdd progra-
méw przeznaczonych dla edukacji wczesnoszkolnej programem wychowania
do tworczo$ci s3 programy autorstwa K.J. Szmidta, J. Bonar Zywiofy: lekcje
twérczosci w nauczaniu zintegrowanym', Rozwijanie aktywnosci twérczej
dzieci J. Zborowskiego', Kolorowe zadania: éwiczenia wspierajgce rozwdj
zdolnoSci tworczych dzieci w mtodszym wieku szkolnym, czg$¢ 1 1 2 M. Toc-
kiej®®, Krok... w kierunku kreatywnosci. Program stymulowania twérczosci na
etapie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej M. Jader™, Podréze. Skarby.
Przygoda. Podrecznik i program rozwijania tworczosci, samoswiadomosci oraz
dyspozycji autokreacyjnych dzieci klas I-I1I J. Uszynskiej-Jarmoc'.

Poza wymienionymi programami nauczania wychowania do tworczosci tak-
7e te programy ksztalcenia realizowane na szczeblu edukacji wczesnoszkolnej
odnosza si¢ w mniejszym badz wickszym stopniu do ksztaltowania postawy
tworczej i rozwijania aktywnosci tworczej uczniow. Sposrdd obecnej na rynku
bogatej oferty wydawniczej analizowatam cztery programy dopuszczone przez
MEN do uzytku szkolnego, dostosowane do nowej podstawy programowej, do
ktorych naleza: Razem w szkole — program edukacji wczesnoszkolnej, ktdrego
autorkami sg J. Brzozka, K. Harmak, K. Izbinska, A. Jasiocha, W. Walenta, wy-
dawnictwa WSiP, Kolorowa klasa — program, ktérego autorkami sg A. Mitoraj-
-Hebel, K. Sirak-Stopinska, M. Jarzabek, B. Zachodny, K. Sabbo, wydawnictwa
Operon, J. Faszliszewskiej Odkrywam siebie. Ja i moja szkota oraz Nasza klasa,
ktorego autorami sa E. Misiorowska oraz C. Cyranski'®. Analizie zostaty podda-
ne tylko przyktadowe, losowo wybrane programy edukacji wczesnoszkolne;j.
Kazdy z przeanalizowanych programéw uwzglednia rozwijanie u uczniow po-
stawy tworczej, kreatywnos$ci, gdyz autorzy sa do tego zobligowani przez pod-
stawe programowa obowiazujaca od 1 wrzesnia 2009 r. Najbardziej innowacyjne
wydajg si¢ by¢ Kolorowa klasa wydawnictwa Operon i Odkrywam siebie. Ja
i moja szkota wydawnictwa MAC Edukacja. Programy te pozwalaja na usuniecie
jednej z podstawowych barier tworczoci, o ktorych pisze K. Szmidt'’, zwiaza-
nej z celami i treSciami nauczania i wychowania.

1 por, K.J. Szmidt, J. Bonar, Zywioly: lekcje twérczosci w nauczaniu zintegrowanym, \War-
szawa 1998.

12 por. J. Zborowski, Rozwijanie aktywnosci. ..

% por. M. Tocka, Kolorowe zadania: ¢wiczenia wspierajgce rozwdj zdolnosci twérczych
dzieci w mtodszym wieku szkolnym, cz. 1 12, Krakéw 2003.

¥ Por. M. Jader, Krok ...w kierunku kreatywnosci. Program stymulowania twérczosci na efa-
pie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Krakow 2005.

5 Por. J. Uszynska-Jarmoc, Podréze. Skarby. Przygoda. Podrecznik i program rozwijania
tworczosci, samoswiadomosci oraz dyspozycji autokreacyjnych dzieci klas I-111, Biatystok 2005.

8 por. S. Pusz, Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniéw klas I-111 w propozycjach aktualnych
programow ksztatcenia [W:] Odkrywanie talentow: wybrane problemy diagnozy, wspierania roz-
woju i edukacji, red. K. Bartog, A. Mach, M. Zaborniak-Sobczak, Rzeszow 2012, s. 232-237.

Y K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, GWP, Gdansk 2007, s. 199.
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Podstawa programowa i programy to elementy w istotny sposob rzutujace na
efekty procesu ksztalcenia, ale w odniesieniu do ksztattowania postawy tworczej
wazne znaczenie ma wiele innych czynnikoéw, wsrod ktorych do najwazniejszych
nalezy zaliczy¢ nauczyciela, gdyz: ,,warunkiem ksztattowania osobowosci twor-
czej dziecka jest osobowos¢ tworcza nauczyciela™®.

Tworczo$¢ wigzaca si¢ z oryginalno$cia, odchodzeniem od schematow, krea-
tywnoscig jednostki jest zarowno celem, jak i nadrzgdng wartoscia w edukacji,
takze tej na szczeblu poczatkowym. Poziom myslenia tworczego uczniow koncza-
cych edukacje wezesnoszkolng oraz zakres i sposob jego stymulacji przez nauczy-
ciela badaly w ramach seminarium magisterskiego pod moim kierunkiem Lidia
Kokoszka i Anna Kmiecik. Studentki wyrazity zgod¢ na wykorzystanie wynikow
ich badan. Badania przeprowadzono w wybranych klasach trzecich szkot podsta-
wowych na terenie wojewodztwa podkarpackiego — mie$cie Rzeszowie i1 Jasle
oraz wsiach na terenie powiatu mieleckiego 1 jasielskiego. W badaniu zmodyfiko-
wanym testem badajacym zdolno$¢ myslenia tworczego wzigto udziat 204
uczniow klas III szkot podstawowych, z czego 100 uczniow ze szkol miejskich
oraz 104 ze szkot wiejskich. Badania ankietowe zostaly przeprowadzone wsrod
nauczycieli — wychowawcow tych klas: 4 nauczycieli ze szkot miejskich oraz 6 ze
szkot wiejskich. Test sktadat si¢ z szesciu zadan, z ktorych zadania 1-3 odnosity
si¢ do ptynnosci myslenia, zadanie 4 — gigtkosci myslenia, zadania 5 i 6 — orygi-
nalno$ci mys$lenia oraz wrazliwos$ci na problemy. Maksymalna liczba punktow za
caly test wynosita 37 punktéw. Czas pracy ucznidow przeznaczony na rozwigzanie
zadan nie przekraczat 45 minut.

Do okreslenia poziomow myslenia tworczego w kazdym jego aspekcie
(plynnosci, gietkos$ci, oryginalno$ci) wyznaczono stopnie (odpowiednio do uzy-
skanej liczby punktow) obejmujace 3 poziomy myslenia tworczego: 1 poziom —
wysoki, 2 — §redni, 3 — niski. Przy tworzeniu pozioméw pod uwage wzigto sto-
pien trudnosci poszczegdlnych zadan dotyczacych danego aspektu myslenia
twoérczego.

Analiza wynikéw badan

Plynno$¢ myslenia przejawia si¢ w wytwarzaniu jak najwickszej liczby po-
mystow w jak najkrotszym czasie, taczy si¢ z tworzeniem nowych zakresow
tresciowych (badano ptynnos¢ stowna, skojarzeniowa i ekspresyjng). Uczniowie
w zadaniu pierwszym testu (ptynno$¢ stowna) mieli napisac jak najwicksza licz-
be¢ wyrazow zakonczonych sylabg ,,ta”. Wyrazy nie mogly si¢ powtarzaé. Ucz-
niowie napisali tgcznie 1358 wyrazow, Srednia to 6,65 stow wymysSlonych przez
jednego ucznia. Analizujgc wyniki ze wzgledu na $rodowisko, najwigcej wyra-

18 J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé dziecka. Teoria — rzeczywistosé — perspektywy
rozwoju, Biatystok 2003, s. 95.
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z6w zakonczonych sylaba ,.,ta” wymys$lonych przez ucznia z miasta to 18 stow,
uczacego si¢ na wsi — 25 wyrazoéw. Wérdd dziewczynek najwigcej to 22 wyrazy,
wsrod chlopcow rekord to 25. Najczesciej pojawiaty si¢ wyrazy dwusylabowe.
Do rzadziej uzywanych nalezaly wyrazy trzy- i czterosylabowe, np. luneta, ko-
bieta, szczenicta.

Kolejne zadanie dotyczylo ptynnosci skojarzeniowej — polegatlo na wypisa-
niu jak najwickszej liczby okre$len (przymiotnikéw) do podanych wyrazow:
oczy, drzewo. Lacznie uczniowie napisali 2455 skojarzen, z czego 1234 okresla-
jacych oczy, a 1221 dotyczacych opisu drzewa. Srednia wszystkich okreslen
wynosila 12 wyrazéw (przymiotnikow).

Kolejne zadanie diagnozujace ptynnos¢ ekspresyjna polegato na utworzeniu
jak najwigkszej liczby logicznych zdan trzywyrazowych, wedlug podanego wzo-
ru, w ktorych kazdy kolejny wyraz rozpoczynat si¢ wskazang litera: Z...p...k.
Srednio badani napisali po ok. 3,5 zdania; najciekawsze z nich to: Zjadlem prze-
pyszng krowke. Zofia przyniosta krolika. Zbys prowadzi kadre. Zerwatam pomi-
dora koktajlowego. Zjem pyszne kozy. Zielono pachng kwiaty. Zaraz palne kata-
marnice. Zlepitam papierowe kucyki. Zmyslitem piekng kolysanke. Najwigksza
liczba zdan utworzonych przez 1 ucznia wynosita 7, ten wynik osiggneli dwaj
uczniowie (ze szkoly miejskiej i wiejskiej). Srednia punktéw w badanej popula-
cji oscylowala w granicach 2,6 pkt na 5 mozliwych do zdobycia.

Gigtko$¢ myslenia to kolejna badana zdolno$¢ tworcza, ktéra wyraza sie po-
przez wytwarzanie roznych jakosciowo tresci, stanowi zaprzeczenie sztywnego
1 szablonowego rozumowania. Uczniowie mieli za zadanie wyszuka¢ nowe zna-
czenia dla znanych im przedmiotow: ksigzki oraz plastikowej butelki. Lacznie
wymyslili 1254 zastosowania. Srednio kazdy napisat ich okoto 6. Maksymalna
liczba pomystow (dot. tacznie ksigzki oraz plastikowej butelki) wskazanych
przez ucznidw przedstawiata si¢ nastepujaco: uczniowie w szkole miejskiej wy-
mienili maksymalnie 18 zastosowan, uczniowie ze wsi az 20. Analizujac wyniki
pod katem plci, jedna z dziewczynek podata 15 zastosowan, chlopiec — 20.
Oprocz oczywistego przeznaczenia ksigzki uczniowie podawali nietypowe: do
robienia malych domkow dla lalek, do zamrozenia, do wystania w kosmos.
W przypadku zastosowan plastikowej butelki uczniowie wymienili mniej pomy-
stow w poréwnaniu z ksigzka, jednak nie brak im pomystowosci i kreatywnosci.
Wsrod oryginalnych wymienianych jednokrotnie pojawity si¢ pomysty ciekawe
i zaskakujace, jak np.: do wykonania wiatraka, basenu dla lalek, wykonania:
tamburyna, potwora, choinki czy Marzanny czy wybuchaé nig. Wigkszo$¢ z ba-
danych (ponad 50%) w zakresie gietkosci mys$lenia uzyskata wynik pozwalajacy
na zakwalifikowanie ich na poziomie $rednim. Nie uwidocznity si¢ réznice
w zakresie gietkoSci myslenia ucznidw na poziomie $rodowiska, w ktorym
mieszkaja i uczeszezaja do szkoly, oraz uwarunkowan zwigzanych z picia.

W celu okreslenia poziomu oryginalnosci myslenia i wrazliwo$ci na pro-
blemy postuzono si¢ testem odleglych konsekwencji (zadano uczniom pytania:
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Co by bylo, gdyby ludzie umieli lata¢? Co by bylo, gdyby ludzie nie rozmawiali
ze sobg?) oraz pytaniem o problemy, jakie moga pojawi¢ si¢ podczas uzywania
kredki. W obu zadaniach przewodnim kryterium byta oryginalno$¢ i niebanal-
no$¢ odpowiedzi uczniéw, pod uwage brano liczbe wystapien danej odpowiedzi,
zmienno$¢ 1 roznorodnos¢ kierunkow myslenia (myslenie dywergencyjne),
a takze stosowno$¢ odpowiedzi do polecen.

Do odpowiedzi $wiadczacych o pomystowosci i nieschematycznosci mysle-
nia naleza m.in. takie: ludzie wlatywaliby do ostatnich pieter przez okno, tatwiej
budowatoby si¢ budynki, a trudniej zytoby sie z ludzmi, bo wszedzie by latali
i nikt nigdy by nie spacerowat, nie bytoby transportu lgdowego, a we wszystkich
domach zamiast drzwi byloby wejscie na suficie, bytoby tatwo schowa¢ si¢ przed
deszczem, wtedy ryby moglyby chodzi¢, koty nurkowac i plywac.

Na pytanie o problemy, jakie moga pojawic si¢ podczas uzywania kredki,
obok odpowiedzi najcz¢sciej wymienianej, jak: zlamanie si¢ kredki (81%), po-
jawiaty si¢ takze zaskakujace i nietypowe, np. moze si¢ wybi¢ w powietrze, moze
zwymiotowac, moze wpas¢ do butelki. Problemy wskazywane jednokrotnie sta-
nowily prawie polowe (49%) wszystkich odpowiedzi, wszystkie zatem sg orygi-
nalne. Uczniowie w zakresie oryginalnosci w wickszosci osiggneli poziom $red-
ni, jednak uwidocznity si¢ pewne nieznaczne roznice srodowiskowe — uczniowie
z miasta osiagneli wyzsze wyniki, glownie w jednej z rzeszowskich szkot,
w ktorej badaniem objeto ucznidow 2 klas. Takze w zakresie oryginalnosci my-
slenia dziewczynki maja pewng przewagg nad chtopcami, podaty wigcej zrdzni-
cowanych i niekonwencjonalnych pomystow.

Tylko 1 sposrod 10 badanych nauczycieli wskazat, ze zna i stosuje program
Zywioly: lekcje tworczosci w nauczaniu zintegrowanym stymulujacy kreatyw-
no$¢ i tworczo$¢ uczniow. Wszyscy deklarowali znajomos$¢ i stosowanie metod
i technik rozwijajacych myslenie tworcze, trudno jest jednak ocenic, czy jest to
tylko poziom deklaracji, czy tez codzienna praktyka (czg$¢ odpowiedzi bardzo
ogolna).

Podsumowanie

Kreatywno$¢, aktywno$¢ tworcza to cechy, ktére we wspotczesnym §wiecie
sg bardzo cenione i pozgdane. Kreatywne dzialanie umozliwia szukanie pomy-
stowych rozwigzan i pomaga radzi¢ sobie w nowych sytuacjach. Zdolnosci
tworcze ucznia zaczynajg si¢ ksztattowaé juz w mtodszym wieku szkolnym. Tym
samym konieczne jest odpowiednie wspomaganie, aktywizowanie dziatan
i stwarzanie sytuacji pobudzajacych rozwdj myslenia tworczego oraz zapobiega-
nie tym czynnikom, ktore go hamujg. Wczesne wsparcie tego rodzaju myslenia
umozliwi rozwdj jednostki tworczej, o szerokich horyzontach mys$lowych, wielu
kierunkach dziatan i dalekich perspektywach.
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Podsumowujac wyniki badan, stwierdzono, ze uczniowie we wszystkich za-
daniach uzyskali §rednio 23 punkty — co odpowiada poziomowi §redniemu, ten
sam poziom uzyskali w kazdym z aspektow myslenia tworczego: ptynnosci
umystowej, gietkosci myslenia oraz oryginalno$ci myslenia. Potwierdzeniem
tego jest rowniez najwigksza liczba ucznidéw, ktorzy uzyskali poziom $redni.
Istotne jest rdéwniez wskazanie, iz przyjete w badaniach jako zmienna §rodowi-
sko szkolne ucznidéw, w Swietle przeprowadzonych badan, nie warunkuje osiaga-
nego poziomu myslenia tworczego — ogdlnego, jak tez w kazdym z jego aspek-
tow. Jest to z jednej strony wynik zadowalajacy, pozwalajacy np. na zerwanie ze
stereotypowym my$leniem o niskim poziomie szkot wiejskich, ale nalezy takze
zaznaczy¢, ze czg$¢ stosunkowo wysokich wynikow osiagaja jednostki bardziej
kreatywne od wigkszosci swoich réwiesnikow. Postawa tworcza jest wazna nie
tylko w codziennosci szkolnej, ale przede wszystkim w dorostym zyciu. Potoze-
nie wigkszego nacisku na wychowanie do tworczosci jest naturalnym sposobem
przygotowania dzieci do roli ludzi aktywnych, przejawiajacych postawe nonkon-
formistyczng i potrafigcych sobie radzi¢ w szybko zmieniajacym si¢ §wiecie,
odkrywajacych nowa rzeczywisto$¢ i wznoszacych si¢ na wyzyny wilasnych
mozliwosci.
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ZNACZENIE WCZESNE] EDUKAC]I PRZYRODNICZE]

THE IMPORTANCE OF NATURAL SCIENCE LEARNING
AT EARLY STAGE OF SCHOOL EDUCATION

Streszczenie

Przedmiotem opracowania jest ukazanie znaczenia wczesnej edukacji przyrodniczej dla funk-
cjonowania cztowieka we wspolczesnym §wiecie. Przedstawiono kontekst historyczny problema-
tyki ukazujacy powszechnos$¢ doceniania wezesnej edukacji przyrodniczej juz od czaséw starozyt-
nych. Na tym tle oméwiono gtowne zatozenia wybranych wspoétczesnych systemdéw wczesnej
edukacji przyrodniczej na przyktadzie edukacji polskiej i brytyjskiej. Szczegdlna uwage zwrocono
na wdrazany w wielu krajach system edukacji STSE (Science, Technology, Society and Environ-
ment) bedacy odpowiedzig na potrzeby i zagrozenia srodowiskowe. Przeprowadzone analizy pro-
wadzg do wniosku, ze zalozenia teoretyczne i programowe wspoélczesnych systemow edukacyj-
nych na ogdt doceniajg znaczenie wczesnej edukacji przyrodniczej obejmujacej wychowanie
zdrowotne i proekologiczne. Jednak same zatozenia programowe nie sa wystarczajace, wazniejsze
jest ich wdrazanie w codziennej praktyce szkolne;j.

Wczesna wiedza przyrodnicza stanowi baze dla przysztego ksztalcenia biologicznego, bio-
technologicznego, chemicznego czy medycznego, na ktérym opiera si¢ wiele zawodow o szcze-
gblnym znaczeniu dla rozwoju cywilizacyjnego. Jest ona rdwniez bardzo wazna w ksztattowaniu
umiejetnosci radzenia sobie z zagrozeniami, jakie ta cywilizacja stwarza dla zdrowia cztowieka
i dla stanu jego $rodowiska.

Slowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, edukacja przyrodnicza, zagrozenia cywilizacyj-
ne, postawy prozdrowotne, swiadomos$¢ ekologiczna.

Abstract

The subject of this paper is the importance of early natural science education for the existence
of a human being in the modern world. A historical context of this issue, showing the universality
of appreciation of early natural science education since ancient times, was presented. On this back-
ground, the main foundations of selected modern systems of natural science education, illustrated
with an example of Polish and British education, were discussed. A particular attention was paid to
the STSE education system, adapted in many countries and being a response to the environmental
needs and hazards. The analysis leads to the conclusion that the theoretical and curriculum founda-
tions of modern educational systems generally recognize the importance of early natural science
education including pro-health and pro-ecological education. However, the sole curriculum foun-
dations are not sufficient as their application in everyday school practice is more important.
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Early natural science knowledge is the basis for the future education in the fields of biology,
biotechnology, chemistry or medicine which forms the foundations for many professions of
a particular importance for the development of civilization. It is also very important in forming the
skills of dealing with dangers, which the civilization poses to human health and to the conditions of
the environment.

Key words: early school education, natural science education, civilization hazards, pro-health
attitudes, ecological consciousness.

Wprowadzenie

Charakterystyczna i stosunkowo nowa potrzeba spoleczenstwa ponowocze-
snego jest potrzeba wiedzy i1 edukacji ekologicznej bedacej integralng czescia edu-
kacji przyrodniczej na wszystkich jej poziomach. Codzienna interakcja wspotcze-
snej cywilizacji i nauki z otaczajacym cztowieka srodowiskiem, gwattowny wzrost
populacji rodzacy rosnace zapotrzebowanie na zywno$¢, ubrania, leki, materialy
budowlane, paliwo, generujace powstawanie ciggle nowych zaktadow przemysto-
wych, produkcje srodkéw ochrony roslin i pestycydow, powoduja coraz to nowe
problemy dla srodowiska: kwasnie deszcze, skazenie powietrza, efekt cieplarniany,
szkodliwe dla otoczenia haldy odpaddéw przemystowych, dziure ozonows, smog,
skazenie wody czy niszczenie lasow tropikalnych. Dlatego tez specyfika obecnych
czasow wymaga zdobywania podczas edukacji szkolnej zar6wno czysto teoretycz-
nej wiedzy przyrodniczej i praktycznych umiejetnosci wykorzystania wiasciwosci
otaczajacej czlowieka materii, jak i kultury ekologicznej ksztattujacej sie w kon-
takcie z natura. W zwiazku z tym celem edukacji przyrodniczej jest nie tylko zda-
nie kolejnych egzamindw, lecz wytworzenie swiadomosci, dzigki ktorej obecne
i przyszte, coraz bardziej zaawansowane technologicznie, pokolenia beda trakto-
wac przyrode jak cenne dobro, ktérego odpowiednie, rozumne eksploatowanie
i ochrona majg zapewni¢ cztowiekowi harmonijne funkcjonowanie w otaczajgcym
go $wiecie. Wiedza taka zdobyta moze by¢ w glownej mierze poprzez edukacje
przyrodnicza. Jej wczesne rozpoczecie zwigksza szanse uksztaltowania trwatych
postaw prosrodowiskowych, cechujacych sie nie tylko dobrze rozwinigta kompo-
nentg poznawcza, ale rowniez pozytywnym nastawieniem emocjonalnym i goto-
woscig do zachowan korzystnych dla catej przyrody.

Kontekst historyczny edukacji przyrodniczej

Znaczenie wiedzy przyrodniczej cztowiek doceniat od zarania swojego ist-
nienia. Decydowato o tym wiele czynnikow, z ktorych dwa wydajg si¢ najwaz-
niejsze. Pierwszy z nich to naturalna ciekawo$¢ poznawcza stanowigca podstawe
rozwoju jednostkowego i gatunkowego, a drugi, moze nawet wazniejszy, to natu-
ralne ryzyko, z jakim zmaga¢ si¢ musial cztowiek pierwotny. Wprawdzie to spo-
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leczenstwa ponowoczesne zyskaty miano spoleczenstw ryzyka', ale nie mozna
przyjmowac, ze w spoteczenstwach pierwotnych bylo ono mniejsze. Wspolcze-
sny cztowiek nie potrafi obroni¢ si¢ przed tsunami, pierwotny byt bezbronny
nawet wobec pioruna. W spoteczenstwach pierwotnych ryzyko nie bylo wpraw-
dzie wytwarzane przez czlowieka, jednak musiat si¢ on z nim zmaga¢, by prze-
trwac, podobnie jak wspotcze$ni mieszkancy Ziemi.

Odwieczne zagrozenia stwarzajace ryzyko przetrwania jednostkowego
i grupowego kierowaty uwage cztowieka ku przyrodzie, rzadzacym nig prawom,
uwarunkowaniom przewidywalnych regularno$ci i nieprzewidywalnych katakli-
zmow. Tylko posiadajac taka wiedze, mozna byto probowac zmniejszaé ryzyko
stwarzane w naturalny sposob przez srodowisko przyrodnicze, a wspolczesnie
takze to ryzyko, ktére sam cztowiek generuje. W zwiazku z tym od czaséw pre-
historycznych ludzko$¢ interesowala si¢ przyroda i jej natura, zachodzacymi
w $wiecie otaczajacym cztowieka zjawiskami, a takze nieco dalszym otoczeniem
ziemi — gwiazdami i planetami. W jednej z najwczes$niejszych znanych nam cy-
wilizacji, jaka byta cywilizacja starozytnego Egiptu, wiedza przyrodnicza umoz-
liwiata poprawianie jakosci zycia poprzez leczenie chordb, budowanie mostow,
oczyszczanie metali, produkowanie kosmetykow, a nawet przewidywanie zja-
wisk, takich jak za¢mienie stonca i ksiezyca.

Edukacja w dziedzinie nauk przyrodniczych praktykowana byta réwniez w sta-
rozytnej Grecji. Juz pierwsi filozofowie, tacy jak Tales, Pitagoras czy Leukippos,
mieli wlasnych ucznidow, ktéorym przekazywali swoje koncepcje dotyczace zasad
rzadzacych $wiatem. Od okoto V w. p.n.e. matematyki, przyrody i geografii mozna
bylo uczy¢ sie, za odpowiednia optata, u wedrownych nauczycieli — sofistow?. Zato-
zona przez Platona w Atenach w 387 r. p.n.e. Akademia Platonska pozwalata na
wszechstronne ksztalcenie mtodych obywateli takze w zakresie nauk przyrodni-
czych®. Wiedza przyrodnicza, a zwlaszcza oparta na niej praktyka lecznicza, byta
rowniez ceniona w starozytnych Indiach’, a takze w starozytnych Chinach®.

W $redniowieczu edukacja w zakresie nauk przyrodniczych i $cistych, za-
rowno w wymiarze praktycznym, jak i filozoficznym, zaczela si¢ intensywnie

! A. Giddens, Socjologia, tlum. A. Szulzycka, WN PWN, Warszawa 2006, s. 51.

2 F. Cordasco, A Brief History of Education: A Handbook of Information on Greek, Roman, Medi-
eval, Renaissance and Modern Educational Practice, Lanham: Rowman and Littlefield 1976, s. 5-9.

3 A.C. Omnstein, and D.U. Levine, Foundations of education, Boston: Houghton Mifflin
Company 2008, s. 65-73.

4T. Pullaiah, Biodiversity in India, vol. 4, New Delhi: Daya Books 2006, s. 83; P. Rama Rao,
India: Science and Technology from Ancient Time to Today, “Technology in Society” 1997, 19,
s. 415-447; K.V. Sarma, Astronomy in India [in:] Encyclopaedia of the History of Science, Tech-
nology and Medicine in Non-Western Cultures (2™ ed. H. Selin), Springer 2008, s. 317-321.
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and Reflections, Cambridge: Cambridge University Press 2004, s. 244.



Znaczenie wczesnej edukacji przyrodniczej 219

rozwija¢ wraz z powstaniem pierwszych uniwersytetow, czyli od XI-XII w.
Uniwersytety sredniowieczne, na ktore wstepowali mlodzi ludzie w wieku okoto
15 lat, zapewnialy edukacje w dziedzinie teologii, prawa, ale rowniez i filozofii
(w tym filozofii przyrody) oraz medycyny. Sredniowieczna filozofia przyrody
obejmowata wyjasnianie obserwowalnych zjawisk — byla wiec prekursorska
w stosunku do obecnych nauk przyrodniczych®.

Bardzo intensywnie nauki przyrodnicze rozwijaty si¢ w krajach islamu.
Przyktadem moze by¢ Dom Madros$ci w Bagdadzie, istniejacy od IX do XIV w.,
gdzie nauczano takich nauk $cistych i przyrodniczych, jak: astronomia, matema-
tyka, rolnictwo, medycyna, chemia, zoologia i geografia, prowadzono réwniez
prace badawcze’. W IX w. zaczely sie formowaé bimarystanskie szkoly medycy-
ny islamskiej. Studenci uzyskiwali tam dyplomy uprawniajace ich do prowadze-
nia praktyki w dziedzinie medycyny islamskiej i stopien doktora nauk medycz-
nych. Astronomi¢ islamska mozna bylo studiowaé¢ na Uniwersytecie Al-Azhar
powstatym w Kairze w X w.?

Okres o$wiecenia otworzyt droge wiodaca do rozwoju nowoczesnej nauki.
Nastgpil gwattowny rozwdj takich dziedzin, jak: matematyka, fizyka i medycy-
na, opracowano taksonomi¢ biologiczna, nadano nowe znaczenie pojgciom ma-
gnetyzmu i elektrycznos$ci, wreszcie nastapilo stopniowe dojrzewanie chemii
jako dyscypliny naukowej, co umozliwilo stworzenie nowoczesnych podstaw tej
dziedziny wiedzy. W przeciwienstwie do epoki sredniowiecza, w ktorej idee
edukacji opierano na przesztosci, filozofowie, naukowcy i nauczyciele o$wiece-
nia analizowali terazniejszos¢ i wybiegali w przysztos$¢. Podkreslano znaczenie
racjonalizmu i metody naukowej w celu poprawy obecnej sytuacji i stworzenia
lepszej przysztosci. Uzywano naukowych metod obserwacji, ktore pozwalaty
odkry¢, w jaki sposob funkcjonuje otaczajacy nas §wiat oraz szerszy od niego
wszechswiat. Nauczyciele, edukujac, obserwowali dzieci, a w szczegdlnosci ich
stopien rozwoju i wybierane przez nie zabawy i zajecia, aby utozy¢ odpowiedni
program nauczania. Reformatorzy edukacji przyjmowali zalozenie, Zze nauczy-
ciele powinni opiera¢ swoja prace na zainteresowaniach i potrzebach dzieci’.
Edukacja stata si¢ dobrem powszechnie dostgpnym w wielu krajach europejskich
i azjatyckich™. Ta tendencja stawata si¢ coraz bardziej powszechna.

Romantyzm, nurt zapoczatkowany w polowie XIX w., nadatl nowy ksztatt
naukom $cistym, a co za tym idzie — ich przekazywaniu podczas procesu eduka-
¢ji. Znaczagcym wydarzeniem w rozwoju biologii byto sformutowanie teorii ewo-
lucji przez Darwina, w fizyce — rozw¢j elektrodynamiki, w matematyce — po-

& A.C. Ornstein, and D.U. Levine, Foundations of education..., s. 77-79.
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wstanie geometrii nieeuklidesowej, a w chemii powstanie nowej dziedziny tej
nauki — chemii organicznej''. Wszystkie te osiggnigcia stwarzaty nowe perspek-
tywy dla edukacji przyrodnicze;j.

Zalozenia wspotczesnej edukaciji przyrodniczej
na przyktadzie brytyjskiego i polskiego systemu edukacyjnego

Zarysowana zaledwie historia edukacji przyrodniczej obejmujaca w literaturze
cate tomy ukazuje dtuga ztozona drogg od czaséw prehistorycznych, ,.kiedy stonce
byto bogiem”, do czasow wspodtczesnych, kiedy to cztowiek poczut si¢ wiadca
wszech$wiata. Okazato si¢ jednak, ze homocentryzm jest dla ludzkos$ci nie mniej-
szym zagrozeniem niz lek przed przyroda generowany niewiedza. Zatem koniecz-
na jest dalsza droga prowadzaca nie do podporzadkowania sobie $wiata przyrody,
ale do harmonijnej z nim wspotegzystencji. Na tej drodze wazne jest nabywanie
wiedzy, ale w zintegrowanym procesie z wychowaniem proprzyrodniczym,
z ksztattowaniem kultury ekologicznej 1 $wiadomosci ekocentrycznej wyznaczaja-
cej cztowiekowi optymalne dla niego miejsce w systemie przyrody. Cele te mozna
osiagga¢ tylko poprzez odpowiednig edukacje, a jednym z podstawowych jej wy-
mogow staje si¢ wczesne jej rozpoczynanie, w okresie nazywanym przez socjolo-
gow socjalizacja pierwotna™, kiedy to internalizowane warto$ci, wzory i normy sa
najtrwalsze i w najwigkszym stopniu wplywajg na catozyciowe postawy.

Obecnie systemy edukacji w krajach rozwinigtych i wielu krajach rozwijaja-
cych si¢ tworza usystematyzowang calo$¢ programowa okre§long w odpowied-
nich dokumentach. Programy takie zawieraja elementy wiedzy przyrodniczej juz
od bardzo wczesnego momentu edukacji, czyli nawet od 6 czy 5 roku zycia.
Przyktadem moze by¢ system edukacyjny Wielkiej Brytanii, w ktorym obowiaz-
kowa edukacja trwa od 5 roku zycia. Nauka we wszystkich bezptatnych szkotach
panstwowych regulowana jest przez Narodowy program nauczania sktadajacy
si¢ z 12 przedmiotow. W sktad przedmiotu noszgcego ogdlna nazwe ,,science”
wchodzg elementy wiedzy fizycznej, chemicznej™. Pierwszy etap nauczania
przedmiotow przyrodniczych trwa od 5 do 6 roku zycia i obejmuje cztery dziaty
nauczania. Sg to: sposoby poznawania otaczajgcego Swiata, zycie i jego formy,
materialy i ich wlasciwos$ci oraz procesy fizyczne. Wymagania dla ucznia kon-
czacego ten etap edukacji to miedzy innymi: umiejetnos¢ odkrywania i rozpo-
znawania réznic i podobienstw miedzy materiatami przy uzyciu zmystow, roz-
poznawania i porownywania glownych zewnetrznych czeéci ciala u czlowieka
i innych zwierzat, uzywania prostych do§wiadczen i zrodet informacji w poszu-

M. Bossi, S. Poggi, Romanticism in Science: Science in Europe, 1790-1840, Boston, Clu-
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Znaczenie wczesnej edukacji przyrodniczej 221

kiwaniu odpowiedzi na dany problem, umiejetnos¢ opisywania ruchu obiektow
spotykanych w zyciu codziennym™.

Szescioletni etap podstawowy systemu polskiej edukacji szkolnej dzieli si¢
na dwie czesci: edukacje wczesnoszkolng i klas starszych. Pierwszy — trzyletni
zawiera kontynuacj¢ edukacji przedszkolnej rowniez w zakresie wychowania
srodowiskowego. W klasach starszych realizowany jest jeden przedmiot integru-
jacy wszystkie elementy wiedzy przyrodniczej, a dopiero na poziomie gimna-
zjalnym nastepuje zroznicowanie przedmiotowe uwzgledniajace oddzielne ucze-
nie si¢ fizyki, chemii, geografii i biologii.

Cele wczesnej edukacji przyrodniczej w systemie polskim sa adekwatne do
wspodtczesnych wymogoéw cywilizacyjnych. Uczenie si¢ przyrody, w zatozeniu,
powinno rozbudzi¢ zainteresowanie dziecka $wiatem, jego bogactwem i pigknem.
Wazne jest takze uczenie si¢ rozumienia zalezno$ci wystepujacych w swiecie przy-
rody, w tym wspodtzaleznosci cztowieka z jego sSrodowiskiem, umiejgtnosci obser-
wowania i opisywania tego $wiata, ksztalttowanie postawy chronienia siebie, ale
takze chronienia przyrody, za ktorg czlowiek staje si¢ w coraz wigkszym stopniu
odpowiedzialny ze wzgledu na posiadang wiedzg i mozliwosci dziatan spraw-
czych, w tym ze wzgledu na zagrozenia, jakie te dziatania stwarzajg dla catego
srodowiska™.

System edukacji STSE odpowiedzia na wspotczesne potrzeby
i zagrozenia srodowiskowe

W nowoczesnym $wiecie wazne jest nie tylko nauczanie podstaw wspotcze-
snej wiedzy oraz ksztattowanie swiadomosci mozliwych skutkow ingerencji czto-
wieka i wytworzonej przez niego nowoczesnej techniki w Srodowisko naturalne,
ale rowniez zrozumienie szerszego kontekstu interakcji pomiedzy nauka, techno-
logia, spoteczenstwem oraz $srodowiskiem. Osiagnigcie tego celu umozliwia prze-
kazywanie wiedzy przyrodniczej w polaczeniu z wiedza o jej wplywie na po-
szczegblne dziedziny zycia, i odwrotnie, ukazywanie kontekstow spotecznych,
ktére decydowaty lub w dalszym ciagu decyduja o kierunku rozwoju technologii
czy trendach w badaniach naukowych. Ten rodzaj nauczania wiedzy przyrodniczej
nazwany zostal edukacja przyrodniczo-technologiczno-spoteczno-srodowiskowa,
w skrocie, od anglojezycznej nazwy, STSE. Edukacja ta ma zwigksza¢ $wiado-
mos¢ dotyczaca zwiagzkow nauki i technologii z kultura, ekonomig, Zzyciem spo-
fecznym oraz polityka. Zwigzki te moga by¢ oczywiscie zarowno pozytywne, jak
i negatywne. Pozytywne wynikaja migdzy innymi z mozliwo$ci opracowywania
nowych lekow i metod terapii wydluzajacych i ratujacych zycie ludzkie oraz no-

14 .
Tamze.
By Majcher, A. Kossobudzka, T. Sadon-Osowiecka, I. Zielinska, Przyroda. Program naucza-
nia przyrody w szkole podstawowej, OPERON, Gdynia 2006, s. 6.
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wych mozliwosci komunikacji (Internet, telefonia komdrkowa) pozwalajacych na
szybka wymiane informacji i tworzenie nowych aspektow zycia kulturalnego.
Negatywny wplyw rozwoju nauki na inne dziedziny Zycia objawia si¢ migdzy
innymi masowg produkcja zywnos$ci zawierajacej niezdrowe dodatki, dopuszcza-
niem do obrotu lekéw o niedostatecznie sprawdzonym dziataniu, zanieczyszcze-
niem powietrza spowodowanym uzytkowaniem pojazdow mechanicznych, otylo-
§cig i innymi chorobami, tzw. cywilizacyjnymi®.

Edukacja STSE zawiera w sobie elementy wiedzy dotyczace zrbwnowazone-
g0 rozwoju, to znaczy uczacy si¢ powinien zrozumie¢, w jaki sposob nalezy eks-
ploatowaé zasoby naturalne, aby wystarczyly rowniez przysztym pokoleniom,
a takze musi nauczy¢ si¢ podejmowania decyzji zgodnych z wymogami ekocen-
trycznymi. Powinien on takze zrozumie¢, dlaczego i w jaki sposob decyzje doty-
czace nauki 1 technologii podejmowane s3 na szczeblu lokalnym i globalnym,
w obrebie instytucji przemystowych i naukowych. Wazne jest takze, aby poznat
znaczenie nauki w konteks$cie interesow jednostkowych i zbiorowych. Aspekt ten
dotyczy wzajemnych interakcji nauki z polityka dajacych odpowiedz na pytania,
czy dane odkrycie jest dobre, czy zte oraz kto na nim korzysta, a kto traci. W pro-
cesie nowoczesnej edukacji sSrodowiskowej uczacy si¢ powinien ponadto nabywac
umiejetnos$ci wszechstronnej oceny postepow w danej dziedzinie nauki, dostrze-
gania ich plusow i minusow, korzysci i strat, jakie moga przynies¢, umiejgtnosci
dziatania praktycznego oraz zrozumienia natury nauk przyrodniczych jako dzie-
dzin wiedzy ulegajacych ciaglym zmianom (odkrycia, wynalazki), opartych na
doswiadczeniach i obserwacjach, podlegajacych wptywom spotecznym oraz kultu-
ralnym i zaleznych od wyobrazni i kreatywnosci czlowieka.

Waznym elementem kazdego typu edukacji przyrodniczej jest bezposredni
kontakt ucznia z otaczajacym go srodowiskiem — ten typ kontaktu moze by¢
realizowany poprzez dalsze lub blizsze wycieczki, wedrowki gorskie, wspinacz-
ke, a takze gry zespolowe na §wiezym powietrzu. Ten element edukacji przyrod-
niczej znany jest jako ,,outdoor education”, czyli ,,edukacja na Swiezym powie-
trzu”. Podstawowe zatozenie ,,edukacji na §wiezym powietrzu” wyraza teza, ze
realizowana aktywnos$¢ musi stuzy¢ uczeniu si¢, nauka ta odbywa si¢ przez eks-
peryment (osobiste do§wiadczanie §wiata), poza klasg szkolng — na tonie natury,
wymaga uzycia w eksperymencie wszystkich zmyslow (uczen poznaje nature
poprzez jej wyglad, odgtosy, zapachy, ksztatty, smak, np. niektérych owocow)".
»~Edukacjg na §wiezym powietrzu” mozna wigc nazwac tak zréznicowane ak-
tywnosci, jak zdobywanie gorskich szczytow, wycieczka do sgsiadujacego ze
szkolg parku czy obserwacja motyli przez otwarte okno klasy szkolnej™.

¥ D, Hodson, Time for action: Science education for an alternative future, “International
Journal for Science Education” 2003, 25, s. 645-670.

7S, Priest, Redefining outdoor education: A matter of many relationships, “Journal of Envi-
ronmental Education” 1986, 17, s. 13-15.

18 http://www.ericdigests.org/pre-923/outdoor.htm, dostep: 25.10.2016.



Znaczenie wczesnej edukacji przyrodniczej 223

,»Edukacja na $wiezym powietrzu” wiaczona jest do programu nauki
przedmiotéw przyrodniczych w wigkszosci krajow rozwinietych i rozwijaja-
cych sig, jednak zakres i sposob jej realizacji jest rozny z uwagi na dostepne
srodki, przygotowanie nauczycieli czy oczekiwania rodzicoOw uczniow, a takze
zalecenia zewngtrzne. Kraje, w ktorych ten rodzaj edukacji wroséniety jest naj-
silniej w program nauczania przyrody, to: Stany Zjednoczone, Australia oraz
Wielka Brytania™. W Wielkiej Brytanii centra ,,edukacji na $wiezym powie-
trzu” obecne byly przy kazdej jednostce edukacyjnej juz w latach osiemdzie-
sigtych, a niedawno — w 2005 r. — Komitet do spraw Edukacji przy Brytyjskim
Parlamencie wezwat rzad do wigkszej dbatosci o upowszechnianie tego rodza-
ju edukacji®. Odpowiedzia rzadu bylo zwigkszenie $rodkoéw na ,.edukacje na
$wiezym powietrzu” i wydanie rozporzadzen okreslajacych sposoby realizacji
tej edukacji na terenie szkot. W Stanach Zjednoczonych ,,edukacja na §wiezym
powietrzu” realizowana jest niemal przy kazdej szkole poprzez obozy na tonie
natury zwigzane z poznawaniem przyrody, nauke orientacji w terenie i pozna-
wanie §rodowiska i wlasnego w nim miejsca poprzez uprawianie licznych spor-
tow wymagajacych przebywania na §wiezym powietrzu. W latach siedemdzie-
sigtych powolano Stowarzyszenie dla Edukacji Empirycznej, wydawany jest
rowniez ,Journal of Experiential Education” promujacy ten rodzaj edukacji
i opisujacy nowe podejscia i trendy?".

Jednak pomimo wszystkich tych akcji wycieczki formujace $wiadomos¢
srodowiskowg dzieci oraz ich uczestnictwo w zielonych szkotach sa wcigz sto-
sunkowo rzadko wykorzystywanymi $rodkami edukacji $rodowiskowej. Po-
twierdzily to rowniez badania przeprowadzone w wojewddztwie podkarpackim,
ktore wykazaty, ze wycieczki o charakterze poznawczym organizowane sg tylko
przez 53,2% nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej (odpowied-
nio: 50,9% nauczycieli przedszkolnych i 55,2% nauczycieli edukacji wczesno-
szkolnej). Wigkszos$¢ sposrod nauczycieli organizujacych wycieczki przyrodni-
cze zabiera na nie dzieci jedynie kilka razy do roku, organizowanie tego rodzaju
aktywnos$ci przynajmniej raz w tygodniu deklaruje natomiast tylko 25,5% nauczy-
cieli przedszkolnych i jeszcze mniej, bo 10,3% nauczycieli edukacji wczesno-
szkolnej. Najczesciej wybierane miejsca takich wycieczek 1 spacerow to najbliz-
sze okolice szkoly, bardzo rzadko inne interesujace miejsca®.

9 K. Gilbertson, T. Bates, T. McLaughlin, A. Ewert, Outdoor education: Methods and Stra-
tegies, Human Kinetics, Champaign 2006, s. 3-14.
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Podsumowanie i wnioski

Zatozenia teoretyczne i programowe wspotczesnych systemow edukacyj-
nych na ogoét doceniaja znaczenie wezesnej edukacji przyrodniczej obejmujacej
wychowanie proekologiczne. Jednak same zalozenia programowe nie sa wystar-
czajace dla rozwigzywania problemow srodowiskowych, wazne czy nawet waz-
niejsze jest ich wdrazanie w codziennej praktyce szkolnej. Dotyczy to nie tylko
przekazywania na lekcjach przyrody wiedzy Scisle teoretycznej i technicznej.
Konieczne jest rowniez wychowanie ukierunkowane na wytworzenie w uczniu
swoistej wigzi z otaczajacym $rodowiskiem i zrozumienie przez niego wzajem-
nej zalezno$ci cztowieka i przyrody. Konsekwencja takiego wychowania powin-
no by¢ zastosowanie wiedzy przyrodniczej w codziennym zyciu. Chodzi o takie
zastosowanie, w ktorym cztowiek nie bytby jedynie uzytkownikiem przyrody,
ale takze podmiotem dokonujacym $wiadomych wyboréw stuzacych jej ochro-
nie. Wczesna edukacja przyrodnicza powinna rozbudza¢ u ucznia potrzebe bez-
posredniego kontaktu ze srodowiskiem, dokonywania do§wiadczen, obserwacji
i wyciggania z nich wnioskow, poniewaz tylko taki bezposredni kontakt moze
wytworzy¢ w jednostce poznajacej poczucie przynaleznosci do otaczajacej przy-
rody i odpowiedzialnosci za jej stan. Nowoczesne $rodki nauczania nie zastgpia
interakcji dziecka z przyroda, moga jg jedynie uzupetia¢. Celem wspotczesnej
edukacji przyrodniczej jest formacja jednostki posiadajacej wiedze srodowisko-
wa 1 umiejacej ja wykorzysta¢, adekwatnie do potrzeb i zagrozen, jakie stwarza
wspoélczesna cywilizacja. Mowigac inaczej, jednostke zintegrowang ze Srodowi-
skiem w oparciu o rozumienie jego znaczenia zarOwno w wymiarze lokalnym,
jak i globalnym. Wprawdzie w ostatnich dziesigcioleciach w Europie wyraznie
wzrasta poziom $wiadomosci ekologicznej, wciaz jednak jeszcze wiele zagrozen,
jakie stwarza cztowiek poprzez swoje zachowania indywidualne i zbiorowe,
stawia edukacje przed bardzo trudnymi wyzwaniami. Dotyczy to zwlaszcza
wczesnej edukacji przyrodniczej majacej najwicksze znaczenie dla uformowania
postaw prozdrowotnych i proekologicznych przysztych pokolen.
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Streszczenie

Artykut podejmuje tematyke relacji rowiesniczych dzieci niepetnosprawnych w klasach inte-
gracyjnych. Prezentuje badania przeprowadzone zaréwno wérdd rodzicow dzieci niepetnospraw-
nych i pelnosprawnych, jak i wérdd uczniow klas integracyjnych. Ich wyniki wskazuja na nieko-
rzystna pozycj¢ dzieci niepetnosprawnych w klasie oraz jedynie sporadyczne kontakty z rowiesni-
kami poza szkota.

Slowa kluczowe: relacje rowiesnicze, niepelnosprawnosc¢, integracja.

Abstract

The article takes the issue of peer relationship of children with disabilities in integrative
classes. It presents the study conducted among parents of children with disabilities and without
disabilities, as well as among students in integrative classes. The results point to the unfavorable
position of disabled children in the class and only sporadic contacts with peers outside of
school.

Key words: peer relationship, disability, integration.

Wprowadzenie

Relacje rowiesnicze sg waznym aspektem funkcjonowania spolecznego kaz-
dego dziecka w wieku szkolnym. Grupa rowiesnicza stanowi wowczas istotny
punkt odniesienia dla dorastajgcego cztowieka. Kazdy chce mie¢ wazne w niej
miejsce, by¢ lubianym i cenionym przez innych. Te same potrzeby towarzysza
dzieciom niepetnosprawnym i ich rodzicom. Dlatego tez posylaja oni swoje
dzieci do klas integracyjnych, w ktorych ich dzieci majag mozliwo$¢ nie tylko
edukacji wspoélnej z pelnosprawnymi rowiesnikami, ale takze nawigzywania
blizszych relacji interpersonalnych opartych na przyjazni i wzajemnym zrozu-
mieniu. Powstaje jednak pytanie, czy i w jakim stopniu cele te sa3 w klasach inte-
gracyjnych realizowane?
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Niepetnosprawnos¢

Swiatowa Organizacja Zdrowia definiuje niepetnosprawno$¢ jako wszelkie
ograniczenie lub brak, najczesciej wynikajacy z uszkodzenia, w zakresie zdol-
nos$ci wykonywania jakiej$ czynnosci w sposob lub w zakresie uwazanym za
normalny dla cztowieka'. Osoby niepetnosprawne to te, ktérych stan fizyczny,
psychiczny lub umystowy trwale lub okresowo utrudnia, ogranicza badz unie-
mozliwia wypetnianie 16l spotecznych, a zwtaszcza wykonywanie pracy zawo-
dowej’. Z niepelnosprawnoscia wiaze sie rowniez zmniejszenie zdolnosci do
nauki, ktére wymaga odpowiedniego doboru rodzaju i formy edukacji oraz
miejsca pracy, adekwatnie do indywidualnych mozliwosci®. Waznym aspektem
niepetnosprawnosci jest wigc ograniczenie lub uniemozliwienie wykonywania
pracy i zarobkowania®, ktore skutkuje ograniczeniami w zakresie kontaktow
spotecznych.

WHO, opisujac wielowymiarowy system niepetnosprawnosci, wyodrgbnia
dziewig¢ grup oséb niepelnosprawnych: osoby z ograniczeniami natury orga-
nicznej, z niepetnosprawnoscia intelektualna, z niepelnosprawno$ciag emocjo-
nalna, z wadami lokomocyjnymi, zaburzeniami widzenia, ograniczeniami
w zakresie komunikowania si¢, niesprawnoscig budzacg szczegoélna odraze,
niepetlnosprawnoscig skrytg oraz z wadami zwigzanymi z procesami starzenia
sig>. Okresla niepelnosprawnos¢ jako ograniczenie lub brak zdolnosci wyko-
nywania czynnosci, ktore uwazane sa za wazne dla czlowieka®.

Niepetnosprawnos¢ stawia jednostke w obliczu réznych wymagan, ktore
moga by¢ trudne do spetnienia. Wynikaja one nierzadko z braku zrozumienia
sytuacji osoby niepetnosprawnej oraz jej mozliwosci i kieruja jej wysitki na
proby doréwnania innym 1 sprostania ich oczekiwaniom. Rozbiezno$¢ pomie-
dzy oczekiwaniami innych a mozliwosciami osoby niepelnosprawnej okresli¢
mozna strefa utraconego rozwoju’.

1 M. Chodkowska, Socjopedagogiczne aspekty edukaciji integracyjnej — nadzieje i realia
W warunkach reformy systemu oswiaty [w:] Pedagogika specjalna w reformowanym ustroju
edukacyjnym, red. Z. Palak, Wyd. UMCS, Lublin 2001, s. 96-97.

2 A. Zamkowska, Normalizacja w ksztaltowaniu srodowiska klasy integracyjnej [w:] Nor-
malizacja Srodowisk Zycia oséb niepetnosprawnych, red. C. Kosakowski, A. Krauze, Wyd.
UWM, Olsztyn 2005, s. 228.

3 H. Larkowa, Czlowick niepeinosprawny — problemy psychologiczne, PWN, Warszawa
1987, s. 13.

4J. Kirenko, Oblicza niepetnosprawnosci, WSSP, Lublin 2008, s. 19.

® M. Chodkowska, Socjopedagogiczne aspekty..., s. 97.

® E. Rozycka, Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 111, Wyd. Zak, Warszawa 2004,
s. 630.

"'s. Kowalik, Psychospoteczne podstawy rehabilitacji 0séb niepetnosprawnych, Biblioteka
Pracownika Socjalnego, Katowice 2007, s. 52.
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Integracja dzieci niepelnosprawnych z pelnosprawnymi
— wyzwania i zagrozenia

Integracja to kierunek przemian i sposob organizowania dziatan, ktorych ce-
lem jest stworzenie osobom niepelnosprawnym mozliwosci uczestniczenia
w codziennych sytuacjach spolecznych, w normalnym zyciu, a takze ksztaltowa-
nie pozytywnych relacji miedzy petnosprawnymi i niepelnosprawnymi, tak by
mogly wychowywa¢ si¢ w rodzinie i uczyé wérdd rowiesnikow®. Celem tego
procesu jest umozliwienie im normalnego zycia, korzystania ze wszystkich stop-
ni szkolnictwa, kultury i wypoczynku, instytucji i ustug® oraz przeciwdziatanie
segregacji i nietolerancji'®. Proces ten polega na wilaczeniu dzieci z réznymi
rodzajami niepetnosprawnosci do szkot w ich miejscu zamieszkania, umozliwia-
jac im kontakty ze zdrowymi rowiesnikami''. Istota integracji jest proces zmian
psychospotecznych, ktére muszg nastagpi¢ w §rodowisku naturalnym osob nie-
pelosprawnych, szczegoélnie w ich wzajemnych relacjach z osobami petno-
sprawnymi, a takze ksztattowanie wigzi emocjonalnych bedacych konsekwencja
pozytywnych ustosunkowan i zachowan oraz peine ,,wlgczenie” oséb niepetno-
sprawnych w spoteczno$é — podstawa jest tu rownos¢ praw wszystkich ludzi'?.

Jednakze powodzenie procesu integracji moze by¢ ograniczone na skutek
wystepowania barier fizycznych, spolecznych, kulturowych i edukacyjnych®.
Pierwsze — bariery architektoniczne — wynikaja z faktu, ze otoczenie tworzone
przez ludzi pelnosprawnych nie jest przystosowane do potrzeb osob niepetno-
sprawnych (np. brak windy, wysokie progi i in.). Wystepuja one w szkotach,
ktore nie sg przystosowane do potrzeb niepelnosprawnych ucznidw. Bariery
spoteczne tkwig w postawach 0sob petnosprawnych wobec niepetnosprawnych,
przesadach obecnych w spoteczenstwie i systemie wartoSci, ktore cenia dzi$
zewnetrzny wyglad ludzkiego ciata i sprawnos¢ motoryczng. Wystepuja w po-
staci niecheci pracodawcow 1 nauczycieli, uprzedzen emocjonalnych, unikania
kontaktow towarzyskich i zawodowych z osobami niepetnosprawnymi. Bariery
edukacyjne wigza si¢ z procesem dydaktycznym, czesto wykorzystujacym rywa-
lizacjg i oceng rezultatow dziatan, nie za§ motywacje ucznia i jego wysitek.
W koncu bariery kulturowe, tkwigce w oddziatywaniach kulturowych, ktéorym
od wczesnego dziecinstwa poddawane sa dzieci, s3 one wigc mocno zakorzenio-

8 A. Maciarz, Cel i istota spolecznej integracji [W:] Z teorii i badar spolecznej integracji
dzieci niepetnosprawnych, red. A. Maciarz, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 1999, s. 12.
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rodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1987, s. 11.

12 A, Fidelus, Niepetnosprawno$é a odrzucenie w grupie réwiesniczej, ,,Studia nad Rodzing”
2006, 10/1-2(18-19), s. 225.
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ne w psychice i przekazywane z pokolenia na pokolenie. Tu znowu wpaja sie, ze
najwazniejsze w zyciu sa zdrowie i sprawnosci, a ich brak najwigkszym nie-
szczesciem.

Konsekwencjg takich oddzialywan jest to, ze w kontakcie z osobami niepet-
nosprawnymi ludzie cz¢sto do§wiadczaja dyskomfortu i wycofuja si¢ lub unikajg
tego kontaktu, realizujac wobec nich zachowania mieszczace si¢ w powszechnie
przyjetych formach grzecznosciowych, nacechowane pozorna akceptacja. Dzieci
zdrowe stosuja wyrafinowane sposoby unikania kontaktu z niepetnosprawnymi

kolegami, maskujac swoja nieche¢™.

Funkcjonowanie klas integracyjnych

Integracyjny system ksztalcenia i wychowania polega na maksymalnym
wiaczeniu dzieci i mlodziezy niepetnosprawnej do zwyktych szkot i placowek
o$wiatowych, umozliwiajac im wzrastanie wsrod zdrowych réwiesnikow (oczy-
wiscie w miar¢ mozliwoséci)™. Integracja ta moze byé integracja petna, ktora
dazy do umozliwienia osobom niepetnosprawnym normalnego funkcjonowania
i dostepu do instytucji ksztalcenia, pracy, kultury i rekreacji, tak jak osobom
w petni sprawnym, lub niepetng — zakladajaca dopetnienie spoteczenstwa oso-
bami niepetlnosprawnymi. Polega wigc na ich wlaczeniu do istniejacych juz
struktur, np. w szkotach™.

Celem klas integracyjnych jest spoteczna integracja dzieci niepelnospraw-
nych z pelnosprawnymi rowiesnikami. Dokonuje si¢ ona zaréwno podczas celo-
wo prowadzonych zajec¢, jak i w naturalnych sytuacjach szkolnych — na lekcjach,
na przerwach czy na imprezach szkolnych®’.

Zarzadzenie nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r.
przewiduje tworzenie klas integracyjnych, w ktérych uczy sie¢ 15-20 uczniow,
w tym nie wigcej niz 5 i nie mniej niz 3 uczniéw niepelosprawnych®. Dzieci
niepelnosprawne nie powinny by¢ segregowane ze wzgledu na rodzaj niepetno-
sprawnosci, by zachowa¢ naturalny charakter grupy. Klasy te umozliwiaja dzie-
ciom niepelnosprawnym aktywne uczestnictwo w roznych formach dziatalnosci
szkoly — w zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych'. W klasach tych pracuje
dwodch nauczycieli: nauczyciel prowadzacy i wspomagajacy, ktorzy posiadaja

" Tamze, s. 42-43.

5 K. Bartog, Systemowosé oddzialywar: w rehabilitacji, edukacji i psychospolecznej integra-
¢ji jako przejaw troski o osobe z niepetnosprawnoscig, Wyd. UR, Rzeszow 2014, s. 28.

16 A. Hulek, Pedagogika rewalidacyjna, PWN, Warszawa 1980, s. 75.

Y M. Chodkowska, Wielowymiarowosé integracji w teorii i praktyce, UMCS, Lublin 2002, s. 57.

8 DzU nr 19, poz. 167.

M. Loska, D. Myslinska, Dobdr wlasciwego stanowiska do nauki [w:] Uczeri z niepeino-
sprawnosciq ruchowg w szkole ogolnodostgpnej, red. M. Loska, D. Myslinska, MENiS, Warszawa
2005, s. 168.
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odpowiednie kwalifikacje (np. w zakresie oligofrenopedagogiki), ich wspdtpraca
polega na wspdlnym planowaniu. Realizowany jest taki sam program nauczania
jak w zwyktej klasie, jednak w przypadku dzieci z niepetnosprawnoscia rozktad
programu i forma oddziatywan dydaktycznych sg odpowiednio dostosowane do
ich mozliwosci®.

Waznym aspektem funkcjonowania klas integracyjnych sg relacje pomiedzy
uczniami niepelnosprawnymi a ich sprawnymi rowiesnikami. Aby byly one
przyjazne i satysfakcjonujgce, wazne jest przygotowanie obu stron. Istotny moze
tu by¢ poziom usprawnienia dziecka z niepelnosprawnoscia, jego samodzielnos¢,
dojrzato$¢ emocjonalna i spoteczna, a takze umiejetnosci instrumentalne (np.
czytanie z ust przez dziecko z niedostuchem). Duze znaczenie ma adekwatna
i realna samoocena dziecka i jego motywacja, szczegolnie ta zwigzana z potrzeba
osiagnie¢ i niezalezno$ci. Wazny jest prawidtowy stosunek rodzicéw do dziecka
— pelna akceptacja i uczestnictwo w procesie rewalidacji, a takze stosunek rodzi-
cOw dzieci petnosprawnych do dzieci niepelnosprawnych i ich edukacji w danej
placowce. Skutecznos$¢ integracji uwarunkowana jest tez odpowiednim przygo-
towaniem nauczycieli — ich wiedza w zakresie rozwoju, wychowania, nauczania
i niepetnosprawnosci; umiejetnoscia petnienia opieki, wychowania i nauczania
dzieci; pozytywnymi postawami emocjonalnymi wobec dzieci, wrazliwoscig na
ich potrzeby rozwojowe oraz sktonno$cia do ich zaspokajania, a takze osobistym
przekonaniem o warto$ci integracyjnego wychowania i nauczania.

Relacje te niestety nie zawsze uktadaja si¢ prawidlowo, a w konsekwencji
dzieci niepelnosprawne moga do$wiadcza¢ przykrych zachowan, a nawet stawac
sic przedmiotem kpin®. Najczesciej nieprawidlowe relacje odzwierciedlaja sie
w stygmatyzacji i marginalizacji, a w koncu odrzuceniu dziecka z niepetnospraw-
noscia przez grupe, wskutek czego jest ono systematycznie wylaczane z poszcze-
golnych czynnosci i interakeji zachodzacych w grupie®. Wiele badan wskazuje na
niskg pozycje dzieci niepetnosprawnych w zespotach klasowych, izolowanie ich
i odrzucanie, brak zrozumienia ze strony petnosprawnych rowiesnikow®.

2 J. Babka, Edukacja integracyjna dzieci pelnosprawnych i niepelnosprawnych: zalozenia
i rzeczywistosé, Wyd. Fundacji Humaniora, Poznan 2001, s. 54.

21 7. Janiszewska-Niescioruk, Uwarunkowania efektéw spolecznej integracji [w:] Z teorii
i badan spolecznej integracji dzieci niepetnosprawnych..., s. 29-31.

22 J. Smolenska, Definicja i klasyfikacja niedostuchu [w:] Psychologia dziecka gluchego, red.
T. Galkowski, |. Kaiser-Grodecka, J. Smolenska, PWN, Warszawa 1988, s. 275.

2 A Fidelus, Niepelnosprawnos$¢ a odrzucenie. .., s. 228.

24 E. Janion, Stosunki emocjonalno-spoleczne miedzy dzie¢mi pelnosprawnymi i niepeino-
sprawnymi w przedszkolnej grupie integracyjnej [w:] Z teorii i badan spolecznej integracji dzieci
niepelnosprawnych. .., s. 56; Z. Janiszewska-Niescioruk, Spofeczna integracja dzieci lekko niepeino-
sprawnych intelektualnie w rodzinie i Srodowisku lokalnym [W:] Z teorii i badan spolecznej inte-
gracji dzieci niepetnosprawnych..., s. 98; M. Chodkowska, Socjopedagogiczne aspekty edukacji
integracyjnej — nadzieje i realia w warunkach reformy systemu oswiaty [w:] Pedagogika specjalna
w reformowanym ustroju edukacyjnym..., s. 96.
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Pamigta¢ nalezy rowniez o tym, ze integracyjna forma ksztatcenia moze przy-
nie§¢ wiele korzysci uczniom pelnosprawnym: majg szanse pozna¢ niepetno-
sprawnych rowiesnikow i doswiadczy¢ tego, ze mimo innosci sg do nich po-

:25
dobni®.

Metodologiczne zalozenia badan wtasnych

Celem prezentowanych badan byto poznanie relacji pomiedzy dzie¢mi petno-
sprawnymi i1 niepelnosprawnymi w klasach integracyjnych. Badania zostaty
przeprowadzone w styczniu 2015 r., w ramach seminarium dyplomowego,
w Zespole Szkot nr 3 w Rzeszowie. Objeto nimi 104 uczniéw (w tym 26 uczniow
niepetnosprawnych), 89 rodzicéw (w tym 25 rodzicéw dzieci z niepelnospraw-
noscig). Do badan wykorzystano ankiete ztozong z 12 pytan w trzech wersjach:
dla rodzicéw dzieci niepetnosprawnych i rodzicow dzieci petnosprawnych oraz
nauczycieli, a takze badanie socjometryczne uczniow. Ponizej przedstawiono
wybrane wyniki tych badan.

Wyniki badan

W niniejszym opracowaniu zostang zaprezentowane wyniki badania rodzi-
coOw dzieci pelnosprawnych i niepelnosprawnych dotyczace relacji pomiedzy
uczniami niepetnosprawnymi i petnosprawnymi w klasach integracyjnych. Tabe-
le 1-4 ilustruja opinie rodzicow dzieci pelnosprawnych dotyczace relacji ich
dzieci z uczniami niepetnosprawnymi.

Tabela 1. Rodzaj kontaktu nawiazywanego z uczniem niepelnosprawnym

Kategorie odpowiedzi Liczebno$¢ %
Czgsto rozmawia z uczniem niepelnosprawnym 26 40,6
Czgsto przebywa z uczniem niepetnosprawnym podczas przerw 16 25,0

Bardzo rzadko nawiazuje jakikolwiek kontakt 9 14,1
Siada w tawce obok ucznia z niepelnosprawnoscia 8 12,5
Unika kontaktu 3 4,7
Czasami wspolpracuje w czasie zajeé lekcyjnych 2 3,1

Zrédlo: badania wlasne.

Informacje uzyskane od rodzicéw dzieci pelnosprawnych wskazujg, ze inte-
gracja dokonuje si¢ glownie poprzez rozmowy ich dzieci z niepelnosprawnymi

% M. Brastawska-Haque, Stosunek do niepefnosprawnosci dzieci pelnosprawnych uczeszcza-
Jjacych do przedszkola integracyjnego [W:] Problemy pedagogiki specjalnej w okresie przemian
spotecznych, red. A. Pielecki, Wyd. UMCS, Lublin 2002, s. 114.
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rowie$nikami lub wspolne spedzanie przerw. Ok. 20% badanych twierdzi, ze ich
dzieci raczej nie nawigzuja kontaktow z niepetnosprawnymi kolegami lub wregcz
ich unikaja.

Tabela 2. Pomoc okazywana uczniom niepelnosprawnym

Opis relacji Kategorie odpowiedzi Liczebno$é %
Raczej tak 39 60,9
Oferowanie pomocy dziecku Zdecy_doyvanle tak 12 188
niepetnosprawnemu Rf_ﬂcze! me 6 94
Nie wiem 4 6,25

Zdecydowanie nie 1 1,6

Zrédlo: badania wlasne.

Badani uwazaja (ok. 80%), ze ich dzieci czgsto proponujg pomoc kolegom
z niepelnosprawnoscig. Okoto 10% badanych rodzicow twierdzi, ze ich dzieci nie
wyrazaja checi pomocy niepetnosprawnym kolegom, a 6% badanych nie wie, jak
ksztattuja sie relacje ich dzieci z niepetnosprawnymi uczniami w tym zakresie.

Tabela 3. Kontakty towarzyskie z uczniami niepelnosprawnymi

Opis relacji Kategorie odpowiedzi Liczebno$é %
Nigdy 44 68,8
Bardzo rzadko (nie wigcej niz raz na 3 miesiace) 11 17,2
Czgsto (raz w tygodniu) 3 4,7
Kontakty towarzyskie Rzadko (nie wiqcej, mz ra.z. W miesigcu) . 6 9,4
. Bardzo czgsto (czg$ciej niz 2 razy w tygodniu) 0 0,0
w domu dzieci petno- -
sprawnych Nigdy 43 67,2
Bardzo rzadko (nie wigcej niz raz na 3 miesigce) 13 20,3
Rzadko (nie wigcej niz raz w miesigcu) 5 7,8
Czgsto (raz w tygodniu) 3 4,7
Bardzo czgsto (czegsciej niz 2 razy w tygodniu) 0 0,0
. . Raczej nie 35 54,7
Zapraszanie dziecka ) —
. Zdecydowanie nie 18 28,1
niepetnosprawnego na -
imprezy, np. urodziny | L&k chenie 7 10,9
Tak, ale niechg¢tnie 3 47

Zrédlo: badania whasne.

Mozna sadzi¢, na podstawie powyzszych danych, ze kontakty z niepelno-
sprawnymi réwie$nikami ograniczajg si¢ w zasadzie tylko do sytuacji szkolnych,
gdyz ogromna wigkszo$¢ badanych (ponad 60%) wskazuje, ze ich dzieci rzadko
lub bardzo rzadko uczestnicza w spotkaniach towarzyskich z niepetnosprawnymi
réwiesnikami, natomiast prawie 30% nie czyni tego nigdy, ani we wlasnym domu,
ani w domu niepelnosprawnych kolegow. Okazuje si¢, ze dzieci niepetnosprawne
bardzo rzadko biorg udziat we wspdlnych imprezach, np. urodzinowych.
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Tabela 4. Stosunek do ucznia niepelnosprawnego

Opis relacji Kategorie odpowiedzi Liczebno$é %
Niepochlebne opinie na temat Nie 47 73,4
niepelnosprawnych rowiesnikow Tak 17 26,6

Zrodto: badania wiasne.

Niestety 25% badanych rodzicéw przyznaje, ze zdarzato im si¢ stysze¢ niepo-
chlebne opinie z ust swoich dzieci o niepelnosprawnych réowiesnikach. Zachowa-
nia takie mogg wskazywac na negatywne postawy wobec tych dzieci lub zwyczaj-
nie na brak empatii i zrozumienia. Wymagaja one wychowawczej korekty.

Zbadano rowniez 25 rodzicéw dzieci niepelnosprawnych. Nie jest to liczna
grupa, stad dane te maja tylko charakter pogladowy. Ilustruja je kolejne tabele
(5-8).

Tabela 5. Rodzaj kontaktu dziecka niepelnosprawnego z pelnosprawnymi réwiesnikami

Opis relacji Kategorie odpowiedzi Liczebno$é
Bardzo rzadko nawiazuje jakikolwiek kontakt 7

z réwiesnikami

Czgsto przebywa z uczniami pelnosprawnymi
podczas przerw

Czgsto rozmawia z uczniami pelnosprawnymi
Czasami wspoélpracuje w czasie zaje¢ lekcyjnych
Unika kontaktu

Siada w tawce obok ucznia pelnosprawnego

Rodzaj nawigzywanego
kontaktu ucznia niepelno-
sprawnego z rowiesnikami

NW|h|~|l O

Zrédlo: badania wlasne.

Informacje uzyskane od rodzicow dzieci niepelnosprawnych zasadniczo nie
odbiegaja od tych uzyskanych od rodzicow dzieci pelnosprawnych, z tym ze
jeszcze bardziej widoczne stajg si¢ tu obojetne lub negatywne postawy rowiesni-
kéw wobec tych dzieci. Moze to wigzaé si¢ z duzymi oczekiwaniami rodzicow
dzieci niepelnosprawnych, ktorych rowiesnicy nie spetniajg. Pojawity si¢ opinie
o tym, ze dzieci z niepetnosprawnoscia rzadko nawigzuja kontakt z rowie$nikami
lub wrecz unikajg go. Integracja dokonuje si¢ gtownie na przerwach pomiedzy
lekcjami i zauwaza ja tylko 1/5 badanych rodzicow dzieci niepetnosprawnych.

Tabela 6. Pomoc do$wiadczana przez dzieci niepelnosprawne od rowiesnikow

Opis relacji Kategorie odpowiedzi Liczebnoé¢
Raczej tak 9
Pomoc oferowana przez Raczej nie 7
uczniéw pelnosprawnych Zdecydowanie tak 4
uczniom niepelnosprawnym Nie wiem 3
Zdecydowanie nie 1

Zrodto: badania wiasne.
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Pozytywnym aspektem kontaktow z rowie§nikami jest to, ze dzieci niepetno-
sprawne mogg liczy¢ na pomoc swoich kolegow — tak twierdzi ponad potowa
badanych rodzicow dzieci niepetnosprawnych. Dotyczy ona najczesciej drob-
nych spraw: pomocy w czynno$ciach higienicznych, w przemieszczaniu si¢ czy
pozyczania przyborow szkolnych. Jednakze 8 badanych rodzicow o$wiadczyto,
ze ich dziecko raczej na t¢ pomoc liczy¢ nie moze — i znowu jawi si¢ tu istotny
obszar dla pracy wychowawczej w klasach integracyjnych.

Tabela 7. Kontakty towarzyskie dzieci niepelnosprawnych z pelnosprawnymi réwiesnikami

Opis relacji Kategorie odpowiedzi Liczebno$¢

Nigdy 14

Kontakty towarzyskie Rzadko (nie wigcej niz raz w miesigcu) 5

W domu dzieci petno- Bardzo rzadko (nie wigcej niz raz na 3 miesiace) 3

sprawnych Czesto (raz w tygodniu) 2

Bardzo czesto (cze$ciej niz 2 razy w tygodniu) 1

Nigdy 14

Kontakty towarzyskie Rzadko (nie wigcej niz raz w miesigcu) 7

W domu niepetno- Bardzo rzadko (nie wigcej niz raz na 3 miesiace) 3

sprawnego dziecka Czesto (raz w tygodniu) 0

Bardzo czesto (cze$ciej niz 2 razy w tygodniu) 0

L Raczej nie 9

szparFe)l:/?/i\Z;:nr: engzilrchlrsglncr)lp. Tak, chetnie — 8

. ' Zdecydowanie nie 6
urodziny - -

Tak, ale niechetnie 2

Zrodlo: badania wiasne.

Z informacji uzyskanych od rodzicow dzieci niepelnosprawnych wynika, ze
ich dzieci raczej nie nawigzujg blizszych relacji ze swoimi rowie$nikami poza
szkota — nie zapraszaja do siebie swoich rowiesnikoOw ani nie sg przez nich za-
praszane. Potwierdza si¢ tez, ze spora grupa tych dzieci nie uczestniczy we
wspolnych imprezach urodzinowych. Sadzi¢ wigc mozna, Zze integracja ta nie
jest integracja pelna, a co wiecej — istnieje tu ryzyko tzw. integracji pozornej,
czyli uczestnictwa we wspolnej edukacji, ale raczej obok siebie, bez rzeczywistej
wiezi emocjonalnej.

Tabela 8. Sytuacja emocjonalna dziecka niepelnosprawnego w Klasie integracyjnej

Opis relacji Kategorie odpowiedzi Liczebno$é
Akceptowane 13
o Ignorowane 5
Ocena S\zllttgiledmc'(a Lubiane 3
Nielubiane 3
I1zolowane 1

Zrédlo: badania wlasne.
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Wigkszo$¢ rodzicoOw dzieci niepetnosprawnych sadzi, ze ich pociechy sg ak-
ceptowane przez swoich rowiesnikow w klasie szkolnej. Niestety tylko 3 uwaza,
ze s one lubiane. Spora grupa dzieci niepetlnosprawnych jest tez ignorowana
przez réwiesnikow, nielubiana lub izolowana. Sytuacja tych dzieci z pewnoscia
wymaga uwagi ze strony wychowawcow i nauczycieli.

Opinie rodzicéw dzieci niepelnosprawnych w zasadzie potwierdzajg te uzy-
skane od rodzicow ich pelnosprawnych rowiesnikow, z tym ze jeszcze dobitnigj
wskazujg na wyobcowanie ich dzieci. Potwierdza si¢ tu przypuszczenie, ze inte-
gracja dzieci niepelnosprawnych z petnosprawnymi ogranicza si¢ do sytuacji
szkolnych i dokonuje si¢ zwlaszcza w czasie przerw i rozméw z rowiesnikami.
Nie przektada si¢ ona na kontakty towarzyskie poza szkota.

Tabela 9 ilustruje wyniki badan socjometrycznych przeprowadzonych w kla-
sach integracyjnych. Uczestniczyto w nich 104 uczniéw, w tym 26 niepelno-
sprawnych. Dzieci moglty dokonywaé¢ wiecej niz jednego wyboru, zatem liczba
wyborow nie jest rowna liczbie uczestnikow badania.

Tabela 9. Wyniki badania socjometrycznego

Wybory pozytywne | Wybory negatywne Razem
Dzieci niepelnosprawne 44 48 62
Dzieci pelnosprawne 168 58 226
Razem 212 106 288
Chi%= 35,48, p < 0,001

Zrédlo: badania wlasne.

Mozna zauwazy¢, ze dzieci z niepelnosprawnoscig uzyskaty wiecej wybo-
row negatywnych niz pozytywnych, podczas gdy pelnosprawni rowiesnicy po-
nad trzy razy wiecej wyborow pozytywnych niz negatywnych. Wyniki testu chi’
wskazujg, ze istnieje bardzo istotna rdéznica pomiedzy badanymi grupami dzieci
niepetnosprawnych i ich réwiesnikéw. Pozycja socjometryczna ucznidow niepetno-
sprawnych w badanych klasach jest zdecydowanie mniej korzystna niz pozycja
dzieci petnosprawnych. Mozna przypuszczaC, ze nie sa one spostrzegane przez
rowie$nikow jako jednostki atrakcyjne interpersonalnie, a w wielu przypadkach
sg ignorowane lub nawet odrzucane przez innych.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badan sugerujg, ze sytuacja dzieci z niepeltno-
sprawnoscig w grupach rowiesniczych nie jest komfortowa. Co prawda majg one
mozliwo$¢ nawigzywania relacji rowiesniczych w réznych sytuacjach szkolnych,
zwlaszcza w czasie przerw, jednakze nie mozna mowié o poglebionych relacjach
przyjacielskich, ktore prowadzilyby do integracji w sytuacjach pozaszkolnych,
towarzyskich. Te zdarzajg si¢ sporadycznie. Mozna tez przypuszczaé, ze czg$¢
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badanych dzieci z niepetnosprawnoscia jest ignorowana lub odrzucana przez ro-
wiesnikow 1 nie nawiazuje z nimi zadnych badz tylko sporadyczne relacje. To one
wymagaja szczegdlnego wsparcia i uwagi ze strony wychowawcow, gdyz ich nie-
korzystna pozycja w grupie rowiesniczej moze skutkowa¢ obnizaniem si¢ ich sa-
mooceny 1 zamykaniem we wlasnym §wiecie. Wydaje si¢ zatem bardzo potrzebne
wiaczenie zagadnien dotyczacych wzajemnych relacji i sytuacji dzieci niepetno-
sprawnych do tematyki podejmowanej na lekcjach wychowawczych czy spotka-
niach z pedagogiem lub psychologiem szkolnym, uswiadamianie potrzeb i ograni-
czen wynikajacych z niepelnosprawnosci, co moze wpltywa¢ na wigksze zrozu-
mienie chociazby nietypowych zachowan tych uczniow. Bardzo istotne jest orga-
nizowanie sytuacji dydaktycznych zmierzajacych do wspotdziatania uczniow nie-
petosprawnych z petnosprawnymi, gdyz wydawaé si¢ moze, ze aktywno$¢ tych
pierwszych ogranicza si¢ do kontaktu z nauczycielem wspomagajacym. Wszystko
to powinno sprzyja¢ wytwarzaniu si¢ wzajemnej wiezi i sympatii. Integracja bo-
wiem nie dokona si¢ sama, tylko poprzez umieszczenie ucznidow niepetnospraw-
nych z pelnosprawnymi w jednym zespole klasowym. Wymaga ona wielu wysit-
kow jednej 1 drugiej grupy, a takze planowych i systematycznych oddzialywan
wychowawczych.
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Abstract

Considering the students’ diversity with regards to abilities, skills, access school conditions,
health conditions, ethnic background and even immigrant students who are not fluent in the Span-
ish language, most Primary and Secondary Schools are assuming an inclusive education. In the
European Higher Education Area, and more specifically, in the Teacher Training degree, School
Placements constitute the basic starting point and, in fact, they are a challenge for pre-service
teachers. Undoubtedly, these students do not only carry out School Practice in normalized Primary
Schools, rather they need to know the school’s real functioning, its internal management and or-
ganization, the human, material and technical resources to face up students’ diversity and offer
them the necessary educative attention. Roughly speaking, the | School Practices are aimed at
getting engaged in the knowledge of official and institutional documentation.

For this reason, this case study analyses how the | School Placements are carried out in
a Spanish inclusive Primary School, located in Zaragoza which belongs to the region of Aragon.
The research developed focuses on the analysis of the School Education Project, as far as we be-
lieve it is devoted to reflect how school works on (general and specific syllabus designs, guide-
lines, teaching-learning processes, didactic objectives, methodological approaches, classroom
organization, assessment types and techniques and so on). In this sense, the results illustrate how
the theoretical and the practical principles implicitly and explicitly undertaken in this school im-
prove the development of an authentic inclusive education.

Key words: School Placements, School Practices thematic portal, institutional school docu-
ments, Primary Education, inclusive education, school organization, school management.

Streszczenie

Majac na uwadze réznorodno$¢ studentdw, ich indywidualne spojrzenie, predyspozycje,
umiejetnosei, dostep do edukacji i ochrony zdrowia, pochodzenie etniczne, a takze §rodowisko
imigranckie, ktore niejednokrotnie stabo wtada jezykiem hiszpanskim, wickszo$¢ szkot podstawo-
wych 1 $rednich dopuszcza nauczanie inkluzyjne. W europejskim $rodowisku akademickim,
a doktadniej w obszarze ksztatcenia nauczycieli, ten typ nauczania jest wyzwaniem dla przysztych
nauczycieli. Bez watpienia studenci przygotowujacy si¢ do zawodu nauczyciela podczas pierw-


http://dx.doi.org/10.15584/kpe.2016.4.16

242 JUAN RAMON SOLER SANTALIESTRA, REBECA SOLER COSTA

szych praktyk potrzebujg wiedzy o funkcjonowaniu szkoly, wewnetrznym zarzadzaniu i organiza-
cji, zasobach ludzkich i zrodtach technik nauczania, aby zaoferowaé uczniom niezbedne indywidu-
alne podejscie. Pierwsze praktyki szkolne przysztych nauczycieli opierajg si¢ na ich zaangazowa-
niu w poznawanie dokumentacji instytucji.

Niniejsza praca analizuje przebieg praktyk studenckich przysztych nauczycieli w hiszpanskiej
szkole podstawowej w Saragossie (region Aragén). Badanie skupia si¢ na analizie ,,Projektu edu-
kacji szkolnej”, ktory ukazuje funkcjonowanie szkoty (opisy sylabusow, przewodniki, opis proce-
s6w nauczania, przedmioty dydaktyczne, podejscie metodologiczne, organizacja pracy w klasie
szkolnej, techniki nauczania i wiele innych). Wyniki badan pokazuja, jak teoretyczne i praktyczne
reguty wplywaja na polepszenie rozwoju edukacji inkluzyjne;j.

Slowa Kluczowe: praktyki szkolne, portal tematyczny praktyk szkolnych, dokumenty szkol-
ne, edukacja wczesnoszkolna, edukacja inkluzyjna, organizacja pracy w szkole, zarzadzanie
w szkole.

A reflective practice in the development of the school placements
in the teacher training degree

The syllabus design for the School Practices in the Kindergarten or Pre-
Primary and Primary Teacher Training degrees have a higher amount of credits
than previous studies in the same degree, obviously keeping its interdisciplinary
character. Pre-Primary and Primary Schools (henceforth, CEIPs, Spanish acro-
nym to name Pre-Primary and Primary Schools; “Centros de Educacion Infantil
y Primaria”) host pre-service teachers and thus their tutors at school develop
arelevant role in tutoring, within a collaboration agreement with the Faculty of
Education of the University of Zaragoza (Spain).

The wide variety of schools in the region of Aragén, to which Zaragoza be-
longs to being the capital of this Autonomous Community offer a wide range of
opportunities for students to carry out their School Placements.

Even they are allowed to choose, depending on the specialization they want
to get (Foreign Language, Therapeutic Pedagogy, Audition and Language, Phys-
ical Education, Pre-Primary, Primary and Special Education teachers), the school
they would like to be at while participating in the School Practices. In fact, it
also poses a challenge to students on account of the features some schools have
considering the students’ heterogeneity.

Especially in the city of Zaragoza there are two schools that are regarded
by the Provincial Service (regional administration) of Zaragoza as “difficult
performance schools” because their students are mainly Roma or gypsies,
immigrants — who fail to know the language — and with a high degree of ab-
senteeism’.

L E. Smyth, Pupil Performance, Absenteeism and School Drop-out: a Multidimensional Anal-
ysis, “School Effectiveness and School Improvement” 1999, vol. 10(4).
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Other schools are of integration and accommodate students with special ed-
ucational needs (ACNEAE, under the still current Education Act, Organic Act
2/2006, of 3™ of May of Education, Official Bulletin of the State, number 106).

Moreover, in the Autonomous Community of Aragédn there are a large num-
ber of schools in rural areas, which are themselves an excellent “laboratory” for
educational innovation and thus represent a privileged destination for the devel-
opment of the School Practices in both Teacher Training degrees.

The school’s diversity, the kind of education they provide (inclusive train-
ingz) and their intrinsic characteristics require the creation of a database that
collects information and allows students to acknowledge this background just
before selecting the school.

It is therefore important to create a digitalised support which may help dis-
tance students to develop their practice in this type of schools, and by extension,
in all schools, in so far as it is interesting to keep a constant contact between the
Faculty staff responsible for the School Placements, the school tutors and the
students themselves.

Some teachers of the Department of Teacher Education, through the granting
of a Teaching Innovation Project, included within the Blended Learning Pro-
grams of the University of Zaragoza line (PESUZ 10 6 545) have developed
a thematic portal of this subject in the Faculty of Education in order to systema-
tize this process.

The main aim focuses on providing students specific necessary background
information, methodological approaches, deadlines, evaluation criteria and the
dissemination of information between the Faculty staff (those teaching credits
are established in the Teaching Management Plan), the tutors of the Pre-Primary
and Primary schools and the pre-service teachers. Specifically, we have analysed
the institutional documents of the Pre-Primary and Primary School named “XX”,
located in a marginal suburb in the city of Zaragoza.

Therefore, we have examined the school characteristics, as it develops an in-
clusive education and is highly involved in school equality processes to provide
the student of the Faculty of Education with all the information necessary
through the School Practices Thematic Portal.

A thorough study of how inclusive education is taught, teaching strategies,
methodologies, etc., has been carried out, which will allow the student who
wishes to know in advance the type of school in which he will do his School
Practices do their best to prepare for it, developing a proposal for action through
the guidelines established by the School Education Project and the Project for
Inclusive Education®,

2 M. Ainscow, P. Ferrel and D.A. Tweedle, Effective practice in inclusion and in special and
mainstream schools working together, Department for Education and Employments, London 1998.

IR Soler, Hacia una comunidad critica en contextos educativos democrdticos: una
cuestion controvertida en la gestion escolar, “Anuario de Pedagogia” 2000, vol. 2.
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An overview on school’s diversity

The growing multiculturalism of our society” presents a dual challenge for
teachers. The massive arrival of immigrants in a society plagued by learning
problems in the early stages of Pre-Primary, Primary and Compulsory Secondary
schools, associated with the lack of individualised attention in schools, increases
the difficulties to be faced by teachers in their classrooms.

Schools are characterized mainly by an educational reality which is difficult
to assume. Not only do they need more material resources, but the existing hu-
man resources are not the most appropriate either in a multicultural and diverse
society like the present one®. For this reason, it is necessary for schools to as-
sume common principles, to effectively manage the school with a coherent and
coordinated action of all members of the educational community.

No doubt, this is only possible on the basis of a joint and coordinated devel-
opment of the School Education Project, which must collect three management
areas: the pedagogical, characterized by good organization and operation of the
school in general, of the cycle team, of the level team, a specific methodology,
the assumption of common criteria for students’ promotion, their grouping, in-
clusive activities, evaluation, etc.; the institutional — conditioned by the external
projection (relationships with the Association of Parents of Students — AMPA,
with the educational administration, etc.); and the internal (one-person and colle-
giate governing bodies, the functions to be performed, fees, degree of participa-
tion, etc.); the administrative — with financial functions, of accounting, mainte-
nance and use of spaces, communication, etc. — and, finally, the human-resources
and interpersonal relationships (motivation, communication, conflict), regulation
of coexistence, selection and promotion of teachers, etc. In fact, all these circum-
stances and the actions arising from educational policy may make the effective
management of the school difficult. The educational institution needs tools that
support the actions of the educational community®.

Case study: method and approach assumed
The School Education Project is an instrument that makes it possible to

guide and facilitate the management of schools, it is coherent with the school
context, it numbers and defines the identity of the school, it formulates the in-

* Ch. Banks and J. Banks, Equity Pedagogy: An Essential component of Multicultural Educa-
tion, “Theory into Practice” 1995, vol. 34(3).

% H. Daniels and P. Garner, Inclusive Education. Supporting inclusion in education systems,
Kogan Page, London 1999.

® J.R. Soler, La participacion democratica de la comunidad educativa en la gestién del centro
escolar. El consejo escolar, “Participacion Educativa” 2006, vol. 1.
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tended objectives and it expresses the organizational structure of the institution.
It is a school project which is a result of dialogue and consensus between differ-
ent positions of the groups that have participated in its elaboration (parents,
teachers, students...).

For these reasons, it must be unique, be inclusive and cover all areas of
school management. It has to “project” by expressing an action consistent with
the identity of the school and its educational community. The most interesting
aspect regarding how to provide an answer to that multiculturalism and also to
the difficulties of students’ learning’ is that this instrument shows the essential
guidelines to follow, the action strategies that will facilitate to provide students
with specific needs and the assumption of specific educational practices and
methodologies®.

Every project should begin with an analysis of the reality in which it is
aimed to intervene, ie, its context, so that its proposals respond to it and may be
appropriately contextualized®. When it comes to an education project, we must
proceed to perform this analysis both at the school of reference and in its social
environment: the context, then, is the “XX” School of the city of Zaragoza.

For obvious reasons, the analysis in this context is limited to data on it that
are reflected in public documents™. It has not been feasible to carry out a de-
tailed study of the educational needs using relevant evaluation research tech-
niques. First, reversing the terms and proceeding from the general to the particu-
lar, it can be stated that the District underwent a profound change in its social
setting when, in 1988, the urban area in Zaragoza was dismantled and the subse-
quent settlement of most of its Roma or gipsy population in this neighbourhood.

A very active Neighbourhood Association — called “Aragon”, whose bylaws
date from 1977 — has been working intensively to protest against the neglect of
the district and the problems besetting its population (high unemployment, drug
trafficking...). Their work was very positive in relation to improving the quality
of life of their neighbours. However, this scenario is characterized by social mar-
ginalization and a rising rate of multiculturalism with the arrival of immigrants
from many different sources.

The history of the Pre-Primary School named “XX” parallels logically to
its neighbourhood. The above mentioned massive transfer of Roma made that
since 1992 the school was abandoned by non-Roma school population, when it

" T. Booth et al., The Index of Inclusion: developing learning and participation in schools,
CSIE, London 2000.

8 R. Soler, Acciones educativas para colectivos en situacion de vulnerabilidad social en
Aragon: Alumnos inmigrantes con diversidad lingiiistica. ;Cudl sigue siendo el problema de
fondo?, “Educar” 2013, vol. 49(2).

® J. Brynner, Risks and Outcomes of Social Exclusion: Insights from Longitudinal Data,
OECD Reports, 2000.

Y R. Soler, El poder de las palabras: un andlisis del lenguaje pedagdgico, Mira Editores, Za-
ragoza 2015.
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was seen that this was the ethnic majority in the school. Roma students in-
creased considerably and, in the late 90s, it had already reached 90% of the
pupils.

In an analysis of the situation of the students that the school did in the 2002—
03 academic year, the following problems were detected: very low levels of
learning, absenteeism, indiscipline, lack of motivation, low self esteem, lack of
hygienic habits, parents often illiterate and careless of the education of their chil-
dren and very problematic family backgrounds (parents in prison, aggression,
poverty...). Currently, students belonging to the Roma ethnic group represent
70% in Pre-primary education and 80% in primary education. Children of immi-
grant families from Colombia, Ecuador, Gambia, Dominican Republic and Ro-
mania have joined. Immigrant students amount to approximately 28% of enrol-
ment in Pre-primary Education and 14% in primary education. Students who are
not represented in these two groups constitute only 2% in Pre-primary Education
and 6% in Primary Education.

The typology of students presents 55% of pupils in Primary Education (be-
tween the 2™ and 6™ years, both inclusive) corresponding to the modality of In-
clusive Education, with a lag of two years; 31% present a lag of one school year.
In turn, there is a high percentage (not specified in the document cited) of pupils
with Special Educational Needs of Type A. Aware of these unique circumstances,
the Board of this School'' has designed and implemented the Inclusive School
Education Project “Together” (Ibid.), which has been recently granted the Sec-
ond National Inclusive Education Award and the Honourable Mention in the
National Context “School Experiences” by Editorial Santillana.

However, besides considering this relevant information, we must also pro-
vide a theoretical framework to demonstrate how the teaching-learning processes
must be developed in this inclusive school. Roughly speaking, the learning pro-
cess includes the binomial teaching and learning; didaxis develops teaching but
always as a task oriented and directed to promote learning, and this, of course, in
an educational key™.

“General Teaching” or “General Didactics” is the scientific discipline that
studies this process, with the essential support of “Educational Psychology” —
within it, the “Psychology of Learning” — and from the ascription of both to the
field of Educational Sciences™. Therefore, for expository purposes only, and in
order to reflect quite clearly the concept of the teaching-learning process and
then reflect it on the lines of action necessary in learning processes of inclusive

11 D. Sparks, Designing Powerful Professional Development for Teachers and Principals,
National Staff Development Council, Oxford 2002.

2 A Parilla, Acerca Del origen y sentido de la Educacion Inclusiva, “Revista de Educacion”
2002, vol. 327.

3 J.R. Soler, Retos de la gestién escolar: desde postulados comunitaristas y criticos, “Edu-
car” 2002, vol. 0.
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education, we will deal primarily from the perspective of teaching and, subse-
quently, from learning, although in both moments I shall reflect and assume that
holistic view of this combination that constitutes the learning process.

The approach to this process and therefore to teaching in inclusive education
lies mainly in the paradigms of “General Teaching” called “mediational teacher-
centered” and “mediational student-centered”. These paradigmatic ascriptions
carry a certain interpretation of the role of the teacher and of student’s activity in
the teaching-learning process that has its logical implications for the design,
development and evaluation of the teaching practice.

According to the ascription to “mediational teacher-centered” paradigm the
teacher is regarded as a reflective “planner” of his teaching which, abandoning
the standard models, typical of the tradition of the process-product paradigm,
understands planning as a process that attempts to assess a priori and prepare
adequate attention to the needs to be faced by his work before the diversity (of
interests, abilities, cultures...) that his student group will have',

As teachers, we must plan and program from a previous analysis (initial as-
sessment) of the educational needs of the class group that has been entrusted to
us by trying to anticipate the responses that cause didactic program will rise in
each and every one of the students. Consequently, the third level of curricular
development, instructional programming, must be contextualized and flexible to
be adjusted, permanently, to the future of the class group.

To play the necessary role of guidance or support, we must necessarily start
on a programming based on the knowledge of the level of cognitive development
of students, of each student, and their interests and previous knowledge, and
develop the learning process in such a way that it may motivate and activate their
cognitive processes (organization of meanings, transfer of information, coding
and decoding of messages).

In this sense, the “formal behaviours” included in the general taxonomies by
Bloom et al. — for the field of knowledge — and Krathwohl et al. — for the affec-
tive domain — including the cognitive and affective levels, which are basic refer-
ence points for the concretisation of basic skills in formulating objectives and
contents of any inclusive education teaching program.

We assume, therefore, a consideration of student learning that exceeds the
reception-retention scheme of knowledge transmitted by the teacher, the text-
book, any audiovisual or computer resource..., and which demands from the
student a more active cognitive involvement, which is more autonomous, higher
and complex.

We share the constructivist approach to learning, which, within “Educational
Psychology” is the epistemological position that corresponds to the mediational
paradigm centered learning, the “General Teaching”.

% JR. Soler, La participacién social en la construccion de la democracia, reto consustancial
a la formacion a lo largo de la vida, Tornapunta, Madrid 2009.
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This is the kind of learning that we enhance, and which should consequently
be developed in the classroom, even though it must necessarily be complemented
with other means of acquiring knowledge, skills... that are characteristic of learn-
ing by association, mainly when it is done through comprehensive memory pro-
cesses.

Within this learning theory, it is necessary to remember, the error that
amounts to considering learning based upon reception (associated with the use of
technique of presentations by the teacher) as inevitably rote learning, and in turn
that learning-based upon discovery (problem-solving based techniques, faced
individually or in peer groups...) as necessarily significant.

Both types of learning techniques can induce a significant learning, depend-
ing on the conditions in which learning takes place: in both cases it would be
significant if the learning task can be linked in a non-arbitrary and non-literal
manner with what the student already knows.

Therefore, the work of teachers in the context of reference as the present one
should include a comprehensive and inclusive educational work, sensitive to
multiculturalism present in the social fabric and embodied in the educational
intervention from the angle of the postulates of multiculturalism.

Didactic strategies to develop an inclusive education

It is clear that when facing this socio-educational reality, all teachers in the
school, regardless of specialty, should work as Inclusive Education teachers, both
in their classroom and in other scenarios of the school, and also in relation to the
families of students and other social services of the neighbourhood (education,
health, recreational...). In fact, the School has been developing the Specific and
Global Inclusive School Project, which involves the entire school community.

The action of the different professionals springs from the following basic
principles. In this sense, first of all, the development of educational practice must
be assumed from the requirements of prevention and compensation of the stu-
dents’ difficulties or learning disabilities, provided that the two conditions must
be implemented as soon as possible, early in the school environment.

Secondly, attention to the students’ classroom diversity must be analysed and
coherently carried out, both in terms of cognitive abilities and also of cultural
backgrounds, assuming that differences and inequalities must be addressed
through statements of affirmative discrimination and not on the basis of universal
or standardized solutions in the context of an inclusive school.

Thirdly, it is necessary to make clear the principles of intercultural educa-
tion, in line with the growing multiculturalism that characterizes our society
and in favour of education for citizenship in accordance with the configuration
of the latter.
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Last but not least, the organization of the school community as a general
framework consisting of all the actors involved in the education of students, un-
derstanding that the cooperative endeavour of all of them is essential at all times
of school life.

Consequently, we may go further on and, bearing in mind the educational
principles put forward in the School Education Project, and in the Inclusive
Education Project, we should establish targets to guide and facilitate the devel-
opment of the teaching-learning processes’. For example, the research carried
out shows it is helpful to enhance the students’ interests in school work, rein-
forcing motivational processes previous and simultaneous to the didactic pro-
cesses.

On the other hand, supporting the students’ learning processes by seeking
individualised attention, not conditioning the group dimension in classroom
work. Moreover, cultivating a climate of cooperation in the classroom and
throughout the school as a prerequisite for the proper development of school
work. In addition, contributing to the reduction of truancy and failures that ac-
company it.

It is also convenient as the results show it, to enhance collaboration of the
school with families, other neighbourhood institutions and other social settings,
thus establishing links that extend and enhance the educational work beyond the
school environment.

Finally, to promote innovation processes in the school to be constantly up-
dated and go further in the formative assessment practice offering students the
feedback they need. What seems to be left then? No doubt these didactic strate-
gies must go on with the action lines assumed in the school.

To offer to the reader specific examples, XX Pre-Primary and Primary
School has specific programs developed with methodological principles that we
will show latter on. Note as an example the following programs carried out with
students with specific need of educational support.

Projects Workshop: these assume the transversal axis of each school year (multiculturalism,
health education...): “Green School”, “Animaland”, “My Friend the Computer”, “Creative
Hands” and “I read, write and enjoy”.

Interdisciplinary projects: they involve all curricular areas and present a variety of activities:
“Multiculturalism” and “Environmental Education”.

Library Project: promoting reading with students (“Tales near heat of the fire”, “travelling
suitcase Library”) and parents (“Memories of the past” and “Library-van”), along with other
cultural activities (day book, cultural week...).

Cooperative groups: they promoting cooperative learning and their organization has been de-
signed in detail: posts (coordinator, moderator, secretary and responsible for the material) and
member functions, performance standards, naming them (eg., in 3rd year of primary: “Rap”,
“Bandits”, “Sports” and “Little Brains™).

15|, Gine and Cl. Gine, Inclusién y sistema educativo, Universidad de Salamanca, INICO, 2001.
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English Project: its Motivating axes are fantasy and reality, humour, surprise, uses lots of strat-
egies and highly motivating learning resources, chaired by Mossy pet.

Learning through rumbas: project for learning literacy in the 1st cycle, created by Armando
Carmona, Teacher of Music Education, based on the gypsy character and the combination of
three components: pre-writing, vowels and consonants.

Organizational adaptations: dividing the class into groups and flexible groupings of students,
differentiating between “fixed teachers” and “mobile teachers”.

Program of study aid and educational support with the help of staff and volunteers.
“Patriarch” Program, which introduces students positive roles for them in their own ethnic
people with a university education, committed patriarchs, “shepherds”...

Coexistence School Project, which includes the “Learn to be people programme”.
Coexistence Project, with two public schools and the district school.

Host Protocol for immigrant students, which guides their enrolment step by step.

Rigorous assistance control with systematic registers, calls to the families...

Parents’ Programme: development of literacy, sewing, hairdressing and cooking seminars.
Comprehensive School Spaces Project (PIEE), organized by the City Hall.

External relations: with Leisure Centre, Outpatient Health Services...

Discussion and results

Considering the data analysis, [ must say the teacher’s in schoolsinclusive ed-
ucation performance should start, and very especially in this Pre-Primary and Pri-
mary School following specific principles. On the one hand, realism, mainly to
start with the students’ reality. Thus, we must analyse their interests and resources
for teaching and learning. In addition, the School and the social reality of which it
is a part must be in constant interaction (learning for life, learning functional...).

On the other hand, globalization to integrate all curricular areas (not just
those associated with Primary Education) around centres or points of interest,
designing teaching or didactic units, to the reality in question; it is indispensable
to avoid all academicism (manipulative activities, the use of computers, the
world of animals, visual and oral language, stories and role-plays, songs and
games, affective treatment by teachers, etc.).

Furthermore, an interdisciplinary work: in certain circumstances (work-
shops, specific programs...) an interdisciplinary treatment of the curricula may be
considered. Activity also constitutes a basic principle to be aware of. The student
should be the main protagonist of his/her own learning, which appeals to his/her
intense cognitive activity, more or less accompanied by motor or manipulative
activity, and always provided by the logical graduation of the complexity of the
proposed activities.

Even more, meaningful learning: the student must be able to integrate their
prior knowledge with that which is newly acquired, so that the latter will prove
significant in both the receptive and the constructivist learning. Only if this con-
dition is met can we speak of functional learning and enable learning to learn.
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No doubt, individualization, through an individualized attention to students
is appropriate, based on their level of cognitive competence, their previous
knowledge, their work rate, etc.: this entails a system of reinforcements, rewards,
incentives... to achieve earning objectives that should be immediate and very
tightly related to the student’s interests.

It is also necessary to assume a cooperative learning: identification must be
made compatible with cooperative learning (diversification of teaching-learning
situations), since the latter improves both the socialization and learning of stu-
dents. Last but not least, the necessary diversification of teaching resources by
using a variety of means involving different languages (auditory, visual, audio-
visual, body...) and stimulating the senses. Of particular importance are the In-
formation and Communication Technologies (ICT) in the educational context:
the computer and its resources are very motivating for these children, who have
almost replaced the notebooks by the 7ablet PC and the interactive whiteboard.

Being coherent with the data obtained, the analysis carried out and the cur-
rent pedagogical approaches, we must say the methodological principles rose so
far, appropriate inclusive education requires certain criteria in classroom organi-
zation so as to facilitate the development of the teaching-learning process and
contribute to better communication between teacher and student. There are dif-
ferent ways of grouping students in the classroom. We are going to expose those
best suited to work with student inclusive education.

On the one hand, flexible students’ groupings as it can arise within a class or
group or involve two groups of the same cycle; strictly speaking, a non-graduate
teaching within each cycle might be considered. Within each class group stable
teams or groups of students can be proposed.

It would be interesting to combine this method with other ones which are
flexible in nature, as these options: groups of students formed by the teacher’s
appointment, by students’ free choice; heterogeneous groups (and always with
the gender variable) or homogeneous in terms of levels of learning; groups doing
the same task or else having different tasks carried out, which are then put in
common; work by equal partners is also an option that should be applied.

Obviously, given the nature of the pupils, stable working groups may be
more effective for the purpose of socialization and learning in so far as they fos-
ter close relations between its members. However, depending on the objectives
that are pursued in every teaching situation and the characteristics of the result-
ing activity, there should be a clever combination of all options outlined so as to
cultivate a social climate of full coexistence in the classroom.

On the other hand, flexibility in planning and utilization of space and time:
the flexibility in the grouping of students demands acting in accordance with the
distribution of classroom space or cycle spaces (workshops or corners, dramati-
zation, pooling...) and, in turn, allocate time according to the activities that are
put forward. As a general rule, it is interesting to establish short periods of time
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(maximum of 15 or 20 minutes) in the first years of primary education, to avoid
fatigue and disinterest of the students; the one-hour format should be reserved
for the final years and only for certain tasks.

However, in addition to organizing the classroom, the teacher must consider
classroom organization criteria. Thus, teamwork and cooperative learning, as
they allow the integration into the team of all teachers involved in each cycle.
This cycle teaching team must work as such in the planning of activities and in
the development and evaluation of them.

For the intervention in class groups we can distinguish between “fixed
teachers” and “mobile teachers”, performing educational support in the class
group of student membership and seeking class presence of two or more adults
(“mobile teachers”, volunteers...) acting as reinforcement, for purposes of moti-
vation... It is also relevant the coordination with other agents. Close coordination
is essential between teachers with families and also with professionals, hired (by
the Town Hall) or from the voluntary acts, to reinforce the educational process of
the students.

These methodological principles established in the classroom should be
complemented with a series of organizational criteria concerning teachers, for
example, teamwork and cooperative learning, thus integrating into the team all
the teachers of each cycle. It would also be necessary to coordinate with other
collaborating agents, such as a close coordination between the teacher and the
social worker with families and external collaborators, which is essential.

Relevant to highlight is that within inclusive education, the development of
the tutorial function is of paramount importance. It is necessary to achieve the
necessary empathy with students and their families, and develop strong coopera-
tion bonds with them. For this purpose, the tutorial or mentoring function can be
performed on different levels, necessarily complementary:

Tutoring with each class group, which also entails meeting with their parents.

Tutoring with the class group to work upon values, study skills, etc.

Tutoring with all parents of students in the class group, with an informative purpose, motivating,
searching for commitment...

Tutor’s or mentor’s visits to families, etc.

The tutorial function is therefore crucial, to achieve the necessary empathy
and understanding with students and their families. This is the main reason
why this mentoring function can be performed on different levels, which, as
has just been shown, are necessarily complementary. Thus, a tutorial is made
with each graduating class group, which also amounts to also the meeting with
their parents.

In extremely problematic cases, a student may have a “personal guardian or
tutor” appointed by the Management Team. To this action adds a tutorial with the
class group to work upon values, social skills (self-esteem, assertiveness), pre-
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vent or cope with conflict resolution, etc. This tutorial should be supplemented
by direct communication with all parents of students in the class group, with an
informative, motivating purpose, as well as with visits to families by the tutor,
accompanied by senior management, the counsellor or the social worker.

Last but not least, it is convenient to insist on assessment, distinguishing be-
tween the student’s learning, the teacher’s practice and the syllabus design. This
assessment would respond to the following typology: initial assessment, previous
to the teaching-learning process so to identify prior knowledge and cognitive
competence of each student; continuous assessment, i.e., developed throughout
the learning process and, as a result, formative evaluation that is, with the inten-
tion of improving students’ learning process; final evaluation, to get the neces-
sary feedback of the whole of the didactic process (both by individual teachers
and also by all the team teaching through regular evaluation sessions); criterial
and individualized assessment, because, as we are in the level of Pre-Primary or
Primary Education, we must integrate evaluation criteria derived from the bino-
mial objectives-contents, and, as a key issue in this case, the specificity of each
student; hetero-evaluation, gradually combined with peer assessment, thus giving
the student participation in the evaluation process, and, with due caution, testing
experiences of his/her self-evaluation.

The evaluation techniques which are best suited to the case are: observation
(with and without pre-defined reference patterns; records of critical incidents...),
informal conversation or unstructured interviews, document analysis (all of it
a product or a result of the student's tasks) and to a lesser degree and in a slow and
gradual implementation, written tests or a more or less structured questionnaire.

From a diachronic perspective, people with learning difficulties, regardless of
their type (biological, intellectual, physical, social or adaptive) have existed,
though the measures assumed have improved in our present-day society. Fortu-
nately, rhetorical conceptions have been stagnant over the fear of speaking, treating
or educating the intellectually poor people, and our education system pays special
attention to improving the ordinary school, thus making personal, human and ma-
terial resources which are necessary available for the public teaching professionals.

Difficult performance schools still pose a challenge for teachers. The princi-
ples of inclusive education contribute to the reduction of illiterate population and
provide solid foundations for the establishment of inclusive education, tailored to
the needs of students, inclusive for their difficulties and aiming to equal opportu-
nities. It is not enough to break classes into smaller groups in classrooms, to
provide students with support from specialist teachers in Therapeutic Pedagogy,
language immersion programs and educational support.

Multiculturalism in Spanish classrooms in Primary and in Secondary Educa-
tion requires highly motivated and skilled professionals who are able to meet the
specific needs of their students by promoting a school climate which is comfort-
able and motivating for students in their processes teaching and learning.
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First, it is necessary to determine the most relevant content to deliver in the
process of teaching and learning, through which we will achieve that students are
able to develop their abilities to the fullest, although the social, cultural and
family conditions in which they are may limit and discourage them a lot. Learn-
ing to be and act as adult people and be able to develop a comprehensive educa-
tion of students in intellectual, emotional and social aspects, should be the priori-
ty objectives in the development of inclusive education in schools providing
inclusive education.

Second, the teacher's work is not only to evaluate the class group before in-
tervening in it, i.e., when we plan the educational process, but we must also do
so permanently, throughout the learning process (continuous assessment). This
way, we get the necessary feedback to make such modifications as it is deemed
appropriate. In other words, teaching is “a decision-making process”, and the
teacher is a permanent “decision maker”: when we are programming, we decide
how to act in class in terms of the characteristics that we have detected in our
students; when performing as has been projected, and depending on the messag-
es or answers given by our students — by each of them — we shall decide whether
to keep or retrofit it (formative evaluation). This decision has to be taken on the
fly, while we undertake our intervention in the classroom; when we finish the
class session or the teaching unit... and we may assess the achievement of learn-
ing attained.

Certainly, the learning process of each student is different from the one
which is followed by his peers, and so is the result. The knowledge that each one
comes to attain is a cognitive construction of his own, peculiar, perhaps unique —
the pupil is the mediator par excellence of his own learning, the protagonist of it
— in which his interests, and also previous life experiences, and also the
knowledge that he already possesses together with the cognitive processes that
he activates and how they are activated come into play.

This is the fundamental premise that the mediational learning centered para-
digm has also assumed, which — in line with the approaches of cognitive psy-
chology of learning — has understood teaching as a process that should lead to
the construction of knowledge and the development of information processing
strategies by students, both in their individual work, and in cooperation with
their peers, and under the guidance and support of the teacher.

Third, schools developing inclusive education should define the concept of
teaching and learning and adapt it in line with the actual achievement of the pri-
orities in their students. Only then will it be possible to say that the implementa-
tion of an innovative line of methodology in the treatment of inclusive education
helps overcome educational inequalities, extend schooling to poorly favoured
contexts and cope with the growing multiculturalism in the classroom.

However, other actions could be considered to help the entire school com-
munity in this process of educational intervention. For example, the creation of
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discussion groups, composed by teachers, and, in other cases, representatives of
parents and other educational agents, would make it possible to supply a perma-
nent and shared situation of critical analysis of the activity of the school; the
internal and external evaluation of School Education Project would complement
the performance of different educational agents with input from external agents,
experts in educational innovation; the participation in forums of diffusion and
debate about educational innovations (with Roma students, immigrants...), taking
place whether in attending sessions, on paper or on-l/ine, and finally, the process-
es of involvement in permanent teacher training to improve their teaching skills
in caring for diversity, etc.

Fourth, the organization of classroom life in such schools is especially rele-
vant. It requires certain methodological principles, which in line with those
methodological principles assumed, encourage aspects such as interaction among
students, the principle of equality in a school setting of plural and diverse ac-
tions. We must establish a flexible grouping of students, well raised within the
class group or groups that may involve two kinds of the same cycle.

Strictly speaking, a non-graduate teaching within each cycle could be im-
plemented, provided that the non-graduation work was limited to instrumental
techniques. In terms of the objectives that are pursued in every teaching situation
and also of the characteristics of the resulting activity, it would be convenient to
use a smart combination of all options outlined to cultivate a social climate of
full coexistence in the classroom.

Finally, we must encourage flexibility in the planning and utilization of
space and time: flexibility in the grouping of students requires acting in accord-
ance with the distribution of classroom space or spaces of the cycle and, in turn,
distributing the time span depending on the activities that arise.

As a general criterion, it is interesting to establish short periods of time for
each subject-activity, in order to avoid fatigue and disinterest of the students;
the format of an hour or similar is not always feasible given the short selective
attention span of these students. The thematic portal of this subject makes it
possible to access to this kind of information so that students can decide
whether to do their School Placements in schools of this kind — which requires
highly motivated and professionally qualified teachers. It also favours the in-
teraction between the different educational agents involved in the development
of this process.
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TEACHER AS AN IMPORTANT SUBJECT
IN MODERN EDUCATION

Streszczenie

Wspolczesna edukacja szkolna jest krytykowana za jej mierne osiagnigcia dydaktyczne i wy-
chowawcze. Konieczna jest zmiana rol spotecznych i edukacyjnych nauczyciela, szczegdlnie
dotyczy to jego podmiotowosci. Nauczyciel w procesie dydaktyczno-wychowawczym winien by¢
inicjatorem pozytywnego wspoéidziatania z rodzicami i innymi o$rodkami wychowania réwnole-
glego. Musi podejmowaé decyzje pedagogiczne w sposob tworczy, odpowiedzialny, kierujac si¢
dobrem wychowawczym i rozwojowym uczniow. Podmiotowo$¢ nauczyciela wigze si¢ rowniez
z wysokim autorytetem wsrdd rodzicéw, ucznidow i calego spoleczenstwa.

Stowa Klucze: podmiotowos¢, tworczosé, innowacyjno$é, postawa nauczyciela, role spotecz-
ne, edukacja, wychowanie, opieka, diagnoza.

Abstract

Modern school education is being criticized for its average didactical and educational
achievements. A change in social and educational role of teacher is necessary and it is especially
connected with subjectivity. A teacher in didactical and upbringing process should be an initiator
of positive cooperation with parents and other educational institutions. He needs to make pedagog-
ical decisions in creative and responsible way, following the upbringing and development weal of
students. Subjectivity of a teacher is also connected with his authority among parents, students and
whole society.

Key words: subjectivity, creativity, innovation, teacher’s attitude, social roles, education, up-
bringing, care, diagnosis.

Wprowadzenie

Edukacja szkolna dzieci i mlodziezy stanowi istotny element polityki spo-
lecznej panstwa. Jest ona w pewnym sensie srodkiem badz narzedziem do reali-
zacji przyjmowanej ideologii elit rzadzacych. Dlatego tez w ostatnich latach
uwidacznia si¢ wzrost krytyki funkcjonowania wspodtczesnej szkoly. Narasta
rowniez fala dyskusji w réznych zespotach spotecznych, w tym przede wszyst-
kim wsrdd politykow. Istniejg potrzeby zmiany struktury edukacji — wyelimino-
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wania ksztalcenia gimnazjalnego na korzy$¢ dominacji szkoty powszechne;,
licealnej i zawodowej. Beda zapewne nastepowaé takze zmiany w programach
szkolnych (dydaktycznych i wychowawczych).

Jakiekolwiek jednak zmiany w strukturze systemu o$wiaty czy ideologizacji
w modernizacji treSci programowych nie przyniosa oczekiwanych efektow
ksztatcenia i wychowania dzieci i mlodziezy bez uwzglednienia roli nauczyciela
jako istotnego podmiotu optymalizujacego skuteczno$¢ wielostronnych funkcji
edukacji szkolnej. Stusznie zauwaza Wtladystaw Jacher, ,,iz zmiany edukacji
konieczne do jej przystosowania do nowych warunkéw nie moga by¢ wdrazane
tylko instytucjonalnie, bo wtedy nie beda autentyczne ani glebokie, lecz po-
wierzchowne i nierzadko koniunkturalne™. Dlatego tez nauczyciel jest tym
podmiotem w edukacji, ktory z jednej strony moze powodowa¢ wszelkie zmiany
w ksztatceniu i wychowywaniu dzieci, a takze przyczyni¢ si¢ do efektywnosci
zatozonych nowych funkcji szkoly. Wszelkie instrumentalizowanie nauczycieli
i wychowawcdow oraz traktowanie ich jako oséb bezwolnych do realizacji celow
edukacyjnych jest pedagogicznie mato odpowiedzialne.

Krytyczne elementy funkcjonowania pedagogicznego nauczycieli
i szkoly we wspotczesnej rzeczywistosci

Analiza dziatalnosci szkoty podstawowej, gimnazjalnej i licealnej wskazuje,
ze nauczyciele stajg si¢ bardziej wykonawcami decyzji, programow, a nawet idei
aksjologicznych i wychowawczych przekazywanych przez Ministerstwo Eduka-
cji Narodowej. W mniejszym stopniu sa aktywnymi tworcami sytuacji edukacyj-
nych odpowiedzialnych za realizacj¢ wlasnych programéw dydaktycznych, wy-
chowawczych, opiekunczych, profilaktycznych i1 diagnostycznych. Teze¢ t¢ po-
twierdzaja badania Czestawa Banacha®, z ktorych wynika, Zze nauczyciele sa
stosunkowo niezle przygotowani pod wzgledem merytorycznym, ale jednocze-
$nie zrutynowani, mato podatni na zmiany i nowosci, oczekuja odgérnych wy-
tycznych, stosuja tradycyjne metody uczenia, sg sceptyczni, a nawet pesymi-
styczni wobec poczynan nowatorskich, czgsto zestresowani, znerwicowani, po-
szukujg dodatkowych dochodow finansowych.

Badania dotyczace kondycji pedagogicznej wspotczesnych nauczycieli
przeprowadzone przez Henryka Cudaka® potwierdzaja wyrazona teze o biernosci
tworczej wspotczesnych nauczycieli. Jednocze$nie znacznie rozszerza si¢ rejestr
obojetnosci 1 niedostatkow w dzialalnosci edukacyjnej pracownikow pedago-
gicznych we wspolczesnych szkotach. Naleza do nich miedzy innymi: brak

L W. Jacher, Socjalizacja w rodzinie [w:] Socjalizacja i wychowanie we wspélczesnej rodzinie
polskiej, red. H. Cudak, Piotrkow Trybunalski 2001, s. 19.

2 C. Banach, Polska szkota i system edukacji, Torun 1995.

% H. Cudak, Nauczyciel wobec nowych zadar oswiatowych, ,Kultura i Edukacja” 1996, nr 2.
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wiedzy dotyczacej §rodowiska rodzinnego uczniéw, niska umiejetnos¢ diagno-
zowania poziomu rozwoju i potrzeb wychowankow, bierne postawy wobec
kreatywnosci uczniéw, sporadyczne stosowanie indywidualizacji w procesie
wychowania, opieki i nauczania, a takze poczucie niedowarto§ciowania przez
elity rzadzace.

Wspotdziatanie szkoty 1 nauczycieli z rodzicami wystepuje w dostatecznym
stopniu w nauczaniu wczesnoszkolnym, natomiast w starszych klasach szkoty
podstawowej, w gimnazjach i szkotach licealnych rozne formy wspolpracy
z opiekunami dzieci zanikaja.

Wystegpuje widoczna izolacja w dzialaniach pedagogicznych w dwdch waz-
nych $rodowiskach wychowawczych, tj. rodziny i szkoty. Zdarzaja si¢ nawet
wzajemne postawy unikajgce badz krytyczny stosunek rodzicow do szkoty, ob-
winianie jej o niska jako$¢ pracy dydaktycznej i wychowawczej, natomiast nau-
czyciele negatywnie oceniaja rodzicow, wytykajac im biernos¢ i brak czasu dla
dzieci, niewydolnos$¢ opiekuncza i wychowawcza.

Powaznym niedostatkiem w pracy pedagogicznej wspolczesnej szkoty jest
brak wspotdziatania nauczycieli i placowek edukacyjnych z roznymi osrodkami
wychowania réwnoleglego. Izolacja nauczyciela od edukacji rownoleglej jest
istotnym niedociagnigciem w pracy pedagogicznej szkoty. Nie przygotowuje ona
swych uczniéw na réznym poziomie ksztatcenia do zycia i funkcjonowania we
wspotczesnym §wiecie. Nie wykorzystuje mozliwosci oddzialywania takich ele-
mentow edukacji réwnoleglej, jak: kino, teatr, telewizja, Internet, domy kultury,
biblioteki, muzea, kluby sportowe i inne osrodki wspomagajace rozwoj dzieci
i mlodziezy.

Szkota i nauczyciele nie podejmujg dziatan w zakresie ksztalcenia pedago-
gicznego rodzicow i ucznidw jako przysztych potencjalnych rodzicow. Stad tez
brak jest wspotdziatania rodzicow ze szkola. W konsekwencji w srodowiskach
rodzinnych pojawiaja si¢ dysfunkcje wychowawcze, opiekuncze i socjalizacyjne.

W szkole jak dotad w dalszym ciggu znacznie dominuje proces nauczania
nad oddziatywaniami wychowawczymi i opiekunczymi. Widoczne jest zanie-
dbanie przez wychowawcow i nauczycieli oddziatywan wychowawczych, dia-
gnostycznych, szczegdlnie w obszarze losow zyciowych dziecka oraz jego po-
trzeb rozwojowych, dlatego tez coraz wigcej pojawia si¢ w szkole i na ulicy
agresji, przemocy, zachowan aspotecznych, a nawet patologicznych.

Mankamentem wspolczesnej szkoty jest dominacja realizowanych zadan
dydaktycznych nad wychowawczymi i opiekunczymi. Proces opiekunczo-
-wychowawczy w wielu szkotach traktowany jest podrzednie. Zaniedbano tez
pomocowe i wspierajace dzialania pedagogiczne w stosunku do wychowankow
o specjalnych potrzebach rozwojowych.

Niedostatkiem w pracy edukacyjnej i wychowawczo-opiekunczej nauczycie-
li jest ich izolacja spoteczna i emocjonalna w kontaktach z uczniami. Zjawisko to
prowadzi czgsto do braku dialogu wychowawczego, niskiego poziomu tolerancji
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dla pogladéw czy uznawanych przez uczniow wartosci. Konsekwencjg oboj¢tno-
$ci pedagogicznej nauczycieli jest obnizenie, a nawet lekcewazenie autorytetu
osoby wychowawcy zard6wno w opinii rodzicow, jak i uczniow — wychowankow.

Podmiotowos¢ rdl nauczyciela we wspotczesnej edukacji szkolnej

Jednym z istotnych czynnikow ksztattujacych nowy wizerunek edukacji
szkolnej dzieci i miodziezy jest nauczyciel stanowiacy podmiot w procesie
ksztaltowania, wychowania i w opiece nad dzie¢mi. Skutecznos¢ i optymalizo-
wanie realizacji zatozonych funkcji nalezacych do szkoty jako placowki oswia-
towo-wychowawczej uzaleznione sg od tworczej i zaangazowanej postawy nau-
czycieli, zaspokajania potrzeb psychicznych, spotecznych, edukacyjnych i roz-
wojowych ucznidw, otwarto$ci na wspoéldziatanie w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym z rodzicami i innymi o$rodkami wychowania rownoleglego
funkcjonujacymi w $rodowisku lokalnym i ponadlokalnym.

Podmiotowos$¢ w dziatalnosci pedagogicznej nauczyciela wyraza si¢ w jego
tworczej postawie. Zdaniem A. Fidelus® musi on pobudzaé i wspieraé tworczo$é
dziecka, pomaga¢ mu w osigganiu nowych wartos$ci i uczy¢ si¢ od niego wrazli-
wosci 1 $wiezosci spojrzenia, by broni¢ si¢ przed rutyna. Dlatego tez nauczyciel
tworczy powinien by¢ takze otwarty na réznorodne informacje — réwniez te
dziwne, niepewne, a nawet wzajemnie sprzeczne — nie odrzucac ich, lecz probo-
wac je zrozumie¢. Musi by¢ dociekliwy, poszukujacy i wrazliwy. Tylko nauczy-
ciel, ktoéry sam jest tworczy, bedzie w stanie doceni¢ przejawy tworczych za-
chowan swoich ucznidéw, stymulowac ich rozwoj i uczy¢ krytycznego myslenia.

Na interesujace cechy osobowe nauczyciela tworczego zwraca uwage
S. Palka®. Wymienia on takie cechy, jak:

— autonomia i samosterownosc¢, ktora przejawia si¢ w okresleniu celu swojego
dzialania oraz sposobdéw ich realizacji,

— dostosowanie kierunkow pracy do potrzeb spotecznych, modyfikujac przy-
czyny dydaktyczno-wychowawcze i metody dzialania do zmiennych wymo-
gow zewngetrznych,

— wykorzystanie nowej wiedzy jako srodka do osiagniecia wyzszych i jako-
sciowo nowych rezultatow dydaktyczno-wychowawczych,

— innowacyjnosc¢ i rozwijanie nowych wzoréw w pracy pedagogiczne;.

Tworczos¢ 1 innowacyjno$¢ w dziatalnosci pedagogicznej wspolczesnych
nauczycieli sg niezbedne w rozwoju postepu i optymalizacji w pracy dydaktycz-
nej, wychowaweczej i opiekunczej kazdej szkoty.

* A. Fidelus, Twoérezy nauczyciel we wspélczesnej szkole, ,Piotrkowskie Studia Pedagogicz-
ne” 1999, nr 6.

®S. Palka, Stowo wstepne [w:] Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badar w pe-
dagogice, red. K. Ablewicz, Krakow 1994,



Nauczyciel waznym podmiotem wspotczesnej edukaciji szkolnej 261

Niezmiernie waznym zadaniem pedagogicznym wspodtczesnego nauczyciela
jest wypracowywanie trojpodmiotowosci we wspolpracy z rodzing ucznia. Prze-
jawia si¢ ona w pelnym wspotdziataniu pedagogicznym nauczycieli, rodzicow
i uczniow. Wspotpraca tych trzech podmiotow, szacunek i porozumienie w sferze
edukacyjnej, wychowawczej i opiekunczej moga z pewnoscia przynies¢ korzyst-
ne rezultaty szkolne.

Podmiotowos$¢ rodzicow w zyciu szkoty w interesujacy sposob okresla
K. Kolodziej-Socha®. Jej zdaniem powinna ona polega¢ na wspomaganiu szkoty
1 nauczycieli w tworzeniu lepszych warunkéw do pracy dydaktycznej z dzie¢mi
oraz doskonaleniu warsztatu pracy pedagogicznej. Rodzice winni takze pomagaé
w doborze i organizacji zaje¢ pozalekcyjnych, planowaé wspdlne zakupy nie-
zbedne dla szkoty i uczestniczy¢ w pewnych decyzjach dyrekcji.

Bogustaw Sliwerski’, dokonujac analizy wspotpracy i podmiotowosci rodzi-
cOw w pracy pedagogicznej szkoly, stosuje pojecie partycypaciji (wspotuczestnic-
twa), ktore eksponuje aktywno$¢ rodzicow i nauczycieli we wspolnych zada-
niach odnoszacych si¢ do procesu ksztatcenia i wychowywania uczniow.

Wspolpraca nauczycieli z rodzing ucznia we wspotczesnej szkole odnosi si¢
tez do wykorzystania wielostronnych bodzcéw edukacyjnych tkwigcych w r6z-
nych osrodkach wychowania réwnoleglego.

Atrakcyjnos¢, wielowymiarowo$¢ i wszechobecno$¢ réznych bodzcow edu-
kacji rownoleglej wymusza na wspolczesnej szkole, jak stusznie stwierdza
M. Gawecka®, zmiang strategii dotychczasowego jej dzialania w obszarze zato-
zonych i realizowanych funkcji, celow, metod i form pracy nauczycieli. Przed
nauczycielem staja nowe zadania zwigzane z ksztalttowaniem u uczniéw zmie-
nionych postaw poznawczych, kompetencyjnych i umiej¢tnosci. Chodzi o bu-
dowanie nowego wizerunku ucznia — kreatora zycia kulturalnego, spotecznego
i politycznego spotecznosci lokalnej, regionalnej i globalnej. Uczen, bardziej niz
dotad, winien w procesie dydaktycznym i wychowawczym by¢ podmiotem ak-
tywnie i $wiadomie uczestniczacym w funkcjonowaniu wielostronnie oddziatu-
jacych o$rodkéw edukaciji rownolegle;.

Nauczyciel w procesie dydaktyczno-wychowawczym musi, zdaniem
E. Trempaly®, po pierwsze — zapoznaé¢ ucznidw z mozliwoscia whasciwego wyko-
rzystywania bodzcow edukacyjnych tkwiacych w réznych osrodka wychowania
rownoleglego, po drugie — powinien wykorzystywaé caloksztatt wielostronnych
bodzcow edukacji rownoleglej w realizacji zadan ksztatcacych, wychowawczych

® K. Socha-Kotodziej, Podmiotowosé¢ rodzicow we wspélezesnej szkole [w:] Polska szkola: sys-
tem oswiatowy w procesie przeobrazen, red. R. Geisler, D. Marzec, A. Ros6t, Czgstochowa 1998.

" B. Sliwerski, Austriacka diagnoza i projekt wspolpracy szkoly z rodzing, ,,\Wszystko dla
Szkoty” 1997, nr 6.

8 M. Gawecka, Edukacja réwnolegla jako modyfikator przemian wspdlczesnej szkoly, ,Piotr-
kowskie Studia Pedagogiczne” 1999, nr 6.

° E. Trempata, Edukacja szkolna w odniesieniu do edukacji »6wnolegtej w polskim systemie
oswiaty, Bydgoszcz 1990.
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i opiekunczych i wreszcie po trzecie — musi wspotdziata¢ w procesie dydaktyczno-

-wychowawczym z r6znymi osrodkami wychowania réwnoleglego.

Majac na uwadze niskg kulture pedagogiczna spoleczenstwa, w tym takze
rodzicow, oraz konieczno$¢ wlasciwego zaspokojenia potrzeb spotecznych
i emocjonalnych ucznidw oraz stosowania w $rodowisku rodzinnym optymal-
nych metod i form oddzialywan rodzicielskich, szkota i nauczyciele musza po-
dejmowa¢ dziatania pedagogiczne majace na celu ksztattowanie kultury wycho-
wawczej zarowno w stosunku do uczniow, jak i ich rodzicow.

W procesie dydaktyczno-wychowawczym na roznych przedmiotach szkol-
nych nauczyciele w sposob $wiadomy i celowy winni podejmowaé zadania
z zakresu ksztatcenia pedagogicznego. Dotycza one przede wszystkim wiedzy
o rozwoju dziecka w rodzinie, metodach wychowawczych, potrzebach psychicz-
nych i spotecznych, modelu funkcjonowania matzenstwa i rodzicielskiej zyczli-
wosci oraz odpowiedzialno$¢ za losy cztonkdéw rodziny.

W odniesieniu do rodzicow szkota i nauczyciele majg najwigksze mozliwo-
$ci oddziatywania sposrod wszystkich nieszkolnych osrodkéw ksztatcenia peda-
gogicznego. Wynika to z trzech istotnych uwarunkowan:

— szkota moze obja¢ wszystkich rodzicéw ksztatceniem pedagogicznym z tere-
nu swojego obwodu szkolnego,

— szkota posiada baze¢ lokalowa i pomoce dydaktyczne, ktore mozna wykorzy-
sta¢ w procesie szkolen pedagogicznych rodzicow,

— szkota posiada kompetentnych nauczycieli, pedagogoéw, a takze psychologow,
ktorzy za pewna odptatnoscia mogg realizowa¢ zadania zwigzane z cyklicz-
nym ksztatceniem pedagogicznym rodzicow.

Podmiotowa rola nauczyciela we wspotczesnej szkole jest obok realizacji
procesu dydaktycznego podejmowanie dziatan wychowawczych i opiekunczych.
Wypehianie tych dziatan zawsze powinno by¢ poprzedzone diagnoza pedagogicz-
ng srodowiska szkolnego, przede wszystkim uczniowskiego. Wyniki tej diagnozy
stanowig przestanke do podjecia racjonalnej dziatalnosci opiekunczej i wycho-
wawczej. Nauczyciel w podejmowanych zadaniach opiekunczo-wychowawczych
musi wystrzegac si¢ unifikacji w stosunku do wszystkich wychowankow w szko-
le. Diagnoza pedagogiczna umozliwia nauczycielowi dostosowanie podejmowa-
nych dzialan do potrzeb rozwojowych, wychowawczych, opiekunczych po-
szczegolnych uczniéw lub zespotéw uczniowskich.

Nalezy zwroci¢ uwage na potrzebe zrownowazenia w pracy pedagogicznej
oddziatywan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych™. Dominacja
ktorejkolwiek z funkcji szkoly moze przynies¢ szkode rozwojowa dla dzieci
i mtodziezy.

Dokonujgc analizy cech osobowos$ci wspolczesnego nauczyciela — wy-
chowawcy, Z. Kosyrz' zwraca uwage na problematyke tolerancji. Podmioto-

10 M. Handke, Wychowanie na tle reformy edukacji, Warszawa 1999.
11 7. Kosyrz, Osobowosé nauczyciela, Warszawa 2007.
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wos¢ rol nauczyciela — wychowawcy wyraza sie¢ bowiem takze w rzeczywistej,
a nie pozornej tolerancji edukacyjnej. Dopuszcza on woéwczas do gtosu wielosé
swiatopogladow, niejednolity sposoéb myslenia, wyrazania uczué, interpreto-
wania. Pedagogiczna wizja procesu dydaktyczno-wychowawczego nauczyciela
przyjmujacego zasade tolerancji opiera si¢ na dialogu, odwoluje si¢ do réznych
warto$ci jako istotnych zrodet poznania, rozwoju, socjalizacji i autokreacji
wychowanka. Nauczyciela charakteryzuje dystans i krytycyzm wobec tresci
poznawczych.

Podmiotowos$¢ nauczyciela jako wychowawcy musi ulec przewarto§ciowa-
niu i znacznie wzrosna¢ w szkole wspotczesnej. Jego wysokie kompetencje pe-
dagogiczne i podejmowane rzeczywiste dziatania dydaktyczne, wychowawcze
i opiekuncze winny mie¢ uznanie zardwno wsrod rodzicoéw, jak i uczniow.
Otwarty dialog z wychowankami i wspieranie si¢ w trudnych sytuacjach loso-
wych, a takze optymalizowanie rozwoju intelektualnego, spotecznego i emocjo-
nalnego przynosza nauczycielowi — wychowawcy wysoki autorytet. Autorytet
nauczycieli jest waznym elementem w pracy wychowawczej, poniewaz staje si¢
on osobg znaczaca dla ucznidow, przewodnikiem w ich zyciu i edukacji. Wycho-
wankowie przyjmuja od nauczyciela o wysokim autorytecie jego sposob mysle-
nia, poglady na rzeczywisto$¢ spoteczng, system wartosci, style zachowan.

Uwagi koncowe

Posrod wielu zatozen i idei wspotczesnej pedagogiki niezmiernie istotne jest
uznanie podmiotowosci rol edukacyjnych nauczyciela. Charakterystyczne cechy
tej podmiotowosci wyrazajg si¢ w takich postawach oraz dziataniach nauczyciel-
skich, jak:

— wolno$¢ w podejmowanych przedsiewzigciach edukacyjnych, wychowaw-
czych i opiekunczych,

— twoérczo$¢ w podejmowanych decyzjach dotyczacych metod i form dydak-
tycznych oraz wychowawczych,

— innowacyjnos¢ w pracy pedagogicznej z uczniami o ré6znym stopniu rozwoju
intelektualnego,

— tolerancyjnos¢ wobec réznych pogladow, wartosci, wiedzy o spoleczenstwie,

— $wiadomos¢ wlasnej tozsamosci i petnionych 16l spotecznych i edukacyjnych,

— rzeczywisty 1 wysoki autorytet zarowno wsrod rodzicow, jak i wychowankow,

— umiejetnos¢ rozwigzywania trudnych probleméw szkolnych, rodzinnych
i losowych uczniow,

— aktywnos¢ (jako cztonka rady pedagogicznej) w podejmowaniu decyzji edu-
kacyjnych i szkolnych,

— umiejetnos¢ diagnozy pedagogicznej losow edukacyjnych i zyciowych
uczniow.
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Wszelkie zmiany edukacyjne i postgp pedagogiczny w szkotach zaleza nie
od dyrektyw centralnych wtadz o§wiatowych (MEN) czy kuratorow o$wiaty
zarzadzajacych edukacja w wojewddztwach, ale od podmiotowosci nauczycieli,
ich tworczej aktywnosci, autonomii pedagogicznej niezaleznej od funkcjonujacej
ideologii polityczne;.

Podmiotowos$¢ nauczycieli — wychowawcow $cisle musi by¢ potaczona
z odpowiedzialno$cia, ktora warunkowac bedzie twoércza dzialalno$¢ pedago-
giczng 1 optymalizowaé wielostronny rozwdj ucznidow, przede wszystkim w sfe-
rze intelektualnej, aksjologicznej, spolecznej.
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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.

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 longi-
tudinal 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 pro-
mote meaningful, collaborative, social and open learning.

Key words: longitudinal study, evaluation, skills, innovation processes, student learning.

Streszczenie

Ostatnie zmiany wdrazane na uniwersytecie ksztalcacym nauczycieli spowodowaty znaczacy
wzrost zainteresowania dodatkowym ksztalceniem na innych kierunkach w celu poszerzenia kom-
petencji. W niektérych przypadkach jest to spowodowane wymaganiami, a w innych tym, ze tytut
magistra utatwia dostgp do poszerzania wiedzy. Typ edukacyjnych praktyk, ktére wprowadzita
EHEA (European Higher Education Area), jest uzasadniony procesem integracji europejskiej.
Z Brukseli przesylane sa nowe szczegdly i rekomendacje, ktore panstwa cztonkowskie powinny
wprowadzi¢ do swoich systemow edukacyjnych.
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Artykut przedstawia wyniki badan przeprowadzanych w latach 2009/2010 na Uniwersytecie
w Saragossie. Celem badania byta analiza tego, w jaki sposob rozwijat si¢ proces oceny nauczania,
jakie stosowano procedury i techniki. Badanie oparte jest na opiniach grupy 124 studentdéw i za-
wiera analizy jako$ciowe i ilo$ciowe. Wyniki badan wskazuja, ze mozliwe jest wprowadzenie
innych typow technik oceny, aby przyczyni¢ si¢ do promocji zrozumiatego, otwartego nauczania
opartego na wspotpracy.

Stowa kluczowe: badanie podtuzne, ocena, umiejetnosci, innowacje, nauczanie 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 stu-
dents a number of Masters that complement the training they have acquired in the
degree. So that many students when they finish college access a professionalizing
Masters to expand their pedagogical knowledge and be eligible for jobs where it is
a prerequisite. This applies to students who have completed such diverse 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 opposi-
tion 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.

Y JR. Soler, Estado actual y estrategias para futuribles de la formacién a lo lago de la vida,
Tornapunta, Zaragoza 2013.

2 J.R. Soler, La participacién social en la construccion de la democracia, reto consustancial
a la formacion a lo largo de la vida, Tornapunta, Madrid 2009.
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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, 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 pro-
cess, as well as methodological principles of their work as teachers.

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
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

% C. Alkin, Evaluation Theory Development, “Evaluation comment” 1969, vol. 2(1), pp. 2-7.
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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
question 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® and devel-
oped through a methodology that integrates quantitative® and qualitative dimen-
sions’. The techniques of data collection® were the questionnaire and the discus-
sion group®. 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

*R. Yin, Case study research. Design and methods. Applied social research methods series,
Newbury Park CA, Sage 1994.

5 R.E. Stake, Investigacion con estudio de casos, Morata, Madrid 1998.

6. Cohen & L. Manion, Métodos de investigacion educativa, La Muralla, Madrid 1990.

"8, Kvale, Las entrevistas en investigacion cualitativa, Morata, Madrid 2011.

8 R. Krueger, EI grupo de discusion. Guia prdctica para la investigacion aplicada, Sage Pu-
blicaciones, Madrid 1991.

® M. Suérez, El grupo de discusion. Una herramienta para la investigacion cualitativa,
Laertes, Barcelona 2005.
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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
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
student and class presentations showing the level of knowledge and under-
standing of the contents worked upon in teaching-learning processes. In the
distribution 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, classroom 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 clas-
ses followed a traditional approach, in which the teacher taught students the spe-
cific contents of each subject 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.

Y R. Soler, El poder de las palabras: un andlisis del lenguaje pedagdgico, Mira Editores, Za-
ragoza 2015.
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In this sense, students say that the type of assessment followed in the Mas-
ters, 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
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, in-
stead of just one exam with questions concerning all that has been explained by
the number of teachers who have participated in the module. The students be-
lieve 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 required
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 delivered is manda-
tory and is usually assessed with 10—-15% of the final grade obtained.

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 ac-
count 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%of 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.
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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 specif-
ic questions they had to respond in a semi-structured manner and reasoning their
response.

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 recog-
nised 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 improve 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 Bologna. However, for a number of
circumstances, 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 stu-
dent, 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 class-
room of a case study.

One wonders if it really is possible despite the high number of students en-
rolled in the Teacher Training Masters for High School Teachers to introduce

1 R. Soler, Lenguaje y practica educativa. Claves de la terminologia pedagégica, Dykinson,
Madrid 2015.
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another type of assessment that contributes to improving the teaching-learning
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 mod-
ules of the Masters and develop the types of assessment practice, undertaken
on the basis of a definite approach to the teaching-learning process, as well as
methodological 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 ongo-
ing 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
specified in a personalised and individualised type of evaluation.

Obviously, in the context described it is not possible to make a personal-
ised 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 partici-
pate 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 dif-
ferent types of assessment or, at least, novel, compared to those used in the
Masters in Teacher Training for Secondary Education. The listed below:
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Level of Development

How to
improve it

1

2

3

4

1. Adequacy of learning outcomes to the fea-
tures 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

— Differentiation of levels of complexity

— Diversity of materials

— Establishment of cooperative and autono-
mous learning

— Adaptation to the methodological principles
assumed

5. Functionality of resources used:
— adequacy to the level of cognitive develop-
ment of students;
— educational potential;
— variety of resources

6. Valid assessment criteria on student learning:
— different types of assessment: initial, con-
tinuing-training, individualized, criterial,
hetero-assessment, peer assessment, self-
assessment;
— functionality of criterial evaluation;
— utility of evaluation techniques.

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 under-
taken and the methodological prin-
ciples assumed

3. Feasibility of group-class organisa-
tion, diversifying teaching-learning
situations, resource allocation...
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4. Appropriateness of interactions with
students: verbal, nonverbal, expecta-
tions...

5. Functional group-class environment
(learning facilitator, cooperative,
autonomous...)

6. Critical positioning on the interpre-
tation 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
class group.

To do this, the number of students should be reduced to 60 or less. This sys-
tematic 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-
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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.

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 differ-
ent 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 university 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 consid-
ered is understandable. When we make the distribution of hours and see the agen-
da, it is very difficult to reconcile the quality of education and of evaluation.
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The trend in these cases goes to teach the contents and basic skills of the syl-
labus, 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 de-
voted to the acquisition, improvement and assimilation of concepts and compe-
tences 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 instruments that help improve student learning has
been proposed in this paper.
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Abstract

The aim of this work is a description of the methodology of creating U-maps that are used to
compare indicators of the quality of higher education. The article describes a description of the
methodology and its use to describe the quality indicators state university in Andijan (Uzbekistan).

Key words: U-map methodology, quality assessment, University in Andijan.

Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie metodologii tworzenia u-map, ktore sa uzywane do
porownywania wskaznikow jakosci edukacji na uczelniach wyzszych. Praca prezentuje opis meto-
dologii i jej zastosowanie do charakterystyki wskaznikow jako$ci na uniwersytecie w Andijan
(Uzbekistan).

Stowa kluczowe: metodologia u-map, ocena jako$ci, uniwersytet w Andijan.

Introduction

Questions regarding the evaluation of the quality of higher education and the
issue of ensuring and improving the quality of higher education worldwide reso-
nate for a longer period. Their solution has become central to strategies of direc-
tion of education in the higher education area at European, national and ultimate-
ly institutional level®. In the international context, the dimension of quality in
higher education depends on EU norms and standards (European Standards and
Guidelines for Quality Assurance — ESG), which are systematically set so as to
be applicable to all European higher education institutions and agencies for mon-
itoring and evaluating the quality of higher education®.

L A. Haskova, Research of Quality Assurance Systems at Higher Education Institutions in
Slovakia [In:] 6th International Conference LUMEN 2015 Rethinking Social Action. Core Values,
Bologna (IT): Editografica, 2015, p. 639-644. ISBN 978-88-7587-725-5.

2 A. Haskova et al., Providing quality education in universities, Nitra; UKF, 2013, p. 4. ISBN
978-3-16-148410-0.
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Dissemination of the bologna process

The introduction of ESG into practice arose the question if universities can
match the quality systems at individual higher rounds, respectively. The question
of identifying the points that can modify ESG, amend it, or extend to non-EU
countries if they wish so.

One of the more official response to these trends is the realization of interna-
tional projects of the EU Erasmus + IQAT Enhancing capacities in implementation
of institutional quality assurance systems and typology using Bologna Process
principles — strengthening the capacity of the introduction of institutional quality
assurance systems and typologies in applying the principles of the Bologna process
(IQAT, www.project-iqat.eu/), being the main focus on the dissemination of expe-
rience of EU countries with the introduction of internal rating systems and quality
assurance in tertiary education in universities of Kazakhstan and Uzbekistan. Eu-
ropean Union countries are in the project represented by five universities:

Czech University of Life Sciences in Prague (Czech Republic),
Centre for Higher Education Studies (Prague, Czech Republic),
University of Alicante (Spain),
University of Latvia (Riga, Latvia),
Constantine the Philosopher University in Nitra (Slovakia).

Partner countries Kazakhstan and Uzbekistan are in the project represented
each by three universities:
S. Seifullin Kazakh Agro Technical University (Astana, Kazakhstan),
International Education Corporation (Almaty, Kazakhstan),
Karaganda State Technical University (Karaganda, Kazakhstan),
Tashkent Chemical-Technological Institute (Tashkent, Uzbekistan),
Samarkand Agricultural Institute (Samarkand, Uzbekistan),
Andijan State University (Andijan, Uzbekistan).

Methodology of U-maps

Starting point of the project IQAT was to create a strategy that would show
where the implementation of a system of quality can start on university’s institu-
tions of partnership countries. This was necessary to find a tool to quickly and
easily compare their higher education systems, which are involved in the project.
For this work was used the methodology of U-Map.

U-Map as a tool for profiling universities can determine which quality indi-
cators are on the universities the same (similar) and which are different. It allows
you to compare up to 29 quality indicators (http://about.u-map.org/background/
methodology/).

With respect to the objectives of the project IQAT were quality indicators
reduced the number of 24 and divided into six dimensions so as to enable com-
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parison of quality assurance systems and at the same time to create a possibility
to propose a system of quality assurance at the institution.

U-Map methodology is transparent so it can be used for the purposes of in-
stitutional case studies. U-Map provides an overview of six different dimensions.
Dimensions of U-Map are:

1) Teaching and learning — dark blue.

2) Student profile — green.

3) Involvement of Research — red.

4) Regional engagement — purple.

5) Involvement in the exchange of knowledge — light blue.
6) The international orientation — yellow.

Each dimension still includes a number of indicators. Graphical display of the
results of mapping is the image of a flower or the solar disk with petals of different
lengths, where one petal means more activities within given indicator. The length
of one petal is also the quantitative expression of the level of implementation of
the indicators. Each indicator can take on four levels: the most significant, im-
portant, less important, none (http://about.u-map.org/background/methodologyy/).

One color = one dimension

One ray/petal = one indicator

Dimension 1: Teaching and learning

Dimension includes five indicators: the number of bachelor’s level graduates
(in%), the number of master's level graduates (in%), the number of PhD gradu-
ates (in%), expenses for teaching, the number of study programs. All parts of the
dimensions are indicated in dark blue.

Dimension 2: Student profile

Dimension includes four indicators: the number of distance learning stu-
dents, the number of adult students, the number of part-time students, the num-
ber of students together. All parts of the dimensions are indicated in green.

Dimension 3: Involvement in Research

Dimension includes four indicators: the number of PhD graduates (relative
to academics), expenses on research (of the total expenditure, in%), the annual
number of peer-reviewed scientific publications in relation to the total number of
academic staff, the number of non-peer-reviewed publications. All parts of the
dimensions are indicated in red.

Dimension 4: Regional engagement

Dimension includes three indicators: the number of students from the region,
the number of graduates working in the region, the income of the budget of the
region. All of the dimensions are indicated in purple.

Dimension 5: Involvement in the exchange of knowledge

Dimension includes three indicators: the number of cultural events, the
number of patents (national and international), the number of start-up companies.
All of the dimensions are indicated in light blue.
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Dimension 6. International orientation

Dimension includes five indicators: the number of foreign students, the
number of students from exchange programs, the number of foreign academics,
foreign incomes and the number of students sent to study abroad. All parts of the
dimensions are indicated in yellow.

Sample of using the methodology of U-map

Results of the evaluation indicators of the quality of education at the State
University Andijan through methodology U-map is shown in Figure 1. For ex-
ample, image shows that the university is in education focused mainly on prepar-
ing fresh graduates, it does not have distance and external forms of education
and that the number of students ranks it to bigger universities (in the country it is
the eighth in order of the number of students). It is well involved in regional
events, organizes many events for the region, many students also come from the
same region, who is also a labor provider for their graduates. Involvement in
research is average, indicators say that publishing in peer-reviewed publications
is not a priority of the university. Also, international exchanges are at a lower
level, the university benefits from the needs of the region and prospective stu-
dents come from a region, where most of them remain for work.

Regional engagement

Teaching and learning

Involvement of
Research

The international orientation

L Student profile

Figure 1. Quality Indicators of University in Andijan
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It is preferable to use U-maps to compare universities in terms of quality as
compared universities have drawn up U-Map. Comparing the "flowers" — maps
of universities, we can easily see which dimensions are comparable and which
are quite different.

Conclusion

Application of U-map has some limitations that need to be taken into ac-
count in their work. This is particularly the transparency and reliability of the
data, which are included in the profile. This condition is essential. It is better to
have an incomplete profile than use unreliable data. For this reason, the number
of quality indicators for examining the University of Andijan was reduced to 24.

An important issue is also the definition and understanding of the different
indicators. In the case of high schools that are not from the EU, we face a fun-
damental difference in the concept of higher education. Therefore, the develop-
ing the U-map must be consulted with the management of the university and
highly accurate communicated with experts who are involved in the creation of
map
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