NR3 2010 ROK

DEBATA
EDUKACYJNA

HUMANISTYKA
PEDAGOGIKA
WYCHOWANIE




DEBATA EDUKACYIJINA
Uniwersytet Pedagogiczny

im. Komisji Edukacji Narodowej

w Krakowie

Instytut Nauk o Wychowaniu
30-060 Krakow

ul. Ingardena 4

tel. (12) 662—66-00, (12) 662—-66—09
e-mail: debata@up.krakow.pl

RADA REDAKCYJINA
Zbyszko Melosik, Ji{ Prokop, Bogustaw Sliwerski, Lech Witkowski

ZESPOL REDAKCYJNY
Joanna Lukasik (sekretarz redakcji), Roma Kwiecinska (zast¢pca redaktora naczelnego),
Mirostaw J. Szymanski (redaktor naczelny), Danuta Topa

RECENZENT
prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski

ISSN 1895-2763

Wydawnictwo Naukowe UP

Redakcja/Dziat Promocji

30-084 Krakow, ul. Podchorazych 2

tel./fax (12) 662-63-83, tel. (12) 662-67-56
e-mail: wydawnictwo@up.krakow.pl

Zapraszamy na stron¢ internetowa:
http://www.wydawnictwoup.pl

druk i oprawa Zespot Poligraficzny UP, zam. 45/11



Pedagogika a humanistyka. Teoria i praktyka
TapEUSZ GADACZ Nauki humanistyczne migdzy bio-, info-, techno-
a ,,wciskaniem kitu”. Metodologiczne podstawy nauk

humanistycznych 5

Miroseaw J. SzymaNskr Ksztatcenie pedagogiczne w szkotach wyzszych
w warunkach (nie)zmiany 14

BoGustaw Bieszczap  Pedagogika i jezyk 22

ANDRZEJ RYK W poszukiwaniu pedagogicznego arché¢ 33

Wychowanie w przestrzeni szkoly
JoaNNA Lukasik  Boksowanie z prze(wy)chowaniem mlodziezy w szkole 39
SrawoMIR TrRUSz Zjawisko samospelniajacego si¢ proroctwa w klasie

szkolnej: przyczyny, mechanizmy i konsekwencje 48

Ro6zne wymiary wychowania
RoMAN SorLecki  Duchowy wymiar wychowania 67

WANDA JAKUBASZEK Rozwazania o edukacji matego dziecka
w kontekscie wartosci 78
Ewa Sriwa Wychowanie patriotyczne w przekazie migdzypokoleniowym 85

JoLANTA Mac¢kowicz O wychowaniu do starosci 91

Recenzje

ANDRZEJ BoGaJ (red.) [2010] Kierunki i uwarunkowania przemian oswiaty
w zwigzku z reformg (JOANNA WNEK-GOZDEK) 95

ZENON JasINsk1, EDWARD Nycz [2010] Absolwenci Ochotniczych Hufcow
Pracy. Badania ich losow, pozycji spotecznej i zawodowej
w spoleczenstwie (WANDA JAKUBASZEK) 99

P1ero BerTOLINI [2001] Pedagogia fenomenologica. Genesi, sviluppo, orizzonti
(ANDRZEJ RYK) 104

JonN HiLLs, Tom SEFTON, KiTTY STEWARD (red.) [2009] Towards a More Equal
Society? Poverty, inequality and policy since 1997,
(OLGA RuTkOWSKA-LIS) 106

Sprawozdania z konferencji
VII Ogolnopolski Zjazd Pedagogiczny Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
(JOLANTA SAJDERA) 110
Zarzadzanie — Szkota — Komunikacja spoteczna
(AGNIESZKA DOMAGALA-KRECIOCH, IWONA OCETKIEWICZ) 116
Komunikacja spoteczna w $wiecie realnym i wirtualnym
(Ewa ZawiszAa-MAsLYK) 121






Pedagogika a humanistyka. Teoria i praktyka

Tadeusz Gadacz

Nauki humanistyczne migdzy
bio-, info-, techno- a ,,wciskaniem kitu”.
Metodologiczne podstawy nauk humanistycznych

Metodologiczna tozsamo$¢ nauk humanistycznych jest stosunkowo mtoda. Nauki
humanistyczne zaczety uzyskiwa¢ metodologiczng samoswiadomos¢ dopiero w drugiej
potowie XIX wieku. W 1862 roku Hermann von Helmholtz wygtlosit w Heidelbergu wy-
ktad na temat relacji migdzy naukami humanistycznymi a przyrodoznawstwem. W 1893
roku Franz Brentano, nauczyciel Edmunda Husserla, opublikowat Uber die Zukunft der
Philosophie (O przyszlosci filozofii), ksiazeczke — odpowiedZ na wyktad inauguracyjny
rektora jego uniwersytetu. Zdaniem rektora w wieku pozytywizmu, rozwoju nauk tech-
nicznych i medycznych, nalezy skonczy¢ z duchem Hegla i Schellinga, z filozoficznym
idealizmem. Brentano nie tylko bronit wowczas filozofii, lecz wyjasniat rektorowi, ze
nie rozumie on znaczenia poznania teoretycznego.

Istotny krok w stron¢ samoswiadomosci nauk humanistycznych uczynit Wilhelm
Dilthey. Nauki przyrodnicze i humanistyczne odpowiadaja dwom odmiennym sferom
ludzkiego poznania. Pisal:

Czlowiek stwierdza, ze jest okre$lony przez przyrode. Obejmuje ona sobg sporadycznie tu
i 0wdzie wystepujace procesy psychiczne. Z punktu widzenia przyrody jawia si¢ one jako
interpolacje w ogromnym teks$cie fizycznego Swiata. Ale pdzniej ten sam cztowiek zawraca od
przyrody ku zyciu, ku sobie samemu. Ten nawroét do przezycia, dzigki ktoremu dopiero istnieje
dla cztowieka przyroda, do zycia, ktore jest jedynym miejscem pojawienia si¢ znaczen, war-
tosci, celow, stanowi druga, wielkg tendencje¢, ktora nadaje kierunek naukowej pracy (Dilthey
1927, s. 82-83).

Dilthey jako pierwszy postawil sobie za zadanie stworzenie modelu nauk humani-
stycznych. Jego zdaniem przedmiotem nauk przyrodniczych sg fakty dane swiadomosci
z zewnatrz, natomiast przedmiotem nauk humanistycznych przezycia duchowego zycia.
Celem nauk przyrodniczych jest poznawanie, natomiast nauk humanistycznych — rozu-
mienie.

Dilthey jest autorem FEinleitung in die Geisteswissenschaften, czyli Wprowadzenia
do nauk humanistycznych. Geisteswissenschaften to w dostownym tlumaczeniu nauki
o duchu. Na poczatku XX wieku nie byla mozliwa humanistyka bez fundamentalnej
kategorii ducha (Geist, esprif). Obecnie na kogo$ postugujacego si¢ tym okresleniem
patrzono by dziwnie. Jest rzecza wartg zastanowienia, czy znamieniem tego, co dzieje
si¢ z humanistyka, nie jest zanik tej kategorii?

Nauki humanistyczne, dazac do wyodrebnienia swej metodologicznej tozsamosci,
pozostawaly jednak wcigz w cieniu nauk przyrodniczych i technicznych. Pisat o tym
Edmund Husserl i Martin Heidegger. Na czym wedtug Husserla polega kryzys nauk? Na
sposobie naturalistycznego i pozytywistycznego ich ujmowania. Nauki opierajg si¢ jedy-
nie na obiektywnie stwierdzalnych faktach. Nie ma zadnych zyciowych powigzan, ktére
dalyby oparcie, zadnych ideatléw ani norm, ktére moglyby da¢ cztowiekowi orienta-



cje. Husserl byt przekonany, ze przezwyci¢zenie kryzysu nauk mozliwe jest tylko przez
rozumne myslenie. Pisat w pracy Kryzys europejskiego czlowieczenstwa a filozofia:

Istnieja tylko dwa wyjscia z kryzysu europejskiego sposobu istnienia: upadek Europy przez
wyobcowanie ze swego wlasnego racjonalnego sensu zyciowego, popadni¢cie we wrogos¢ wo-
bec ducha i barbarzynstwo, albo tez odrodzenie Europy z ducha filozofii przez heroizm rozumu
przezwyci¢zajacego ostatecznie naturalizm. Najwigckszym niebezpieczenstwem dla Europy jest
zmgczenie. Jezeli jako ,,dobrzy Europejczycy” bedziemy walczy¢ z tym niebezpieczenstwem
nad niebezpieczenstwami z takim mestwem, ktore nie Igka si¢ rowniez walki nieskoficzonej,
to wtedy z niszczacego pozaru niewiary, z wezbranego ognia zwatpienia w ogdlnoludzkie po-
stannictwo Zachodu, z popiotéw wielkiego zmeczenia powstanie feniks nowego uduchowienia
i skierowania zycia ku wnetrzu, jak r¢kojmia wielkiej i odlegtej przysztosci cztowieka, gdyz
tylko duch jest niesmiertelny (Husserl 1993, s. 51).

Wedhug Heideggera ostatniag matryca bycia w zwijajacej si¢ wcigz metafizyce jest
technika. Zyjemy w epoce pragmatycznego zestawiania i nastawiania. Nauka przeszta
w technike i zinstytucjonalizowanie. O tym ostatnim pisal Hans-Georg Gadamer:

Zinstytucjonalizowanie nauki i doprowadzenie jej do postaci pewnego przedsigwzigcia pro-
dukcyjnego (Betrieb) nalezy do zwiazku zycia ekonomicznego i spotecznego w epoce industra-
lizacji. Nauka jest nie tylko przedsiewzigciem produkcyjnym, ale ponadto wszystkie elementy
sprawcze nowoczesnego zycia sa zorganizowane jak przedsigbiorstwo produkcyjne. Jednostka
z jej okreslona efektywnos$cia jest wpasowana w wigksza przedsigbiorcza catosé, ktora z kolei
ma w wysoce wyspecjalizowanej organizacji nowoczesnej pracy doktadnie przewidziang funk-
cj¢, petniona jednak bez osobistego zainteresowania catoscia (Gadamer 2008a, s. 55).

To wiasnie Gadamer podjat w XX wieku dzieto Diltheya i w najwyzszym stopniu
przyczynit si¢ do metodologicznego wyodrebnienia tozsamosci nauk humanistycznych.
Zatrzymajmy si¢ przy jego ustaleniach przedstawionych w Prawdzie i metodzie. Pisat:

Humanistyka nie ma wlasnej metody. Mozna jednak pyta¢ za Helmholtzem, co tu oznacza
»metoda” i czy inne uwarunkowania nauk humanistycznych nie sg przypadkiem o wiele waz-
niejsze od logiki indukcyjnej. Helmholtz stusznie to zaznaczyt, gdy probujac whasciwie okre-
$li¢ istote humanistyki wymienit pamig¢ i autorytet i mowit o psychologicznym wyczuciu,
ktére zastgpowatoby §wiadome wnioskowanie. Na czym polega takie wyczucie? Jak si¢ je
uzyskuje? Czy naukowo$¢ nauk humanistycznych nie tkwi ostatecznie raczej w nim niz w ich
metodach? (Gadamer 2004, s. 40—41)

Tytul dzieta Gadamera wywotal dyskusje, jak rozumie¢ relacje migdzy pojeciami
prawdy i metody. Sam Gadamer, cho¢ wyraznie oddzielal prawd¢ od metody, nie rozu-
miat ich opozycyjnie.

Prawda i metoda nigdy nie zakladata tytulowego przeciwstawienia jako wykluczania sig.
Oczywiscie punktem wyjscia analiz byly wlasnie nauki humanistyczne, poniewaz wigza si¢
one z dos$wiadczeniami, w ktorych w ogoéle nie chodzi o metodg i nauke, lecz o doswiadczenia
lezace poza nauka, takie jak do§wiadczenie sztuki 1 doswiadczenie kultury uksztattowane przez
ich historyczna tradycj¢ (Gadamer 2003, s. 82).

Roéznica mi¢dzy prawda a metoda odzwierciedla réznicg migdzy naukami humani-
stycznymi a naukami przyrodniczymi. Metod¢ wigze Gadamer z naukami przyrodniczy-
mi, a prawde z naukami humanistycznymi. Réznica nie oznacza oczywiscie, ze nauki
przyrodnicze nie daza do prawdy, a nauki humanistyczne nie postuguja si¢ metodami.



W tej istotowej roznicy Gadamer podkresla jedynie odmienno$¢ metod obydwu rodza-
jow nauk i odmienny sposob uzasadniania prawdy. Do btgdnego, wedlug niego, utrwa-
lenia pojecia metody przyczynil si¢ Kartezjusz, ktory wzorowat si¢ na metodologii po-
znawczej nauk matematycznych. Metoda nauk przyrodniczych, na ktérej wzorowat si¢
Kartezjusz, kierujac si¢ roszczeniami obiektywistycznymi, redukuje wszystko do r6z-
nych metod obiektywizacji. Prymat nauk przyrodniczych nad humanistycznymi wyraza
si¢ zatem w prymacie pewnosci nad prawda (zob. Gadamer 2008a, s. 169). By ukazaé
odrebnos¢ metodologiczng nauk humanistycznych, Gadamer siggnat do starozytnego
znaczenia metody. ,,Methodos” w antycznym rozumieniu oznacza zawsze jednos¢ badan
oraz obszaru pytan i probleméw. W tym znaczeniu ,,metoda” nie jest narzedziem obiek-
tywizacji 1 wladzy nad czyms, nie pozwala osiggnaé pewnosci. Jest raczej obcowaniem
z rzeczami, ktorymi si¢ zajmujemy, uczestnictwem we wspolnym doswiadczeniu. ,,To
znaczenie «metody» jako wspolnej drogi zaktada z gory, ze znajdujemy si¢ juz w $rod-
ku gry i nie przyjmujemy zadnego neutralnego punktu widzenia...” (Gadamer 2008b,
s. 38)l. Co zatem zasadniczo réznicuje nauki humanistyczne i przyrodnicze? Po pierw-
sze, nauki humanistyczne musza zrezygnowac z ideatu obiektywizacji. W naukach hu-
manistycznych

faktem konkretnym jest spotkanie czlowieka z samym soba wobec Innego, réznego od niego
samego. Jest to raczej uczestniczenie, ktore podobne jest w jaki$ sposob do tego, co zachodzi
w obliczu przestania religijnego u wierzacych, i nie powinno by¢ traktowane jedynie jako
zwigzek migedzy podmiotem i przedmiotem, jak to si¢ dzieje w naukach przyrodniczych. To
hipotetycznie neutralne stanowisko prowadzi zawsze w koncu do zagtady podmiotu poznajace-
go, i, w istocie, ostateczny cel postulowanej naukowosci polega na tym, by kazdy subiektywny
punkt widzenia usuna¢ z drogi. Nie stosuje si¢ jednak w zyciu kulturowym i spotecznym.
Nie na tym polega zadanie nauk humanistycznych. Nie wolno mi tutaj za pomoca metody
wchodzi¢ w okreslony zwigzek z Innym, ktory zostaje przeze mnie okreslony jako przedmiot
(Gadamer 2008D, s. 38).

To bowiem zasadniczo rézni nauki przyrodnicze od humanistycznych, ze pierwsze sa
przedmiotowe, a drugic podmiotowe.

Pierwsze obiektywizuja, w drugich chodzi o uczestniczenie. Nie znaczy to, oczywiscie, ze
obiektywizacja i zatozenia metodologiczne nie maja zadnej wartosci w dyscyplinach huma-
nistycznych 1 historycznych, lecz tylko to, Zze nie one stanowia sens badan w tej dziedzinie.
[...] W istocie nauki przyrodnicze méwig same, iz chodzi w nich o to, by rozwija¢ poznanie,
a przez to wlada¢ naturg i by¢ moze spoleczenstwem. Kultura wszelako zyje jako forma poro-
zumienia, jako gra, ktorej uczestnicy nie sa z jednej strony podmiotem, z innej za$ przedmio-
tem (Gadamer 2008b, s. 39).

Po wtére, rozni je pole poznania, ktére w obydwu rodzajach nauk jest odmienne.
Metody nauk przyrodniczych nie obejmuja wszystkiego, co warte jest poznania, nie obejmuja

nawet tego, co jest najbardziej interesujace, mianowicie ostatecznych celow, ktorym shuzy
wszelkie opanowanie $rodkéw natury i ludzi. Poznanie, ktére ma miejsce w naukach humani-

' A. Bronk, piszac, ,,ze sympatiec Gadamera sa wyraznie po stronie filozofii subiektywizujacej zgodnie
z duchem wszystkich wspotczesnych antropocentryzujacych filozofii” (Bronk 1985, s. 29), czyni podzial na
subiektywizm i obiektywizm z perspektywy epistemologii nauk pozytywnych. Tymczasem jesli dla Gadamera
chodzi o uczestnictwo we wspolnym doswiadczeniu, to jest to uczestnictwo podmiotu (subiectum). Nie ma

innej mozliwo$ci do$wiadczenia ludzkiego niz w perspektywie subiektywnej.



stycznych 1 filozofii, i ktérego mozemy od nich oczekiwad, jest innego rodzaju i ma inna rangg.
[...] owocno$¢ poznania humanistycznego wydaje si¢ bardziej spokrewniona z intuicjg artysty
niz z duchem metodycznego badania (Gadamer 2008a, s. 103).

Po trzecie, w naukach humanistycznych dlatego nie da si¢ pomingé réoznych subiek-
tywnych punktow widzenia prawdy, poniewaz ich zywiotem nie jest, jak w naukach
przyrodniczych przysztosé, lecz historia. A jesli jest nig przyszto$é, to zawsze z per-
spektywy historycznej. Historia jest miejscem uczestnictwa we wspolnym doswiadcze-
niu, rozmowy i porozumienia.

Co6z bowiem sprawia, ze historia ludzkosci w ogodle warta jest ludzkiego poznania? Mozna
oczywiscie, przy catkiem pobieznym przyswojeniu sobie historii, dopatrze¢ si¢ w niej pozyt-
kéw moralnego rodzaju. Jednak w istocie historia nie jest galerig moralnych przyktadow, jakie
nam Plutarch tak madrze i tak dramatycznie przedstawit. Nie wyczerpuje to wszakze pouczen,
jakich historia nam udziela. Nie chodzi tu tylko o samo potwierdzenie siebie w dziejach — o to,
ze przeszto§¢ moze oznaczac terazniejszo$¢. Chodzi tu takze o inno$¢ tego, z czym spotykamy
si¢ w historii a co okazuje si¢ by¢ spotkaniem nas samych, przy czym wtasnie odmienno$é
tego, co inne, zachowuje decydujace znaczenie (Gadamer 1985, s. 21).

By przedstawi¢ specyfike nauk humanistycznych, postuzyt si¢ Gadamer Diltheyow-
skim pojeciem struktury, ktore przeciwstawit pojeciu poczatku. W naukach humani-
stycznych nie mozemy pytaé o poczatek, dlatego ze sg one strukturg.

W tym obszarze ,struktura” oznacza, iz istnieje jeszcze inny sposob rozumienia prawdy niz
badanie przyczyn. Struktura oznacza pozostawanie w $cistym zwigzku czesci, z ktorych zadna
nie jest pojmowana jako pierwsza. [...] Wszystkie czesci sg raczej ztaczone w jeden organizm
i wszystkie mu stuza. [...] Struktura oznacza, ze nie jest tak, iz najpierw jest przyczyna, a po-
tem oddziatywanie, lecz ze chodzi o wspoétdziatanie oddzialywan (Gadamer 2008b, s. 30).

Tylko w ten sposob da si¢ wyjasni¢ takie ludzkie fenomeny, jak jezyk, historia, $wia-
domos¢ czy pamigé. Absurdalne wydaje si¢ zatem pytanie: kto pierwszy wypowiedzial
stowo? Takie pytanie miatoby sens wowczas, gdyby$my pozostawali na zewnatrz wobec
jezyka. My jednak zawsze pozostajemy wewnatrz zwigzku oddzialywan jezyka. ,,Mowie-
nie mowy jest catoscia, jest struktura, w ktoérej mamy nasze miejsce, ktorego nie wybra-
lismy” (Gadamer 2008b, s. 37). Podobnie jest z historig i §$wiadomoscia.

Nie jesteSmy obserwatorami, ktorzy ogladaja historie z oddali, lecz znajdujemy si¢ zawsze —
jako ze jesteSmy jestestwami historycznymi — wewnatrz historii, ktorg staramy si¢ zrozumiec.
Na tym polega niedajaca si¢ juz blizej wyjasni¢ szczegbdlna cecha tej postaci Swiadomosci.
[...] Cztowiek nie pozwala si¢ obserwowac z okreslonego punktu widzenia badacza i jest cal-
kowicie wykluczone, by mozna go bylo zredukowaé do przedmiotu ewolucyjno-teoretyczne;j
nauki i z tego punktu widzenia go rozumie¢. Do§wiadczenie spotkania cztowieka z samym
soba w historii, ta forma dialogu, ta posta¢ porozumienia jednego z drugim — to wszystko jest
w sposob zasadniczy rozne od przyrodoznawstwa, a takze od ewolucyjnego postrzegania $wia-
ta i homo sapiens (Gadamer 2008b, s. 36-37).

Po czwarte, nauki humanistyczne naleza do dziedziny teorii. Gadamer i tu powrdcit
do greckiego, zrodlowego sensu tego pojgcia — uczestnictwo:

Theoros oznacza, jak wiadomo, uczestnika uroczystego poselstwa. Cztonkowie takiego posel-
stwa nie maja zadnej innej kwalifikacji 1 funkcji procz uczestnictwa. Theoros to zatem widz
we wihasciwym sensie tego stowa, ktory bierze udzial we wlasciwym akcie przez uczestni-



ctwo [...]. W podobny sposoéb jeszcze grecka metafizyka ujmuje istote theoria i nous jako
czyste bycie u prawdziwego bytu, a rowniez my dzi$§ zdolnos¢ do teoretycznego zachowania
definiujemy przez fakt, ze w obliczu jakiej$ sprawy umie si¢ zapomnie¢ o wiasnych celach.
Theoria nie nalezy jednak traktowaé przede wszystkim jako zachowania subiektywnosci, jako
samookreslenia podmiotu, lecz raczej od strony tego, co ten przedmiot oglada. Theoria to rze-
czywisty udzial, nie czyn, lecz doznawanie (pathos), mianowicie zachwyt widokiem (Gadamer
2004, s. 187).

Sadze, ze to teoretyczne nastawienie nauki humanistyczne podzielajg takze z innymi
teoretycznymi naukami podstawowymi.

Po piate, w doswiadczeniu teoretycznym uczestniczymy, wedtug Gadamera, przez
ksztalcenie. Ksztalcenie nie ma zewngtrznych wobec niego celow (Gadamer 2004,
s. 37), gdyz jest celem samym w sobie. Tak jak w przypadku pojecia teorii powrdcit
Gadamer do jego starozytnego znaczenia, badajac pojecie ksztalcenia odwotat si¢ do sta-
rej tradycji mistycznej. Wedtug niej cztowiek nosi w sobie Bozy obraz, na podobienstwo
ktérego zostat stworzony. Takie znaczenie pozostato jeszcze w niemieckim Bildung (od
Bild — obraz). Analogiczny sens ksztalcenia odnalazt Gadamer u Platona i Hegla, jako
wznoszenie si¢ przez cztowieka do poziomu ogélnosci (Gadamer 2004, s. 39).

Kazda poszczegodlna jednostka, ktora ze swej przyrodniczej istoty wznosi si¢ ku temu, co du-
chowe, znajduje w jezyku, zwyczajach, organizacjach swego narodu juz z gory dang substan-
cj¢, ktorg — niczym w przypadku nauki mowienia — ma sobie przyswoi¢. Tak oto poszczegolna
jednostka znajduje si¢ zawsze na drodze ksztatcenia... (Gadamer 2004, s. 41).

Ksztalcenie odpowiada, wedtug Gadamera, znaczeniu eksperymentu w naukach przy-
rodniczych. Eksperyment tylko wtedy rozstrzyga, gdy odpowiada na okreslone pytanie.
,,Podobnie w naukach humanistycznych tylko to zastuguje na uwagg, co czyni zado$é
wymogowi ksztalcenia” (Gadamer 1992, s. 64).

Po szbste, nauki humanistyczne w o wiele wigkszym stopniu niz przyrodnicze po-
datne sg na rozmaite formy manipulacji. Brakuje w nich bowiem miar, ktére w naukach
przyrodniczych $cisle odrozniaja to, co wlasciwe i prawdziwe (zob. Gadamer 1992,
s. 104). Dlatego naukom humanistycznym mogg grozi¢ rézne formy ideologizacji:

We wszechzorganizowanym spoteczenstwie kazda grupa prowadzi swoje interesy podiug
miary swej ekonomicznej i spotecznej wladzy. Ocenia tez badania naukowe wedle tego, jak
dalece ich wyniki szkodza jej wladzy lub ja wspieraja. O tyle tez kazda nauka musi bac si¢
0 swoja niezaleznos$¢. [...] W naukach humanistycznych natomiast ta presja wywierana jest od
wewnatrz. Istnieje niebezpieczenstwo, ze zostanie w nich uznane za prawde to, co odpowiada
interesom wtadzy. Poniewaz do ich pracy nalezy moment niepewnosci, zgoda innych ma dla
nich wyjatkowa wage. Tymi innymi beda, jak wszedzie, fachowcy, o ile sa oni ,,autorytetami”.
Poniewaz jednak praca nauk humanistycznych polega na pewnosci [wynikajacej] ze szczegol-
nego wspotudziatu wszystkich, to czgsto w nieswiadomej intencji badacza juz wspotmyslana
jest zgoda z sadem publicznym (Gadamer 1992, s. 108).

Naukom humanistycznym brak jest obiektywnych miar, ktére w naukach Scistych
pozwalaja odrdznié to, co wlasciwe i prawdziwe, dlatego w o wiele wickszym stopniu
podatne sg na terror (Gadamer 1992, s. 104). Podatno$¢ na manipulacje, ideologizacj¢
jest tylko jednym aspektem metodologicznej krucho$ci nauk humanistycznych. W row-
nym stopniu sg one narazone na to, co Harry Frankfurt okreslit w tytule swej ksigzeczki

jako ,,wciskanie kitu”.



Dlatego dla Gadamera ideatem nauk humanistycznych powinna by¢ prawda?. Wedtug
niego wszelkie rozumienie nie tylko musi by¢ otwarte na prawdge i jej szukaé, lecz musi
takze ja zaktada¢. Dlatego pisat o prawdzie dzieta sztuki, o wktadzie poezji w poszukiwa-
nie prawdy, a hermeneutyczny dialog, otwarty dzigki dobrej woli na porozumienie i praw-
de, przeciwstawil Nietzscheanskiej woli mocy. Nietzscheanskiej tezie: ,,nie ma faktow,
lecz tylko interpretacje” przeciwstawil program: ,kierowaé spojrzenie na rzecz wbrew
catej zwodniczosci, jaka po drodze interpretatora stale od strony niego samego atakuje”
(Gadamer 1992, s. 369).

Stosunek Gadamera do Nietzschego byl ambiwalentny. Z jednej strony argumenty
Nietzschego postuzyly mu do polemiki z samoprzejrzystoscig fenomenologicznej §wia-
domosci. Z drugiej jednak strony byt wobec Nietzschego bardzo krytyczny. W rozmo-
wach z Riccardo Dottorim (Die Lektion des Jahrhunderts) posta¢ Nietzschego pojawita
si¢ w rozwazaniach Gadamera na temat réznicy mi¢dzy retoryka a sofistyka. Retoryka
nie jest sofistyka, nie jest wolag mocy (Gadamer 1992, s. 71). Retoryka jest dobrag wola,
ktéra w sytuacji dialogu dazy do wzajemnego zrozumienia i solidarnosci (Gadamer
1992, s. 66). Dlatego Nietzschego uznal za nastgpce sofistow, Prodikosa i Protagorasa
(zob. Gadamer 1992, s. 57). W sporze z Nietzschem bronit Gadamer obiektywnos$ci
sensu. Pisal: ,,Jego [Nietzschego] pojecie interpretacji nie oznacza odkrywania sensu,
ktory jest, ale jego ustanowienie w stuzbie woli mocy” (Gadamer 2003, s. 103). Podob-
ng mysl wypowiedziat w debacie z Derrida. Nietzsche postawil fundamentalne pytanie:
,CZy interpretacja oznacza wlozenie sensu, czy jego odnalezienie”? (Gadamer 2003,
s. 34). Wedhug Gadamera Nietzsche wybiera pierwsza mozliwos¢.

W replice na Hermeneutyke i krytyke ideologii Habermasa stwierdzit, ze hermeneu-
tyczna refleksja jest ograniczona i powinna pozostawic¢ otwartymi rézne szanse poznaw-
cze. Sama jednak nie posiada kryterium prawdy (Gadamer 1967-1972, s. 130). Nie
oznacza to jednak rezygnacji z roszczenia do prawdy. Relatywizm byl Gadamerowi
obcy. Hermeneutyczna prawda ukazuje si¢ w perspektywie dziejow efektywnych. Nie
jest to klasyczna koncepcja prawdy, zgodnos$¢ poje¢ i rzeczy. Nie jest to ostateczna
prawda, absolutna pewnos¢. Ostatecznej prawdy nie moze osiggnaé samotny, transcen-
dentalny podmiot. Odstania si¢ ona bowiem w dialogu poprzez dzieje. Jesli przyznaje,
ze inny moze mnie przekonaé, stwierdzit Gadamer, to o czym moze mnie przekonac,
jesli nie o prawdzie? (zob. Die Lektion des Jahrhunderts 2002, s. 54). Podstawowym
zatozeniem hermeneutycznego dialogu jest zatem roszczenie do prawdy (Gadamer
1967-1972, s. 55). ,,Wszyscy jeste$my uwarunkowani historycznie, a nasza efektywno--
-dziejowa §wiadomos$¢ zawiera owo roszczenie do prawdy, ktore nazwatem takze anty-
cypacja doskonatos$ci, do ktérej wszyscy dazymy, jesli nawet nigdy jej nie osiaggniemy”
(Gadamer 1967-1927, s. 55).

W jakim potozeniu znajduje si¢ zatem obecnie humanistyka? Pomimo nieustannych
wysitkow metodologicznego wyodrebnienia nauk humanistycznych sa one nieustannie
poddawane presji jednomodelowosci. Wcigz za model poznania uznaje si¢ nauki biolo-
giczne, informatyczne, techniczne. Od humanistéw wymaga si¢, by wykazywali si¢ im-
pact factor, lista cytowan, by pisali po angielsku. Ten model naukowosci jest dominujg-
cy, takze z powodu, jak celnie stwierdzil Heidegger, ze wcigz nauka jest technika. Moze
jednak w arkuszach wnioskéw o granty dla humanistow zamiast pytania o stosowalnos¢
badawczych wynikow powinny znalez¢ si¢ inne pytania: Jaki rodzaj wyksztatcenia spo-
dziewasz si¢ uzyska¢ w swoich badaniach?, W jaki sposob rozwiniesz swoja duszg?,

2 Na temat prawdy u Gadamera pisatem w Gadacz 2010.



W jaki rodzaj zachwytu spodziewasz si¢ wpas¢?, Jakie dzigki temu uzyskasz pociesze-
nie? Kiedys$ takie byty cele humanistyki i sadze, ze nie przestaty nimi by¢ i dzisiaj.

Jednak duza czg$¢ nurtow wspodtczesnej humanistyki, za Nietzschem (,,nie ma faktéw
tylko interpretacje”), zamknela §wiat w jezyku i zrezygnowala z roszczenia do praw-
dziwosci albo to roszczenie radykalnie zredukowata. Humanistyka ta uprawia obecnie
co$, co Harry Frankfurt nazwal ,,wciskaniem kitu”. Chcialbym tu wskaza¢ na trzy takie
strategie.

Pierwsza z nich to strategia krytyczno-polityczna. Znane s3 wspolczesne krytyczne
analizy wiedzy jako wladzy, prawdy jako opresji. Nie chce, by mnie zrozumiano Zle.
Nie odrzucam istotnej, krytycznej i emancypacyjnej roli humanistyki. Humanistyka to
jednak nie tylko krytyka i emancypacja. Nie mozna na kazdy tekst patrzy¢ z perspekty-
wy politycznej. Nie wszystko jest polityczne. W pewnym momencie zaczely si¢ jednak
pojawia¢ teksty — mam tu na my$li klimaty filozofii dekonstrukcyjno-poststrukturali-
stycznych, silnie zwigzanych z filozofig krytyczng i krytyka ideologii — wieszczace teze,
ze w humanistyce wszystko musi by¢ dzi$ polityczne. I tak, jak sadzg, stato si¢ rowniez
z filozofig. Napisalem we wstepie do pierwszego tomu mojej Historii filozofii XX wie-
ku, ze krytyka polityczna przejeta dzi$ role dawnej metafizyki, gdyz tak jak niegdys$
metafizyka wyznaczata uniwersalne kategorie myslenia, tak teraz krytyka polityczna
ma podobne ambicje, by wyznacza¢ uniwersalne kategorie myslenia bez wzgledu na
to, czy dotycza one tego obszaru, na ktérym ona powstata, czyli krytyki ideologii, zy-
cia spotecznego, polityki, czy tez wszystkich innych obszaréw — teorii poznania, nauk
o cztowieku i innych dziedzin mys$lenia. Jako przyktad niech postuzy fragment dyskursu
Slavoja Zizka, ktory po krotkiej analizie relacji miedzy czasem i wieczno$cia u Kanta
i Schellinga, w ktorej podkresla pojecie wyparcia i antagonizmu, pisze:

Nawet tak, wydawaloby sie, trywialna dziedzina jak moda dostarcza ciekawego przyktadu
tego, jak ideologia przemieszcza/skrywa antagonizm klasowy. [...] Warstwa wyzsza nosi wy-
tarte jeansy, by sprawiaé wrazenie solidarnosci z warstwa ludowsa, podczas gdy czlonkowie
warstwy ludowej nosza je, by wygladaé bardziej na cztonkow warstwy wyzszej (Zizek 2009,
s. 102).

Nie wiem, w jaki sposob Zizek dowodzi tej wielce naukowej tezy. Mnie z pewnoscia
ona nie dotyczy. Noszac wytarte jeansy, nie nosz¢ ich dla utozsamiania si¢ z ludem.
Chyba ze jestem tego nieswiadom, a autor zdiagnozuje to we mnie psychoanalitycznie.

Druga strategia to strategia kompensacji. Pisze o tym celnie Odo Marquard, odwotu-
jac sie do bliskich mi nauk filozoficznych. Mozemy jednak poszerzy¢ to pole kompen-
sacji na inne dziedziny humanistyki:

filozofowie staja si¢ wigc fetyszystami samozarzadzania, fundamentalnymi statystykami,
cztonkami rad zatozycielskich i operowych, turystami naukowymi, sportowcami wyczynowy-
mi interdyscyplinarnosci, wytworcami planow, statutow i ustaw, szarymi eminencjami totalnej
transparencji, tzn. zakulisowymi inspiratorami przejrzystosci, wedrownymi pocieszycielami
i politykami komunalnymi, bezposrednimi lub posrednimi wytwoércami powodzi makulatury
eksperckiej, drugorzednymi Iwami salonowymi itp.: osiagaja przy tym — w tym byciu ku za-
watowi serca i w poszukiwaniu zaburzen krazenia jako dowodu wtasnej realnosci — zawsze to,
co Gehlen nazwat ucieczka w przepracowanie: Stgkam, wigc jestem, 1 oto jestem pozyteczny.
Dlatego — poniewaz filozofowie Zyja obecnie jako owi zbedni, ktorzy w nostalgii za kompeten-
cja sa nieszczesliwie zakochani w uzytecznoscei, tak iz swoja rycerska stuzbe idealnej mitosci
spelniaja, biorac w razie potrzeby dodatkowe zajecia — zbgdnos¢ jako kategoria usprawiedli-



wienia dziata tagodzaco — cho¢by nie doskonale — tylko tam, gdzie dofacza si¢ jaka$ teoria
uzytecznosci tego, co zbedne (Marquard 1994, s. 30-31).

Trzecia strategia to strategia ludycznosci. W filozofiach, ktore zrezygnowaty z rosz-
czenia do prawdy, dokonala si¢ zmiana pojgcia krytyki i krytycznosci. Filozofia od sa-
mych poczatkow greckich byta w swych dazeniach do prawdziwego poznania krytycz-
na. Bedac, wedlug Platona, zawsze w drodze do madrosci (migdzy ghipota ghupcow
a madroscig bogoéw) stosowata rozmaite metody, ktorych celem bylo nieustanne kwe-
stionowanie subiektywnego przekonania (doxa) w imi¢ prawdziwej wiedzy (episteme).
Byly to w wigkszosci te same metody, ktore wspotczesnie Thab Hassan okreslit jako
topoi (wspoélne cechy) postmodernizmu (Hassan 1986, s. 503—520). Ironi¢ stosowat juz
Sokrates dekonstruujacy pozorng prawde swych rozméwcow na ulicach Aten. Dekon-
strukcje jezyka 1 poje¢ stosowata teologia negatywna. Sceptycyzm w swej teorii pozna-
nia zastosowal Kartezjusz. Antyfilozoficzny byt Blaise Pascal: ,,drwi¢ sobie z filozofii
to filozofowac”. Mozna tez powiedzie¢, ze niektorzy greccy filozofowie jako pierwsi
stosowali performance filozoficzny. Czym innym byly bowiem takie zachowania cyni-
ka Diogenesa z Synopy, jak mieszkanie w beczce, poszukiwanie cztowieka w Atenach
ze §wieca w samo poludnie, czy odpowiedz na pytanie Aleksandra Wielkiego, ktory
stangt nad nim: ,,Co moge dla ciebie uczyni¢?” — ,,Odston mi stonce”. Zaréwno iro-
nia, sceptycyzm, antyfilozoficzno$¢, czy nawet peformance mialy charakter krytyczny,
gdyz stosowane byly w imi¢ poznania prawdy. Byly jedynie negatywnym momentem
na drodze do afirmacji. W postnietzscheanskich nurtach wspolczesnej humanistyki me-
tody te stosowane sa juz nie w imi¢ prawdy, lecz albo w imi¢ krytyki ideologii, albo
dla nich samych: ironia dla ironii, sceptycyzm dla sceptycyzmu, antyfilozoficznos¢ dla
antyfilozoficznosci. Wyprowadzone poza horyzont poznania prawdy staty si¢ gra. W ten
sposob krytycznos¢ przemienita si¢ w permanentng ludycznos$¢. Natomiast filozof stat
si¢ Heraklityjskim i Nietzscheanskim dzieckiem rzucajacym kosci — wszystko jest gra.
Ludyczna koncepcja filozofii przekracza relacj¢ migdzy negacja i afirmacja. Negacja
i afirmacja nie moga si¢ spotka¢. Celem negacji nie jest otwarcie nas na wyzszy stopien
afirmacji, lecz poddanie w watpliwos¢ wszelkiej afirmacji.

Takimi filozofiami balansujagcymi na granicy dekanonizacji i ludycznosci sa migdzy
innymi hermeneutyka sceptyczna Odo Marquarda i monizm interpretacyjny Stanleya
Fisha. Celem interpretacji, wedtug Marquarda, jest oryginalno$¢, a nie prawda. (Origi-
nalitas, non veritas facit interpretationem, zob. Marquard 1994, s. 140). Znajac jednak
sceptyczng ironi¢ Marquarda, mozna mie¢ watpliwo$¢, czy w tym stwierdzeniu wyraza
on swoj poglad, czy tez prowokuje albo karnawalizuje, puszcza do nas oko, czy tez gra
w jaka$ gre.

Natomiast monizm interpretacyjny lub konstruktywistyczna teoria interpretacji Fisha
wychodzi z zatozenia, Ze w interpretacji nie mamy do czynienia z dualizmem podmio-
tu interpretacji i jego przedmiotu, jezyka i $wiata. Monizm interpretacyjny dokonuje
redukcji rzeczywistosci do jezyka. To, co nazywamy przedmiotem opisu, jest jedynie
juz wezesniej dokonanym opisem. Interpretacja zawsze odnosi si¢ zatem do istnieja-
cej juz interpretacji, a nie przedmiotu. Mamy zatem wcigz do czynienia z jezykiem,
a nie z pozajezykowa rzeczywistoscig. W programie monizmu interpretacyjnego Fish
jest antyplatonski. Broni si¢ jednak przed radykalnym relatywizmem przez koncepcje
spotecznego konstruktywizmu, w ktorym pojecie prawdy zostaje zastapione przez wy-
konywanie tych samych ruchow ,,w tej samej grze”, uczestnictwo w tej samej ,,imma-



nentnej zrozumiato$ci” (Rosner 2007, s. 103). Spoteczny konstruktywizm nie obronit go
jednak przed skandalem Sokala.

Jakie zatem miejsce zajmuje humanistyka miedzy naukami $cistymi a ,,wciskaniem
kitu”? Jest to miejsce wielkich i istotnych pytan. W filozofii, wedtug Gadamera, a wta-
$ciwie w catej humanistyce, istotniejsze sg pytania niz odpowiedzi. Przypomnijmy wiel-
kie cztery pytania Kanta: Co moge wiedzie¢? Co mam czyni¢? Czego moge si¢ spodzie-
wac? Kim jest cztowiek? Czy s3 obecnie istotne pytania, ktore powinni§my postawic?
Czy jestesmy $wiadomi tych pytan?

LITERATURA

Bronk A. [1985] Epistemologiczny charakter filozofii Gadamera, ,,Studia Filozoficzne”, nr 1,
s. 23-37

Die Lektion des Jahrhunderts. Ein philosophischer Dialog mit Riccardo Dottori [2002] Miin-
ster—Hamburg—London

Dilthey W. [1927] Gesammelte Schriften, Bd. 7: Der Aufbau der geschichtlichen Welt in den
Geisteswissenschaften, Hrsg. B. Groethuysen, Leipzig

Fish S. [1995] Professional Correctness. Literary Studiem and Political Change, Cambridge—Lon-
don

Gadacz T. [2010] Spor o prawde w kontynentalnej filozofii wspotczesnej, [w:] Panorama wspol-
czesnej filozofii polskiej, red. J.J. Jadacki, Warszawa

Gadamer H.-G. [1967-1972] Kleinere Schriften, t. 4, Tiibingen

Gadamer H.-G. [1985] Hermeneutyka a filozofia praktyczna, tam. W. Wypych, ,,Studia Filozo-
ficzne”, nr 1, s. 17-22

Gadamer H.-G. [1992] Dziedzictwo Europy, thum. A. Przylebski, Warszawa
Gadamer H.-G. [2003] Jezyk i rozumienie, thum. P. Dehnel, B. Sierocka, Warszawa

Gadamer H.-G. [2004] Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. B. Baran,
Warszawa

Gadamer H.-G. [2008a] Teoria, etyka, edukacja. Eseje wybrane, ttum. zbiorowe, Warszawa
Gadamer H.-G. [2008b] Poczgtek filozofii, thum. J. Gajda-Krynicka, Warszawa

Hassan 1. [1986] Pluralism in Postmodern Perspective, ,,Critical Inquiry”, nr 3, s. 503—520
Husserl E. [1993] Kryzys europejskiego cztowieczenstwa a filozofia, tham. J. Sidorek, Warszawa
Marquard O. [1994] Rozstanie z filozofig pierwszych zasad, tham. K. Krzemieniowa, Warszawa

Rosner K. [2007] Stanley Fish, czyli pozorny radykalizm konstruktywistycznej teorii interpretacyi,
[w:] Filozofia i etyka interpretacji, red. A.F. Kola, A. Szahaj, Krakow, s. 99-108

Zizek S. [2009] Kruchy absolut, tum. M. Kropiwnicki, Warszawa



Pedagogika a humanistyka. Teoria i praktyka

Mirostaw J. Szymanski

Ksztatcenie pedagogiczne w szkotach wyzszych
w warunkach (nie)zmiany

Zmiana spoteczna jest jedna z najtatwiej dostrzegalnych cech naszych czasow. Do-
konuje si¢ we wszystkich dziedzinach Zycia, ale nie w jednakowej skali i w bardzo r6z-
nym tempie. Funkcjonowanie szkdt wyzszych mozna ocenia¢ w rdzny sposob, migdzy
innymi ze wzgledu na to, jak reaguja na zmiang, jak same si¢ zmieniaja, w jaki sposob
staja si¢ promotorem zmiany. Odnosi si¢ to réwniez do ksztalcenia pedagogow, ktore
jest istotng czescig dziatalnosci przewazajacej czesci polskich uczelni.

Cigglo$¢ 1 zmiana w szkolnictwie wyzszym

Ponad dwudziestoletni okres funkcjonowania szkolnictwa wyzszego w nowej rzeczy-
wistosci spotecznej w Polsce nie jest etapem dlugim jak na dzieje szkolnictwa wyzszego,
ale wystarczajacym, zeby dokonac¢ do$¢ zdecydowanych ocen. Szkoly wyzsze opuscito
juz kilkanascie kolejnych rocznikéw absolwentow studiow magisterskich, liczba edycji
krotszych cykli wyzszego ksztatcenia zawodowego jest jeszcze wigksza. Oceny utatwia
fakt naszych osobistych, bezposrednich doswiadczen, obserwacji i spostrzezen, a w gru-
pie starszych nauczycieli akademickich takze mozliwo$¢ poréwnan ze stanem, ktory
istniat w PRL-u. Utrudnia je jednak wiele czynnikow, do ktorych przede wszystkim
mozna zaliczy¢ znaczng ilo$¢ sukcesywnie wprowadzanych zmian, czesto ich niespdjny
lub nie do konca przemyslany i klarowny charakter (np. w opracowaniu standardow
ksztalcenia), a takze zywiotowy charakter przemian (dynamika wzrostu liczby uczelni
i liczby studentow przy dosc¢ stabilnej pod wzgledem ilosciowym i jakoSciowym kadrze
nauczycieli akademickich).

Obecne szkolnictwo wyzsze stanowi konglomerat form organizacyjnych, rozwigzan
programowych, tresci i metod ksztalcenia typowy dla okresu przejécia. Z jednej stro-
ny pozostaly liczne elementy tradycji zwigzane z kontynuacja pracy uczelni, zard6wno
tak starych jak Uniwersytet Jagiellonski, jak i nowszych jak krakowski Uniwersytet
Pedagogiczny, ktory obchodzi swoje 65-lecie. Nawet te nowsze sporo przejety z tra-
dycji, gdyz pod wicloma wzgledami korzystaty z wzorow i modeli wyprobowanych
na istniejacych juz uczelniach. Tak byto z Uniwersytetem Pedagogicznym, ktory w po-
czatkowych latach w istotnym zakresie opierat si¢ na kadrze profesoréw Uniwersytetu
Jagiellonskiego, wykorzystywatl wiele elementow z systemu pracy dydaktycznej tej za-
stuzonej uczelni, powielat rozwigzania stosowane w dziedzinie organizacji i zarzadza-
nia. Z kolei Uniwersytet Pedagogiczny odgrywal podobng rol¢ w kreowaniu kolejnych
polskich uczelni pedagogicznych.

Z drugiej strony w nowej rzeczywistosci spotecznej i gospodarczej po 1989 roku
szkoty wyzsze otrzymaly wiele sugestii, a nawet nakazow wprowadzenia zmian. Prze-
waznie wigzatly si¢ one z checig jak najszybszego wprowadzania na naszych uczelniach
modeli stosowanych w krajach zachodnich. Proces ten ulegl przyspieszeniu po wej-
$ciu Polski do Unii Europejskiej. Intensywnie realizowany proces bolonski wprowadzit



w polskich szkotach wyzszych wiele rozwigzan bez watpienia pozytecznych, na przyktad
w zakresie mobilnosci studentdw i nauczycieli akademickich, kontroli jakosci ksztalce-
nia, zapewniania poréwnywalnosci dyplomow itp. Niektdre rozwigzania wprowadzane
jednak pospiesznie, moze nazbyt gorliwie i zbyt mechanicznie — zwlaszcza obligato-
ryjne dla wigkszosci kierunkoéw przejsScie z pigcioletniego ksztalcenia magisterskiego
na system 3 + 2 — zdezorganizowaly tok pracy dydaktycznej i wychowawczej uczelni,
doprowadzajac do zalamania wypracowanych w ciagu dziesiatek lat koncepcji, odejscia
od tradycji, nickontrolowanych guasi-eksperymentow.

Proces ten poglebity autonomiczne dziatania uczelni, ktore czgsto kierowaly si¢ par-
tykularnymi interesami wtasnej kadry, co znalazto wyraz w utrzymywaniu cieszacych
si¢ malym zapotrzebowaniem, czgsto deficytowych kierunkow ksztalcenia, nieuzasad-
nionym dzieleniu program6éw nauczania na drobne przedmioty w celu zapewnienia pen-
sum dla zatrudnionych nauczycieli, opieraniu tresci ksztalcenia nie na tym, co nowe
i przydatne w praktyce, ale na ogélnej, powtarzanej od lat wiedzy nauczycieli akademic-
kich, popartej trescig wezesniej opublikowanych podrecznikdw.

W wyniku $cierania si¢ tradycji i nowych sposobdéw funkcjonowania uczelni powstat
trudny cze¢sto do rozszyfrowania i interpretacji konglomerat roznych bytow, ktoére nie
tworza systemu i nierzadko utrudniajg prace zarowno osobom zarzadzajacym uczelnia,
jak 1 nauczycielom akademickim oraz studentom.

Sita rozpedu, rynek i1 mistyfikacje

Szkoly réznych typow, a szkoty wyzsze w szczegdlnosci, nierzadko cechuje znaczny
stopien inercji. Jest to spowodowane stosunkowo dtugim cyklem ksztatcenia, w ktore-
go toku raczej nie powinno si¢ wprowadza¢ zasadniczych zmian. Tendencje inercyjne
wynika¢ moga z utrwalonych schematéw myslenia i przyzwyczajen dotyczacych stylu
dzialania. Autorytarny rektor, dziekan lub nauczyciel akademicki nie zawsze chce i umie
przeistoczy¢ si¢ w demokrate, mimo ze spoteczenstwo wybiera system demokratyczny,
a instytucje takie jak uczelnie wyzsze, nie powinny i raczej nie moga w dtuzszej per-
spektywie catkowicie zmienia¢ kierunku.

Tylko w najlepszych szkolach wyzszych kadra nauczycieli akademickich jest nasta-
wiona innowacyjnie, oczekuje, pozada zmiany, aktywnie uczestniczy w jej urzeczywist-
nianiu. Wielu profesorow i adiunktow, zwlaszcza w §rodowiskach akademickich stab-
szych uczelni, przyjmuje jednak réznego typu postawy zachowawcze, ktore przybieraja
rozne odcienie — od jawnego lub ukrytego sprzeciwiania si¢ zmianie, poprzez jej igno-
rowanie, kontestowanie, op6znianie, bierng, wymuszong aprobate, az do konformizmu
i pozorowanego uczestnictwa w zmianie. Sytuacja ta ze szczeg6lng sila jawi si¢ w tych
srodowiskach akademickich, w ktorych wérod kadry samodzielnych pracownikéw nauki
dominuja osoby w wieku przedemerytalnym lub starsze, a gorliwie sekundujg im dhugo-
letni adiunkeci, ktérym nie udato si¢ w pore obra¢ wlasciwego kierunku, podtrzymujacy
si¢ wzajemnie na duchu i upowszechniajacy poglady o swym rzekomym mistrzostwie
dydaktycznym oraz znaczeniu dla instytutu, wydziatu lub calej uczelni.

W taki sposéb ksztattuja sie §rodowiska, dobrze znane takze wsrdd pedagogdw,
w ktérych skupiajg si¢ — by siegnaé do klasyfikacji Lecha Witkowskiego (2009, s. 628—
639) — profesorowie trzeciej i czwartej kategorii, koncentrujacy si¢ nie tyle na badaniach
naukowych czy nawet dydaktyce, ile na uzyskaniu realnej wtadzy, dbalosci o dochody,



prestiz i poczucie bezpieczenstwa, realizacje réznych indywidualnych i grupowych in-
teresow. ,,Z perspektywy pionowego profilu pozioméw rozwoju Kohlberga—Habermasa
— stwierdza Zbigniew Kwiecinski — pedagodzy zdaja si¢ by¢ skupieni wokot pragnien
posiadania i wladzy, mniej na poziomie obdarzania, generatywno$ci (mitosci) jako mo-
tywu i kompetencji przewodzenia do transgresji” (Kwiecinski 2009). Sprawowanie wta-
dzy i posiadanie jej daje im pozory znaczenia i sztucznie budowany prestiz. Szkodza
jednak studentom, moze poza tymi, ktoérzy uprawiaja podobna gre, starajac si¢ przy jak
najmniejszym wktadzie pracy terminowo i bezkolizyjnie ukonczy¢ studia. O takich sy-
tuacjach Klaus Bachmann, profesor nauk politycznych na Uniwersytecie Wroctawskim
i w Wyzszej Szkole Psychologii Spotecznej w Warszawie, méwi: ,,Polskie szkolnictwo
wyzsze to $wiat z czeskiego filmu. Profesorowie udaja, ze badaja, studenci udaja, ze te
badania czytaja, za to profesorzy ich dobrze oceniaja” (Bachmann 2009).

Remedium na te i inne patologiczne wrecz zjawiska stanowi¢ ma — wedtug koncepcji
liberalnej — regulacyjna rola rynku. Na rynku istnieje konkurencja, lepszy towar lub lep-
sza ustuga wypiera slabsze. Jednak rynek w Polsce nie jest dostatecznie uksztattowany,
okazuje si¢ niestabilny i nie do konca przewidywalny. W nielicznych tylko dziedzinach
i na niektorych kierunkach studiow (np. informatyka, ekonomia, biotechnologia, niektdre
kierunki artystyczne) przedsigbiorcy i ludzie biznesu interesujg si¢ sposobem ksztatcenia
studentow, wykazuja zywotne zainteresowanie jakoscig tego procesu, juz w toku studiow
starajg si¢ wylowi¢ i pozyska¢ dla siebie najzdolniejszych kandydatéw do zawodu.

Trudno wyobrazi¢ sobie taka sytuacje w pedagogice. Tu wciaz panuje gleboki roz-
ziew migdzy uczelniami i instytucjami, w ktérych mogg by¢ zatrudniani lub juz pracuja
absolwenci. Wielu nauczycieli akademickich nie bywa nawet w tych instytucjach, nie
zna ich specyfiki i zmian w ich funkcjonowaniu. Powszechnie narzeka sig¢, ze ksztalcenie
pedagogow jest ukierunkowane nazbyt teoretycznie. Studenci i absolwenci powszechnie
uskarzaja si¢ na zbyt stabe przygotowanie praktyczne. Standardy ksztalcenia przewiduja
wprawdzie obowigzkowy wymiar praktyk. Jest on jednak zdecydowanie za maty, a same
praktyki czgsto sa niezle organizowane wylacznie od strony formalnej. W istocie sg
stabo przygotowane merytorycznie, niewystarczajaco nadzorowane, nie daja studentom
niezbgdnego zasobu doswiadczen i odpowiedniego przygotowania do zawodu. Bywa, ze
miejsca praktyk nie sg dostosowane do specjalnosci studiow, w skrajnych przypadkach
w ogole nie umozliwiajg zdobycia doswiadczen pedagogicznych. Uczelnie z reguly nie
prowadzg wlasnych szkol ¢wiczen, a ustugi szkot i innych instytucji w wielu przy-
padkach majg charakter grzecznosciowy. Optaty, ktore otrzymuja opiekunowie prak-
tyk w zaktadach pracy, sa bardzo symboliczne, zreszta czesto wykonuja swe zadania
bez zadnych gratyfikacji finansowych, spotecznie. Kontrola jakosci praktyk ogranicza
si¢ zwykle do sprawdzania dokumentacji. Tam gdzie opiekunowie praktyk wystawiaja
oceny, bardzo czgsto sg to oceny bardzo dobre. Moze by¢ tak, ze sami niewiele oferuja
praktykantom i w zamian niewiele od nich wymagaja.

Przy niepelnym, niedostatecznie artykutowanym przekazie i odczytywaniu potrzeb
rynku szkoty wyzsze borykaja si¢ z jeszcze innym, specyficznym dla warunkéw pol-
skich problemem. Maja bowiem do czynienia nie z jednym, ale z dwoma lub nawet
trzema rynkami. Kiedy mowa o rynku, nasuwa si¢ mysl, ze chodzi o rynek pracy. Istot-
nie szkota wyzsza, ktora jest w istocie jednym z typow szkot przygotowujacych do za-
wodu, powinna reagowac na potrzeby rynkowe. ,,Nadprodukcja” kandydatow do pracy
w okreslonych zawodach po pewnym czasie doprowadzi do gwattownego zmniejszenia
si¢ liczby kandydatow na studia. Zta jakos$¢ ksztatcenia, ktora dostrzega¢ beda praco-



dawcy, obnizy renom¢ uczelni i zwigkszy trudno$ci kolejnych absolwentow zwigzane
z uzyskaniem pracy. Oddziatywanie rynku pracy na uczelnie wyzsze podlega jednak
w obecnych warunkach w Polsce licznym zakldceniom. Nie jest jeszcze tak, iz w kon-
kurencji na rynku pracy w takich dziedzinach jak pedagogika wygrywaja najlepsi absol-
wenci najlepszych uczelni. O uzyskaniu pracy decyduje wiele czynnikow — przypadek,
hut szczescia, bliskos¢ zamieszkania, energia wktadana w jej poszukiwanie, nierzadko
— jak dawniej — posiadanie odpowiednich znajomosci lub poparcia lokalnych prominen-
tow. Bywa i tak, ze osoby zatrudniajace absolwentow uczelni wyzszych nie umiejg do-
kona¢ wlasciwej oceny przedstawianych przez kandydatow swiadectw i dyplomow. Ich
decyzje s3 wowczas obarczone btedami, co stabo odpowiada zasadom, ktore powinna
zapewnia¢ normalna konkurencja rynkowa.

Organizacje i korporacje gospodarcze, przedsigbiorstwa, zaktady ustugowe nie wyka-
Zuja Zywego zainteresowania przebiegiem i jakoS$cia ksztalcenia w systemie szkolnym,
nie kierujg pod adresem szkot i uczelni wyzszych sygnatow czy postulatow dotyczacych
koniecznosci wprowadzenia zmian. W o$wiacie charakterystyczny jest brak systema-
tycznego wspoldzialania, wymiany informacji i doswiadczen, wielostronnej wspotpracy
migdzy uczelniami przygotowujacymi pedagogdéw i nauczycieli a kuratoriami os$wiaty,
okregowymi komisjami egzaminacyjnymi i osrodkami doskonalenia nauczycieli. Brak
przeplywu informacji, wymiany uwag i do§wiadczen, bardzo ograniczona wspdipraca
nie utatwia osobom przygotowujacym plany i programy studidw reagowania na istniejace
potrzeby zewnetrzne. Jest to jedng z przyczyn rozmijania si¢ wiedzy i umiej¢tnosci naby-
wanych przez studentdw na uczelniach z rzeczywistymi potrzebami zaktadéw pracy.

Stabe powigzania migdzy systemem ksztalcenia a systemem zatrudnienia powo-
duja nieadekwatno$¢ ksztalcenia w stosunku do obowiazkow i zadan, ktére otrzymuja
mtodzi pracownicy. Zatrudniani po studiach nauczyciele odczuwaja w zwiazku z tym
niedostatek wiedzy o wspodtczesnej szkole i interakcjach nauczyciel — nauczyciel lub
nauczyciel — uczen, wiedzy i1 umiej¢tnosci z psychologii praktycznej, socjologii edukacji
i socjotechniki, nie znajg wystarczajaco i nie umieja samodzielnie analizowaé aktual-
nych zagadnien polityki oswiatowe;j.

Mtodzi pedagodzy nie sg wystarczajaco przygotowani do przekazywania swej wie-
dzy innym nauczycielom i wychowawcom oraz rodzicom. Sami majg trudno$ci w dia-
gnozowaniu trudnych sytuacji wychowawczych, gdyz ani ich osobiste do§wiadczenia
zyciowe, ani kompetencje nabyte podczas studidéw nie wystarczaja do teoretycznego
i instrumentalnego rozpoznania, interpretowania i kompensowania bardzo rozmaitych
dysfunkcji wychowawczych. By¢ moze takie wszechstronne i poglebione przygotowa-
nie wszystkich studentéw pedagogiki nie jest mozliwe. Uczelnia powinna uksztattowac
jednak u mtodziezy studiujacej umiejetno§¢ samoksztatcenia oraz postawy tworcze. Re-
alizacja obu tych zadan pozostawia wiele do zyczenia. W planach studiow przewaza-
ja wyktady, jest ich proporcjonalnie coraz wigcej. Cwiczenia odbywaja si¢ zazwyczaj
w duzych i bardzo duzych grupach audytoryjnych. Coraz mniej jest zaje¢ warsztato-
wych, nie moéwiac juz o pracy indywidualnej ze studentem. Nie moze by¢ inaczej, skoro
przez ostatnie 20 lat liczba studentéw w Polsce zwigkszyta si¢ pigciokrotnie, liczba
nauczycieli akademickich wzrosta zaledwie o 60%. Na jednego nauczyciela akademic-
kiego przypada $rednio 19, a na profesora — 83 studentéw (Grabau 2010). Jesli wzigé
pod uwagge to, ze na silnych kadrowo kierunkach $cistych, od lat odczuwajacych deficyt
doplywu studentow, tego typu proporcje przedstawiajg si¢ o wiele korzystniej, nato-
miast na takich obleganych kierunkach, jak pedagogika lub politologia, dost¢p studenta



do profesora i mozliwo§¢ bezposredniego uczenia si¢ od mistrza wygladaja znacznie
gorzej.

Nie majac odpowiednich powigzan z rynkiem pracy, przy daleko idacej niespojnosci
ksztalcenia i zatrudnienia, szkoty wyzsze opieraja si¢ na innym istotnym dla nich ryn-
ku, ktérym jest doptyw kandydatow. Przyjmowanie bardzo duzej, czgsto zdecydowanie
przerastajacej mozliwosci dobrego ksztalcenia liczby studentéw nie jest tylko wyra-
zem celowej, cho¢ krotkowzrocznej polityki spolecznej i o§wiatowej w naszym kraju.
W ciaggu 20 lat z pozycji europejskiego Kopciuszka stalismy si¢ fenomenem w ska-
li $wiatowej pod wzgledem dynamiki skolaryzacji mlodziezy na poziomie $rednim
i wyzszym. Wigze si¢ to z tzw. magazynowa funkcja szkolnictwa — umozliwienie bardzo
licznej grupie mtodziezy uczenia si¢ i studiowania powoduje, ze znaczna czg¢$¢ poten-
cjalnych bezrobotnych nie figuruje w oficjalnych ewidencjach. Przy niewystarczajacym,
bo niemozliwym do osiggni¢cia w krotkim czasie, stanie infrastruktury kadrowej i ma-
terialnej szkolnictwa $redniego 1 wyzszego musi to obnizy¢ jako$§¢ ksztatcenia i wycho-
wania, co po latach bedzie skutkowa¢ nieodpowiednim przygotowaniem absolwentow
szkot do pracy i udzialu w zyciu spotecznym.

Z punktu widzenia zarzadzajacych uczelniami duzy doplyw studentéw traktowany
jest niemal jako zbawienie. Na studiach stacjonarnych pozwala uzyska¢ dotacje wyli-
czane w zalezno$ci od liczby studentow. Pozwala to utrzymac bez konieczno$ci redukcji
istniejacy poziom zatrudnienia, a takze mie¢ podstawowe $rodki na dziatalno$¢ dydak-
tyczng. Wobec niewystarczajacych naktadow panstwa na o$wiate i szkolnictwo wyzsze
uczelnie sg zmuszone przyjmowac jak najwigksza liczbe 0sob na studia niestacjonarne.
Oplaty pobierane od tych studentéw pozwalaja podwyzszy¢ do w miar¢ godziwych wy-
sokosci (lecz okupionych dodatkowa pracg) zarobki nauczycieli akademickich, moder-
nizowa¢ baz¢ dydaktyczna, czasem umozliwi¢ lepsze finansowanie badan lub rozwoju
naukowego pracownikow. Paradoksalnie w ten sposob osoby niemogace dosta¢ si¢ na
studia stacjonarne posrednio finansuja nie tylko swych nauczycieli, ale tez tych, ktérzy
dostali si¢ na studia stacjonarne. Jesli przyjrze¢ si¢ temu, jak przedstawia si¢ sktad spo-
leczny studentéw studiow stacjonarnych i niestacjonarnych, to mozna dojs¢ do wniosku,
ze biedniejsi pomagaja bogatszym, a ci, ktérzy konczyli stabsze szkoly $rednie w mie-
$cie lub szkoty prowincjonalne pomagaja absolwentom szkot elitarnych.

Walka o pozyskanie jak najwigkszej liczby kandydatow na studia od poczatku obni-
za jako$¢ tych studiéw. Na wiele uczelni przyjmowani sg wszyscy chetni, nawet ktos,
kto przypadkowo lub przez niedopatrzenie uzyskat mature, jest dobrym kandydatem na
studia. Dochodzi do sytuacji, ze nawet uniwersytety i renomowane akademie techniczne
organizuja dla studentéw I roku korepetycje z najwazniejszych przedmiotow potwier-
dzonych pozytywnymi ocenami na §wiadectwach dojrzatosci, a znaczna cz¢$¢ studen-
tow przyjmowanych na kierunki humanistyczne nie ma zwyczaju czytania ksiazek, gdyz
mozna zda¢ mature, nie znajgc doktadnie obowigzkowych lektur. W rezultacie mamy do
czynienia ze zjawiskiem, ktére Antonina Sebesta, do§wiadczony nauczyciel akademicki
z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, okre§la mianem ,.ksero studia, ksero stu-
denci”. ,,Statystyczny student — stwierdza autorka — nie studiuje, nie siedzi w bibliotece,
nie wyszukuje wiedzy, ale po prostu kseruje notatki, $ciagga opracowania z Internetu
i przedstawia je jako referat” (Sebesta 2009).

Przepetnienie wielu uczelni nie jest tylko wynikiem specyficznej polityki panstwa
i konsekwencja obecnych warunkéw panujacych w szkolnictwie wyzszym. Sprzyja
temu wcigz bardzo znaczny doplyw kandydatow. Dylemat ,,studia czy praca” nie jest



powaznie rozpatrywany przez zdecydowana wigkszo$¢ absolwentow szkot Srednich.
Wigkszo$¢ z nich stanowig absolwenci licedw ogdlnoksztatcacych; ci po prostu nie sg
przygotowani do podj¢cia jakiejkolwiek pracy. Inni woleliby unikna¢ przejecia na siebie
juz po ukonczeniu szkoly $redniej cigzaru odpowiedzialnos$ci za swe losy zyciowe. Mo-
ratorium, jakie wspolczesne spoteczenstwo polskie zapewnia mtodym, przyzwalajac na
stosunkowo p6zne podejmowanie zarobkowania, zaktadanie rodzin i przej¢cia odpowie-
dzialno$ci za ich utrzymanie, jest dla nich ze wszech miar wygodne. Typowy kandydat
na studia chce nadal prowadzi¢ beztroskie zycie, pozna¢ uroki mieszkania w wigkszym
miescie, korzysta¢ ze wzordw i urokoéw popkultury mtodziezowej. Zwykle czuje si¢ za
stabo przygotowany i za mato dojrzalty do podejmowania powaznych decyzji zycio-
wych. W tej sytuacji studia, niekoniecznie zwigzane z przysztym zawodem, wydaja si¢
dobrym rozwigzaniem. Dla wielu najlepsze sg tatwe, stosunkowo mato wymagajace, za
jakie czasem stlusznie, a czasem nieslusznie uznaje si¢ pedagogike. Stad rynkowa popu-
larno$¢ tego kierunku ze wzgledu na podaz kandydatow. Przesadza to o tym, ze prawie
kazda uczelnia — publiczna i niepubliczna — stara si¢ mie¢ w swej ofercie pedagogike.
W rezultacie jest to w Polsce najbardziej oblegany kierunek studidw. Co 6smy polski
student studiuje pedagogike!

Ksztatcenie pedagogow — osiggniecia i dysfunkcje

Na podstawie dotychczasowych uwag mozna sformutowa¢ wniosek, ze ksztatcenie
pedagogow odzwierciedla ogdlne problemy i trudnosci, z ktorymi boryka si¢ szkolnic-
two wyzsze. W niektérych zakresach sg one jednak znacznie wigksze niz na innych
kierunkach studiow.

Studia pedagogiczne uznawane sg za dochodowe i tanie. Wysokie dochody wynikaja
ze stosunkowo duzej liczby potencjalnych i przyjmowanych kandydatow. Jest to jednak
okupione nadmiernym eksploatowaniem nauczycieli akademickich zatrudnionych na
tym kierunku, gdyz pracujg oni niemal codziennie na studiach stacjonarnych i niestacjo-
narnych, prowadza zajecia w bardzo duzych grupach, co skutkuje na przyktad ogrom-
ng liczbg zwykle bezplatnie egzaminowanych studentéw, trudnoscia w przygotowaniu
i prowadzeniu efektywnych ¢wiczen oraz seminariow, brakiem odpowiedniej ilo$ci
czasu na wypoczynek i prace nad wlasnym rozwojem. Nie wszystkie wazne elementy
ksztalcenia pedagogéw sa odpowiednio szacowane (zwykle na uczelniach wskazniki
kosztochtonnosci studiow pedagogicznych naleza do najnizszych). Zdecydowanie nie-
doszacowane sa na przyktad praktyki, ktore przy wilasciwej organizacji wymagatyby
znacznie lepszego oplacania organizatorow i opiekunow praktyk w zaktadach pracy,
a takze optacania pracy wykonywanej przez studentéw. Na wielu uczelniach, zwtaszcza
pedagogicznych, duzej liczebnosci przyjmowanych studentéw nie towarzyszy powigk-
szanie ksiggozbioréw i zestawu czasopism w bibliotece.

Przy pelnym i cigglym obcigzeniu sal dydaktycznych, z ktérych w sposéb nieprzer-
wany korzystaja studenci, Srodki przeznaczane na inwestycje i remonty, naprawy i uzu-
petnianie $rodkow dydaktycznych powinny by¢ na pedagogice najwyzsze. Tak jednak
nie jest, co powoduje, ze na wielu uczelniach ksztalcenie pedagogiczne realizowane
jest w szczegolnie trudnych warunkach. Srodki pozyskiwane przez pedagogow z tytu-
hu ksztalcenia studentow niestacjonarnych dos¢ tatwo przenoszone sa na ogdlne konto
uczelni, stuzac na przyklad do finansowania badan naukowych prowadzonych przez



osoby zatrudnione na deficytowych kierunkach studiéw lub po prostu sztucznego pod-
trzymywania bytu ich wydziatow. Prawda jest taka, ze — jak zauwaza Bogustaw Sliwer-
ski — ,tak naprawde pedagogika utrzymuje uniwersytet” (Sliwerski 2008).

Przesadnie duza liczba studentéw oczywiscie z gory podwaza mozliwo$¢ dostosowa-
nia podazy promowanych absolwentéw pedagogiki do potrzeb rynku pracy. Wprawdzie
Sliwerski uwaza, ze daje to niepowtarzalng ,szans¢ rozmitowania mtodych ludzi w tej
nauce i jej aplikacjach” (Sliwerski 2008), ale znacznie zmniejsza mozliwo$é¢ uzyskania
pracy zgodnej z wyksztatceniem nawet przez najlepszych absolwentéw studiow peda-
gogicznych. Jest to jednym z powodoéw ujawnionego przez Rome¢ Kwiecinska zjawiska
,przedwypalenia zawodowego studentéw” (Kwiecinska 2000). Brak przekonania, ze po
ukonczonych studiach na pewno uda si¢ uzyskaé prac¢ zgodna z kwalifikacjami staje
si¢ jednym z gtownych powodow spadku motywacji do studiowania na wyzszych latach
studiow. Zamiast dazenia do perfekcjonizmu upowszechnia si¢ wéréd mtodziezy studiu-
jacej strategia przetrwania.

Negatywne zjawiska wystepujg rowniez wéréd kadry nauczycieli akademickich. Sli-
werski (2008) méwi o ,,zachwaszczaniu pedagogiki”. W dazeniu do wypelnienia mini-
moéw kadrowych niezbednych do prowadzenia kierunku studiéw uczelnie niepubliczne
zatrudniajg licznych emerytow, nie zawsze sprawnych fizycznie, a pod wzgledem wiedzy
pozostajacych w czasie odleglym co najmniej o kilkanascie lat. Nie shuzy to dostarczaniu
studentom nowej wiedzy, adekwatnej do charakteru i tempa przemian spotecznych, kto-
re dokonaty si¢ w Polsce w okresie transformacji. Podobnie kontrowersyjny jest import
profesoréw od naszych wschodnich i potudniowych sgsiadéw. Zjawisko to nie budzito-
by zastrzezen, gdyby biegle poshugiwali si¢ oni jezykiem polskim lub angielskim, ktory
w miar¢ dobrze znaja juz przynajmniej niektorzy studenci. Jest charakterystyczne, ze
,»Wypozyczanie kadry” nie dotyczy nauczycieli z uniwersytetow z Zachodu. Ich udzial
bez watpienia mogltby przyczynic¢ si¢ do przeniesienia na nasze uczelnie tamtejszych
wzorow, a zarazem by¢ jednym z akceleratorow wspolpracy naukowej i dydaktycznej
z osrodkami akademickimi w Unii Europejskie;j.

Inng droga ,,zachwaszczenia pedagogiki” jest tatwe uznawanie za osoby uprawnione
do prowadzenia zaj¢¢ z tej dziedziny nie tylko przedstawicieli nauk humanistycznych
(cho¢ raczej nie zdarza si¢ to w odwrotng strong), a takze reprezentantéw innych dzie-
dzin nauk: wojskowych, medycznych, teologicznych, artystycznych, nauk o kulturze
fizycznej itp. W rezultacie studenci przygotowuja niby-pedagogiczne prace o patologii
cigzy, zasadach fortyfikacji obronnych, zasiegu przebywania wilka lub innych dzikich
zwierzat, zasadach harmonii w muzyce, interpretacji obrazéw rentgenowskich skrzy-
wien krggostupa itp. Temu zjawisku towarzyszy tworzenie kuriozalnych specjalnosci,
w rodzaju ,,pedagogika turystyki”, ,,pedagogika z kosmetologia”, ,,pedagogika biznesu”,
,pedagogika baby-sitter” itd. Podwaza to tozsamo$§¢ pedagogiki jako dyscypliny nauko-
wej 1 wystawia ja na zrozumiate ataki ze strony przedstawicieli innych nauk.

Przecigzenie obowigzkami dydaktycznymi i organizacyjnymi w wielkiej uczelnianej
machinie, jaka tworza rozbudowane studia pedagogiczne, nie sprzyja rozwojowi ka-
dry nauczycieli akademickich. Profesorowie i czotowi adiunkci sa zbyt obcigzeni pod
wzgledem dydaktycznym na macierzystej uczelni, a majac i tak niskie zarobki, tatwo
ulegaja pokusie podj¢cia dodatkowej pracy w innej, przewaznie niepublicznej szkole
wyzszej. Tak rozlegle obowiazki utrudnia jednak prowadzenie wlasnych intensywnych
studiow 1 prac badawczych. Chcac zachowa¢ pozory rozwoju, nauczyciele akademiccy
prowadzacy zajgcia z przedmiotéw pedagogicznych nadrabiajg swoj dorobek, uczestni-



czac w rozmaitych konferencjach, ktére czgsto maja charakter sezamu i nie przyczyniaja
si¢ do znaczacego pomnazania wiedzy. Zapewniaja jednak publikowanie nie zawsze
najlepiej przygotowanych referatow. Udziat w publikacjach zbiorowych, w dodatku
w innych niz wlasny os$rodkach akademickich, daje okreslone punkty, stwarzajac pozory
rozwoju naukowego, ktéry w istocie nie jest widoczny.

Brak czasu na badania i niedostatek potrzebnych na to $rodkow stwarza warunki nie-
zdrowej konkurencji, hamuje mozliwo$¢ autentycznej wspolpracy réznych osob, przeno-
si mechanizmy rywalizacji na ptaszczyzny pozamerytoryczne. Z tego powodu na wielu
uczelniach relacje interpersonalne wsrdd pedagogdw nie sg dobre, cho¢ sama dyscyplina
naukowa oraz sytuacja materialna nauczycieli akademickich przedstawia si¢ lepiej niz
w innych dziedzinach. W gre wchodza jednak inne czynniki: stres, przecigzenie praca,
swiadomos¢ uptywajacego czasu i niewystarczajacego wlasnego rozwoju. Zblizajacy si¢
nieuchronnie czas mozliwego ubiegania si¢ o habilitacje lub tytul profesora powoduje
subiektywne wyolbrzymianie rozmiaréw zadania. Pojawiajg si¢ zatem postawy 1 strate-
gie zastepcze: tendencje do unikow i wycofania, poszukiwanie malo znanych, mozliwie
latwych $ciezek awansu, szukanie ochrony przez podejmowanie funkcji w organizacjach
zwigzkowych, kontestowanie istniejacego w nauce porzadku rzeczy itp.

Przedstawiony obraz ukazuje tendencje, ale stan pedagogiki na réznych uczelniach,
zardwno panstwowych, jak i niepanstwowych, jest bardzo zréznicowany. Mozna do-
strzec — jak to czyni Zbigniew Kwiecinski (2009) — znane od lat osrodki stabilne, lecz
bierne, dzi$ jeszcze silne, ale jakby na progu zapasci. Istnieja tez przyktady szybkiego
rozwoju, ktéry rozpoczat si¢ niemal od zera, gdzie dominujg ludzie mtodzi, mato jesz-
cze doswiadczeni. W $§rodowisku pedagogicznym innej znanej uczelni widoczna jest
strategia wielokierunkowego rozwoju. Bywa jednak znacznie gorzej. ,,Heterogenizacji,
ptynnosci adaptacyjnej, segmentacji i stratyfikacji naszych §rodowisk towarzyszy od 15
lat przepracowanie, a ono powoduje atomizacje, rozpad wspolnot pracy i debaty, choé¢
i od tego sa wyjatki” (Kwiecinski 2009). Tymczasem powinno by¢ odwrotnie, wyjat-
kiem moéglby by¢ niewlasciwy stan rzeczy.

LITERATURA

Bachmann K. [2009] Szkoly wyzsze w oparach absurdu, ,,Gazeta Wyborcza” z 20 pazdziernika
2009, www.wyborcza.pl [dostep 01.11.2009]

Grabau A. [2010] Kfo uczy naszych studentow, ,,Wprost”, nr 19, e-biblioteka-fiab.blogstop.
com/2010_05 01 archive.html [dostep 01.11.2009]

Kwiecinska R. [2000] Rozum czy serce? Postawy wobec zawodu nauczycielskiego studentow
uczelni pedagogicznej, Krakow

Kwiecinski Z. [2009] ,,Pedagogika akademicka wobec trudnych probleméw. Niektore kierunki
zmian”, referat wygloszony na konferencji ,,Pedagogika — 20 lat pdzniej” w Dolnos$laskiej
Szkole Wyzszej we Wroctawiu (21 maja 2009)

Sebesta A. [2009] Ksero studia, ksero studenci, ,,Gazeta Wyborcza” z 16 marca 2009, www.kra-
kow.gazeta.pl [dostep 01.11.009]

Sliwerski B. [2008] O ksztalceniu pedagogéw, ,,Forum Akademickie”, nr 10, www.forumakad.pl/
archiwum/2008/10/48 [dostep 01.11.2009]

Witkowski L. [2009] Cztery ligi w nauce polskiej, [w:] L. Witkowski, Ku integralnosci edukacji
i humanistyki. Postulaty — postacie — pojecia — proby, Torun, s. 628-639



Pedagogika a humanistyka. Teoria i praktyka

Bogustaw Bieszczad

Pedagogika 1 jezyk

Jezyk pedagogiki to taka odmiana jezyka literackiego
i naukowego, ktora posiada zréznicowane funkcje wyra-
zania operacji myslowych opartych na jednoznacznych,
Scistych oraz wieloznacznych i metaforycznych wypowie-
dzeniach zwigzanych z uogdlniong i lokalng refleksjq fi-
lozoficzng, historyczng i naukowq nad cztowiekiem i jego
edukacjq [...]".

Janusz Gnitecki

Wedlug wielu przedstawicieli filozofii, jezyk to jedno z wazniejszych zagadnien
wspolczesnosci, a wedtug niektérych (np. Artur Danto) to obecnie problem najistot-
niejszy takze dla samej ,.krolowej nauk”. Oryginalna definicja jezyka pedagogiki au-
torstwa Janusza Gniteckiego zdaje si¢ ,,otwiera¢” ten problem takze w obszarze wiedzy
o edukacji. Wspodtczesna pedagogika, szczegdlnie w zakresie teorii poznania, opiera sig,
w $lad za filozofia, na wielu niesproblematyzowanych zatozeniach, ktérych znaczna
czg$¢ dotyczy wiasnie jezyka. Nie bez przyczyny Teresa Hejnicka-Bezwiniska okresla
,problem jezyka jako jedng z podstawowych kwestii wspotczesnej pedagogiki” (Hejni-
cka-Bezwinska 2008, s. 260). Zadaniem niniejszego tekstu jest proba ponownego spro-
blematyzowania refleksji o jezyku w perspektywie pedagogicznej.

Od zwrotu lingwistycznego w filozofii do zwrotu jezykowego
w naukach humanistycznych

Znaczna czg¢s¢ dwudziestowiecznej filozofii naznaczona jest — by nie rzec, zdomi-
nowana — refleksja o jezyku w ramach dominujacego wspotczesnie, kontrowersyjnego
w swych skrajnych wersjach i interpretacjach, paradygmatu lingwistycznego (Martens,
Schndelbach 1995, s. 89). Dyscypliny szczegotowe, przede wszystkim te, ktore wiele
filozofii zawdzigczajq, w rébznym stopniu rozwijaja refleksje dotyczaca jezyka w jej me-
todologicznym, ale tez i przedmiotowym znaczeniu. Dylematy, ktore towarzysza owym
refleksjom, wyznaczane sg choc¢by przez kontrowersje wokot referencyjnych ujeé jezyka
jako przezroczystego (nieprzeszkadzajgcego w wersji postulowanej) medium uprawiania
wiedzy oraz uj¢¢ niereferencyjnych, ktore z racji nowego statusu ontologicznego jezyka
czynig z niego problematyczny przedmiot nauki. Pytanie zasadnicze dotyczy tego, czy
pedagogika podjeta probe namystu nad swym jezykiem, chocby w ramach badan nad
uwarunkowaniami dyskursu edukacyjnego, nie méwiac juz o modyfikacjach jej trady-
cyjnego przedmiotu zainteresowan wynikajacych ze $§miatych materializujacych i abso-
lutyzujacych? interpretacji jezyka, poza ktorym rzekomo ,,nie ma niczego”? Czy wiedzy

! Tekst pochodzi z recenzji ksiazki T. Hejnickiej-Bezwinskiej [2008], Pedagogika ogdlna, Warszawa,
s. 267.

? Mam tutaj na uwadze przede wszystkim nurty postmodernistyczne, ale takze nieanalityczna, transcen-
dentalng filozofi¢ jezyka.



o edukacji potrzebny jest zwrot jezykowy?, na ksztalt tego, ktory stat si¢ udziatem ca-
lej filozofii dwudziestowiecznej, a takze niektorych jej wybitnych przedstawicieli (np.
Heideggera czy Wittgensteina)*. Sednem wspominanego zwrotu jest znana teza filozo-
ficzna o odwroceniu perspektywy Locke’a (Kmita 2007, s. 9-37), na tyle wazna dla
wspolczesnej filozofii nauki, ze warunkujaca udziat w dyskursach nie tylko filozoficz-
nych, ale i w dyscyplinach z nig wspotpracujacych. Jerzy Kmita zdaje si¢ podziela¢
powyzsza argumentacje, piszac:

Przyja¢ do wiadomosci rzeczone odwrdcenie perspektywy jest to spelni¢ warunek niezbedny
uczestnictwa czynnego (pisarstwo) lub biernego (rozumienie tego pisarstwa) w dzisiejszej kul-
turze filozoficznej. Nie widzg powodow, dla ktorych wspotczesny filozof profesjonalny lub
jego czytelnik (rozumiejacy go) miatby warunek 6w spetnia¢ obowigzkowo. Wystarczy mi,
kiedy obydwaj potrafia uchwyci¢ sedno zwrotu lingwistycznego; stwarza to bowiem szans¢
na stopniowe nabywanie zdolnosci do uchwycenia mechanizmu odwracania si¢ perspektywy
Locke’a, a w kazdym razie nie uprawnia do kpin z kogokolwiek, kto wystepuje z pozycji filo-
zofa wspotczesnego lub autentycznego (rozumiejacego) czytelnika literatury tworzonej przez
owego filozofa i jego kolegow (Kmita 2007, s. 13).

Wystarczy, ze szeroka formul¢ uwaznego czytelnika literatury filozoficznej zastapimy,
nie bez przyczyny, postacia pedagoga, aby wpisa¢ jezyk w kazdy slownik kategorii
pedagogicznych z adnotacja odsytajaca do wielowymiarowego jego ,,pulsowania”. Owo
pulsowanie, w punkcie wyjscia, skojarzone z radykalnym odwrdceniem perspektywy
Locke’a, zwigzane jest z traktowaniem wypowiedzi jezykowej nie jako ubocznego
i koncowego produktu procesu percepcji przedmiotu przez platonskie idee w naszych
duszach, ale jako pierwszoplanowego nos$nika wiedzy, badz wiedzy samej, bez jakichkol-
wiek odniesien do tego, co pozazmystowe, esencjalne i idealne. Zdaniem J. Kmity zwrot
lingwistyczny wywolal bardzo istotne zmiany w metodyce uprawiania wiedzy wielu
dyscyplin naukowych oraz w ich rezultatach merytorycznych. Dla filozofii oznaczato
to ,,gruntowna rewizj¢ tego, co przez dwa i pot tysiaca lat uchodzito za filozofowanie”
(Kmita 2007, s. 34). Wracajac do pulsowania interesujacej nas kategorii, warto doda¢, ze
zarysowana powyzej perspektywa filozoficzna data jedynie poczatek ewentualnej ,,ma-
pie wedrowki” (okreslenie J. Rutkowiak) kategorii jezyka przez szczegotowe koncepcje
filozoficzne az do wspodtczesnych jej uje¢. Rysujac kontury owej mapy, wyznaczajac
tym samym ramy dyskursu o jezyku, musieliby$my, wychodzac od wspomnianej juz
odwroconej perspektywy Locke’a, wskaza¢ miedzy innymi na problemy kultur przed-
refencyjnych z ich ,,stowami sklejonymi ze §wiatem” (Burszta 1991; Patubicka 1984),
proces powstawania referencji, odklejania si¢ stow od §wiata, fenomen jezyka ciele-
snego Merleau Ponty’ego (Merleau-Ponty 2001), ujecia jezyka w filozofii analitycznej
i nieanalitycznej, propozycje materializacji i absolutyzacji jezyka (Perkowska 2003),
jego niedualistycznych (Mitterer 1996, 2004) i autogeneracyjnych uje¢ (Chojecki 1997),
az do przygodnosci jezyka jako jedynej podstawy funkcjonowania w $wiecie pozba-
wionym jakichkolwiek podstaw (Rorty 1996). Oczywiscie nie sposob omowi¢ chocby
pobieznie wskazanych koncepcji w tak krotkim tekscie, tym bardziej ze kazda z nich

3 Zwrot lingwistyczny (jezykowy) datuje si¢ zaleznie od wagi przywiazywanej do okreslonych filozofow
badz na koniec XIX wieku (Peirce, Fregge), badz tez na poczatek XX wieku (Wittgenstein i jego Tractatus).

4 Wittgenstein jest autorem dwoch wybitnych, ale przeciwstawnych sobie w wielu punktach, dziet filozo-
ficznych: Traktatu logiczno-filozoficznego, oraz Dociekan filozoficznych. Stad tendencja wsréd komentatoréw
dorobku filozofa, aby wyrozni¢ ,,wczesnego” i ,,p6znego” Wittgensteina. Takze interpretatorzy Heideggera
zwracaja uwage na jego ,,zwrot” w pogladach, eksponujacy rolg jezyka, jako ,,domostwa bycia”.



stanowi¢ moze temat odrgbnej monografii o znaczacych walorach takze w perspekty-
wie wiedzy o procesach edukacyjnych. Tez¢ powyzszg wzmacnia inna sugestia, ktora
warto w kontek$cie zainteresowan pedagoga wyartykutowaé bardzo wyraznie, by nie
powstato wrazenie, ze problem jezyka to dylemat wylacznie lingwistyki badz jezyko-
znawcow. Otoz refleksja filozoficzna dotyczaca jezyka nie dotyczy wylacznie jego sa-
mego, warunkuje natomiast sposéb rozumienia wielu kluczowych kategorii filozoficz-
nych. Jesli powrdcimy do wyrazonej wyzej propozycji utozsamienia (cho¢by tylko na
potrzeby niniejszych analiz) pedagoga z uwaznym czytelnikiem literatury filozoficzne;j,
to musimy doda¢, ze dla tego ostatniego jezyk nie moze by¢ sprowadzony do kwestii
precyzji, jasnosci i klarownos$ci wypowiedzi w zasadniczym procesie zdawania relacji
z rzeczywisto$ci. Nawet pomijajac skrajne propozycje utozsamiajace jezyk wiasnie
z rzeczywistos$cia, ktorej nie ma poza jezykiem, to i tak okaze si¢, ze, mowigc stowami
Rorty’ego, przygodnos$¢ jezyka zasadniczo zwigzana jest z przygodnosciq jazni, przy-
godnosciqg sumienia i przygodnoscig wspolnoty®. Innymi stowy, okreslone rozumienie
jezyka to jednoczesnie okresleniem tym wyznaczone rozumienie socjalizacji i wycho-
wania. Przyjeta perspektywa interpretacyjna w odniesieniu do jezyka to zwigzana z nig
perspektywa antropologiczna, ontologiczna, epistemologiczna i aksjologiczna. Niech ga-
damerowskie rozumienie, jezykowe przeciez (Gadamer 2003, s. 10), czy Heideggera by-
cie wszystkiego co jest jako to, co mieszka w stowie, postuza za egzemplifikacje powyz-
szej tezy. Szczegdlny dla myslenia pedagogicznego jest problem referencji®, zwigzana
z nim tamta strona dyskursu i porzucenie ontologicznych rozréznien pomigdzy opisem
a przedmiotem opisu. Odrzucenie zalozenia o istnieniu dystansu pomiedzy jezykiem
a $wiatem anuluje istotno$¢ szeregu innych problemoéw albo wymaga ich znaczacego
zredefiniowania. Dla pedagogiki jest to tym bardziej istotne, ze jezyk, intencjonalnie
uzywany, jest tutaj postrzegany jako ,narzedzie” wywolywania zmian w osobowosci
(tozsamosci) drugiego cztowieka. Podnoszone wspodtczesnie performatywne rozumienie
jezyka’, przy zatozeniu jego niereferencyjnosci, stawia te tradycyjna perspektywe peda-
gogicznego myslenia w zupelnie nowym $wietle. Pomijajac ztozone kwestie referencji,
problem ten jest obecny w pedagogice pod postacia aktow mowy, rozumianych jako
znaczacy element kompetencji komunikacyjnych (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 275).
Obok juz wykorzystywanego w refleksji edukacyjnej Johna Searle’a warto wspomnie¢
takze o koncepcji performatywdéw Johna L. Austina i jego pytania ,jak dziataé sto-
wami?” (Austin 1993, s. 311-334, 545-707). Autor jest przekonany, ze postugujac si¢
stowem, zawsze wykonujemy okreslone czynnosci, osadzone w jakim$ kontekscie. Ta
ostatnia uwaga znosi wlasciwie problem jezyka uniwersalnego, a takie spojrzenie znacz-
nie modyfikuje choéby rozumienie metod wychowania, ich status powtarzalnosci i in-
tencjonalny charakter. Powr6¢my jeszcze do problemu referencji. Zdaniem R. Rorty’ego
problemy epistemologicznego relatywizmu, sceptycyzmu czy adekwatnej reprezentacji

5 Mam tutaj na uwadze kolejne rozdzialy z ksiazki R. Rorty’ego Przygodnosé, ironia, solidarnosé.

¢ Najogoélniej rzecz ujmujac, pojecie referencji dotyczy okreslania funkcji odnoszenia si¢ wyrazen do
czego$ poza nimi. Referencja jest relacja pomiedzy np. nazwa a osoba lub przedmiotem, deskrypcja a przed-
miotem opisu itp. Relacja referencji dotyczy wyrazen, a wige tego, co jezykowe.

7 W zwigzku z pracami takich filozofow, jak J.R Searle, W.Q. Quine czy J.L Austin, powstaty watpli-
wosci, czy jezyk stuzy wylacznie do rozpoznawania, a nastgpnie przekazywania rozumowo ksztattowanych
tresci. W ramach teorii ,,aktow mowy” panuje przekonanie, ze podstawowa funkcja jezyka jest organizowanie
dziatania komunikacyjnego i wplywanie na interlokutorow. Jezyk nie jest tu nosnikiem tresci, ale bodzcem
kierunkujacym spoteczne zachowania. Performatywno$¢ jezyka bywa interpretowana takze jako jego zdolnosc
do ,,czynienia stowami”, zmiany rzeczywistosci.



przestaja by¢ interesujace, poniewaz pozwalajg si¢ sformutowac tylko w ramach ujgcia
zaktadajacego tradycyjnie interpretowang referencyjno$¢ (Rorty 1996). W pedagogice
tradycyjne myslenie oparte na dychotomiach wyznacza sposéb rozumienia takich kate-
gorii, jak prawda, tozsamosé czy obiektywnosé. Zakwestionowanie tej dualnej zasady
postrzegania rzeczywistosci za Latourem, Mittererem, Fishem moze wnie$¢ sporo inte-
resujacych kwestii dla wiedzy o edukacji, ale tez sporo zamieszania.

W strong estetyzacji jezyka humanistyki

Gdybys$my chcieli wskazywaé na kolejne uzasadnienia obecnosci refleksji dotycza-
cej jezyka w pedagogice, to niewatpliwie trzeba by wspomnie¢ o problematyce estety-
zacji rzeczywistosci i nauki oraz tekstualizacji przestrzeni i Srodowiska. O pierwszej
z tych perspektyw w kontekscie edukacji pisat wiele Lech Witkowski, jako o ,.cesze
ontologicznej zjawisk kultury i wyzwania kulturoznawczego we wspodtczesnej huma-
nistyce” (Witkowski 2007, s. 87). Dodajmy, ze jest to wyzwanie takze dla jezyka owej
humanistyki. Geneza procesu estetyzacji sigga potowy XIX wieku, jednak dopiero
w naszych czasach stata si¢ ona konstytutywno-funkcjonalng reguta kulturotworcza.
Nie bez przyczyny Rorty postuluje, aby modernistycznych i uczonych, kaplanow teolo-
gow zastapi¢ poetami i pisarzami, a filozofi¢ potraktowac jako rodzaj pisarstwa. Tylko
nowy opis jest w stanie wprowadzi¢ nowe idee, ktére moga mie¢ szanse na urzeczy-
wistnienie w spoteczenstwie. Tylko nowy opis samego siebie moze by¢ mechanizmem
konstytuujacym tozsamo$¢ jednostkowa. Zdaniem wielu teoretykdw, wspdtczesnie pro-
ces estetyzacji obejmuje takze dziedzing nauki. Przypomnijmy, ze juz Khun, opisujac
nieprzewidywalny, wigec czgsciowo przygodny i irracjonalny proces tworczy, ujmowal
W ten sposOb zmiany paradygmatéw naukowych. Wedtug Lyotarda, nauka ponowocze-
sna dzigki elektronicznym $rodkom przekazu i dystrybucji informacji traci swoj dawny
opozycyjny charakter wzgledem innych form wiedzy i dziedzin kultury, a w szczegdlno-
$ci wobec sztuki. Ogdlnie, w epoce ponowoczesnej ulega zatarciu réznica migdzy nauka
a ,,perswazyjno-pragmatyczno-performatywnymi narracjami” (Perkowska 2003, s. 101).
Opozycyjna wobec sugestii Lyotyarda, tradycyjna wiedza naukowa wymagata, mowiac
jezykiem Wittgensteina, jednej ,,gry jezykowej” — denotacyjnej. Za kryterium popraw-
nos$ci tekstoéw naukowych uznawano ich warto$¢ prawdziwos$ciowg oraz podatno$¢ na
intersubiektywna weryfikowalno$¢ badz popperowska falsyfikowalno$¢. Za zalozeniami
tymi kryly si¢ okreslone metafizyczne przesadzenia. Wobec rezygnacji z ,,metafizycz-
nej pociechy”, legitymacja wiedzy naukowej stata si¢ problematyczna i stracita swoja
dominujaca pozycje, tym bardziej ze zakwestionowano takze jej drugi, obok prawdy,
wyréznik — skutecznos¢ (Lyotard 1997 s. 149-161).

Tekst wobec przestrzeni 1 Srodowiska

Kontrowersje wokot tradycyjnych dystynkcji: estetyczne — etyczne, ,,potega smaku”
i jego rola w idiosynkratycznych biografiach ludzkich, wreszcie rewolucyjne (w rozu-
mieniu Khuna) przejscie od teorii do narracji egzemplifikowane kunderowska mgdro-
Scig powiesci to tylko niektére powody, dla ktorych warto rozwazy¢ jezyk, w ktérym
pojawia si¢ na przyktad rortianska i davidsonowska metafora, i odpowiedzie¢ na pyta-



nie: ,,dlaczego Platon wykluczyl poetow z panstwa” (Gawronski 1984), a Rorty sprowa-
dzil ich z powrotem? O ile estetyzacja nauki stanowi¢ moze argument na rzecz obecno-
$ci swoiscie pojetej metafory w jezyku, o tyle proces tekstualizacji przestrzeni mogiby
by¢ potraktowany jako tto dla mechanizmu autogeneracji poje¢. Uprzedzajac nieco
dalszy tok analiz, powiedzmy tylko, iz obydwa watki (metaforyzacja, autogeneracja)
mogg stanowi¢ swoisty mechanizm konstytuowania si¢ kategorii w jezyku w opozycji
do tradycyjnie okreslanych pojec. To dystynkcja w pedagogice juz powszechnie znana,
podobnie jak znane sg wysitki chociazby J. Rutkowiak czy L. Witkowskiego dotyczace
kreslenia map i profili semantycznych nowych kategorii w jezykach i stownikach pe-
dagogicznych. Wspomniana powyzej tekstualizacja przestrzeni jest dlatego wazna dla
dyskurséw o edukacji, ze sama kategori¢ srodowiska, tak powszechnie eksploatowang
w pedagogice w jej wymiarze spotecznym, fizycznym, indywidualnym, z punktu wi-
dzenia wielu nurtdow wspotczesnej filozofii postrzega si¢ jako wypelniong praktykami
jezykowymi prowadzacymi do przeformulowania statusu przestrzeni ludzkiego $wiata
(Rewers 1996, s. 12). To nic innego jak wlasnie postgpujaca, a nawet przys$pieszajaca na
poczatku XXI wieku tekstualizacja (zwiazana takze z wirtualizacjg) (Ostrowicki 2008)
srodowiska zycia cztowieka, domagajaca si¢ odzwierciedlenia w jezyku wspotczesnej
pedagogiki, tradycyjnie zainteresowanej srodowiskiem (wychowawczym, edukacyjnym
itp.). To uwiklanie przestrzeni w problemy jezyka zwigzane w filozofii z przejsciem od
platonskiego logosu do bachtinowskiej logosfery wyznacza takze problem uprzestrzen-
nienia dyskursu. Nowa przestrzen logosfery wypelnia, za sugestiami Bachtina, rytm,
zgielk, oraz to co niewypowiedziane — niewspotobecne, i to, co milczgce. Dodajmy, iz
wspolczesna pedagogika w ostatnich dwudziestu latach przeszla znaczace przewarto-
$ciowania w swych poznawczych eksploracjach, przechodzac miedzy innymi wtasnie od
dyskurséw nieobecnych do tych milczgcych. Dzigki L. Witkowskiemu znamy intrygu-
jaca filozofi¢ Bachtina z jego postulatami ,,otwierania narracji na pograniczu jezykéw”,
ktéra wskazuje na rézne wymiary estetyzacji swiata (Witkowski 2007a, s. 74-99) oraz
na nowy status tekstu prowadzacy do tekstualizacji rzeczywistosci (Witkowski 2007a,
s. 81). Latwo skojarzy¢ tezy Bachtina z koncepcja Derridy, dla ktérego tak jak dla
wszystkich innych przedstawicieli ponowoczesnych koncepcji jezyka tradycyjne trdj-
elementowe pojmowanie znaku jezykowego jest nie do przyjecia. Przypomnijmy, ze
w tradycyjnych ujeciach znak (stowo zdanie, tekst) traktowany byt jako konstytuowany
przez relacj¢ taczacy ,,znaczace™ ze ,,znaczonymi™ w odniesieniu do trzeciego elemen-
tu — obiektu jako rzeczywistego odnos$nika. W perspektywie, ktorg analizujemy, wszyst-
kie odnosniki znaku pozostaja nadal znakami, czyli odestaniami do innych odestan
w strong intertekstualnoscii,,plenigcych si¢ sladow”. Zdaniem A. Chojeckiego, w jezyku
wspolczesnej humanistyki mozna zaobserwowac zjawisko semantycznego rozrostu (jako
swoistej kontynuacji nadwyzki semantycznej), ktore okresla si¢ mianem autogeneracji
stowa. Ciekawe, ze takze w graficznym sposobie istnienia j¢zyka pojawiaja si¢ zmiany
indywidualizujace jezyk (np. cudzystowy, sylabizacje, rézne kroje czcionki, przypisy do
przypisow, oryginalne delimitacje tekstu, puste miejsca, kompozycje graficzne, wpro-
wadzenie rysunkow itp.), ktore tamig wszelkie dotychczasowe konwencje, wskazujac
na iluzyjnos¢ i hybrydowa formute zapisu. Jak pisze Chojecki: ,.konwencja jest ngkana
konsekwentnie tacznie z jej bastionami i fortecami takimi jak rodzaj i gatunki (dyskurs
naukowy, artystyczny, potoczny)” (Chojecki 1997, s. 8). Czy pedagogika moze by¢,

8 Dzwigki lub obrazy jako konkretne, zmystowe elementy styszalne badZ widzialne.

 Tresci ,,pomyslen” konwencjonalnie taczonych z okreslonymi elementami ,,znaczacymi”.



parafrazujac Rorty’ego, rodzajem pisarstwa tamigcym tradycyjne dystynkcje jezykowe
i konwencje modernistycznej nauki? Przytoczona na wstepie niniejszego tekstu definicja
jezyka pedagogiki autorstwa Janusza Gniteckiego sugeruje, ze pytanie jest przynajmniej
warte rozwazenia. Zwro¢my jednocze$nie uwage na fakt, iz wewnetrzna dynamika sto-
wa, o ktorej wspomina Chojecki w ramach opisu autogeneracji, moze by¢ zinterpreto-
wana jako jeden z mechanizméw funkcjonowania kategorii w jezyku. W opozycji do
statycznych, zamknigtych, nieproblematycznych poje¢, pojawia si¢ polisemantyczna,
problematyczna kategoria z jej wewnetrzna, heglowska dynamika i teoriotworcza per-
spektywa. Autogeneracja jezyka nie jest tylko jednym z kontrowersyjnych pomystéw
ponowoczesnosci. Pojecia, ktore ujawniaty swa wewnetrzng dynamike, funkcjonowaty
w jezyku od zawsze, jakkolwiek rézny byt ich stopien aktywnosci. Swiadcza o tym
teksty Arystotelesa czy Diogenesa (Chojecki 1997, s. 9). Nie sposéb w tym miejscu
nie przypomnie¢ kapitalnych watkéw dotyczacych kategorialnych podrézy w czasie
i w interdyscyplinarnych przestrzeniach, zaproponowanych przez B. Skarge, §wiadoma,
ze kazdy intelektualny wysitek, ktorego tworzywem i produktem zarazem jest jezyk,
wymaga ,,przelamywania skostnienia chemicznie czystych poje¢” (Skarga 2005, s. 116).
Podazajac tropami Hegla i jego idei dialektyzacji poje¢, Autorka podkresla w szczegdl-
nos$ci znaczenie dialektyki ogdlnosci i szczegdtowosci, identycznos$ci i roznicy, okreslo-
nos$ci 1 nieokre§lonosci. Podkreslmy ogromne znaczenie owej semantycznej dynamiki
wielu kategorii funkcjonujacych w teoriach i koncepcjach wychowania dla wspolcze-
snej komparatystyki. Podkreslmy wreszcie ambiwalentny charakter wielu centralnych
kategorii wiedzy o edukacji, mozliwy do ukazania wtasnie w $wietle owej dialektyza-
cji. Autogeneratywnosé jezyka wydaje si¢ jedng z prob odpowiedzi na coraz bardziej
ztozony przedmiot zainteresowan pedagoga nie tylko ,teoretycznie zorientowanego”.
Przypomnijmy, ze wspolczesne ujecia encyklopedyczne ujmuja w przedmiocie badan
pedagogiki obok szeroko rozumianych proceséw edukacyjnych, takze uwarunkowania
dyskursu edukacyjnego. Obydwa cztony przedmiotu badan sg ze sobg $cisle zwigzane.
Zwro¢my uwage, ze podstawa dyskursu jest zawsze jezyk. Projektowanie i realizacja
badan empirycznych sg zatem warunkowane procesami wyjasniania, rozpoznawania
i nazywania, ktore zawsze dokonywane sa w jakim$ jezyku. Jesli jakos$¢ spolecznej
praktyki wychowania zalezy takze od jakosci badan realizowanych w pedagogice, to
jezyk okazuje si¢ tutaj niezmiernie wazny takze dla pedagogdéw ,,praktycznie zoriento-
wanych”.

Metafory w jezyku pedagogiki

Jak juz wspomnialem, obok autotegenracji w jezyku jako odpowiedzi na tez¢ o tek-
stualizacji przestrzeni, pojawila si¢ perspektywa estetyzacji swiata z postulatem obec-
no$ci metafory w jezyku. Zarysujmy szersze tlo problemu. Zdaniem Rorty’ego cztonko-
wie przysztego spoteczenstwa odrzuca stary jezyk i zwigzany z nim tradycyjny model
racjonalnos$ci, ktéry generuje liczne demarkacje i domaga si¢ klarownej, logicznej ar-
gumentacji i jasnych kryteriow. Pojawi si¢ jezyk nowy — bedacy z pozycji tradycjona-
listy — wcieleniem antydemarkacjonizmu, antyfundamentalizmu i antyreferencyjnos$ci.
Postep intelektualny i moralny dokonywac si¢ bedzie dzigki kreowaniu nowych metafor
w przygodnym jezyku. W t¢ utopijng wizje wpisana jest wlasnie rola metafory interpre-
towanej przez Rorty’ego za Davidsonem, a w opozycji wobec wielu jej klasycznych in-



terpretacji. W duchu platonskim!® i pozytywistycznym metafora miata posta¢ wyrazenia
bezwarto$ciowego, badz takiego, ktére da si¢ sparafrazowaé w jezyku niemetaforycz-
nym. To stanowisko przyjmowane jest takze i dzisiaj w krggach naukowych, degraduja-
cych metaforyczno$¢ do roli poetyckiego ozdobnika, niegodnego roli tekstu naukowego.
Rorty wraz z Davidsonem reprezentujg poglad, wedlug ktérego metafora jest nowym
elementem jezyka, przesadzajacym o jego pragmatycznej skutecznosci i potencjalnej
innowacyjno$ci. Wedlug Rorty’ego istniejg trzy sposoby, dzigki ktérym nowe przekona-
nia mogg zosta¢ wprowadzone do jezyka: przez percepcje, wnioskowanie oraz metaforg.
W dwoch pierwszych przypadkach jezyk nie ulega zmianom, a ewentualne modyfikacje
mogg dotyczy¢ jedynie naszej oceny prawdziwosci jego niektorych zdan. ,,Jezyk jest
w tym przypadku postrzegany jako constans, czyli wszystko to, co moze by¢ nam kie-
dykolwiek potrzebne do poznawania i opisywania $wiata. Jedyne, co mozna czynic,
bedac intelektualista, to czuwanie nad coraz bardziej przezroczystym jego charakterem
oraz wydobywanie jak najwigkszej liczby konsekwencji z aktualnych przekonan w ra-
mach zamknigtej przestrzeni logicznej!!. Natomiast dzicki metaforze jezyk, przestrzen
logiczna i zakres mozliwosci sa nieskonczone” (Rorty 1995, s. 18). Metafora jest raczej
glosem spoza przestrzeni logicznej. ,,Stanowi wezwanie do zmiany wlasnego jezyka
i zycia, a nie propozycj¢ ich usystematyzowania” (tamze). Nowe metafory zakladaja
pewien wysitek semantyzacyjny ze strony odbiorcy, uczestnika dyskursu, ktory musi
przetamaé swoisty opor wynikajacy z wlasnych nawykow jezykowych. Metafory zda-
niem autora Przygodnosci, ironii i solidarnosci sa najistotniejszym elementem rewolucji
naukowych (i nie tylko), ktore zawsze zaczynaja si¢ od stow, wyrazajacych nowe idee
,Umiejetnos¢ méwienia inaczej, a nie dobrego argumentowania stanowi glowne narzg-
dzie zmiany kulturowe;j” (Rorty 1996, s. 24).

Jak stowa lqczq sie ze swiatem w perspektywie
ponowoczesnych dyskursow edukacyjnych

Podobnie jak autogeneracja jezyka nie jest tylko wymystem XX-wiecznej filozofii,
a metafora, mimo ewolucji swoich interpretacji i zaplecza filozoficznego, nie stanowi
zadnego novum w jezyku ponowoczesnym, tak tez niereferencyjnos¢ jezyka nie zostata
wymyslona przez XX-wiecznych filozofow. W kulturach przedreferencyjnych, w kto-
rych nie bylo jeszcze nauki o wychowaniu, ale zapewne istniaty problemy wychowaw-
cze 1 jezyk, stowa ,laczyly si¢ ze $wiatem”, to co symboliczne byto sklejone z tym co
praktyczne. Tezy takie pojawily si¢ w tekstach A. Patubickiej w ramach jej idei synkre-
tyzmu kultur archaicznych i mowy magicznej (Patubicka 1984). Proces odklejania stow
od $wiata trwal wiele lat, by w drugiej potowie XX wieku zosta¢ ponownie zakwestio-
nowany, i w ramach teorii niereferencyjnych, nieesencjalistycznych i relacjonistycznych
zaproponowac bardzo interesujace takze z punktu widzenia dyskursu o edukacji tezy.
Josef Mitterer w swojej propozycji ,,niedualizujacego sposobu moéwienia” wychodzi od
stwierdzenia, ze u poczatku filozofii tkwia niesproblematyzowane zatozenia dotyczace
dychotomicznych rozréznien typu: jezyk — $wiat, sad — przedmiot, byt — swiadomos¢,

1% Nieco inne podejscie do metafory u Platona prezentuje P. Ricoeur.

W pewnym uproszczeniu sg to poglady reprezentowane np. przez Husserla oraz filozoféw analitycz-
nych.



podmiot — przedmiot i inne. Nie trzeba dodawaé, ze zalozenia te, poprzez filozofig,
staly si¢ fundamentalne takze dla dyscyplin, ktére, tak jak pedagogika, wytonity si¢
z ,krolowej nauk”, o czym byla juz mowa na wstepie tekstu. Zdaniem Autora Tamtej
strony filozofii dualizacje sa efektem zinstytucjonalizowania si¢ konkretnych technik ar-
gumentacji odwolujacych si¢ do pozajezykowej, wlasnie tej drugiej strony dyskursu
jako instancji rozstrzygajacej w sporach. W ramach swojej propozycji nie-dualizujgce-
go sposobu mowienia. Mitterer proponuje rozumie¢ dyskurs jako kontynuacj¢ poprzed-
niego opisu, negujac kontrowersyjnie, istnienie réznicy kategorialnej pomiedzy opisem
a jego przedmiotem. Istota dyskursu byloby zatem ciaggle kontynuowanie opisu rzeczy-
wistosci pojetej jako ostatnio zachodzqcy stan rzeczy. Wazna wydaje si¢ przy tym uwaga,
ze dla pedagogiki (i nie tylko dla niej) nie sa obecnie pierwszoplanowe rozwazania i dy-
wagacje dotyczace ontologicznych tez o rzeczywistosci ztozonej ,,wylacznie z opiséw”.
Takze i1 dla samego Mitterera poszukiwania odpowiedzi na fundamentalne filozoficzne
pytania o to, co istnieje, nie sg najwazniejsze (Mitterer 1996, s. 4). Autorowi Ucieczki
z dowolnosci chodzi raczej o ujawnienie mechanizmow i trikow dualizujacych technik
argumentacji, jako dominujacych we wspolczesnych dyskursach. Dla refleksji o edukac;ji
ma to istotne znaczenie, poniewaz takze i tutaj wazniejszy (bardziej efektywny) wydaje
si¢ krytyczny dialog z tradycja niz jej jednorazowe obalenie na mocy ontologicznych
i epistemologicznych rozstrzygnie¢. Mitterer wystepuje przeciwko dualizmowi z racji
czysto praktycznych, sadzi bowiem, ze technika argumentacji oparta na dychotomicz-
nych rozrdéznieniach ,,obydwu stron dyskursu”, przy zalozeniu esencjonalnosci jednej
z nich, prowadzi nieuchronnie do sytuacji bez wyjscia, a na to pedagogika nie moze
sobie pozwoli¢. Powtdrzmy raz jeszcze: nie-dualizujgcy sposob mdéwienia nie ma by¢
rewolucyjnym paradygmatem, znoszacym poprzednie techniki prowadzenia dyskursow.
Jest raczej wyrazem pewnej ,,mysli stabej”, eksperymentem, ktéry pokazujac stabe stro-
ny tradycyjnych relacji jezykowych, pozwoli zrekonstruowaé powstawanie dychotomii
pomiedzy opisem a przedmiotem, a jednoczesnie przez swa funkcje ,,dydaktyczng” ob-
nazy chwyty retoryczne stosowane w ramach dualizmu. Lektura tekstow Mitterera, nie
tylko poprzez sugerowane powyzej dydaktyczne walory, moze by¢ przydatna dla peda-
gogow. Autor Tamtej strony filozofii wskazuje reguly i przyktady wzajemnego przypisy-
wania sobie etykietek przez oponentdw sporéw naukowych. To praktyka wcigz obecna
takze wsrod dyskurséw o edukacji, podobnie jak i inne ,,metody” — personalizowania
stanowiska oponenta oraz depersonalizowania i obiektywizowania wlasnego stanowiska,
dzigki czemu pojawia si¢ swoiste roszczenie do ,,jedynej stusznosci” (Mitterer 2004,
s. 104). Owo roszczenie wigze si¢ zazwyczaj ze wskazywaniem na konkurencyjny osad
jako na ten, ktéry niesie z sobg niebezpieczenstwa natury etycznej. To takze czesty pro-
blem w ramach dyskurséw i badan porownawczych w zakresie réznych ideologii i teorii
wychowania. I tak powracamy do znanej tezy, utozsamiajacej spory epistemologiczne
z zakamuflowanymi sporami aksjologicznymi, a te cz¢sto prowadza do wykluczenia
oponenta i odmowienia mu prawa do uczestniczenia w dyskursie z racji wyréznionego
(przez okreslone, preferowane warto$ci) statusu aksjologicznego. Réwnie interesuja-
ce, a takze realizowane w duchu sprzeciwu wobec esencjalizmu, referencji i réznych
przesadzen natury metafizycznej, s koncepcje ,,pdznego” Wittgensteina'? czy S. Fisha

12 Poniewaz filozofia Wittgensteina i jej ,,dwa etapy” rozwoju sa powszechnie znane, nie referuje ich w ca-
tosci. Warto natomiast w kontek$cie rozwazan o antyesencjalizmie Autora Dociekar filozoficznych przytoczy¢
wymowny tytul eseju M.S. Hackera (komentatora filozofii Wittgensteina): Metafizyka jako cien gramatyki,

ktory trafnie oddaje poglady Wittgensteina na idee reprezentacjonizmu i referencji.



z jego oryginalnymi pomystami autonomicznej interpretacji czy teorii wspdlnot inter-
pretacyjnych (Fish 2002, s. 178). Wszystkie te ujgecia moga wnie$¢ bardzo wiele istot-
nych rekontekstualizacji w zakresie jezyka i dyskursu o edukacji. Szczegdlnie ciekawa
wydaje si¢ teoria S. Fisha, jesli potraktujemy pedagogike w jej réznych ukladach insty-
tucjonalnych badz merytorycznych (instytuty, katedry, uniwersytety, ale tez ,,szkoty”,
grupy badawcze itp.). W takich wspolnotach obowiazuja pewne strategie interpretacyj-
ne, kategorie rozumienia i wspélne normy jezyka, pojmowane jako produkty socjaliza-
cji, takze tej wtornej. W obrebie wspdlnoty redefiniuje si¢ caly czas to co akceptowalne,
wazne i dopuszczalne, a zadna ,,ostateczna” czy ,,jedynie trafna” interpretacja nie jest
mozliwa. Konieczno$¢ namystu nad wlasnym jezykiem w takim kontek$cie wydaje sig¢
oczywista, chocby ze wzgledu na wymog kontynuowania dyskursu jako warunku trwa-
nia wspolnoty.

Karnawat w jezyku — nowe konteksty w pedagogice

Mozliwe, ze sugerowany na poczatku niniejszego tekstu ,,zwrot jezykowy” w peda-
gogice wymaga swoistego odreagowania, na ksztalt tego, jaki stat si¢ udzialem przeto-
mu $redniowiecza i renesansu (Heers 1995). Wtedy to bowiem karnawat, jakiego dzi§
nie znamy, dawatl ludziom krepowanym przez caly rok nakazami ko$ciota i panstwa
okazje do odwrocenia sankcjonowanego na co dzien porzadku rzeczy, zmieniajac takze
plaszczyzne komunikowania si¢ i jezyka. By¢ moze po latach ortodoksji i heterodoksji
przyszedt czas na karnawalizacje jezyka w ramach myslenia (pisania, méwienia) hetero-
genicznego w obszarze wiedzy o edukacji. Przywotuje tym samym Bachtina teori¢ kar-
nawalizacji kultury, w obrebie ktorej mozna zrekonstruowaé watki dotyczace jezykals.
Poczatkéw skarnawalizowanej literatury upatruje Bachtin, $ladem starozytnych, juz
w Antyku, w gatunkach zaliczanych do tak zwanej ,,domeny powagi-$miechu” (Bachtin
1970, s. 164-186). Zasadnicza cechg owych gatunkow taczacych w jedno wielos¢ tona-
cji wzniostych i prze§miewczych bylo ,.karnawalowe §wiatoodczucie”, na ktore sktadaja
si¢ cztery kategorie: familiarnosé, ekstrawagancje, mezalianse i profanacje. Sprobujmy
odczyta¢ je w perspektywie jezyka i komunikowania si¢, powtarzajac ryzykowna teze
o ,,zwrocie jezykowym” w pedagogice chocby w jego terapeutycznej (kompensacyjnej)
funkcji. Familiarnos¢ w zamysle Bachtina pozwalata ,,przekraczaé istniejagce w rze-
czywistosci pozakarnawatowo-biesiadnej podziaty, zrownujac ludzi o biegunowo odle-
glym statusie spolecznym. Jezyk tracit swoje tabu, uprzywilejowane konstrukty, etykiety
i wyznaczniki kompetencji jezykowych na rzecz porozumienia w duchu ,,nieskrepowa-
nej gestykulacji i wyzwolonej mowy karnawalowej” (Bachtin 1970, s. 188.) Mimo od-
miennej perspektywy teoretycznej warto przypomnie¢ w tym miejscu kategorie (teori¢)
wspolnot interpretacyjnych autorstwa S. Fisha i zasugerowaé jej swoista, karnawato-
wa odmiang. Mezalianse, zreszta blisko zwiazane z familiarnoscig, pozwalaty w trybie
karnawatowych prowokacji laczy¢ najbardziej odlegte pojecia, wartosci i przekonania,

13 Bachtin nie pos$wigcil odrgbnej czgsci swoich prac tematyce jezyka. Podporzadkowal swoje analizy
problematyce struktury i funkcji obrazéw o rodowodzie karnawatowym w omawianych przez siebie utworach
literackich Dostojewskiego 1 Rabelais’go.

4 Odwoluje si¢ tutaj do funkcji karnawalu opisanych przez L. Witkowskiego, ktory oprocz wspomnia-
nej funkcji kompensacyjnej wymienia tez: konserwujaca, opozycyjng oraz egzystencjalng (Witkowski 2000,
s. 186-188).



ktére w ,,mentalno$ci pozakarnawatowej” nie miaty racji bytu. ,,Klasyczne” taczenie
sfery sacrum i profanum jest tu najlepszym przyktadem, przypominajacym o zbawien-
nej (przynajmniej dla zawodu pedagoga, wychowawcy) cesze ambiwalencji wpisanej
w procesy edukacyjne. Podobna, ambiwalentna wykladnia dotyczy takze profanacji,
,parodiowania uswigconych tekstow i sentencji” (Bachtin 1970, s. 189). Kategoria ta
stuzyta detronizacji kazdej formutly czy tekstu, roszczacego sobie pretensje do powagi
i niezmiennoS$ci. Przypomina takze i dzisiaj o ,,powadze $miechu” w wielu kontekstach
edukacyjnych, od klasy lekcyjnej zaczynajac, przez ,,nieobecne” kategorie socjalizacji,
na tekstach naukowych konczac. Wszystkie omowione dotad kategorie taczy bachti-
nowska ekscentrycznosé, obalajaca og6lnie przyjete formuty, naruszajaca wszystko to,
co stosowne, kanoniczne i obowigzkowe w imi¢ tego, co peryferyjne, marginalne i (do)
wolne.

O typach jezyka w pedagogice

Poszukiwanie jezyka wlasciwego dla wspotczesnej pedagogiki nie jest zadaniem pro-
stym. Gdybysmy wzi¢li pod uwage histori¢ rozwoju i przemian dyscypliny zajmujacej
si¢ edukacja od czaséw powojennych az po wspolczesne, to moglibysmy zaproponowaé
swoistg ,,wertykalng” typologi¢'® jezykoéw: od jezyka jedynego (,,jedynie stusznej” ideo-
logii), przez jezyki opozycyjne (np. traktujace wychowanie jako ,,fakt” badz ,.zada-
nie” w ujeciu K. Konarzewskiego), jezyki komplementarne (pedagogika teoretycznie
i praktycznie zorientowana wedlug S. Palki), az po multijezyki (koncepcja R. Schulza)
i uniwersum jezykowe (Bieszczad 2009, s. 23-39). Mozliwa jest tez druga, otwar-
ta ,typologia” o charakterze ,horyzontalnym”, sugerujaca pewien sposob rozpisania
wspomnianego powyzej uniwersum jezykowego w innym planie teoretycznym, takim,
ktérego wybrane elementy osadzone we wspotczesnej filozofii ponowoczesnej przed-
stawiliSmy w niniejszym tek$cie. WskazalibySmy tutaj na jezyk potocznmy uwiklany
w nielatwy proces komunikacji pomiedzy spoteczng praktyka wychowania, pedagogia
a naukowym opisem procesow edukacyjnych. UwzglednilibySmy takze jezyk metafo-
ryczny w perspektywie metodologicznych sporéw wokot przechodzenia ,,0d teorii do
narracji” w naukach humanistycznych (w pedagogice). Wyodrebniliby$my takze jezyk
kategorii (obok jezyka pojec) oraz jezyki, ktorych zakres stosowania i rozumienia zalezy
od problematyki filozoficznej poruszanej w artykule (np. problem referencji, reprezen-
tacji, relacjonizmu itp.), a ktore trudno jednoznacznie sklasyfikowa¢ i nazwac¢. Problem
jezyka wiedzy o edukacji to nie tylko refleksja dotyczaca statusu dyscypliny naukowe;j
samej pedagogiki. To takze jeden z zasadniczych elementéw kompetencji kulturowych
kazdego pedagoga wyznaczajacy poprzez szeroko rozumiane kompetencje jezykowe
mozliwo$¢ uczestnictwa w kulturze i rozumienie tekstow wspolczesnej humanistyki.
Pamigtajmy przy tym, ze sukces kazdego wychowawcy w jego wlasnym procesie jezy-
kowej akulturacji jest warunkiem adekwatnego wobec przemian spoteczno-kulturowych
uczestnictwa wychowanka w §wiecie kultury symboliczne;j.

15 QOczywiscie sugerowany podziat na jezyki pedagogiki nie rosci sobie pretensji do spetnienia kryteriow

typologicznych, jest autorska propozycja majaca na celu zaproszenie do dyskusji.
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Pedagogika a humanistyka. Teoria i praktyka

Andrzej Ryk

W poszukiwaniu pedagogicznego arché!

Czlowiek od zarania swych dziejow podejmowal refleksje nad tym, kim jest, jakie
jest jego miejsce w $wiecie, pytat o sens i cel swego zycia. Rownoczesnie zadawal
pytania: jaka jest sama rzeczywisto$¢? Czy on jako cztowiek jest tylko jej czescia, czy
moze w jaki$ sposob potrafi transcendowac dostepng mu zmystowo rzeczywisto$c? Owe
zdolnosci do zadawania pytan — prowadzenia refleksji, czynienia z samego siebie przed-
miotu poznania — prowadzily istot¢ ludzkg do udzielania réznych odpowiedzi o istotg
rzeczywisto$ci. Pytanie o drché (aoxn) stato si¢ pytaniem kluczowym odstaniajacym
najglebszy sens tego, co jest. Zarowno w samej rzeczywistosci, jak i w tym fragmencie,
ktory dotyczy pedagogiki®. Poczatkowo odpowiedzi byty pochodnymi konkretow ob-
serwowanych w rzeczywistosci. Byly wiec nimi ogien, ktory ogrzewat, dajac poczucie
bezpieczenstwa i mocy, dalej mowiono o wodzie, bez ktorej przeciez wszystko obumie-
ra i nie jest zdolne do Zycia, dalej byto to powietrze, bez ktdrego réwniez nikto to, co
posiadato jakikolwicek pierwiastek zycia. Wskazywano réwniez na bezkres jako rodzaj
wszechogarniajgcego co$, w ktdrym istnieje wszystko to, co jest.

Jednak te odpowiedzi nie zaspokajaly ludzkich dazen i cickawosci. Jesli co$ jest, to
musialo by¢ wpierw co$, co byto sprawca tego, co jest. Wszystko to, co jest zmystowo
postrzegane i do§wiadczane, ma okreslony ksztatt, posiada jakas forme, zostato przez
co$ uksztattowane, ma jakie$ zadanie do wypetnienia, petni w §rodowisku, w ktérym ist-
nieje, jakas okreslong funkcje. W zwiagzku z tym wszystko to, co jest, posiada z pewno-
$cig jakis$ rodzaj niematerialnej przyczyny, ktéra w jaki$ tajemniczy sposéb jest sprawcg
tego, co jest. Rodzi si¢ filozoficzny idealizm, ktory powotuje do zycia $wiat idei. To
wlasnie w owym $wiecie idealnym zapisana jest zasada tego, co jest obecne, w postaci
zmaterializowanej formy.

Ow $wiat idealny jest pierwotny wobec tego co materialne i zmystowo do§wiad-
czalne w przeciggu zycia czlowicka. To w owym $wiecie idealnym kryje si¢ najgleb-
szy sens tego, co jest. Aby wigc poznac i odstoni¢ prawdziwe oblicze rzeczywistosci,
musze przebi¢ si¢ przez zmystowa zastong $wiata, by dotrze¢ do najglgbszego sensu

! Arché — termin wprowadzony juz byé moze przez Anaksymandra na oznaczenie prazasady, czyli rze-
czywistosci pierwszej i ostatecznej, np. dla Talesa byta to woda, dla Anaksymenesa — powietrze obdarzone
z natury ruchem, dla Heraklita ogien, dla pitagorejczykow za$ liczba i jej elementy konstytutywne (za: Reale
2000, s. 31).

2 Por. takze: ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1997, nr 1-2 (163-164), R. XLII, specjalny numer po$wiecony
wytacznie tekstom filozoficznym ukazujacym w trzech czg$ciach wzajemny zwiazek pomiedzy mysla filo-
zoficzna a pedagogika, m.in. artykul: M. Reut, Filozofia — rozumienie — wychowanie (wstep), ktora zauwaza:
W takim kontekscie przeswiadczenie o nierozdzielnosci myslenia filozoficznego i pedagogicznego wiaze si¢
z przyjeciem zatozenia o cato$ciowym, «nie-dziedzinowym» mysleniu o cztowieku i §wiecie spotecznym oraz
o nie-dyrektywalnym charakterze tez filozofii i humanistyki. Myslenie takie, jak wskazywatam, nie unika war-
tosciowania, unika jednakze — fatwego (?) i ciagle jeszcze nierzadkiego w pedagogice poddawania si¢ pokusie
odgornego projektowania i cato§ciowego zmieniania $wiata. W takim tez kontekscie wielo$¢ i réznorodnosc
filozoficznych koncepcji cztowieka, dziatania, rozumienia nie jest dla pedagoga po prostu przeszkoda w indy-
widualnym namysle, nie jest utrudnieniem w podejmowaniu decyzji. Jego decyzje nie sa przeciez redukowane
do procedury zastosowania, a owa réznorodnos¢ wskazuje na wieloaspektowosc¢ ludzkiego pojmowania $wiata

i na nieusuwalnos$¢ elementu indywidualnej interpretacji” (Reut 1997, s. 24).



idei. Idea nie jest w zadnym wymiarze odbiciem tego co materialne, nie jest rowniez
powotana do istnienia przez samego czlowieka, jest autonomiczna w swym istnieniu.
Idea jest tym, czym jest ze wzgledu na samg siebie. Owo naiwne dotad arché zmienia
si¢ w posta¢ idei porzadkujacych materialng rzeczywisto$¢ czlowieka. Pojawia si¢ idea
Dobra, ktéra nierozerwalnie potaczona jest z ideg Prawdy. To zlaczenie Prawdy i Dobra
staje si¢ fundamentem klasycznej wizji konstruowania rzeczywistosci kulturowej, ktore
beda wyznaczaé kierunki rozwoju europejskiego cztowieczenstwa na najblizsze stulecia.
Jednak tak radykalne ujecie problemu prymatu idei nad rzeczywisto$cig do§wiadczalng
nie dla wszystkich bylo tak oczywiste. W dalszych wiekach pojawiaja si¢ proby i kon-
cepcje pogodzenia dwoch wizji §wiata ptynacych z odmiennych perspektyw rozumienia
rzeczywisto$ci. To rodzaj przekonania, iz obydwie te sfery sa ze soba nierozerwalnie
sprzezone i od siebie zalezne. Rodzi si¢ przeswiadczenie, iz tym co najbardziej funda-
mentalne jest byt rozumiany na sposéb metafizyczny.

Ow byt jest miejscem, gdzie styka si¢ zaréwno to co materialne, jak i to co idealne,
byt jest miejscem spotkania materii i formy, istoty i istnienia, miejscem przecinania si¢
tego, co w bycie aktualne, i tego, co w nim potencjalne. Arché staje si¢ rodzajem dy-
namicznego napie¢cia, ktore charakteryzuje istniejacy juz przeciez §wiat. Z jednej strony
wigc $wiat trwa w nieustannym ruchu i zmianie, z drugiej za$ strony wlasnie 6w ruch
i nieustanna fluktuacja rzeczywistosci kieruja nas ku temu, aby odszukaé niezmienng
podstawe tej zmiany.

Rownolegle z filozoficzng refleksja nad rzeczywistoscia cztowiek wyraza w rozno-
rodnych aktach i ekspresjach swa spoteczno-emocjonalng wi¢z z ré6znorodnymi powo-
lywanymi w réznych kulturach istotami, ktore staja si¢ gwarantami owej statosci. Czlo-
wiek jawi si¢ wiec nie tylko jako homo rationalis, ale réwniez jako homo religiosus.
Szczegbdlnie w momencie pojawienia si¢ mysli chrzescijanskiej owo homo religiosus
stopniowo laczy si¢ z homo rationalis, tworzac szczegdlny nowy rodzaj struktury nie
tylko juz ideologicznej, ale rdwniez spotecznej. Pierwotne chrze$cijanskie homo amans
zostaje powoli wyparte przez homo socialis. Pierwotne filozoficzne arché bedace pier-
wotnie esencjalnie na poziomie rzeczywisto$ci bytowej idealnej badz realnej przechodzi
najpierw na poziom ego cogito, by w pdzniejszym czasie poprzez ego cogitationes od-
nalez¢ si¢ na poziomie ego socialis.

Nowozytna filozofia rozpoczyna si¢ wigc od swoistego przewrotu w postrzeganiu
$wiata. To juz nie $wiat jest nosicielem prawdy o rzeczywisto$ci. Nie Bog jako isto-
ta uprzedzajgca rzeczywisto$¢, ale sam czltowiek, sam podmiot staje si¢ zasadniczym
tworcg 1 kreatorem rzeczywisto$ci. Cogito zrodzone z dubito potwierdza nie tylko esse
podmiotu, ale réwniez esse calej rzeczywisto$ci. Rodzi si¢ homo creator. Z Deus cre-
atio ex nihilo powstaje nowa sytuacja ontyczna, kiedy to czlowiek w miejsce samego
Boga dokonuje aktu creatio ex nihilo. Czlowiek staje w miejscu Boga. Przypomina si¢
sytuacja z obrazu rozpoczynajacego biblijna histori¢ stworzenia cztowieka, kiedy Bog
powierza cztowiekowi stworzong przez siebie ziemi¢ we wladanie, pozostawiajac jeden
warunek: aby ten nie zrywal owocu z drzewa poznania dobra i zta. Poznawcza i egzy-
stencjalna ciekawos¢ czlowieka tamie bozy nakaz. Czlowiek czyni swa wolnos¢ pod-
stawg swej egzystencji. Rodzi si¢ kolejny rodzaj nowozytnego arché. Zasada rzadzaca
rzeczywisto$cig jest wolnos¢. Owa absolutyzacja wolnosci staje si¢ charakterystyczna
dla cztowieka wspotczesnego. Réwnoczesnie z ta nowa odstona rozumienia wolno$ci
czlowieka sam podmiot angazuje swa racjonalno$¢ juz nie tylko do poszukiwania od-



powiedzi na pytanie o sens §wiata (wymiar ejdetyczny) filozofii, ale przede wszystkim
pragnie doskonali¢ dzieto Stworcy.

Okazuje si¢ bowiem, iz rzeczywisto$¢ to nie tylko to, co postrzegam i doswiadczam
zmystowo w sposéb bezposredni. Nowoczesne $rodki techniczne pozwolily odstoni¢
przed poznajacym podmiotem niedostepne do tej pory obszary rzeczywistos$ci. Cztowiek
z jednej strony poznaje nowe galaktyki i uktady planetarne, stawia hipotezy o krzy-
wiznach czasoprzestrzeni, z drugiej zas podwaza dotychczasowe odkrycia w zakresie
newtonowskiej koncepcji fizyki, ujawniajac poziom Swiata kwantoéw i teorii wzgled-
no$ci. Czlowiek konstruuje coraz to nowe urzadzenia, dokonujgc swoistej kompresji
czasoprzestrzeni. Gwattowny rozwoj nauk przyrodniczych, technicznych oraz informa-
cyjnych pobudza aktywnos¢ cztowieka, ktory z poziomu homo rationalis staje si¢ homo
rationalis instrumentalis. Jednak owo dzialanie staje si¢ sensem samo dla siebie. Hasla:
,hie wolno sta¢é w miejscu”, ,,nalezy i$¢ nieustannie do przodu”, ,nalezy nieustannie
si¢ rozwija¢”, ,,permanentnie si¢ edukowac” staje si¢ naczelnym hastem wspotczesnych
spoleczenstw — tzw. nowoczesnych?.

Rodzi si¢ jednak pytanie o sens tej aktywno$ci i podejmowanego zaangazowania.
Czlowiek, aktywizujac siebie na réznych plaszczyznach zycia spotecznego, wydaje
sig, iz gubi to, co dla niego najcenniejsze — zatraca samego siebie. Owo nowe arché —
aktywnos¢ ponad wszystko — czesto przeradza si¢ w che¢ doznawania coraz to mocniej-
szych wrazen, szczegdlnie pochodzenia zmystowego. Odrzucenie przekonania o istnie-
niu sensu rzeczywistosci (odrzucenie metafizyki i religii) przekierowuje zaangazowanie
cztowieka na poziom zaspokajania nowych wrazen i doznan. Potrzeba ta, wystepujaca
z coraz to wicksza moca u wspotczesnego czlowieka, jest umiejetnie stymulowana
szczegoblnie przez wspolczesny rynek elektronicznych mediéw. Z czasem czlowiek za-
traca swa epistemologiczng autonomiczno$¢ na rzecz poznawczej zaleznosci od réz-
norakich zrddet przekazu. Pojawia si¢ opisywany przed laty czltowiek bez wlasciwosci
(Musil 2004), cztowiek pozbawiony wlasnej tozsamosci. Dominujacym sposobem egzy-
stencji czlowieka nie jest juz walka o wlasng dusz¢ — w ktorej zamieszkiwat Bog — bo
ten przeciez juz od czasow Comte’a i Marksa stat si¢ mitem i nienaukowa uzurpacja
czy poszukiwaniem prawdy absolutnej — bo sa przeciez jedynie prawdy czastkowe. Ow
czlowiek z jego egzystencja stal si¢ jednostka wprzegnigta w sie¢ réznorakich systemow
eksperckich opisujacych i regulujacych zycie jednostki w strukturze spotecznej. Rodzi
si¢ nowy rodzaj arché rozumiany jako struktura spoteczna budowana przez grupy poli-
tykow nierozerwalnie realizujacych interesy roznorakich podmiotéw ekonomicznych.

Pytajac wigc o tozsamo$¢ wspoltczesnej pedagogiki, nie mozna uciec od poruszo-
nych wyzej wybranych przeciez tylko sposobéw rozumienia i ewolucji filozoficznego
arché. Sprobujmy zatem uporzadkowaé podstawowe sposoby eksplikacji, ktére pomo-
ga odstoni¢ mozliwe alternatywy rozumienia samej pedagogiki. Najpierw pojawiaja si¢

3 Por. takze komentarz K. Szlachcica, ktory stwierdza: ,,Jednoczes$nie z nowozytna wizja nauki nieroze-
rwalnie zwigzane jest przekonanie o autonomii poznajacej jednostki, 0 mozliwosci uwolnienia si¢ od wptywow
i ograniczen, jakie zwigzane s3 z umiejscowieniem jej w okre$lonych warunkach spotecznych i historycznych.
Zaréwno dla nurtu reprezentowanego przez Bacona, jak i dla orientacji Kartezjusza, nie ulegato watpliwosci,
ze mozna — praktycznie rzecz biorac — wyeliminowa¢ wptyw rozmaitych idoli na podmiot poznajacy. Uczony
moze stang¢ wobec $wiata jako izolowana od wptywu tradycji jednostka i jego dziatalno$¢ badawcza moze
rozpocza¢ si¢ od aktu odrzucenia dorobku wezesniejszych pokolen. Wystarczy, ze bedzie przestrzegata kilku
prostych regut postgpowania badawczego, a osiagnie trwate, obiektywne wyniki poznawcze. Jednym z gwa-
rantow sukcesu takiego podejscia miato by¢ istnienie obiektywnych faktow, faktow naukowych i prawidto-

wosci” (Szlachcic 1997, s. 416).



tzw. konkretne (naiwne) sposoby rozumienia $wiata — tzn. takie, ktore niejako sa dane
w pierwszym i bezposrednim z nim kontakcie. Nazwijmy ten sposdb rozumienia arché
potocznym. Inna droga, szczego6lnie w starozytnosci, wiodla do proby odslonigcia ja-
kiej$ zasady organizujacej wszystko to, co jest. Raz wiodla do $wiata idei, innym za$ do
odstonigcia bytu jako fundamentu tego, co jest. Te grupe nazwijmy arché klasycznym
(ejdetycznym — idealistycznym, realistycznym). Kolejna grupa odpowiedzi odwrocita
dotychczasowy porzadek rzeczy, wskazujac na podmiot jako zasade organizujacy rze-
czywistos¢. Te grupe okreslmy jako arché podmiotu (logocentryczne — $wiadomosé,
wiedza, nauka)’, dialogiczne — drugi czlowiek, egzystencjalne — ludzkie zycie, hi-
storyczne — dziedzictwo kultury). Ostatnim sposobem, na ktory mozna wskazac, jest
arché struktury spolecznej (byt czynniki ekonomiczne, stosunki i §rodki produkcji
okreslajg 1 determinuja $wiadomos¢ juz nie czltowieka, ale czlowieka nazywanego jed-
nostka — bo nie jest juz on kim$§ wybranym, jedynym i niepowtarzalnym, ale jednym
z wielu elementow owej struktury, w ktorej zyje.

Na podstawie przyjetej klasyfikacji mozemy wigc wyznaczy¢ cztery zasadnicze spo-
soby rozumienia pedagogiki®. Pierwszy odnosi si¢ do pedagogiki rozumianej przede
wszystkim jako dziatalno$¢ praktyczna, jako pedagogika codzienno$ci, do§wiadczana
niezaleznie od statusu spolecznego i pelnionych rél zyciowych. Mieszczg si¢ w niej
elementy potocznego, stereotypowego rozumienia tego, jak i do czego nalezy wycho-
wywacé, co w zyciu jest wazne i jakie obowigzujg w nim w danym momencie tendencje
i potrzeby. Kazda kultura posiada taki zbior schematéw postgpowania mniej lub bardziej
uswiadomionych w postaci rutynowych zachowan i czynnosci realizowanych bez gleb-
szej refleksji 1 zastanowienia. Owe rutynowe zasady postgpowania przyjmujemy jako
aksjomaty, tj. pewniki wyznaczajace kierunki naszej pedagogicznej aktywnosci. Peda-
gogika oparta na takich podstawach dla jednych ma status przednaukowej refleksji (np.
pozytywisci), dla innych za$ stoi w samym centrum nauki rozumianej jako subiektywny
oglad rzeczywisto$ci zamknigty w postaci indywidualnych typow jej rozumienia (por.
fenomenologia).

Z kolei arché w sensie klasycznym odwotuje si¢ do wartosci stalych niezmiennych
i absolutnych, niezaleznych od czasoprzestrzeni oraz zrutynizowanych form postgpo-
wania przyjetych w danym spoteczenstwie. Prawda, Dobro, Pigkno sg niezalezne od
cztowieka. Podstawowym wiec zadaniem pedagogiki jest nieustanne dazenie w kierun-
ku tych wartosci niezaleznie od kulturowych i czasoprzestrzennych uwarunkowan. Owe
warto$ci nie tylko stajg si¢ wychowawczymi ideatami, ale réwniez determinuja okreslo-
ny dobdr metod i form wychowania. Czlowiek wielokrotnie byt w stanie poswieci¢ swe

4 Por. uwagi na ten temat poczynione przez G. Lubowicka (1997, s. 215-300), ktora konstatuje: ,,Wspot-
czesna refleksja filozoficzna usituje wydoby¢ na jaw aspekty cztowieka uprzednio najczg¢éciej pomijane mil-
czeniem — jego afektywnos¢, wymiar pasywnosci obecnej w kazdej inicjatywie, wymiar tego, pre — intencjo-
nalne, pasywne, nietematyczne, wreszcie stabo$¢ i omylno$¢ poznania ludzkiego, ktére pozbawione oparcia
w bezposéredniej refleksji nie moze by¢ ani widziane, ani skonstruowane, ani zweryfikowane obiektywnie, ale
jedynie mozna je poswiadczac. Samo Cogito przestaje juz tutaj by¢ ujmowane jako jeden z elementow relacji
poznawczej, jako podstawa konstytucji przedmiotu, ale zostaje umieszczone na ptaszczyznie moralnej i prak-
tycznej. Czlowiek nie jest juz bytem poznajacym, ale podmiotem odpowiedzialnosci moralnej” (Lubowicka
1997, s. 258).

5 Por. takze: Rutkowiak (2005, s. 29-44), wyr6znia ona nastepujace rodzaje dyskursow bedacych podsta-
wa dla myslenia pedagogicznego: dyskurs oswieceniowo-pozytywistyczny (rozwigzania pedagogiczne maja
charakter skuteczny i pewny), dyskurs reprodukcyjny (wychowanie jako adaptacja), dyskurs krytyki i oporu
(poszukiwanie i demaskowanie ukrytych zatozen edukacyjnych), dyskurs pragmatyczno-progresywny (poszu-
kiwanie rozwigzan problemow edukacyjnych polepszajacych te, juz istniejace) (por. Rutkowiak 2005, s. 29).



zycie dla obrony tych wartosci. Dla okreslenia tego typu pedagogiki uzywa si¢ czgsto
okreslen typu pedagogika perennialistyczna, ejdetyczna, esencjalistyczna, czy pedagogi-
ka klasyczna. W pedagogice tej wazne sg autorytety, tzn. osoby, ktdre te wartosci uczy-
nity celem swego dziatania. Warto$¢ dziatania jest wigc w tej pedagogice rOwnowazna
przez odnajdywanie w tym co zmienne podstaw samej tej zmienno$ci. Dla tego typu
pedagogiki cztowiek jest warto$cig sama w sobie, tzn. nie ze wzgledu na jakie$ cechy
charakteru czy posiadany status spoteczny, ale ze wzgledu na swe czlowieczenstwo,
ktére nigdy nie moze zosta¢ naruszone z punktu widzenia ontologicznego.

Trzeci rodzaj pedagogicznego arché ukazuje podmiot jako podmiot rozstrzygnieé
o charakterze pedagogicznym. Ze wzgledu na réznorodno$¢ epistemologicznych watkow
zatrzymam si¢ tylko na ogdlnym omoéwieniu zagadnienia. W tym przypadku podmiot
interpretuje rzeczywisto$¢ pedagogiczng w mniejszym lub wigkszym stopniu przez pry-
zmat samego siebie, eksponujac w pedagogicznym etosie owego arché raz swoj rozum
jako zrédto kreowania wiedzy o rzeczywistosci, innym razem za$ ukazujac drugiego
cztowieka jako warunek sine qua non rozumienia samego siebie. Jeszcze innym razem
ukazuje si¢ w indywidualnej badz zbiorowej historii podmiotu, pragnie odnalez¢ siebie
w aktualnych do$wiadczeniach i przezyciach wlasnego ,,ja”, stajac si¢ dla siebie w jed-
nym momencie czym$§ w rodzaju mikro- i makrokosmosu. W takim przypadku rodzi si¢
silnie zindywidualizowany sposob rozumienia pedagogiki, istnieje jednak niebezpieczen-
stwo pozbawienia si¢ realnych odniesien do wymogow stawianych przez rzeczywistosc.

Ostatni typ arché wskazuje na strukture spolecznag jako t¢, ktéra warunkuje logos pe-
dagogiki. Ow logos podlega cigglym zmianom zgodnie z potrzebami i zmianami zycia
spotecznego. Ten typ pedagogicznego arché nierozerwalnie — szczeg6élnie w tzw. spote-
czenstwach nowoczesnych — zwigzany jest ze sferg polityki i proba kolonizacji nie tylko
samej $wiadomosci cztowieka, ale rowniez kolonizacja jego $wiata zycia (J. Habermas).
Toczy si¢ walka o podmiot. Manipulacja, sugestie, potprawdy staja si¢ waznym spo-
lecznie zrodtem wychowania. Wychowanie jest wigc retoryka. Jego ci¢zar przenosi si¢
z poziomu samowychowania czy wspolnoty rodzinnej na poziom zycia instytucjonal-
nego. Panstwo coraz mocniej ingeruje w zycie rodzinne, uzurpujac sobie prawo do
tego, aby wiedzie¢ wigcej i lepiej na temat tego, jak nalezy wychowywac. Zinstytucjo-
nalizowana pedagogika na poziomie struktury spotecznej realizowana w powolanych
w tym celu licznych instytucjach wkracza w sfer¢ prywatng cztowieka. Obnizanie pro-
gu obowigzkowej edukacji, zwigkszenie liczby godzin spedzonych w szkole, dokonuja
rzeczywistej alienacji dziecka od wlasnego naturalnego $rodowiska wychowawczego,
jakim byta do tej pory rodzina. Coraz mniejsze znaczenie majg wi¢zi rodzinne, nastg-
puje rozluznienie oraz krotkotrwato§¢ zwiazkow partnerskich. Rodzi si¢ jaki$ nowy typ
czltowieka homo viator — cztowiek bez domu, bez wlasnego miejsca w $wiecie. Nie
w sensie fizycznym, ale w sensie duchowym.

W artykule — o wyraznie teoretycznym charakterze — podjatem probe wyodrebnienia
zasadniczych punktéw wyjscia do rozumienia tego, co dzieje si¢ wspolczesnie przede
wszystkim na poziomie pedagogicznej teorii, ale rowniez i praktyki. Ukazatem w zary-
sie zroznicowanie teoretycznych podejs¢ zaréwno kreacjonistycznych, jak i interpreta-
cyjnych w pedagogice. Kazdy z wymienionych rodzajow darché wymaga z pewnoscia
odrebnego omowienia ze wskazaniem na rézne jego odcienie i teoretyczne niuanse za-
rowno w wymiarze historycznym, jak i systematycznym. Wydaje si¢ jednak, iz sama



proba porzadkowania tak wielu wspolczesnych pedagogicznych dyskursow®, ich syn-
tetyzacji jest wazna i potrzebna zarowno z badawczego, jak i dydaktycznego punktu
widzenia’.
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chowanie w przestrzeni szkol

Joanna Lukasik

Boksowanie z prze(wy)chowaniem mtodziezy
w szkole

Takie Rzeczypospolite bedq jakie jej mlodziezy chowanie.

A.F. Modrzewski

Z perspektywy zycia spotecznego szkota jest bezposrednio odpowiedzialna za przeka-
zanie jednostce informacji, umiejetno$ci i warto$ci. Powszechnie wiadomo, ze cztowiek
zawsze daleki byt od doskonatosci, za$ rozbiezno$¢ miedzy rzeczywisto$cia a teoriami
i postulatami filozoféw, etykow, artystow wskazywata na konieczno$¢ wychowania ku
warto$ciom. Okres gwaltownych przemian obserwowany na koncu XX i poczatku XXI
wieku podwazyl odwieczne warto$ci, postawit zatem przed cztowiekiem zadanie po-
nownego ich rozpoznania i zdefiniowania. Ponadto

ogromne kontrasty cywilizacyjne i spoleczne, dominacja techniki i zagrozenia ekologiczne,
konformizm doprowadzity nie tylko do rozchwiania lub odrzucania nakazoéw aksjologicznych,
stanowiacych niejednokrotnie dla wspotczesnego cztowieka krepujacy gorset, ale tez do szko-
dliwego spotecznie zminimalizowania ich obecnosci w edukacji dzieci i mlodziezy, a w kon-
sekwencji do wzrostu postaw negatywnych (Kulka 1998, s. 234).

Niestety, wickszo$¢ negatywnych konsekwencji jest juz widoczna w zyciu (posta-
wy, zasady, cele zyciowe, wartosci znacznej grupy dzieci i mlodziezy). Wobec tego
coraz czegsciej pedagodzy, wychowawcy, nauczyciele zadaja sobie pytania: Dokad
zmierza wspolczesna mlodziez? Jaka ona naprawde jest? W artykule K. Swierczynskiej
1 A. Gram Dzieci bez granic we ,,Wprost” czytamy, ze wspolczesni mtodzi ludzie: ,, Pija,
pala, szprycuja si¢ narkotykami i dopalaczami. W Internecie surfujg po stronach dla
dorostych, uprawiaja wyuzdany seks. A do tego sa mistrzami kamuflazu. Bo nastolatki
doskonale wiedza, jak przed rodzicami odgrywa¢ niewinne aniotki” (2010, s. 44). Obraz
wylaniajacy si¢ z tekstu jest przerazajacy. Wobec czego rodza si¢ kolejne pytania: Czy
rzeczywiscie wszyscy mlodzi ludzie tacy s3? Na szcze$cie nie. Z pewnoscig mtodziez
jest petna energii i pomystow, nowoczesna, poszukujaca nowych doswiadczen. Niestety,
jak wynika z badan, te doswiadczenia nie zawsze sg dla jej zycia, zdrowia, perspektyw
zyciowych najlepsze. Skad biorg si¢ zatem problemy? Z braku autorytetu? Z ,,przyktadu
z gory” lansowanego i naglasnianego w mediach? A moze z braku czasu rodzicow dla
dzieci, ktorzy zyja w przekonaniu, ze pienigdze wynagrodza brak ,bycia dla/z/przy”
dziecku'? A moze z przerostu ambicji rodzicow inwestujacych ,,na $lepo” w dzieci?
Moze to nauczyciele sa winni, ze mtodziez jest ,,coraz gorsza”, bez ambicji, szuka moc-
nych wrazef, duzych sukcesow bez odrobiny wysitku? A moze réznica pokoleniowa
czy migdzypokoleniowa? Celem mojego artykulu nie jest udzielenie odpowiedzi na po-
jawiajace 1 nurtujace pytania, ani tez poszukiwanie winnych i udowadnianie winy. Tekst

! Dziecko bez wzgledu na wiek potrzebuje rodzica w prostych i trudnych do$wiadczeniach zyciowych.
Rodzica, nie jego pienigdzy. Kiedy rodzic zauwaza problem, czgsto szuka winnych lub zastanawia sig, gdzie
popetnit btad. Powinien mie¢ wowczas swiadomos$é, ze to, co stracit w relacji z wlasnym dzieckiem, nigdy

nie zostanie w pelni zrekompensowane.



powstal, aby sprowokowa¢ do refleksji i dziatania osoby doroste, ktére odpowiedzialne
sa (mimo wszystko) za zycie dzieci i mtodziezy. Zatem: Dlaczego coraz trudniej jest
pracowac z mtodzieza? Kto tg trudno$¢ ma, a kto nie widzi problemu?

Nauczyciele pracujacy we wspodtczesnych szkotach (bez wzgledu na szczebel edu-
kacyjny) podkreslaja, ze coraz trudniej pracowac jest w szkole. Niepokojace zmiany
zachodzace w populacji (spolecznosci) uczniowskiej sa zaliczane do jednego z trzech
gléwnych zrédet stresu nauczyciela (Pielachowski 2007, s. 248). Dlaczego? Szukajac
odpowiedzi na powyzsze pytania, siggn¢tam do listéw nauczycieli nadsytanych do re-
dakcji jednej z gazet o zasiggu ogolnopolskim, skierowanej do nauczycieli — ,,Gazety
Szkolnej”. W niniejszym tekscie skoncentruje si¢ na aspekcie wychowawczym pracy
nauczyciela, czyli na trudnosciach, ale rowniez i rado$ciach, ktérymi dzielg si¢ nauczy-
ciele na jej famach. Na potrzeby analizy problemdw, jakie nurtujg nauczycieli, doko-
natam przegladu 57 listow do redakcji nadestanych od stycznia do wrzesnia (nr 1-30)
2010 roku. Cytujac wypowiedzi, postuzytam si¢ symbolami — np. L 18/8 — gdzie pierw-
sza cyfra oznacza kolejny numer listu w kolejnym numerze gazety.

,Niemoc karmi przemoc”?

Wsrdd licznych problemdw, z jakimi spotykaja si¢ nauczyciele-wychowawcy w pra-
cy z mlodzieza, naczelne miejsce zajmuje przemoc. Przemoc szkolna jest powaznym
problemem w Polsce i w §wiecie zachodnim.

Nasz obraz przemocy w szkole jest skrzywiony. W pogoni za sensacjag zapominamy o jej
rzeczywistym obliczu. [...] W relacjach z uczniami polega ona gtéwnie na obrazaniu (ponad
40% ucznidw bylo jego ofiarami w ciggu jednego semestru) i szkodliwych plotkach (ponizej
30%), rzadziej wystepuja kradzieze (12—14%) i niszczenie rzeczy (ok. 10%). [...] Problemem
polskiej szkoty jest tez znaczna i narastajgca przemoc pomie¢dzy nauczycielami i uczniami
[gdzie jedni i drudzy bywaja badz sprawcami, badz ofiarami przemocy — J.L.] (Goszczynska,
Szymczak 2010, s. 7).

W obliczu narastajacej w szkole przemocy oraz bezradno$ci nauczycieli wobec tego
zjawiska w jednym z listow czytamy:

Jestesmy oskarzani o brak wiedzy na temat tego, co dzieje si¢ wsrod uczniéw. Przychodzi mi
to do glowy zawsze, kiedy czytam lub ogladam programy o bojkach migdzy uczniami, o tzw.
solowkach albo drgczeniu jakiego$ ucznia przez kolegéw czy kolezanki. Nie ma sytuacji, zeby
nie sugerowano przy takiej okazji, ze nauczyciele si¢ nie interesuja, nie wiedza, nie reaguja.
Moze w niektorych przypadkach tak jest, ale wydaje mi si¢, ze w wigkszosci sytuacji jednak
nikt z nauczycieli o niczym nie wie. Jak mamy wiedzie¢? Skad? Kto kiedykolwiek uczyt lub
pracowal w szkole wie, ze panuje w takich sprawach zmowa milczenia i potrzeba nie lada
wstrzasu, zeby zaczeli ujawnia¢ prawde o panujacych miedzy nimi stosunkach. Presja rowie-
$nikow jest tak silna, a strach przed ewentualnymi konsekwencjami tak duzy, ze czesto ofiary
0 niczym nie mowia [...]. Poza tym nie mogg odpowiadac za to, co dzieje si¢ poza budynkiem,
a nawet terenem szkoty (L9/10).

? Tytut zaczerpnglam z tytulu artykulu zamieszczonego na tamach ,,Tygodnika Powszechnego” 2010,
nr4l,s. 5.



Inna nauczycielka w swoim liScie dodaje:

Zgadzam si¢ ze zdaniem tej Pani w calej rozcigglosci. Chocbysmy robili wszystko, co w na-
szej mocy i tak nie dowiemy si¢ o tym, co dzieje si¢ naprawde¢ wsrdéd uczniow. Co niby
mamy zrobi¢? I tak w wielu szkotach sa juz kamery, ale przeciez nie zamontujemy ich na
przyktad w kabinach toalet [...]. Uméwmy sig, ze jesli oni beda chcieli komus$ dokuczy¢ albo
co gorsza uzy¢ przemocy, to znajda ku temu sposobnos¢ predzej czy pozniej. Nauczyciel ma
uczy¢ i wychowywaé, nie jest policjantem czy szpiegiem, zeby zbiera¢ tajne informacje [...]
(L28/15-16).

W przytoczonych powyzej wypowiedziach widaé bezradno$¢ i Igk nauczycieli przed
podjeciem dziatan zmierzajacych w kierunku eliminowania przemocy ze szkot. Mato
tego, uwazaja oni, ze ich rolg jest uczy¢ i wychowywacé, ale do czego wychowywac i co
to jest ich zdaniem wychowanie, skoro istnieje powszechne przyzwolenie na przemoc,
czy bierno$¢ wobec jej istnienia w szkole? Z czego wynika taka postawa nauczycieli?
Prawdopodobnie z braku narzgdzi oraz umiejetnosci radzenia sobie z tym zjawiskiem
w szkole (poza nig — co pisze jeden z nauczycieli — juz to zjawisko ich ani nie obcho-
dzi, ani nie dotyczy). Stowa wypowiedziane w listach sprzyjaja typowej postawie wielu
nauczycieli: ,,lepiej mowié, ze nic si¢ nie da zrobi¢ i narzekac (albo czekac, ze dyrekcja
«zatatwi») niz wspolnymi sitami wzig¢ si¢ do pracy”. Jak zmieni¢ mentalno$¢ nauczy-
cieli i zmotywowac ich do dziatania? Psycholog E. Czemierowska-Koruba podkresla,
ze ,,poszczegolne osoby pracujace w szkole muszg mie¢ praktyczne umiejgtnosci psy-
chologiczne. Reagowania: jak patrze¢, jak chodzi¢, jak przemawia¢ do uczniow. Rady,
by nie krzyczeé, by by¢ konsekwentnym, tez nie s wcale bezuzyteczne” (Niemoc karmi
przemoc 2010, s. 5). Nauczyciele moga zdobywaé umiejetnosci

w ramach madrych, praktycznych warsztatow. I oczywiscie one si¢ w szkotach pojawiaja. Ale
po pierwsze nie wszedzie, po drugie ich poziom jest rozny. Czesto wygladaja tak [...]: regutki
dotyczace agresji, ktore niczego nowego do sprawy nie wnosza. [...] Kolejna rzecz to zasady,
normy i szkolne procedury. Nauczyciele musza mie¢ jasno$¢, co robi¢ w réznych sytuacjach:
kiedy wzywac¢ policje, kiedy rodzicow itd. [...] Kolejna sprawa to system jasnych konsekwencji.
[...] Uczniowie nie powinni dostawa¢ kar. Powinni ponosi¢ konsekwencje. [...] System kon-
sekwencji uczy, ze oplaca si¢ naprawiaé, przepraszac, zadoscuczynic [...]. Jesli uczen poniesie
konsekwencje, uniknie przykrych sankcji dyscyplinarnych, czy kar wlasnie (tamze, s. 6).

Podejmowanie takich dziatan sprzyja wychowaniu, bierno§¢ wzmacnia akceptacje
przemocy (a to juz postawa niewychowawcza).

Nauczyciele wobec narastajacych trudnosci wychowawczych, wielo§ci nowych zja-
wisk pojawiajacych si¢ we wspolczesnej szkole stajg si¢ coraz bardziej bezradni. Widza,
ze mlodzi ludzie pozbawieni sg zasad, norm i wartosci. Jeden z czytelnikow ,,Gazety
Szkolnej” pisze:

Czy tylko nielicznych sta¢ na to, zeby powiedzie¢ prawde o tym, co dzieje si¢ naprawde
w polskich szkotach, zwtlaszcza tych publicznych? [...] Nie klammy, ze si¢ staramy, Ze so-
bie radzimy, ze wychowujemy. To od dawana stek bzdur. Teraz szkota to trening przezycia
w ekstremalnych sytuacjach, gdzie albo my, albo oni. Tak wiasnie jest i dos¢ tych zaprzeczen
i chowania glowy w piasek [...]. Arogancja i chamstwo ucznidw nie zna granic. Jestesmy dla
nich nikim 1 jesli silg nie zmusimy do postuszenstwa podczas lekcji, to wejdg nam na glowe.
A poza budynkiem to juz nie mozemy nic zrobi¢ [...]. Nie ma dla tych mtokosoéw nic §wigtego,
nie ma zadnych zasad. Dawno zapomnieli albo nikt ich nie nauczyt kultury, zasad dobrego
wychowania [...]. Pani M.K. pisze, ze si¢ boi. Nie dziwi¢ si¢ jej, ja tez czutabym to samo na



jej miejscu [...]. Nic im Panstwo nie zrobicie, skonczy si¢ co najwyzej nagang, a co oni wymy-
$la jako odwet, to juz Bog raczy wiedzie¢ [...]. Pamietam nauczycielke, ktorej pocigli opony
w samochodzie, bo nie chciata da¢ dopuszczajacego jednemu takiemu draniowi. Odeszta z pracy
i zastanawia si¢, czy nie przeprowadzi¢ si¢ do innego miasta. Tak wtasnie jest w polskiej szko-
le [...]. Jesli nie ma szybkiej reakcji na zto i dotkliwych kar, to bezczelno$¢ chuligandow rosnie.
I tego jestesmy $wiadkami [...]. Prosze zeby autorka listu zachowata si¢ tak, jak podpowiada
jej rozsadek. Dla swojego i me¢za dobra (L7/3).

Z wypowiedzi autorki emanuje bezsilno$¢, bezradnos¢ wobec zjawisk, z jakimi spo-
tyka si¢ na co dzien w szkole oraz wiara jedynie w sitowe rozwigzanie problemow
wychowawczych. Podobne sytuacje maja miejsce na wycieczkach, wyjazdach czy kolo-
niach. W jednym z listow czytamy:

Zastanawiam si¢, kto za kilka lat bedzie jezdzit z dzie¢mi na kolonie [...], bo nauczyciele
z dluzszym stazem to juz chyba nie. [...] Nie zamierzam si¢ rozpisywac na temat tego, jak
zachowuje si¢ mlodziez [...]. Powiem tylko, ze z nimi nalezatoby wysyta¢ jakich$ komando-
sOw, a najlepiej roboty, ktore nie musza spa¢ i widza przez $ciany, bo inaczej dopilnowanie
uczestnikow graniczy z cudem, a $miem nawet twierdzi¢, ze jest niemozliwe (L53/ 27-34).

Czy zatem tylko sitg lub wycofaniem si¢ (,,umywaniem ragk”), niezauwazaniem pro-
bleméw mozna rozwigza¢ trudne sytuacje? (Moze rzeczywiscie lepiej nie widzie¢, nie
reagowac, nie angazowac si¢, bo jesli zareaguje, to trzeba bedzie podjaé konsekwentnie
dziatania, a po co si¢ naraza¢? Lepszy jest ,,Swigty spokdj” i narzekanie, ze ni¢ juz si¢
nic da, a mlodziez dazy do samozagtady. Jesli do niej dazy, to z winy dorostych, bo
zgadzaja si¢ na to lub probuja powstrzymac ja sitg. Czy to jest wychowanie? Czy tak
zachowuja si¢ dorosli odpowiedzialni za mtodziez? Dochodzimy do momentu, w kto-
rym mozna powiedzieé, ze wspotczesnie niewiele 0sob wychowuje dzieci i mlodziez.
Wigkszos$¢ przechowuje i czeka, ze inni wychowaja. Inni — to znaczy kto? Szkota ocze-
kuje, ze rodzice, rodzice, ze szkota i btgdne koto szukania odpowiedzialnych a zara-
zem winnych zatacza coraz wigksze kregi. Problem tkwi w tym, Ze kolo jest zamknigte
i kreci si¢ — albo nawet nakrgca — zapominajac, ze wspolnymi sitami mozna ten zakle-
ty krag ,,przerwac”. Jesli rodzice nie wychodza z inicjatywa (boja si¢, nie wiedza, nie
widza), to powinni wyj$¢ z inicjatywa nauczyciele. Mozna wiele dobrego wypracowac
i podjaé trud wychowania. Wystarczy chcie¢. Jesli sytuacja si¢ nie zmieni (a raczej po-
stawy wielu nauczycieli), to zastanawiam sig, czy nie lepiej zamkna¢ szkoty, skoro nic
juz nie jest mozliwe w kwestii wychowania? E. Czemierowska-Koruba twierdzi, iz na
przyktad nie spotkata si¢ ,,jeszcze z sytuacja, by ofiarg przemocy szkolnej padt nauczy-
ciel, za ktoérym stoja inni nauczyciele oraz dyrekcja. Musi by¢ jakis staby punkt, ktory
wyczujg uczniowie” (Niemoc karmi przemoc 2010, s. 5). Wynika z tego, ze nauczyciele
wspolnymi sitami, wspolnym frontem i konsekwentnie moga stworzy¢ warunki do wy-
chowania mlodych. Zatem by¢ moze bezradno$¢ i niemoc nauczycieli jest wynikiem
ich poczucia osamotnienia w pracy? Jesli nie maja wsparcia ze strony kolezanek i kole-
gow, pozostawieni sg sami sobie — wowczas reaguja na pojawiajace si¢ sytuacje agresja
(sitowymi rozwigzaniami) lub niemoca. A zjawisko przemocy i agresji w szkole (tak jak
i wiele innych niepokojacych zjawisk, o ktorych mowa bedzie ponizej) powinno skto-
ni¢ nauczycieli do $wiadomych, sensownych dziatan, podejmowanych tu i teraz, a nie
odruchowych ,,zrywow” bez konsekwencji w nastgpnych dziataniach. 1. Goszczynska
i R. Szymczak podkreslaja, ze nalezy pomaga¢ szkolom w radzeniu sobie z proble-
mem przemocy ,inwestujac w podnoszenie kompetencji wychowawczych nauczycieli



i ustanawiajac systemy motywacyjne zach¢cajace ich do zajmowania si¢ wychowaniem,
a nie jedynie edukacja” (Goszczynska, Szymczak 2010, s. 7). Ponadto zdaniem autorow
nalezy poprawi¢ wspolprace szkot z rodzicami, budowac spotecznos$ci szkolne oraz da¢
uczniom alternatywe w postaci szerokiej oferty wspdlnych aktywnos$ci (np. wolontariat),
gdyz wspolne dziatania obnizaja poziom agresji (tamze). Moze na te dzialania prze-
znaczy¢ ,,przymusowe’” dodatkowe (2) godziny realizowane w szkotach od tego roku
szkolnego? Mysle, ze trzeba mie¢ interesujaca oferte dla mlodziezy (interesujacy dla
niej). Przymus, kary, narzekanie i szukanie winnych sa ztymi rozwigzaniami, wrogami
wychowania, a nie skutecznymi czynnikami zmiany.

Inng grupa probleméw, z ktérymi borykaja si¢ nauczyciele w pracy z mtodymi ludz-
mi, jest nadmierne (jedyne?) zainteresowanie seksem, pornografia i wigzacy si¢ z tym
kult ciata. Jedna z nauczycielek pisze: ,,Zmagatam si¢ z problemem bodajze rok temu,
kiedy po raz pierwszy odkrytam w Internecie mocno rozneglizowane zdjecia moich
uczennic, niektore robione w parach z réwnie rozneglizowanymi kolegami”. Problemem
jest, jak wybrna¢ z trudnej sytuacji? Jak rozmawia¢ z mtodzieza o zagrozeniach wynika-
jacych np. z eksponowania swojego nagiego ciata w sieci? Inna dodaje.

Pierwsze zwiastuny mialam juz podczas Dnia Chlopaka, kiedy to dziewczeta podarowaty
chlopcom stringi w ksztatcie stoniowych glow. Moim zdaniem taki prezent dla czternasto-
latkow to gruba przesada, ale w klasie, a nawet w szkole, wzbudzit on ogromny entuzjazm
[...]- Mingty dwa miesiace [...] Mikotajki [...]. W dniu rozdania paczek nie posiadatam si¢ ze
zdumienia. Wérdd prezentdw byly na przyktad: prezerwatywy zapachowe, stringi z czerwonej
koronki, kajdanki obszyte rozowym futerkiem, koszulka z rysunkami pary owieczek w réznych
pozycjach seksualnych, zapalniczka w ksztalcie penisa [...] i inne podobne podarunki (L5/2).

To wszystko czesto jest utrwalane przez mlodziez na filmikach, a nastepnie zamiesz-
czane na YouTube (nie tylko tresci o charakterze seksualnym, ale rowniez sceny prze-
mocy, ,,potknigcia”/ gafy nauczycieli itp.), co potwierdza jeden z autordéw listow, piszac:
,Naprawde mam ciekawsze rzeczy do roboty niz przegladanie filmikow w Internecie,
zeby monitorowacd, czy jakis nie zostat nakrecony w naszej szkole (L28/15-16)”. Czytajac
dotychczasowe wypowiedzi nauczycieli, mozemy pomysle¢, ze w szkole nie dzieje si¢ nic
dobrego, a nauczyciele sg bezradni wobec wszystkiego. Tak oczywiscie nie jest. Jednak sa
w szkole zjawiska, sytuacje, ktore budza niepokdj (niektére niemoc i nieche¢). Czesto wy-
nika to z niewiedzy i malej skuteczno$ci podejmowanych przez grono nauczycieli dziatan.
Pojawiajace si¢ nowe zagrozenia czyhajace na mtodziez przerastaja mozliwosci, wiedzg
i umiejetnosci psychospoteczne nauczycieli. Tak jest nie tylko w przypadku seksualizacji
wigkszo$ci dziatan miodych, ale réwniez na przyklad z nowym zjawiskiem, jakim jest
masowe zazywanie dopalaczy. Zaniepokojona nauczycielka pisze:

pojawiaja si¢ pierwsze przypadki mtodych uzaleznionych od tzw. dopalaczy. [...] Czy wresz-
cie kto$ co$ z tym zrobi? Czy tez bedziemy czekaé, az poradnie odwykowe zapetnia si¢ mto-
dzieza, ktorg nie wiadomo jak odtru¢ i jak leczy¢? Czas skonczy¢ z ta fikcja, ze ,,dopalacze”
stuza do kolekcjonowania (L54/ 27-34).

Poruszana tu kwestia wynika z niepokoju o zycie mlodziezy. To efekt wiedzy na-
uczycielki na temat szkodliwosci zazywania dopalaczy. Swiadczy to rowniez o wrazli-
wosci wychowawczej, ktéra motywuje do podejmowania dziatan prewencyjnych i pro-
filaktycznych. Nie chodzi o to, ze nauczyciele musza by¢ specjalistami we wszystkich
dziedzinach, ale powinni by¢ otwarci na zdobywanie wiedzy i umiejetnosci w zakresie
narastajacych problemoéw, by je zauwazaé i podejmowaé skuteczne dziatania.



Wielu nauczycieli zapomina, ze aby osiaga¢ sukcesy dydaktyczno-wychowawcze
i czerpa¢ zadowolenie z wykonywanej pracy, nalezy wspotpracowac i dopusci¢ do glosu
uczniow (to tak, jakby budowaé dom z cegly bez cegly). Oskarzaja mtodziez o brak
wartos$ci, a jednocze$nie nie shuchaja tego, co ona do nich mowi. Zazenowana nauczy-
cielka pisze:

Postanowitam zrobi¢ swoisty eksperyment i zadatam uczniom drugiej klasy gimnazjum napisa-
nie pracy o tym, kto jest dla nich bohaterem, kim chcieliby by¢. [...] pi¢tnastoletnia mtodziez
chciataby by¢ na przyktad lekarzami jak dr House lub Zofia Burska [...], najwigcej napisato, ze
ich bohaterami sg postacie z gier komputerowych lub bohaterowie sagi ksiazkowej Zmierzch.
Jeden napisal, ze chciatby by¢ jak Maciu$ z Klanu, bo wszyscy by robili wszystko za niego,
a on, gdyby mu si¢ udata najprostsza rzecz, zbieratby pochwaty [...]. To istny dramat. Zadnych
bohateréw, zadnych wzoréw, zadnych idealow. Do czego zmierza ten §wiat, jezeli nastolatki
zyja w wirtualnym $wiecie gier i idiotycznych seriali [...]. Mato tego — uczniowie nie maja
ambicji, marzen o dokonaniu czego$ waznego, nie ma w nich za grosz ochoty na poswigcenie,
zrobienie czego$ dla innych czy zmienianie $wiata na lepszy. Jedyne czego chcieliby to stawy
i rozglosu, najlepiej przy najmniejszej ilosci pracy (L16/7).

Kluczem do wychowania jest to, co i jak méwi mlodziez. Zeby mtodziez wycho-
wywac (a nie przechowywaé czy hodowac), trzeba ja najpierw poznaé, a nie wylacz-
nie krytykowa¢. Nauczyciele uwazaja, ze mtodziez nie ma zadnych dobrych wzorcow,
autorytetow. Tymczasem tak nie jest. Wspolczesna mtodziez jest inna. Czgsto zamiast
jednego autorytetu traktuje wiele os6b za wzory w réznych kwestiach, a autorytet? —
moze wcigz go szuka, jesli wsrod najblizszych nie znajduje. Nauczyciel nie moze by¢
autorytetem z urzgdu, moze si¢ nim staé, ale nie musi. Moze warto postucha¢ mlodziezy,
porozmawia¢ z nig o tym? Dlatego najpierw warto poznaé, co jg interesuje, a co nie
i dlaczego. Nauczyciel, zanim zacznie narzeka¢ na mtodziez, najpierw powinien otwo-
rzy¢ szeroko oczy i uszy. Stowa nauczycielki ,,zatamanej” czy ,,zdegustowanej” wzor-
cami mtodziezy ripostuje inna:

Jej list wyglada tak, jakby nagle i zupeinie dla niej nieoczekiwanie znalazla si¢ we wspot-
czesnej szkole przeniesiona wehikutem czasu jakie$ trzydziesci czy czterdziesci lat naprzod.
I spotkata mtodziez, ktora w jej klasie poprzedniego dnia byla pelna ideatow, entuzjazmu
i szczytnych celow, a dzi$ jest konformistyczna, bierna i roszczeniowa. [...] jest nauczycielem
nie od dzis$ [...], dlaczego wigc wydaje jej si¢, ze nagle miatoby co$ si¢ zmieni¢? Na jakiej
podstawie oczekiwata wspaniatych wypracowan o wielkich ideatach i idealnych bohaterach?
Nie powinno jej to dziwié, ze dzieciaki pisza o tym, jak zyja, o tym, jakie sg, 1 o tym, co czuja.
Napisali szczerze i za to im chwala. [...] Widza aktoréw, piosenkarzy, mierne gwiazdki, ktore
maja wszystko, widzg oszustwa i kltamstwa politykow. I widza trud rodzicow, z ktorego nie
ma ani powazania, ani pieni¢dzy. To co majg wybraé¢? [...] Skoro jej si¢ to nie podoba, niech
wlasnie chodzi i stara si¢ ich przekonaé, ze mozna inaczej (L34//20).

Mysle, ze w ostatnich stowach cytowanego listu tkwi rozwigzanie wigkszosci proble-
moéw, z jakimi spotykaja si¢ nauczyciele w szkole — dziala¢ dla mtodziezy z mtodzieza,
zamiast przeciwko niej bez niej.

Poza powyzszymi problemami, inne, ktére nurtujg nauczycieli, to nieche¢ uczniéw
do szkoly, odmowa chodzenia do niej i bezradno$¢ szkoty w podejmowaniu dziatan
motywujacych ich do zdobywania wiedzy: ,,Prosze mi szczerze powiedzie¢, co ma zro-
bi¢ rodzic, ktérego nastoletni syn lub cérka nie chce chodzi¢ do szkoly? (L20/9-10)”.
Ponadto nauczyciele martwig si¢ o przysztos¢ uczniow wywodzacych si¢ z rodzin



o niskim dochodzie na jednego czlonka rodziny. Zta sytuacja materialna rodzin uczniow
oraz podwyzki zywnoS$ci w kraju rodza troske o samopoczucie i funkcjonowanie uczniow
w szkole, jak i poza nig: ,,Takie podwyzki oznaczaja wigcej gltodnych uczniow, pogle-
bianie si¢ biedy, a to przetozy si¢ w prosty sposob na nizsze wyniki nauczania [...].
Juz teraz moi uczniowie nie majg wielu podrecznikow, bo rodzicoOw nie sta¢ na kupno,
zwlaszcza gdy w rodzinie jest kilkoro dzieci (L57/ 36)”.

Z listéw nauczycieli wynika roéwniez, ze nie tylko agresja jest przedmiotem ich troski.
Nauczyciele réwniez martwig si¢ wowczas, gdy uczniowie sg zbyt spokojni, grzeczni,
majg jasno okreslone wartosci i sprecyzowane cele. Spotkalam si¢ z tym w jednym z lis-
tow, w ktorym nauczycielka ,,ubolewa” nad przysztoscia jednej z uczennic. Pisze ona:

Znam Kasi¢ od pierwszej klasy. Przez caty rok nauki byla spokojna, pilng dziewczyna [...].
Kiedy zobaczytam ja po wakacjach, od razu zauwazytam, ze co$ si¢ zmienito [...]. Najpierw
myslatam, ze moze si¢ zakochala, ale zauwazytam, ze zaczeta mniej dbac¢ o swoj wyglad [...].
Ot6z Kasia podczas wakacji bardzo zaangazowata si¢ w dziatalno§¢ wspolnoty koscielne;j.
I postanowita, ze po maturze wstgpi do zakonu. Okazuje si¢, ze wlasciwie nie spotyka si¢ juz
z kolezankami z klasy, ma znajomych tylko w grupie koscielnej [...]. Uwazam, ze to nie tak
powinno by¢, ze z dziewczyng dzieje si¢ co$ zlego, ze przesadza. Nie wiem juz, co robi¢ dalej
[...]1 (L18/8).

Zastanawiam sig¢, czy powinna co$ robi¢, a jesli tak, to w jakim celu?

Na podstawie analizy tresci listow moge powiedzie¢, ze wigkszo$¢ poruszanych
w nich probleméw wynika z do§wiadczen szkolnej codziennos$ci oraz wiedzy na te-
mat istnienia licznych trudnosci. Tematy, jakie nurtujg nauczycieli, wynikaja gtownie
z troski o przyszto§¢ mtodziezy, a nie jedynie z bezsilnosci, czy ,,umywania rak”, badz
szukania winnych i narzekania (cho¢ niestety w wielu przypadkach tak jest). Wigckszos¢
nauczycieli podejmuje dziatania, szuka najlepszych sposobow rozwigzania pojawiaja-
cych si¢ trudnosci. To sa ci nauczyciele, ktorzy wiedza, ze od ,,pustej paplaniny” nic
si¢ nie zmieni. Oni szukajg sprzymierzencéw do dziatania wsrod profesjonalistow oraz
przede wszystkim samej mtodziezy (bo przeciez to o nig chodzi, wigc bez niej nie da si¢
jej pomdc, zmienié, kierowac ,.ku dobru”).

Jak wigc radza sobie nauczyciele z trudnymi wychowawczo sytuacjami w szkole?
Wielu z nich w listach nadsytanych do ,,Gazety Szkolnej” dzieli si¢ swoimi pomystami,
inspirujac innych do dziatania. Jedna z nauczycielek w odpowiedzi na pojawiajacy si¢
problem z zamieszczaniem zdjg¢ o charakterze pornograficznym w Internecie zaprosita
na spotkanie z mtodzieza streetworkerow. Pisze ona:

Wreszcie wymyslitam, ze zwrdcg si¢ o pomoc do streetworkeréw, ktdrzy pracuja w moim
miescie. [...] Okazalo sig, ze trafitam w dziesiatke. Przychodzili z kolezanka i rozmawiali
z mlodzieza ze wszystkich klas [...]. Uwazam, ze zrobitam, co moglam. Nie jestem w stanie
spowodowac, zeby te razace zdjgcia znikly z sieci, ale moglam przynajmniej zminimalizowaé
ryzyko, ze wyniknie z nich co$ ztego [...] (L4/2).

Inna nauczycielka w odpowiedzi na krytyke mtodziezy i bezradno$¢ (niecheé¢ do
dziatania) nauczycieli podkresla:

nie mozna zapomina¢, ze nawet w obliczu takich trudnosci dobry wychowaweca i pedagog nie
moze umywac rak i czu¢ si¢ usprawiedliwiony. Wszak naszym zadaniem jest wychowywac,
a to nieustanna praca, trudna, ale majaca glgboki sens walka ze zlem i wiasnie przemoca
w kazdej formie. Kazdy, kto §wiadomie wybiera ten zawod, musi si¢ liczy¢ nie tylko z wa-



kacjami i feriami, nie tylko ze swego rodzaju wtadzg osoby oceniajacej, ale i z obowigzkami
i odpowiedzialnoscia, od ktorej si¢ nie ucieknie [...]. Ja takze §ledz¢ programy i artykuly
o przemocy w szkotach i widzg, cho¢ przykro to stwierdzi¢, wyrazne zaniedbania kadry pe-
dagogicznej. Czesto nie reaguja na wyrazne sygnaly, lekcewazg problemy i dopiero kiedy
dochodzi do tragedii, zaczynaja interesowac si¢ sprawa na powaznie (L30/15-16).

Wystarczy zacza¢ dziata¢ razem z mtodziezg, innymi nauczycielami, a rzeczywisto$é
szkolna i skala zjawiska problemdéw na pewno si¢ zmniejszy.

,»Wiara czyni cuda”

»l.--] a tyle sie¢ mowi o braku wzorcéw dla mlodziezy, tyle narzekan na uczniow.
I jak widaé, zupetie bez powodu. Ciggle zapominamy, nawet my nauczyciele, ze nasi
podopieczni to takze ludzie, tyle ze dopiero przygotowujacy si¢ do dorostego zycia
(L3/1)”.

Mtodziez tak jak wszyscy ludzie (bez wzgledu na wiek) chce by¢ traktowana po-
waznie, chce czu¢ si¢ wazna i widzie¢ sens wlasnego dziatania, pragnie by¢ za nie
doceniana. Rolg dorostego jest motywowanie i zachecanie do konstruktywnego zycia
i dziatania. Wystarczy towarzyszy¢ mtodym ludziom w realizacji podejmowanych przez
nich inicjatywach. Tak pisze o tym dumna z mlodziezy nauczycielka: ,,Mnie osobiscie
bardzo poruszyla tragedia powodzian, wigc kiedy dziewczeta z mojej klasy spytaty,
czy pomoge im zorganizowa¢ zbiorke darow dla poszkodowanych — bez wahania si¢
zgodzitam [...] to wydarzenie pokazato mi moich ucznidéw w zupetnie innym $wietle
(L47/ 25-26)”.

Zatem wystarczy przy miodziezy by¢, stuchaé, czego oczekuja, i wypracowywaé
wspolnie zasady i obszary konstruktywnego dziatania. Potwierdzajg to stowa innej na-
uczycielki pracujacej w gimnazjum:

Styszatam o tym, ze gimnazjaliSci potrafig by¢ nieprzewidywalni, wigc postanowitam ich
sprawdzi¢. Od jesieni, mniej wigcej co dwa miesigce staram si¢ zorganizowac jakas wspdlng
impreze. Poswigcam swoj wolny czas, nie mam jeszcze dzieci, wigc moge sobie na to pozwo-
li¢. Chodzilismy na rajdy po najblizszej okolicy, urzadziliSmy kulig i ognisko, byliSmy na
jednodniowym wypadzie do Krakowa. Wszystko bylo w porzadku, nie miatam najmniejszych
problemow natury wychowawczej. Uczniowie przychodzili punktualnie na miejsce zbiorek,
nikt nie robil nic niedozwolonego. Mam wrazenie, ze sprawdzili si¢ i zastuguja na zaufanie
(L37/21).

Dlaczego mlodziez si¢ sprawdzita? Poniewaz: ,,Wspolnie zaplanowalismy wyjazd na
dwa dni w Pieniny. Razem opracowali$my tras¢ i miejsca zwiedzania (L37/21)”. Mozna
z miodziezg pracowaé, wspotpracowaé, wychowywaé, a nie jedynie przekreslaé sens
wszelkich dzialan (w tym inicjatyw uczniéw). Nalezy szukac ptaszczyzny porozumie-
nia, odwotujac si¢ do tego, co dla mtodych jest wazne, wybiera¢ to co najlepsze i na
tym budowac proces wychowania w szkole. Wowczas nie bedziemy mowié o ,,bokso-
waniu z przechowaniem mlodziezy w szkole” (bo gdziez tu mowa o wychowaniu, skoro
boks to agresywny sport, a przechowanie pozbawione jest pierwiastka relacji osobowej),
a o wychowaniu w szkole ku warto§ciom ogolnoludzkim.



Zakonczenie

,,Bez ludzi — odpowiednich ludzi — nie bedzie zadnej zmiany na lepsze, chocby napi-
sano tysigce dokumentow (L8/3)”. Dopdki nauczyciele nie bedg czuli si¢ odpowiedzialni
za wychowanie miodziezy w szkole, nic si¢ nie zmieni. Nauczyciele powinni zaczaé od
zmiany siebie. Wystarczy poddaé refleksji dotychczasowe dziatania, wyciagnaé z nich
wnioski 1 skoncentrowa¢ si¢ na budowaniu relacji z uczniami. Jesli nauczyciel uzna, ze
jego rola zaczyna si¢ 1 konczy na przekazaniu wiedzy, a narzedziem utatwiajacym jej
realizacje¢ jest ocena — powinien zrezygnowac z pracy w szkole, to samo moze wykonac
komputer (do tego bardziej obiektywnie). Czy mozna traktowac powaznie prace i osoby,
z ktoérymi pracuje nauczyciel (uczniow), straszac oceng? Na krotkg mete moze i tak, ale
w dhuzszej perspektywie eksperyment ten si¢ nie oplaca. Jesli do takiej sytuacji dojdzie
w szkole, to mysle, ze z punktu ekonomii panstwa tanszy w utrzymaniu bedzie komputer.

Jozef Pielachowski pisze, iz

nasilajacy sie proces réznego typu uzaleznien ucznidow, postepujace obnizanie si¢ standardu
kultury zachowania, wulgarny jezyk miodziezy [...] powoduja reakcje obronne nauczycieli,
unikanie przez nich dziatan czy decyzji dyscyplinujacych, ,,zaskorupianie si¢” w niezbednych
tylko czynno$ciach dydaktycznych Iub organizacyjnych. Takie procesy prowadza na zasadzie
btednego kota do wzajemnej alienacji obu glownych podmiotow szkoty (2007, s. 248).

Natomiast Delsol dodaje, ze ,ucieczka wychowawcoéw od wychowania laczy si¢
z ogromnym ryzykiem wychowania «dzieci barbarzyncéw» czy «dzieci bez marki»
(Delsol 2005). Przeciwdziata¢ temu moze tylko §wiadomy swej roli, autonomicznie my-
$lacy i odwaznie dziatajacy nauczyciel, prezentujacy gotowos¢ i determinacj¢ demon-
strowania aktywnej niezgody na marazm, bezradno$¢, zniechegcenie. Jak zauwaza Delsol
— wychowanie dzi$ ,,to zadanie dla akrobaty” (tamze). Takich akrobatéw wspotczesna
szkota potrzebuje i pozostaje mie¢ nadziej¢, ze ich nie zabraknie, tyle ze poruszaé si¢
oni musza w swej zawodowej codziennosci $wiadomie, odwaznie, z przeswiadczeniem,
ze jej jakos¢ rowniez i od nich zalezy (Murawska 2009, s. 78-79).
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ychowanie w przestrzeni szkoly

Stawomir Trusz

Zjawisko samospelniajacego si¢ proroctwa
w klasie szkolnej: przyczyny, mechanizmy
1 konsekwencje

Bardzo cze¢sto ludzie, wchodzac w relacje z innymi osobami, tworzg na ich temat
przewidywania, ktore po pewnym czasie ulegajg spetnieniu. Analizujac wskazane wyzej
zjawisko, okazuje si¢, ze formutowane przez ludzi oczekiwania mogg powodowac wy-
stgpowanie tendencji do podejmowania dziatan, ktorych celem jest ich potwierdzanie.

Pojecie samospelniajacego si¢ proroctwa

W naukach humanistycznych kwestig znaczenia oczekiwan w kreowaniu rzeczywi-
stosci spolecznej po raz pierwszy zajat si¢ Robert Merton (1948). Badajac zjawiska
ekonomiczne oraz relacje rasowe, doszedt do wniosku, ze w pewnych warunkach moze
dochodzi¢ do tzw. zjawiska samospetniajgcego si¢ proroctwa (self-fulfilling prophecy).
Zdaniem Mertona, wystepuje ono wowczas, gdy poczatkowo fatszywe definicje sytuacji
wywolujag nowe zachowania czlowieka, dzigki ktorym definicje te przeksztatcaja sie
W rzeczywistosc.

Nalezy zaznaczy¢, ze w literaturze przedmiotu bardzo czgsto termin samospetniaja-
cego si¢ proroctwa w relacjach miedzyludzkich uzywany jest zamiennie z rownie szero-
kim pojeciem efektu oczekiwan interpersonalnych.

Dobrg ilustracje samospetniajacego si¢ proroctwa w relacjach migdzyludzkich, czy
tez efektu oczekiwan interpersonalnych, stanowig wyniki eksperymentu Snydera, Tanke
i Berscheid (2005). W trakcie badania aranzowano sytuacj¢, w ktorej pary badanych —
studentek 1 studentéw — zapoznawaly si¢ ze sobg podczas rozmowy telefonicznej. Przed
rozpocze¢ciem konwersacji kazdy student otrzymywat od eksperymentatora zdjecie,
ktore rzekomo przed momentem zostato zrobione studentkom, z ktorymi badani mieli
rozmawia¢. W rzeczywistosci, zdjecia zostaty przygotowane wczesniej, w taki sposob,
ze ¢zg$S¢ z nich przedstawiata kobiety fizycznie atrakcyjne, za$ druga cze$¢ kobiety fi-
zycznie nieatrakcyjne.

Przed rozpoczeciem rozmowy skontrolowano oczekiwania mezczyzn dotyczace ich
przysztych partnerek. Okazato si¢, Zze badani, ktorym dostarczono zdjecia atrakcyjnych
kobiet, przewidywali, ze bedg one towarzyskimi, petnymi humoru i pewnymi siebie
osobami. Natomiast me¢zczyzni, ktorym dostarczono fotografie nieatrakcyjnych kobiet,
oczekiwali, ze w trakcie rozmowy ich partnerki okazg si¢ osobami nietowarzyskimi,
skrepowanymi i nadmiernie powaznymi.

Oczekiwania te wplynety na sposob rozpoczynania rozmowy. Mezczyzni, ktorym
dostarczono fotografi¢ atrakcyjnej kobiety, prowadzili ozywiong, serdeczng i dowcipna
konwersacj¢, zas wypowiedzi badanych z drugiej grupy byty chtodne, zdystansowane
i $wiadczace o malym zainteresowaniu rozmowg. Co istotne, studentki uwazane za
atrakcyjne w odpowiedzi na zachowanie mezczyzn prowadzily konwersacje w przyja-



cielski, otwarty i towarzyski sposoéb. Odmiennie reagowaty studentki z drugiej grupy.
Zachowywaly si¢ one w sposob chlodny, powsciagliwy i zdystansowany.

W opisanym wyzej badaniu fotografie kobiet dostarczane byly mezczyznom w spo-
sob losowy. W ten sposdb ograniczono potencjalne interakcje pomiedzy atrakcyjno$cia
sfotografowanych studentek a atrakcyjnoscig dziewczyn rzeczywiscie uczestniczacych
w badaniu. W zwigzku z tym mozna powiedzie¢, ze pierwotnie falszywe proroctwo
za sprawg zachowan partnerdw interakcji ulegto potwierdzeniu. Innymi stowy, poste-
powanie mezczyzn doprowadzito po pewnym czasie do behawioralnego potwierdzenia
nieuzasadnionych oczekiwan na temat umiej¢tnosci spotecznych kobiet (por. przeglad
badan dotyczacych problematyki samospetniania si¢ stereotypoéw, Snyder 2001).

Samospetiajace si¢ proroctwo w klasie szkolne;j

Koncepcja mechanizmu samospelniajacego si¢ proroctwa nie zostata wykorzystana
przez Mertona do interpretowania zjawisk edukacyjnych. Pomimo to juz pod koniec
lat 50. XX wieku zaczeto ja uogdlnia¢ na rézne sytuacje szkolne (por. przeglad badan,
Rosenthal 1991a). Przykladowo, analizujac losy uczniow pochodzacych z réznych grup
mniejszosciowych lub zaniedbanych $rodowisk, badacze zauwazyli, ze dzieci te sa go-
rzej traktowane przez nauczycieli w poréwnaniu do reszty rowiesnikow. Odkryte dys-
proporcje zaczeto thumaczy¢ réznicami w oczekiwaniach nauczycieli, formutowanych
pod adresem okreslonych grup uczniow.

Odwotujac si¢ do hipotezy samospehiajacego si¢ proroctwa, badacze zakladali, ze
oczekiwania nauczycieli moga mie¢ pomocny lub szkodliwy wpltyw na intelektualny
i spoleczny rozwoj dzieci. Kierunek wplywu — pozytywny lub negatywny — w takim
przypadku bylby uzalezniony od znaku oczekiwan. Intuicyjnie mozna przewidywac, ze
uczniowie, wobec ktorych formutowane sa wysokie, to jest pozytywne, oczekiwania,
beda uzyskiwaé wyzsze wyniki w szkole niz uczniowie obdarzani niskimi, to jest nega-
tywnymi, oczekiwaniami.

Eksperyment Pigmaliona

Wplyw oczekiwan nauczycieli na funkcjonowanie szkolne ucznidéw po raz pierwszy
zostal udokumentowany eksperymentalnie przez Rosenthala i Jacobson (1968/1992).
Badacze ci w jednej z amerykanskich szkoét pierwszego stopnia przebadali wszystkich
uczniéw standaryzowanym testem do pomiaru inteligencji. Nauczycieli poinformowa-
no jednak, ze test stuzy do przewidywania ,,rozkwitu” intelektualnego dzieci. Sposrod
wszystkich uczniow 20% w sposob losowy przypisano do warunkow eksperymental-
nych. Reszta dzieci znalazta si¢ w grupie kontrolnej. Nastepnie kazdy nauczyciel otrzy-
mal liste z nazwiskami dzieci z wlasnej klasy, ktore znalazly si¢ w grupie ekspery-
mentalnej. Nauczycielom powiedziano, ze w przeprowadzonym wczesniej tescie dzieci
te uzyskaly wyniki, na podstawie ktérych mozna przewidywac¢ ich gwattowny wzrost
kompetencji intelektualnych podczas najblizszych 8 miesigcy.

Pod koniec roku szkolnego, to jest 8 miesigcy pdzniej, wszyscy uczniowie po raz
drugi zostali przebadani tym samym testem do pomiaru inteligencji. Okazalo sie, ze
dzieci z grupy eksperymentalnej ujawnily znacznie wigkszy wzrost IQ w poréwnaniu do



uczniéw z grupy kontrolnej. Najwigksze réznice zaobserwowano wsrod uczniow z klas
1 1 2. Warto podkresli¢, ze niezaleznie od wczesniejszych osiagnie¢ szkolnych dzieci, od
ktérych oczekiwano wzrostu kompetencji, osiagnety one taki wzrost.

W jednym ze swych p6zniejszych artykulow Rosenthal (2002a) stwierdzit, ze ujawnio-
ne w eksperymencie Pigmaliona r6znice wérod dzieci nie byly dla badaczy zaskoczeniem.
Potwierdzity one bowiem rezultaty uzyskiwane juz wczes$niej w badaniach laboratoryj-
nych, w ktorych analizowano zjawisko behawioralnego potwierdzania si¢ przepowiedni
w uktadach interpersonalnych. Niespodzianka okazaly si¢ jednak wyniki uzyskiwane
przez dzieci, od ktérych nie oczekiwano gwattownego wzrostu intelektualnego.

Pod koniec roku szkolnego nauczycieli poproszono o opisanie uczniow z grupy eks-
perymentalnej i kontrolnej. Okazato si¢, ze dzieci z grupy eksperymentalnej byty spo-
strzegane jako posiadajace wigksza szans¢ na osiagni¢cie sukcesu w dorostym zyciu,
bardziej interesujace, ciekawe i zadowolone z zycia. Ponadto byly one oceniane jako
bardziej wrazliwe, przystosowane spotecznie i w mniejszym stopniu zabiegajace o ak-
ceptacj¢ spoteczna.

W przypadku dzieci z warunkéw kontrolnych, ktoére ujawnity nieoczekiwany dla
nauczycieli wzrost intelektualny, opisy byly skrajnie odmienne. Uczniowie ci zostali
ocenieni nizej w zakresie funkcjonowania intelektualnego, cech osobowych, jak i przy-
stosowania spotecznego. W zwiazku z tym mozna powiedzie¢, ze

,za dobrzy” pod wzgledem intelektualnym uczniowie byli — przynajmniej w oczach nauczy-
cieli — zdyskredytowani, moze dlatego, ze nauczyciele, ktorzy nie potrafili postegpowac konse-
kwentnie z tymi uczniami, ktorzy ,,nie wiedza, jakie jest ich miejsce” w utworzonym przez ich
nauczycieli obrazie struktury zdolno$ci klasy szkolnej (Rosenthal 1991a, s. 361).

Eksperyment przeprowadzony przez Rosenthala i Jacobson (1968/1992) do dzi$
wzbudza kontrowersje, zardwno w srodowisku naukowym, jak i nauczycieli praktykow.
Naukowecy, krytykujac eksperyment Pigmaliona, wskazuja na liczne btedy metodolo-
giczne, ktore rzekomo zostalty popetnione w trakcie badania, nadinterpretacj¢ wynikow
oraz wyrazanie w raporcie opinii zgodnych z obiegowymi przekonaniami (Snow 1995;
Wineburg 1987; Spitz 1999). Zarzuty te byly jednak systematycznie odpierane przez
Rosenthala (1991a, 1991b, 1995).

W przypadku praktykéw krytyka byla zwigzana z obawa, ze wyniki eksperymentu
i kolejnych badan dostarcza pretekstu do obwiniania srodowisk nauczycielskich za edu-
kacyjne porazki uczniéw pochodzacych z grup spotecznie zaniedbanych (Rist 1987).

Wplyw negatywnych oczekiwan nauczyciela w klasie szkolnej
— efekt Golema

W eksperymencie Pigmaliona nie zostala poruszona inna roéwnie kontrowersyjna
kwestia — negatywnego wplywu oczekiwan nauczycieli na funkcjonowanie szkolne
uczniéw. Uzyskane przez Rosenthala i Jacobson (1968/1992) wyniki, sugeruja, ze tego
typu relacja faktycznie zaistniata. Jak juz wspomniano, dzieci, co do ktdrych nie posia-
dano wysokich oczekiwan, jednoczesnie oceniane byly w sposob mniej przychylny
w poréwnaniu do uczniéw z grupy eksperymentalnej. W zwigzku z tym mozna zato-
zy¢, ze uczniowie wykraczajacy poza oczekiwania swych nauczycieli spotykali si¢ z ich
strony z ostrymi reakcjami i krytyka. Wniosek ten zostat zweryfikowany w badaniach



Leacock (za: Rosenthal 1991a), ktéra wykazata, ze stosunek emocjonalny wobec
uczniow jest funkcjg oczekiwan formutowanych przez nauczycieli pod adresem dzieci.

Na podstawie wynikéw wielu badan Kolb i Jussim (1994) stwierdzaja, ze nauczycie-
le, ktorzy obdarzajg wybranych przez siebie uczniow wysokimi oczekiwaniami, row-
noczes$nie sa przekonani, ze bedg oni osiggaé wyzsze wyniki w krétszym czasie w po-
rownaniu do reszty rowiesnikow. Ponadto w przekonaniu nauczycieli dzieci te powinny
wykazywac si¢ wigksza gotowosciag do nauki, dojrzatoscia, kreatywnoscig oraz wigcksza
checia do wspodlpracy i osiggania celéw wyznaczanych przez nauczyciela.

Konsekwencje wystepowania negatywnego efektu oczekiwan w klasie szkolnej, czyli
tzw. efektu Golema (por. Babad, Inbar i Rosenthal 1982), moga by¢ olbrzymie. Okazuje
si¢, ze niskie oczekiwania nauczycieli w niekorzystny sposob wptywaja na osiggni¢cia
szkolne duzej czesci dzieci, zwlaszcza tych, ktore pochodza z nizszych klas spotecznych
lub grup mniejszo$ciowych (tj. grup spolecznie stygmatyzowanych, por. Jussim i in.
2003).

Znaczenie efektu Golema zostalo zademonstrowane migdzy innymi w glosnym
studium Rista (1970). Autor opisat w nim praktyki faworyzowania i dyskryminowa-
nia dzieci przez nauczycielki w jednym z amerykanskich przedszkoli. Juz po tygodniu
znajomosci z dzie¢mi nauczycielki podzielily uczniéw na trzy odrgbne grupy, rzeko-
mo kierujagc si¢ poziomem ich zdolno$ci intelektualnych. Rist stwierdzit jednak, ze
w tak krotkim czasie diagnoza potencjatu intelektualnego uczniéw nie byla mozliwa,
za$ prawdziwym kryterium podziatu byly oczekiwania nauczycielek formulowane na
podstawie informacji o przynaleznosci dzieci do klasy spoteczne;.

Dzieci o najnizszym statusie, a co za tym idzie obdarzane najnizszymi oczekiwania-
mi, sadzane byly przy stoliku najbardziej oddalonym od nauczyciela. W trakcie zajec
nauczycielki do minimum ograniczaty ilos¢ interakcji z tg grupa dzieci. Pod koniec roku
szkolnego kontakt z nimi sprowadzat si¢ do polecen ,,siada¢”. Zwrotnie dzieci obdarza-
ne niskimi oczekiwaniami wraz z uplywem roku szkolnego systematycznie zmniejszaty
ilo$¢ prob zwrdcenia uwagi nauczycielek na siebie.

Sytuacja dzieci o statusie wysokim byta odmienna. Byly one sadzane przy stoliku
umiejscowionym najblizej nauczycielek. W zwiazku z tym ilo$¢ interakcji z nauczyciel-
kami byta o wiele wyzsza niz w przypadku uczniéw obdarzanych niskimi oczekiwania-
mi. Warto rowniez doda¢, ze uczniowie z grupy faworyzowanej byli nazywani przez
swe nauczycielki ,,Tygrysami”, za$ uczniowie dyskryminowani ,,Klaunami”.

Rist (1970) nie dostarczyt bezposrednich dowoddéw na wystgpowanie wplywu ocze-
kiwan nauczycielek na wzrost lub spadek 1Q u dzieci. Zaobserwowane zachowania
uczniéw moga jednak sugerowac, ze efekt Golema wystapil, sygnalizowany obnizeniem
poziomu zaangazowania w nauk¢ i motywacji uczniow do nawigzywania kontaktow
z nauczycielkami.

Zrédla oczekiwan nauczycieli

Zdaniem niektorych autoréw, czlowiek nie moze sprawnie funkcjonowaé w §wiecie
(takze spotecznym) bez tworzenia na jego temat pewnych przewidywan. Przykladowo
Olson, Roese i Zanna (1996) dowodza, ze



Kazde zamierzone dzialanie opiera si¢ na zatozeniach (oczekiwaniach) dotyczacych tego,
w jaki sposob $wiat zadziata/zareaguje w odpowiedzi na nasze zachowania. Poniewaz ocze-
kiwania tworza bazg, na podstawie ktorej dokonywane sa wybory zachowan, formutowanie
oczekiwan jest podstawowa funkcjg nie tylko ludzkiego umystu, ale réwniez wigkszosci
wedrownych organizméow (Olson, Roese i Zanna 1996, s. 211).

Podobne twierdzenie wyrazaja Miller i Turnbull (1986). Na podstawie analiz r6z-
nych typow relacji migdzyludzkich dowodza oni, ze ludzie, kontaktujac si¢ z nowymi
osobami, bardzo czesto (jezeli nie zawsze) tworza oczekiwania na temat ich przysztych
dziatan lub osiagniec.

Jak sugeruja wyniki wielu badan (por. prace przegladowe, np. Jussim i Harber 2005;
Blanck 1993), tworzone przez nas zalozenia na temat przysztych stanéw rzeczy po pew-
nym czasie moga ulega¢ potwierdzeniu. Podobnie w przypadku klasy szkolnej: réznice
w zakresie osigganych przez uczniow wynikow po czesci moga by¢ tlumaczone wply-
wem oczekiwan nauczycieli. Oczekiwania te musza jednak spetnia¢ podstawowy waru-
nek, to znaczy musza by¢ nietrafne.

Poteznym zrodlem nietrafnych oczekiwan sa stereotypy spoteczne oraz rdznego
rodzaju schematy poznawcze. W naukach spolecznych dominuje poglad, ze stereoty-
Py sa pozbawionymi podstaw generalizacjami na temat cech wybranych kategorii lub
grup spolecznych, niezaleznymi od réznic indywidualnych, ktére wystepuja miedzy ich
przedstawicielami. Ponadto dodaje si¢, ze raz sformulowane stereotypy charakteryzuja
si¢ wysoka odpornos$cig na zmiang, pomimo doptywajacych do czlowieka nowych za-
przeczajacych im informacji (Macrae, Stangor, Hewstone 1999). W zwiazku z tym juz
z samej definicji stereotypu mozna wnosié, ze wyprowadzane z nich oczekiwania beda
nietrafne.

Stereotypy, na postawie ktorych nauczyciele formutuja oczekiwania, moga dotyczy¢
statusu socjoekonomicznego dziecka, pochodzenia etnicznego, budowy ciata, atrakcyjno-
$ci fizycznej, wzorca uzywanego jezyka, plci, stylu pisma, imion itp. (por. Zuckerman,
Hodgins i Miyake 1993; Tauber 1997; Madon i in. 1998). Tauber (1997) w nieco pesy-
mistyczny sposob stwierdza, ze ,,nauczyciele moga i formulujg oczekiwania na podstawie
tego wszystkiego, co widza, czuja, dotykaja, wachaja lub stysza” (Tauber 1997, s. 17).

Wyniki wiekszo$ci badan wskazuja, ze stereotypy te sa czgsto bezpodstawne. Przykta-
dem moze by¢ budowa ciala cztowieka. Biorgc pod uwage klasyfikacje typéw budowy
ciata Sheldona (1942, za: Zimbardo 1999), okazuje si¢, ze osoby o budowie mezomor-
ficznej (muskularne, silne, kanciaste) sa oceniane bardziej pozytywnie w zakresie cech
osobowo$ci, reputacji czy funkcjonowania spotecznego niz osoby o budowie endomor-
ficznej (grube, migkkie, kragle) i ektomorficznej (szczupte, wysokie, kruche). Badania
udowadniaja, ze osoby mezomorficzne oceniane sg jako odwazne, przywodcze, dojrzate,
sprawne w grze, bardziej przyjacielskie, atrakcyjne seksualnie, wysoce kompetentne,
uczciwe. Z kolei budowa endomorficzna laczona jest z takimi cechami, jak: niechluj-
no$¢, ulegtos¢, przygnebienie, nieuczciwos¢, ktotliwosé, lenistwo. Na koniec budowa
ektomorficzna wyzwala takie skojarzenia, jak: lekliwos$¢, nerwowos$¢, tchorzostwo, sta-
bos¢, smutek, brak zdrowia.

Stereotypy dotyczace budowy ciata funkcjonuja rowniez u nauczycieli. Adams i Co-
hen (1974) badali wplyw wygladu fizycznego dzieci w wieku przedszkolnym oraz
uczniéw klas 4 i 7 na jakos¢ interakcji dzieci z nauczycielami. Analizy reakcji nauczy-
cieli — troskliwosci i pobtazliwo$ci wobec uczniéw oraz ich ocen na temat atrakcyjnosci
twarzy oraz wygladu fizycznego dzieci — ujawnity, ze inicjowanie oraz przebieg interak-



¢ji nauczyciela z uczniem w duzym stopniu zwigzany byt z wygladem fizycznym dziec-
ka. Wyniki badan sugeruja zatem, ze istnieje wyrazny wzorzec stereotypu, ktory dotyczy
odmiennych wyobrazef na temat cech osobowych zwigzanych z typem budowy ciata.
Jego wystepowanie, przynajmniej w kulturze euroatlantyckiej, wydaje si¢ powszechne
i niezalezne od ptci oraz wieku oséb badanych (Staffieri 1967; Caskey i Felker 1971;
Spillman i Everington 1989).

Pomimo powszechnosci oczekiwan, wysokich w przypadku oséb o budowie mezo-
morficznej i niskich wobec 0séb o budowie endomorficznej i ektomorficznej, wniosko-
wanie na temat cech oséb na podstawie tego stereotypu jest bezpodstawne. Zimbardo
(1999) stwierdza, ze typy budowy ciata Sheldona nie pozwalaja w sposob trafny prze-
widywac ludzkich zachowan.

Jak juz wspomniano, zrédlem nietrafnych oczekiwan interpersonalnych moga by¢
tez schematy poznawcze ludzi. Zdaniem Olsona i innych (1996), sa one strukturami
umystowymi (mental structures), zawierajacymi przekonania oraz informacje na temat
okreslonych klas przedmiotow i zdarzen. Za ich pomocg ludzie moga porzadkowa¢ po-
siadang wiedz¢ na temat roznych faktow, zdarzen i procesow zachodzacych w $wiecie.
Na ich podstawie moga by¢ rowniez generowane oczekiwania, zwlaszcza wowczas, gdy
dostep do wszystkich potrzebnych cztowiekowi informacji jest ograniczony. Z tego tez
wzgledu mozna przypuszczaé, ze cze$¢ tego typu oczekiwan bedzie cechowac si¢ niska
trafnoscia.

Przyktadowo Seaver (1973) odkryl, Zze nauczyciele moga tworzy¢ nieuzasadnione
oczekiwania na temat osiagni¢¢ ucznidw, korzystajac z informacji o wynikach szkol-
nych uzyskiwanych niegdy$ przez ich starsze rodzenstwo. Seaver wykazal, ze istnieje
silniejsza relacja miedzy wynikami uzyskiwanymi przez rodzenstwo, gdy jest ono na-
uczane przez tego samego nauczyciela, niz w przypadku gdy rodzenstwo nauczane jest
przez réznych nauczycieli.

Trafno$¢ oczekiwan nauczycieli

Sita efektu samospelniajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej radykalnie zmniej-
sza si¢, gdy przewidywania nauczycieli oparte sa na uzasadnionych informacjach, np.
o wynikach uzyskiwanych przez uczniow w trakcie roku szkolnego. W tym przypadku
z duzym prawdopodobienstwem mozna zatozy¢, ze oczekiwania beda cechowaly si¢
wysokg trafnos$cia, co oznacza, ze na ich podstawie nauczyciele beda w stanie celnie
przewidywac osiagniecia ucznidw, bez wptywania na nie (Jussim i Harber 2005; Jussim
1993).

Hipoteze te, starat si¢ potwierdzi¢ Jussim (1989), ktory w przeprowadzonych przez
siebie badaniach analizowat relacje zachodzace pomigedzy zjawiskiem samospetniajace-
go si¢ proroctwa, znieksztatcen percepcyjnych oraz traftno$cia spostrzegania. Opierajac
si¢ na metodzie rownan strukturalnych, Jussim wskazuje, ze cho¢ hipoteza samospetnia-
jacego si¢ proroctwa znalazla swe potwierdzenie, to wpltyw oczekiwan nauczycieli na
uzyskiwane przez ucznidw wyniki jest niewielki (= 0,12; p < 0,01 — dla ocen uczniow
wystawianych przez nauczyciela i f=0,17; p < 0,0001 — w przypadku ocen uzyskiwa-
nych przez uczniéw w standaryzowanych testach osiggniec¢). Okazalo si¢ réwniez, ze
oczekiwania nauczycieli w minimalnym stopniu wptywaja na motywacje uczniéw do

nauki.



Jesli chodzi o znieksztalcenia percepcyjne, okazato si¢, ze cho¢ wplywaja one
w niewielkim stopniu na wystawiane uczniom oceny (= 019; p < 0,0001), to w przy-
padku wynikéw uczniow w standaryzowanych testach osiggniec¢ szkolnych (= — 0,005,
p — n.i.) tego typu wplyw juz nie wystapit. Jussim, podsumowujac uzyskane przez sie-
bie wyniki, stwierdza, ze potwierdzaja one ,,wylaniajace si¢ z badan edukacyjnych po-
wszechne przekonanie, ze oczekiwania nauczycieli generalnie mocniej przewiduja osia-
gnigcia ucznidw z racji tego, ze sg one trafne niz dlatego, ze tworza one samospetniajace
si¢ proroctwa” (Jussim 1989, s. 478), oraz dodaje ,,Uczniowie potwierdzaja oczekiwania
nauczycieli przede wszystkim dlatego, ze sa one trafne” (Jussim 1989, s. 478).

Rodzaje oczekiwan interpersonalnych a kwestia ich trafnosci

Poziom trafnosci oczekiwan interpersonalnych uzalezniony jest od typu informacji
uzywanych do tworzenia przewidywan. Jones i McGillis (1976) wskazuja dwa alterna-
tywne zrodla wiedzy, na podstawie ktorych ludzie formutuja oczekiwania interpersonal-
ne. Po pierwsze, moga oni korzysta¢ z informacji o przynaleznosci kategorialnej czto-
wieka (tzw. oczekiwania opierane na kategorii — category-based expectancies). Przykta-
dowo w sytuacjach szkolnych nauczyciele, odwotujac si¢ do wiedzy o przynalezno$ci
kategorialnej uczniow (np. wiedzy o niskim i wysokim statusie socjoekonomicznym
rodzin ucznidow), mogg formutowac¢ odpowiednio — wysokie i niskie oczekiwania na
temat ich przysztych osiggnie¢ szkolnych.

Wysoka dostepno$¢ informacji kategorialnych, przy jednoczesnym braku innych
bardziej poglebionych informacji o uczniu, stwarza sytuacje, w ktorych nauczyciele sa
szczegblnie podatni na formulowanie oczekiwan opieranych na kategorii oraz wyko-
rzystywanie ich do wyja$niania zachowan 1 osiagni¢¢ szkolnych uczniéw (Jussim 1 in.
2003).

Po drugie, ludzie moga tworzy¢ oczekiwania, odwotujac si¢ do informacji o wilasci-
wosciach i zachowaniach konkretnych osob (tzw. oczekiwania opierane na obiekcie —
target-based expectancies). Obserwujac dziatania ludzi w r6znych sytuacjach zyciowych
lub przeciagu dtuzszego czasu, mozemy formutowaé oczekiwania na temat przysztych
zachowan czy poziomu funkcjonowania zadaniowego w podobnych okoliczno$ciach.
W szkole na przyktad od ucznia, ktéry uczyt si¢ dobrze w klasach od 1 do 3, nauczyciele
mogg oczekiwa¢ podobnie zadawalajacych wynikow w klasie 4 lub od ucznia, ktory
otrzymywatl niskie oceny z testow z matematyki mozna oczekiwaé, ze nie bedzie sobie
radzit z materiatem z przedmiotéw pokrewnych (np. fizyki).

Z racji tego, ze oczekiwania opierane na obiekcie s3 wyprowadzane z do$¢ bogatej
wiedzy, ktérej zrédlem jest poglebiona i czesto dtugotrwala obserwacja zachowan tego
samego ucznia, mozna przypuszczaé, ze s3 one bardziej trafne niz sterotypowe ocze-
kiwania opierane na kategorii. Przykladowo sad nauczyciela: Adam bedzie uzyskiwal
w liceum wyzsze oceny z przedmiotow Scistych niz Kasia, poniewaz juz w gimnazjum
otrzymywat on, w przeciwienstwie do Kasi, same dobre oceny z matematyki, wyda-
je si¢ bardziej uzasadniony niz twierdzenie, ze Adam z przedmiotow Scistych bedzie
uzyskiwal w liceum wyzsze wyniki niz Kasia, poniewaz jest chtopcem lub dlatego, ze
pochodzi z bogatej rodziny.

Jednak oczekiwania opierane na obiekcie moga uruchamia¢ i rozwija¢ u nauczy-
cieli wzory atrybucyjne dotyczace zachowan ucznidow, ktore zapewniajg stabilno$¢



w zakresie percepcji i oceny tych zachowan (Levesque i Lowe 1992). W takim przy-
padku mozna przewidywaé, ze nauczyciele z powodu znieksztalcen percepcyjnych
beda korzystniej interpretowaé zachowania i osiggnigcia szkolne uczniéw obdarzanych
wysokimi oczekiwaniami w poréwnaniu do uczniéw obdarzanych oczekiwaniami ni-
skimi. Przykladowo mozna przewidywaé, ze uczniowie posiadajacy opini¢ dobrych
i jednoczesnie obdarzani przez nauczyciela wysokimi oczekiwaniami bedg otrzymy-
waé wyzsze oceny za czg¢§ciowo poprawne odpowiedzi, w porownaniu do ucznioéw, kto-
rzy nie posiadaja tak dobrej opinii i nie sg obdarzani rownie wysokimi oczekiwaniami
(Brophy 1983).

Podsumowujac, efekt oczekiwan interpersonalnych moze by¢ ograniczany lub cal-
kowicie eliminowany, gdy pierwotne oczekiwania nauczycieli sg trafne (Jussim 1989,
1993) lub nietrafne, ale na tyle elastyczne, ze poddaja si¢ weryfikacji i zmianie pod
wptywem docierajacych do nauczyciela zaprzeczajacych informacji na temat konkret-
nych zachowan uczniéw. W takich warunkach stereotypowe oczekiwania opierane na
kategorii beda przeksztatcane w bardziej trafne oczekiwania opierane na obiekcie.

Przewidywania te zostaly potwierdzone przez Raudenbusha (1984), ktéry ujawnit,
ze duze rozmiary efektu oczekiwan interpersonalnych wystepujace w pierwszych kilku
tygodniach kontaktu nauczycieli z uczniami malejg wraz z wydtuzaniem si¢ czasu in-
terakcji. Wyniki te moga sugerowac, ze doplyw informacji pochodzacych z bezposred-
niej, dlugotrwatej i poglebionej obserwacji ucznidw sprawia, ze pierwotnie falszywe
oczekiwania sg przez nauczycieli modyfikowane. Ich przeksztatcanie powoduje, ze staja
si¢ one bardziej trafne, przez co w ograniczonym stopniu wptywaja one na osiggni¢cia
ucznidow. W takiej sytuacji oczekiwania nauczycieli moga odnajdywac swoje potwier-
dzenie w zachowaniach ucznidow, jednak ich spetnianie w tym przypadku jest wynikiem
trafno$ci pierwotnie sformutowanych oczekiwan.

Z taka interpretacjg zgadzajg si¢ rowniez inni badacze. Brophy (1983) twierdzi, ze
oczekiwania nauczycieli sa wysoce trafne, poniewaz odzwierciedlaja faktycznie istnie-
jace wsrdd ucznidw roznice. W zwiazku z tym, z definicji, nie mogg one prowadzi¢
do efektu samospehiajacego si¢ proroctwa. Ponadto Brophy sugeruje, ze w warunkach
naturalnych, nawet jes$li nauczyciele tworza nietrafne oczekiwania, to nie sg one zbyt
dlugo utrzymywane, ze wzgledu na staty doptyw informacji pochodzacych z bezposred-
nich kontaktéw nauczycieli z uczniami.

Proces przekazywania oczekiwan w klasie szkolnej

Drugim warunkiem potwierdzania oczekiwan jest ich przestanie, to jest ich zakomu-
nikowanie uczniom. Kwestia ta zostanie przedyskutowana w kolejnych akapitach, ktére
poswiecono procesom posredniczenia oczekiwan (mediation of expectancies).

Na podstawie pierwszych 30 badan dotyczacych efektu oczekiwan interpersonalnych
Rosenthal (1991a; 2002b) zaproponowat jedna z najbardziej wplywowych teorii me-
diacji efektu oczekiwan. Nosi ona nazw¢ teorii czterech czynnikéw posredniczacych
w powstawaniu efektu oczekiwan nauczyciela. Opisuje ona cztery gtéwne klasy zacho-
wan nauczycieli, hipotetycznie zaangazowanych w przekazywanie oczekiwan uczniom.
Naleza do nich: (1) klimat (climate); (2) sprzgzenia zwrotne (feedback); (3) wkiad
(input); (4) wydajno$¢ (output).



Czynnik pierwszy, klimat, zwigzany jest z tendencyjnymi zachowaniami nauczy-
ciela, dzieki ktorym w klasie tworzona jest cieplejsza, bardziej serdeczna atmosfera
dla uczniéow obdarzanych wysokimi oczekiwaniami. Cieplo moze by¢ komunikowane
zardwno werbalnie, jak i1 niewerbalnie, np. za pomocg usmiechu, cze¢stszego kontaktu
wzrokowego, pochylania ciata. Kontrastowo, wobec uczniéw, ktérzy obdarzani sg niski-
mi oczekiwaniami, nauczyciele beda tworzy¢ chlodny i bardziej oschty klimat emocjo-
nalny (Rosenthal 1991a, 2002a i b).

Czynnik drugi, sprzezen zwrotnych, zwigzany jest z kierowanymi przez nauczyciela
oddziatywaniami zwrotnymi wobec uczniow. Rosenthal (1991a) wskazuje, ze ucznio-
wie obdarzani wysokimi oczekiwaniami otrzymuja wigksza ilo§¢ pozytywnych sprzezen
(pochwat i nagréd) w poréwnaniu do ucznidw, wobec ktérych formutowane sg niskie
oczekiwania. Odwrotna zalezno$¢ wystepuje w przypadku negatywnych sprzezen (kry-
tyki i kar), ktére beda czesciej odbierane przez uczniéw obdarzanych niskimi oczekiwa-
niami w poréwnaniu do uczniéw, wobec ktorych oczekiwania sg wysokie.

Powyzsza formuta zostala zmodyfikowana. Obecnie czynnik sprzgzen zwrotnych
wigzany jest z kierowaniem bardziej zréznicowanych i bogatszych w informacje od-
dzialywan zwrotnych wobec uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwaniami. Harris
i Rosenthal (1985) wigksze zréznicowanie wigzg z sytuacja, w ktdrej rodzaj sprzeze-
nia zwrotnego jest uzalezniony od stopnia ocenianej przez nauczyciela poprawnosci
dziatan lub odpowiedzi ucznia. Zaktada si¢, ze nauczyciel bedzie czesciej adekwatnie
reagowal na zachowania uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwaniami, to jest nagra-
dzat i chwalil za postgpowanie zgodne z normami szkolnymi, prawidtowe odpowiedzi
i dziatania oraz karal i krytykowat za postepowanie sprzeczne z wartosciami szkolnymi,
niepoprawne dzialania oraz odpowiedzi. Odmienny i jednoczes$nie nieadekwatny wzor
reakcji nauczyciela bedzie wystepowaé w przypadku ucznidow, wobec ktérych sformu-
fowano niskie oczekiwania.

Czynnik trzeci, wkfad, zwigzany jest z tendencja nauczyciela do nauczania wigkszej
ilosci 1/lub trudniejszego materiatu uczniéw, wobec ktdrych kierowane sa wysokie ocze-
kiwania.

W przypadku ucznidow, wobec ktorych nauczyciele kierujg wysokie oczekiwania, rola
czynnika wkladu jest klarowna. Prezentowanie wigkszej ilosci materiatu powoduje, ze
uczniowie w trakcie zaje¢ moga wilacza¢ do posiadanych struktur wiedzy wigksza ilos¢
nowych informacji. Kontakt z trudniejszym materialem zmusza uczniow do wigksze-
go wysitku intelektualnego i bardziej skomplikowanych, prowadzonych na wyzszym
poziomie abstrakcji operacji umystowych. W konsekwencji poziom wiedzy oraz umie-
jetnosci okaze si¢ znaczaco wyzszy u dzieci obdarzanych wysokimi oczekiwaniami
w poréwnaniu do ucznidéw, wobec ktorych sformutowano niskie oczekiwania.

Czynnik czwarty, wydajnos¢, wyraza si¢ w zasiegu, do ktoérego nauczyciel tworzy
uczniom okazje do wypowiadania si¢ oraz dzialania w klasie. Mozna przyjaé, ze ucznio-
wie obdarzani wysokimi oczekiwaniami bedg otrzymywac od nauczycieli wigksza ilos¢
szans na prezentowanie wilasnej wiedzy i umiejetnosci, w poréwnaniu do uczniéow, od
ktoérych oczekuje si¢ niewiele.

Za pomoca zachowan werbalnych i niewerbalnych nauczyciel dostarcza uczniom,
wobec ktorych utrzymywane sa wysokie oczekiwania, wigcej okazji do zadawania
pytan, interpretowania niejasnego materiatu i proszenia o dodatkowe wskazowki. Do-
datkowo nalezacy do tej kategorii uczniowie sa czgsciej wywolywani do odpowiedzi,
a zadawane im pytania sg trudniejsze. W trakcie odpowiedzi otrzymuja oni wigksza



ilo$¢ czasu do namystu, a gdy jest to konieczne, nauczyciel stara si¢ w odpowiedni
sposob kierowaé odpowiedzig ucznia, poprzez dostarczanie potrzebnych wskazéwek lub
podpowiedzi. Nauczyciele mogg rdwniez w odmienny sposob interpretowaé wypowie-
dzi ustne lub pisemne dzieci. Odpowiedzi uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwa-
niami o watpliwej jako$ci beda z wigkszym prawdopodobienstwem korzystniej oceniane
w poréwnaniu do ucznidw obdarzanych niskimi oczekiwaniami.

Zachowania zaangazowane w przekazywanie oczekiwan nauczycieli byly réwniez
identyfikowane przez innych autoréw. Na przyktad Brophy (1983) zestawit liste 17 za-
chowan posredniczacych, wsrdd ktorych znalazly sig¢: skracanie czasu oczekiwania na
odpowiedz; udzielanie odpowiedzi za ucznia lub przekazywanie pytania innym osobom,
gdy dziecko ma watpliwo$ci i zwleka z udzieleniem odpowiedzi; stawianie nizszych
wymagan co do jako$ci wypowiedzi ustnych i pisemnych; rzadsze zadawanie pytan
uczniom; inicjowanie mniejszej ilosci interakceji, ktére, gdy juz zaistnieja, sa mniej ser-
deczne i bardziej prywatne niz publiczne; $ciste monitorowanie struktury i kierunku
dziatan uczniow.

Ponadto nauczyciele wykazuja tendencj¢ do nagradzania niewlasciwych zachowan
lub niepoprawnych odpowiedzi; czgstszego krytykowania za pomylki; rzadszego chwa-
lenia za odnoszone sukcesy; ograniczania uczniom dost¢pu do informacji zwrotnych
na temat ich publicznych wystapien; udzielania rzadszych i ubozszych w informacje
odpowiedzi na pytania uczniéw; obdarzania mniejsza ilo$cig usmiechéw; ograniczania
kontaktu wzrokowego; rzadszego pochylania ciata oraz potakiwania glowa; kierowa-
nia mniejszej ilo§ci uwagi uczniom; sadzania ich dalej od tablicy; wykorzystywania
nieefektywnych, ale czasochtonnych metod nauczania, w sytuacji gdy czas interakcji
Z uczniami jest ograniczony.

Wskazane zachowania kierowane sa wobec uczniow obdarzanych przez nauczyciela
niskimi oczekiwaniami. W przypadku uczniéw, wobec ktérych formulowane sa wysokie
oczekiwania, nauczyciel wykazuje tendencj¢ do: stronniczego oceniania wypowiedzi
uczniéw 1 interpretowania watpliwosci na ich korzys$¢; kierowania mniejszej ilosci dy-
rektywnych oddziatywan oraz dawania wigkszej swobody w dziataniu, co wptywa na
poziom samodzielno$ci uczniow (Brophy 1983).

Przeprowadzone przez Harris i Rosenthala (1985, 1986) zbiorcze analizy wynikéw
kilkuset badan dotyczacych efektu oczekiwan interpersonalnych potwierdzity, ze zaréw-
no zaproponowane przez Rosenthala (1991a) kategorie klimatu, sprzg¢zen zwrotnych,
wktadu i wydajnosci, jak i wskazane przez Brophy’ego (1983) konkretne zachowania,
W sposob istotny uczestnicza w procesie przekazywania oczekiwan.

Modele posredniczenia efektu oczekiwan
interpersonalnych nauczyciela

Po opublikowaniu raportu z eksperymentu Pigmaliona przeprowadzono setki ba-
dan, w ktorych probowano replikowac rezultaty uzyskane przez Rosenthala i Jacob-
son (1968/1992). Ostatecznie metaanalizy, w ktorych podsumowano wyniki wcze$niej
przeprowadzonych badan, udowodnity, ze wplyw oczekiwan rzeczywiscie istnieje,
a jego wielko$¢ ma praktyczne znaczenie (np. Rosenthal i Rubin 1978; Harris i Rosen-

thal 1985, 1986; Rosenthal 1997).



Od tego momentu kwestig kluczowa w badaniach stato si¢ ustalanie struktury oraz
identyfikowanie czynnikéw wptywajacych na site oraz kierunek efektu oczekiwan. Na
tej podstawie zaczg¢to wprowadzaé modele, ktore stuzag do wyjasniania prawidtowosci
zwigzanych z powstawaniem i przebiegiem zjawiska samospelniajacego si¢ proroctwa
w relacjach migedzyludzkich.

Z uwagi na ograniczong ilo$¢ miejsca w kolejnych akapitach zostang przedstawione
jedynie dwa, wydaje si¢, najbardziej wptywowe modele — Brophy’ego (1983) oraz Dar-
leya i Fazio (1980)!.

Model Brophy’ego (1983)

Brophy zaktada, ze oczekiwania moga wptywaé na osiggane przez uczniéw wyniki
szkolne za posrednictwem odmiennego traktowania dzieci przez nauczycieli. Odmienne
oddziatywania wywotuja postawy, zachowania i oczekiwania ucznidow, ktére zwrotnie
potwierdzaja wcze$niej sformutowane przez nauczycieli przekonania. Na podstawie serii
badan, w ktérych analizowano relacje pomigdzy oczekiwaniami nauczycieli i uczniow
a wzorami interakcji zachodzacymi pomiedzy tymi uczniami i ich nauczycielami, Bro-
phy (1983) zaproponowat wlasny, 6-etapowy model samospetiajacego si¢ proroctwa.

W etapie pierwszym nauczyciel na poczatku roku szkolnego formuluje zré6znicowane
oczekiwania na temat wybranych uczniow. W etapie nastepnym, stosownie do wcze-
$niej przyjetych zatozen — wysokich lub niskich, nauczyciel zaczyna traktowa¢ uczniéw
W sposob zréznicowany. W przypadku nietrafnych i sztywnych oczekiwan oddziatywa-
nia kierowane wobec ucznidéw staja si¢ nieadekwatne.

W etapie trzecim zrdéznicowane i nietrafne oddzialywania komunikuja uczniom,
jakich zachowan w klasie oraz jakich wynikow szkolnych oczekuje od nich nauczy-
ciel. Z duzym prawdopodobiefnstwem mozna zatozy¢, ze po pewnym czasie zachowa-
nia partneréw interakcji upodobnig si¢ za sprawa mechanizmu wyréwnywania postaw
(por. Zaborowski 1976). Na przyktad cieplo wyrazane werbalnie i niewerbalnie przez
nauczycieli wobec uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwaniami bedzie przez nich
odwzajemniane za pomocg podobnych zachowan, natomiast wrogo$¢ i brak zyczliwos$ci
nauczyciela bedzie prowadzi¢ uczniéw obdarzanych niskimi oczekiwaniami do wyraza-
nia podobnego chtodu i unikania kontaktéw z nauczycielem.

W kolejnym etapie konsekwentnie tendencyjne zachowania nauczycieli oraz brak ak-
tywnego oporu ze strony uczniow lub préb zmiany wlasnej sytuacji po pewnym czasie
doprowadza do przeksztatcenia koncepcji siebie uczniow (self-concept), motywacji osia-
gnig¢, poziomu aspiracji, zachowan w klasie szkolnej oraz interakcji z nauczycielem.

W etapie przedostatnim zmiany dokonujace si¢ w uczniach spowoduja, ze faktyczne
funkcjonowanie szkolne uczniéw zblizy si¢ do pierwotnie zakltadanego przez nauczy-
ciela, co dopelni i wzmocni oczekiwania. Ostatecznie w etapie szostym dlugotrwale
traktowanie ucznidow w odmienny sposob doprowadzi do rzeczywistych réznic, od-
zwierciedlanych za pomoca réznych miar osiagnie¢ uczniow (np. wynikow testéw, ocen
szkolnych, poziomu mierzonej inteligencji).

! Zainteresowanych czytelnikow mozna odesta¢ do innych, rownie interesujacych propozycji, np. Jussima
(1986), Rosenthala (1994) czy Olsona i innych (1996).



Obserwowane roznice w zachowaniach ucznidéw w tej sytuacji mogg by¢ traktowane
jako miara potwierdzenia falszywych oczekiwan, a tym samym i efektu samospetniaja-
cego si¢ proroctwa.

Model Darleya i Fazio (1980)

Druga z analizowanych w tym artykule propozycji to model nalezacy do rodziny po-
znawczych. Wedtug Darleya i Fazio (1980), mechanizm wptywu oczekiwan interperso-
nalnych jest procesem liniowym i wieloetapowym. Kazdy etap zawiera opis sekwencji
interakcji przebiegajacych pomiedzy obserwatorem (perceiver) a obiektem obserwacji
(target) oraz warunkdw, ktorych spetnienie okresla kierunek, zakres i wielko$¢ wptywu
oczekiwan interpersonalnych. W warunkach szkolnych petny cykl samospetniajacego
si¢ proroctwa, zdaniem Darleya i Fazio, wyglada w spos6b opisany ponize;j.

W etapie pierwszym nauczyciel na poczatku roku szkolnego formuluje zréznicowa-
ne, tj. wysokie lub niskie oczekiwania na temat swoich uczniéw, np. ich osiggnie¢ czy
ogolnego funkcjonowania w trakcie roku szkolnego. Przewidywania te mogg by¢ opie-
rane na informacjach pochodzacych z roéznych zrodetl, np. z bezposredniej obserwacji
lub z dokumentacji szkolnej (opinii z poradni pedagogiczno-psychologicznych itp.).
Kolejnym zrodtem, ktore czgsto prowadzi do znieksztatcen w spostrzeganiu ucznia, sg
stereotypy spoteczne lub schematy poznawcze nauczyciela (por. cze§¢ poswigcong zro-
dlom oczekiwan nauczycieli). Niektore z wezesnych przewidywan moga by¢ nietrafne,
a jednoczesnie na tyle sztywne, ze nawet sprzeczne z nimi postgpowanie uczniéw nie
jest w stanie ich zmienic.

W etapie drugim oczekiwania wplywaja na interakcje nauczycieli z uczniami, za$
W etapie trzecim uczniowie interpretuja postepowanie nauczyciela. W stopniu, w jakim
postepowanie to spostrzegane jest jako przejaw specjalnego traktowania (np. dyskry-
minowania lub faworyzowania) wybranej kategorii uczniéw, ktore wynika z wczesniej
przyjetych przez nauczyciela zatozen, uczniowie beda oczekiwaé podobnego traktowa-
nia w przyszlosci, a wzorce interakcji utrwalg sig.

Uczniowie moga rowniez ttumaczy¢ postgpowanie nauczyciela, odwolujac si¢ do
jego dyspozycji osobowych lub czynnikow sytuacyjnych, ktore zmuszaja go do podje-
cia okreslonych dziatan. W takim przypadku zachowania nauczyciela beda spostrzega-
ne raczej jako incydentalne niz jako wyraz trwatej tendencji do specjalnego traktowa-
nia wybranych ucznidw. Na podstawie tego typu interpretacji uczniowie z mniejszym
prawdopodobienstwem beda oczekiwaé ze strony nauczyciela podobnego traktowania
w przyszlosci, a proces samospeliajacego si¢ proroctwa zostanie ostabiony lub przer-
wany.

W etapie czwartym uczniowie reaguja na wczesniej zaobserwowane i interpretowane
postepowanie nauczycieli. Ich reakcje w pewnym stopniu mogg by¢ zwigzane z wczes-
niejszymi zachowaniami nauczycieli. Zaistniata zgodno$¢ bedzie potwierdzaé stusz-
no$¢ wcezesniej sformutowanych przewidywan. Jest to szczegdélnie prawdopodobne
w sytuacji, gdy komunikowane oczekiwania (por. czes$¢ dotyczaca procesu przekazywa-
nia oczekiwan w klasie szkolnej) sg zgodne ze schematami ,,ja” ucznidw (self-schemas)
lub sg przez nich akceptowane (por. Jussim 1986). Gdy zgodno$¢ taka nie zachodzi,
uczniowie mogg reagowac w sposob, ktory przeczy oczekiwaniom nauczycieli.



W etapie piatym nauczyciele interpretuja postgpowanie uczniéw. Wigkszos$¢ ludzi
wykazuje tendencj¢ do ochrony i utrzymywania raz sformutowanych oczekiwan (por.
Olson i in. 1996). Zachowania ucznidéw, ktére potwierdzaja oczekiwania, bedg wigzane
z wewnetrznymi, trwatymi cechami uczniow (tzw. atrybucje dyspozycyjne), co dopro-
wadzi do ostatecznego potwierdzenia pierwotnych przewidywan. Natomiast zachowania
niezgodne z oczekiwaniami z duzym prawdopodobienstwem beda ttumaczone czynni-
kami sytuacyjnymi, co spowoduje, ze niekoniecznie beda one odbierane przez nauczy-
ciela jako dowdd fatszywosci wezesniej sformutowanych przewidywan.

W etapie ostatnim uczniowie interpretujg wlasne reakcje na zachowania nauczyciela.
Zgodnie z nimi moga oni dochodzi¢ do przekonania, ze ich postgpowanie trafnie od-
zwierciedla ich prawdziwag nature. W konsekwencji uczniowie zmieniaja schematy ,,ja”
oraz postgpowanie w kierunku zgodnym z oczekiwaniami nauczyciela.

Model Darleya i Fazio w wyrazny sposob podkresla znaczenie procesow atrybu-
cji oraz mechanizmoéw przetwarzania informacji, ktore moga by¢ uruchamiane przez
uczniéw 1 nauczycieli podczas interpretowania zachowan. Dzigki temu mozliwe staje
si¢ wyjasnianie réznic w podatno$ci uczniow na wplyw oczekiwan, a tym samym wiel-
kosci ich behawioralnego potwierdzania. Na przyktad pewni uczniowie mogg by¢ bar-
dziej $wiadomi i mocniej reagowac na okreslona kombinacj¢ oczekiwan i wynikajacego
z nich postgpowania nauczycieli. W zwigzku z tym mozna przypuszczaé, ze beda oni
w wigkszym zakresie potwierdza¢ oczekiwania nauczycieli.

W odmiennej sytuacji znajda si¢ uczniowie, ktdérzy z mniejsza wnikliwoscig i uwa-
ga $ledza zachowania swych nauczycieli. Swiadomo$¢ komunikowanych oczekiwan
bedzie w tym przypadku nizsza, a co za tym idzie, ich wptyw na zachowania uczniow
o wiele mniejszy. Swiadomo$é oczekiwan moze réwniez wyzwalaé aktywny opor wérdd
uczniow, ktory bedzie przejawiany w postaci zachowan jaskrawo niezgodnych z przewi-
dywaniami nauczycieli. W takiej sytuacji stopien, w jakim oczekiwania przeksztatcaja
si¢ w efekt samospetniajacego si¢ proroctwa, zostanie w istotny sposob ograniczony
(Hilton i Darley 1985).

Wielkos¢ wptywu oczekiwan nauczycieli
na wyniki szkolne uczniow

Biorac pod uwage wyniki oméwionych wczesniej badan, mozna postawi¢ zasadnicze
z punktu widzenia pedagogiki pytanie o to, jaki procent uczniow pod wptywem oczeki-
wan nauczycieli w realnych sytuacjach szkolnych ujawnia wzrost lub obnizke poziomu
kompetencji. Pytanie to, jak wida¢, dotyczy praktycznego znaczenia zjawiska samospet-
niajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej.

Optymisci twierdza, ze wptyw oczekiwan nauczycieli na jako$¢ szkolnego funkcjo-
nowania dzieci w réznych ptaszczyznach (np. motywacji do nauki, trwatej gotowosci do
podejmowania zadan czy uzyskiwanych wynikéw w nauce) w swym absolutnym roz-
miarze jest niewielki. Tak na przyktad Brophy (1983) przekonuje, ze jedynie od 5% do
10% réznic w wynikach uzyskiwanych przez ucznidéw moze by¢ ttumaczone wptywem
oczekiwan nauczycieli.

Wyniki innych badan (Rosenthal i Rubin 1978; Harris i Rosenthal 1985, 1986; Ro-
senthal 1994, 1997) wskazuja, ze $rednia wielko$¢ wplywu oczekiwan na zachowania
0sob, ktore je sformutowaly, jak i zachowania os6b, wobec ktérych sg one kierowane,



waha si¢ od » = 0,2 do 0,32. Wskazana wielko$¢ efektu jest istotna, majac na uwadze,
ze wplyw oczekiwan o takiej sile moze wywotywac trwale zmiany w zachowaniach
uczniéw oraz koncepcji wlasnych zdolnosci (self-concept of ability), co w konsekwencji
moze podnosi¢ podatno$¢ dzieci na kolejne oddzialywania niskich lub wysokich ocze-
kiwan, i w konsekwencji doprowadza¢ do domkniecia si¢ cyklu samospelniajacego sig¢
proroctwa.

Jussim (1999) twierdzi, ze §redni wptyw oczekiwan o wielkosci » = 0,2 powoduje,
ze co dziesigte dziecko z grupy uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwaniami, po
pewnym czasie zaprezentuje ponadprzecigtny wzrost osiagni¢¢ szkolnych. Natomiast
w przypadku uczniow obdarzanych niskimi oczekiwaniami co dziesiate dziecko ujawni
znaczny spadek osiagni¢¢ szkolnych.

Wielkos¢ efektu wahajaca si¢ od 0,2 do 0,3 moze wydawac¢ si¢ marginalna i nie-
istotna. Alternatywna miarg, ktora w praktyczny sposob przedstawia wielkos¢ wptywu
oczekiwan interpersonalnych na zachowania osob, jest tzw. Binomial Effect Size Display
(BESD), zaproponowany przez Rosenthala i Rubina (1982). Za pomoca BESD mozna
oceni¢, w jakim stopniu na zmian¢ zachowan osob badanych (np. ucznidow) wptywa-
ja nowo wprowadzone procedury eksperymentalne (np. oddziatywania wychowawcze
nauczyciela)®. I tak w przypadku omawianych wcze$niej czterech czynnikéw posredni-
czacych w powstawaniu efektu oczekiwan nauczyciela okazuje sig, ze np. tworzenie cie-
plejszego klimatu w klasie doprowadza do wzrostu ilosci uczniéw uzyskujacych wyniki
powyzej przecietnej od 31,7% — w przypadku dzieci obdarzanych niskimi oczekiwania-
mi, do 68,2% — w przypadku uczniow obdarzanych wysokimi oczekiwaniami (Harris
i Rosenthal 1985).

Interpretujac w analogiczny sposob wielko$¢ wptywu pozostatych czynnikow, okazu-
je sie, ze dla sprzgzen zwrotnych granice te wynosza od 46,6% do 53,4%; dla wktadu,
od 33,4% do 66,6%; i dla wydajnos$ci, od 40,2% do 59,8%. Za pomoca BESD mozna
rowniez przedstawiaé wplyw oczekiwan komunikowanych przez konkretne, wyodrgb-
nione przez Brophy’ego (1983) zachowania. Przykladowo skracanie dystansu fizycznego
w kontaktach z uczniem, ktére mozna sprowadzi¢ do wyzszej czgstosci pochylania ciata
wobec wybranej kategorii dzieci, czy tez sadzania ich w mniejszej odlegtosci od biurka
nauczyciela, wplywa na wzrost osiagnie¢ 65% ucznidw obdarzanych wysokimi ocze-
kiwaniami. W przypadku ucznidéw, wobec ktorych sformutowano niskie oczekiwania,
podobnego wzrostu dos§wiadczy jedynie 35% dzieci (por. Harris i Rosenthal 1985).

Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze poczatkowa wielkos¢ wplywu, rzedu » = 0,2, zgodnie
z hipoteza akumulacji efektu samospetniajgcego si¢ proroctwa, moze z czasem narastaé
(Smith, Jussim i Eccles 1999). Wzrost ten jest wysoce prawdopodobny w przypadku
oczekiwan formutowanych na podstawie powszechnie przyjmowanych stereotypow, np.
plci, klasy spotecznej lub rasy. Wydaje sie, ze hipoteza akumulacji znalazta swe potwier-
dzenie w badaniach Spionek (1975), w ktorych autorka analizowala proporcje uczniow
znajdujacych si¢ na pograniczu normy intelektualnej i jednoczes$nie borykajacych si¢

2 Wielko$¢ efektu czesto przedstawiana jest za pomoca wspolczynnika korelacji » Pearsona lub proporcji
wariancji — wyniki uzyskiwane przez uczniéw, wyjasnianej wptywem oczekiwan nauczycieli.

3 Warto$¢ procentowa wyrazana przez BESD w przypadku uczniow obdarzanych wysokimi oczekiwa-
niami wyprowadzana jest z wzoru (0,50 + 1/2) x 100%, za$ dla uczniéw obdarzanych niskimi oczekiwania-
mi, ze wzoru (0,50 — 7/2) x 100%, gdzie r to rozmiar efektu wyrazony za pomoca wspolczynnika korelacji

r Pearsona.



z niepowodzeniami w nauce. Spionek wskazuje, ze proporcja ta na przestrzeni 2 lat
nauki powickszyla si¢ ponad dwukrotnie.

Okazato si¢ réwniez, ze w ciagu 5 lat nauki dzieci, ktore w klasie 1 i 2 prezentowa-
ly najgorsze wyniki, ale miescily si¢ w normie intelektualnej, ujawnity spadek ilorazu
inteligencji o 12 punktéw i tym samym znalazty si¢ w grupie ucznidéw na pograniczu
normy intelektualnej. Nalezy pokresli¢, ze u ucznidéw, ktorym udato si¢ przezwycie-
zy¢ trudnosci w nauce, nie odnotowano duzego spadku poziomu inteligencji. Natomiast
w grupie uczniow, u ktorych niepowodzenia szkolne nasilaty si¢ wraz z czasem eduka-
cji, spadek okazat si¢ o wiele wigkszy.

Ponadto pojawienie si¢ wysokich lub niskich oczekiwan nauczyciela moze by¢ zda-
rzeniem krytycznym dla dalszej kariery szkolnej wielu ucznidow. Wykazano (Smith
iin., 1999), ze oczekiwania nauczycieli, pomimo braku faktycznego kontaktu dziecka
z dorostym, moga wptywac na karier¢ szkolng uczniow przez szes¢ kolejnych lat nauki.
Dlatego dlugotrwaty wplyw falszywych oczekiwan obserwatora o niewielkim na pozoér
rozmiarze r = 0,2 w perspektywie wielu lat moze okaza¢ si¢ bardzo istotny.

Podsumowanie

Intencja autora artykulu bylo mozliwie wielostronne przedstawienie problematyki
samospelniajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej. Efekt oczekiwan nauczyciela jest
realnym zjawiskiem — co oznacza, ze wptywa on na duzg czgs$¢ ucznidow, okreslajac tym
samym jako$¢ ich funkcjonowania szkolnego.

Wplyw ten nie ogranicza si¢ jedynie do aktualnie zdobywanych przez uczniéw ocen
szkolnych. Konsekwentne komunikowanie oczekiwan wplywa na poziom zaangazowa-
nia dziecka w nauke, tendencj¢ do podejmowania wyznaczanych celow czy poszuki-
wania tworczych rozwigzan. Z czasem wplyw ten moze prowadzi¢ do trwalych zmian
w schematach ,,ja” oraz poczucia wlasnej wartosci uczniow (Harris, Rosenthal i Snod-
grass 1986). Jak wskazuja wyniki badaf, schematy ,,ja” oraz samoocena to struktury,
ktére w duzym stopniu okreslaja gotowo$¢ cztowieka do podejmowania wyzwan oraz
pokonywania pojawiajacych si¢ w zyciu trudnosci, a tym samym prezentowania wysoce
adaptacyjnych wzoréw postepowania (Lachowicz-Tabaczek 2004).

W tym kontek$cie moze wigc dziwi¢ bardzo ograniczona liczba prac empirycznych
oraz przegladowych polskich autorow poswiecona omawianym zagadnieniom®. Jak
dowodzi Snodgrass i Rosenthal (1982), swiadomos$¢ nauczycieli dotyczaca potencjal-
nych niebezpieczenstw wynikajacych z wystepowania efektu oczekiwan moze ostabiac,
a nawet odwraca¢ tendencje do uprzywilejowanego lub dyskryminujacego traktowania
wybranych uczniow.

Majac na uwadze skromng ilo$¢ polskojezycznych publikacji, z duzym prawdopodo-
bienstwem mozna zatozy¢, ze znajomos¢ problematyki zwigzanej z efektem samospel-
niajgcego si¢ proroctwa w klasie szkolnej jest wérod polskich nauczycieli o wiele niz-
sza. Tym samym w polskiej szkole rozmiar wptywu oczekiwan na osiggnigcia szkolne
dzieci moze by¢ wigkszy, niz sugeruja to wyniki zagranicznych badan. Autor wierzy, ze

4 Czytelnika mozna odesta¢ do badan K. Skarzynskiej (1975, 1977), S. Seul (1995) i E. Dryll (2001) oraz
interesujacej pracy przegladowej M. Babiuch (1990). Procz tego ukazato si¢ kilka prac autorow zachodnich,
przettumaczonych na jezyk polski, np. cytowane wczesniej prace: L. Jussima (1999), R. Rosenthala (1991a,
b) czy praca M. Gilly’ego (1987).



niniejsza publikacja, przyblizajac polskiemu czytelnikowi rozlegla problematyke efektu
samospelniajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej, cho¢ w niewielkim stopniu zapelni
te luke.

W artykule w sposéb szczegdtowy omowiono jedynie wybrane zagadnienia, nato-
miast inne, z uwagi na ograniczong ilo$¢ miejsca, zostaty jedynie zarysowane. Przykta-
dem mogg by¢ tu tzw. moderatory efektu samospelniajacego si¢ proroctwa — czynniki,
ktore okreslaja kierunek oraz sile efektu oczekiwan interpersonalnych®. Zagadnienia te,
ze wzgledu na swe praktyczne znaczenie, wymagaja odrebnego i nalezycie pogtebione-
g0 omowienia.
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Ro0zne wymiary wychowania

Roman Solecki

Duchowy wymiar wychowania

Bolesnym zjawiskiem jest to, ze na poczqtku XXI wieku ,, nowoczesni”
wychowawcy proponujg swym wychowankom niezbyt ambitne cele
i niskie idealy. Zwykle zadowalajq si¢ tym, ze ich wychowankowie
dbajq o zdrowie fizyczne, ze majg w miarg dobre wyniki w nauce,
ze nie siggajq po narkotyk czy zZe nie wchodzq w konflikt z prawem.
Taki minimalizm w wychowaniu po czesci jest efektem kryzysu samych
wychowawcow, a po czegsci — skutkiem presji ze strony dominujgcej
dzis | niskiej” kultury. Ten nurt kultury bowiem dostrzega w cztowie-
ku gltéwnie — a czasem jedynie — te sfery, ktore czynig go podobnym
do $wiata zwierzqt, a zatem sfere: biologiczng, seksualng i emocjo-
nalng. Programowo zaniedbujq natomiast rozwoj wychowanka w tych
sferach, w ktorych najbardziej przejawia si¢ jego Swiadomosé¢ i wol-
nos¢, a w konsekwencji jego zdolnosé do mitosci i odpowiedzialnosci.

Marek Dziewiecki

Powyzsze stowa M. Dziewieckiego, zamieszczone jako motto niniejszego artykutu,
sktonity mnie to refleksji na temat roli i potrzeby rozwoju duchowego w zyciu czto-
wieka, a zwlaszcza jego miejsca w procesiec wychowania miodego pokolenia. Coraz
czesciej mozna zauwazy¢ zagubienie mtodziezy w $wiecie, w ktorym przyszto jej zyé,
jej nieumiejetno$é radzenia sobie w realnej rzeczywistosci oraz ucieczke do swiata wir-
tualnego, bardziej ,,bezpiecznego”, gdzie nie trzeba podejmowaé odpowiedzialnosci za
swoje decyzje. Wzrasta rowniez zjawisko agresji i przemocy — obserwujemy, ze coraz
wigcej norm spotecznych 1 kulturowych jest tamanych. Ponadto niepokoj wywotuje roz-
luznienie wigzi spotecznych oraz to, ze rodziny przestajg prawidtowo wypekniaé¢ swoje
podstawowe funkcje. Mimo poglebiajacej si¢ wiedzy na temat coraz lepszych technik
rozwoju intelektualnego i fizycznego, coraz bardziej rozwinigtej psychologii i socjologii
oraz badan z tego zakresu, rozrastajacego si¢ grona ,,specjalistow od emocji”, roznorod-
nosci systemoéw pedagogicznych propagujacych metody ,,bezstresowego wychowania”,
zamiast progresu zauwazamy raczej postepujaca degradacje istoty ludzkiej. Powigksza
si¢ liczba 0sob przezywajacych stany depresyjne, osob uzaleznionych, ludzi majacych
problemy natury emocjonalnej i psychicznej, nieprzystosowanych do wyzwan codzien-
no$ci. Sytuacja ta sktania do stwierdzenia, ze typowa cechg wspolczesnego Swiata jest
pustka duchowa, ktéra przejawia si¢ przede wszystkim brakiem celu i sensu zycia lub
ich ograniczeniem do wymiaru hedonistycznego i krotkotrwalego. Przyczyna obecnego
stanu ma swoje zrodto w rozwoju jednostki, ktory jezeli nie przebiega w sposob pra-
widlowy, skutkuje czesto trwatymi zmianami w osobowo$ci. Moim zdaniem wynika
to z braku odpowiedniego zaangazowania w rozwoj duchowy dziecka, przyznania mu
waznego miejsca i uwzglednienia go podczas ksztaltowania osoby.



Duchowos¢

W ostatnich latach mozemy zauwazy¢ wzrastajace zainteresowanie tematyka zwigza-
ng z duchowoscia, roznymi jej formami i rodzajami. Zatem konieczne staje si¢ zrozu-
mienie, czym ona jest i w czym si¢ objawia.

Termin ,,duchowo$¢” kojarzony jest ze sfera duchowa, sferg sacrum, z Absolutem,
z czym$ znajdujagcym si¢ ponad tym co materialne, z czym$ trudnym do okreslenia
i rozleglym, tajemniczym a réwnoczes$nie pociggajacym. Zwigzany jest on z pojeciem
zycia wewngtrznego, przez ktéore mozemy rozumie¢ ,.cata aktywnos$¢ psychoemocjo-
nalng, poznawcza i wolitywna cztowieka, ktora cho¢ zawsze nierozdzielnie, wiaze si¢
z jego aktywnoscig zewnetrzna, to jednak stanowi centrum osobowe” (Chmielewski 1999,
s. 11). Obejmuje ono zatem wszystko, co czynimy w ciggu naszego zycia, od niego
zalezy nasza postawa wobec otaczajacego nas $wiata i nas samych.

Kazdy zatem cztowiek, poniewaz jest istota rozumng i wolng, ma zycie wewngetrzne, ktore
intuicyjnie odrézniamy od aktywnos$ci zewnetrznej jako wtérnej w stosunku do wewngtrznego
$wiata osoby. Gdy zycie wewngtrzne znajduje odniesienie do rzeczywistosci pozazmystowej,
angazujac w sposob szczegdlny osobowy wymiar cztowieka, wowczas mozna moéwic¢ o ducho-
wosci (Chmielewski 1999, s. 11-12).

W tym miejscu zaczyna wylania¢ si¢ obraz duchowosci, ktora aby w petni zaistnie¢,
musi mie¢ odniesienie do czego$§ wigkszego od $swiata wewngtrznego cztowieka, z czym
mozna nawigzaé specyficzng wi¢z, aby moc poznaé swoja role w $wiecie.

Czym zatem jest duchowo$¢? Marek Dziewiecki okresla ja jako ,,owoc zdolnosci
cztowieka do zrozumienia samego siebie i do odkrycia sensu swego zycia” (Dziewiec-
ki 2006, s. 195). Z jego definicji wynika, ze duchowos$¢ rodzi si¢ w wyniku dziatania
podjetego przez czlowicka. Zatem nie jest ona jedynie czym$ wrodzonym, ale takze
nabywanym przez wykorzystywanie naturalnej zdolnosci cztowieka do rozwoju, do
wzrastania, co wigze si¢ z pewnym procesem. W dazeniu do duchowosci trzeba wy-
kaza¢ si¢ pewnym wysitkiem. Podobne stanowisko wyraza Cezary Sgkalski, piszac, ze
,»W znaczeniu ogélnym pojecie to oznacza dazenie cztowieka do odkrycia wlasnej tozsa-
mosci 1 pojscie specyficzng, indywidualng droga rozwoju. Takie rozumienie duchowosci
przeciwstawia si¢ zwykle ptytkiemu konsumpcjonizmowi i powierzchownej gonitwie za
przyjemnosciami” (Sg¢kalski 2008, s. 4).

Najczgsciej duchowos$¢ stoi w opozycji do cielesnosci, zwlaszcza w nurtach huma-
nistycznych, podkreslajacych jej niematerialno$¢ (Chmielewski 1993, s. 50). W psy-
chologii humanistycznej poswigca si¢ wiele miejsca samorozwojowi i samorealizacji,
ktora jest warto$cig samg w sobie, integruje wszystkie poziomy funkcjonowania osoby,
a zarazem pozwala na niezagrazajaca integracje ze §wiatem zewnetrznym. Wymiar du-
chowy traktowany jest tutaj jako ,,najwyzszy poziom procesu rozwoju ludzkiej natural-
nej tendencji do aktualizacji wrodzonych potencjalnosci, do bycia twdrcg kultury, istota,
ktora jest czyms$ wigcej niz organizmem, czyms wigcej niz suma nabytych doswiadczen
czy tez ,,wypadkowa” $rodowiskowych oddzialywan. Przyjmuje si¢ zatem, iz rozwdj
duchowy poprzez samoaktualizacje nastepuje w sposob spontaniczny, jako wynik zaspo-
kojenia potrzeb podstawowych i wzrostu autonomii funkcjonalnej specyficznie ludzkich
potrzeb (meta-potrzeb), aktualizacji wartosci pelni istnienia” (Uchnast 2001, s. 87). Wy-
nika z tego, ze duchowo$¢ pojawia si¢ na pewnym etapie zycia cztowieka, dlatego tak
wazny staje si¢ jej rozwoj w odniesieniu do petni realizacji siebie w terazniejszosci.



Sergiusz Hessen w swojej filozofii wychowania ktadzie nacisk na duchowos$¢, kto-
ra wykracza poza przyrodniczo-spoleczne uwarunkowania zycia, mowi on o istocie
czlowieka, ktora jest integralnym elementem rozwoju osobowego, poréwnywanego do
,procesu duchowego”. Nie poddajac si¢ ograniczeniom §wiata, uwidacznia si¢ w nim
w postaci duchowej dziatalno$ci jednostki. Dzigki temu cztowiek pomimo nacisku ze
strony popedow oraz odczuwaniu przyjemnosci z ich realizacji, pomimo zaleznosci od
praw przyrody, funkcjonowania swojego organizmu oraz funkcjonowania w ramach
zbiorowo$ci, moze panowac na soba, podejmujac w wolnosci dziatania przeciwne swo-
im pragnieniom, a uwazane za wazne. Jest to mozliwe w momencie, gdy osoba odkrywa
w sobie i w innych podmiot duchowy, dzialajacy w $wiecie, ktory wykorzystuje swoje
mozliwo$ci 1 to, co go otacza, nie podlegajac pelnej determinacji w funkcjonowaniu
swojego organizmu (por. Rucinski 1997, s. 69-71).

Zatem w duchowosci nalezy uwzgledni¢ kilka istotnych elementow, takich jak: teo-
logiczne wyjasnienie, cel, zadanie zwigzane z konkretna historig zycia, jak réwniez
osobisty $wiat przezywany czlowieka jako podmiotu duchowego. Owa wyjatkowos¢
i niepowtarzalnos¢ kazdego bytu ludzkiego i jego drogi wymaga zrozumienia oraz od-
krycia indywidualnego sensu, aby mozna bylo stworzy¢ osobisty projekt rozwoju. Bez
poczucia sensu zycie staje si¢ przykra wegetacja, a kazda aktywno$¢ nieprzyjemnym
obowiazkiem, prowadzacym do frustracji egzystencjalnej, niedajacej spetnienia. Sens
daje odpowiedz na fundamentalne pytanie: Po co? — dzigki czemu mozna w pelni re-
alizowa¢ swoje istnienie. V.E. Frankl, wiedenski psychiatra, podkreslat wymiar ducho-
wy w czlowieku jako wazne zrédlo sensu zycia (por. Popielski 1987, s. 126). Dostrze-
gal on niebezpieczenstwo zwigzane ze sprowadzaniem tego co duchowe do popgdow
oraz genetycznego determinizmu, do pewnej automatyki dziatania aparatu duchowe-
go (Frankl 1978, s. 11). Czlowiek teskni za nadaniem sensu sobie oraz otaczajacej go
rzeczywisto$ci, pragnie powrotu do zrddla, czujac si¢ czesto coraz bardziej samotnym
i pozostawionym samemu sobie w konfrontacji z tym, co go przerasta w §wiecie. Swoj
poglad na $wiat wielu ludzi czerpie z rzeczywisto$ci juz zinterpretowanej na podstawie
nowozytnych ideologii, zwlaszcza konsumpcyjnych i parareligijnych. To prowadzi do
mylnego przekonania o swoich mozliwosciach stworczych wobec $wiata oraz stawiania
siebie w miejscu Absolutu (Ryk 2006, s. 22).

Dotykajac tak waznych spraw jak sens zycia i poznanie swojej wlasnej tajemnicy,
cztowiek powinien szuka¢ odpowiedzi na podstawowe pytania: Kim jestem? Skad je-
stem? Dokad zmierzam? Jaki jest cel mojego zycia? W jaki sposob moge go osiggnac?
Ta refleksja w pewnym sensie jest punktem wyjscia dla rozwoju duchowego, stajac si¢
bodzcem do poszukiwania tego co najwazniejsze. Powyzsze pytania stajg si¢ podstawa
kazdej aktywnosci ludzkiej. Tak rozumiana duchowos$¢ umozliwia $wiadome i odpowie-
dzialne kierowanie zyciem, z poszanowaniem siebie i drugiego cztowieka (Dziewiecki
2000, s. 195-196).

Warto uswiadomié¢ sobie réwniez, ze niezbedna w rozwoju duchowosci jest relacja
z drugim cztowiekiem, czyli niemozliwe staje si¢ dla cztowieka prawidlowe funkcjono-
wanie, nawet to duchowe, bez obecnosci drugiej osoby, cho¢by w jego myslach. Jedynie
bycie z innymi pozwala stworzy¢ wspdlnote oraz pomaga przelozy¢ swoje myslenie na
konkretne decyzje i sytuacje, dzigki ich wsparciu. ,,Tym, co moze przywroci¢ wspotcze-
snemu cztowiekowi wtasciwg perspektywe patrzenia na rzeczywisto§¢ i swoje w niej
miejsce, jest drugi cztowiek” (Ryk 2006, s. 23).



Ponadto warto zwrdci¢ uwage na to, ze duchowo$¢ powinna si¢ wlaczaé w rézne
formy zaangazowania czlowieka, jego prace, odpoczynek, troski, problemy i trudnosci,
Taczac to wszystko z okreslonym $rodowiskiem i momentem w historii. Zakorzenienie
w przesztosci i proces zmian kulturowych pozwalaja wznie$¢ si¢ ponad to co chwilowe
i ulotne, antycypujac skutki przejsciowych zrywow i przypadkow, umozliwiaja krytycz-
ng oceng zachodzacych zmian w §wiecie (por. Boriello i in. 1998, s. 384). Dlatego réw-
niez bardzo wazna staje si¢ kwestia odpowiedniego zagospodarowania czasu wolnego
oraz takiej organizacji dnia, aby bylo tam miejsce na chwile zatrzymania. Boga nazywa
si¢ troska ostateczna, poniewaz nadaje on kierunek i sens wszystkim innym ludzkim tro-
skom oraz calej osobowosci cztowieka, integrujac to co osobowe i duchowe. Bez tego
integrujacego osrodka moze doj$¢ do rozpadu osobowosci (Glaz 1998, s. 74). Uwazam,
ze ten aspekt rozumienia duchowos$ci mozna wykorzysta¢ jako podstawe do wychowa-
nia czlowieka jako osoby §wiadomej swojego wymiaru duchowego.

Swiat wspotczesny — co podkresla Stanistaw Urbanski — coraz czeéciej traktuje czto-
wieka przedmiotowo, utylitarnie, zwracajac wigkszg uwage na $wiat materii i rzeczy,
nawet w dobie odrodzenia humanizmu. Rozw¢j ludzkiego ducha, dajacy mozliwos¢ po-
znania prawdy, zblizajacy do Absolutu, jest ustawicznie spychany na plan dalszy, podda-
wany w watpliwos¢. Deprecjacja podstawowych warto$ci, takich jak szacunek dla zycia
od poczecia do naturalnej $mierci, godno$¢ malzenstwa widziana w jego jednosci i nie-
rozerwalno$ci, trwalo$¢ rodziny, oparcie zycia na prawdzie, odpowiedzialno$¢ za stowo
i dziatanie, niesie ze sobg upadek , kultury moralnej”, desakralizacj¢ i dehumanizacje.
Moralny relatywizm, prymat wolnosci nad mitoscig, nieumiejetno$¢ wybierania migdzy
dobrem a ztem, stajg si¢ powaznym zagrozeniem prowadzacym do autodestrukcji oso-
by ludzkiej, a w konsekwencji do $mierci, do cywilizacji $mierci (por. Urbanski 1999,
s. 50) i staje si¢ wyzwaniem moralnym dla wspoétczesnych wychowawcow.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze duchowos¢ nie jest tatwym zadaniem, szyb-
kim sposobem na szcze¢scie, antidotum na brak wrazen. Aby doczekaé si¢ dojrzatych
owocdw, nalezy podjaé szereg dziatan. Dlatego winniSmy korzysta¢ z szerokiego
doswiadczenia poprzednich pokolen, modyfikujac je do otaczajacej nas rzeczywistosci,
poniewaz w naszych rekach lezy obraz duchowosci, jaki zostawimy tym, ktdrzy nastang
po nas.

Rozwo6j duchowy

Czlowiek stara si¢ realizowa¢ wlasny projekt zycia, poszukujac jego sensownosci
zgodnie z systemem wartosci, wedtug ktorego zyje. Wartosci obecne w $wiecie umozli-
wiaja mu to. Utrata lub odzyskanie owej ,,sensownosci aksjologicznej” jest momentem
przetomowym w zyciu kazdego, szczeg6lnie za$ ludzi miodych, ktérzy rozpoczynaja
autonomiczng droge wybierania tego, co dla nich wazne, co bedzie ksztaltowato ich
osobistg histori¢ i tozsamos¢, relacje z innymi, z samym sobg oraz z otaczajaca rze-
czywistoscig. Mtodo$¢ to szczegdlny okres, jesli chodzi o formowanie zycia podmiotu
osobowego. Upadek warto$ci grozi wigc zaburzeniami aktywnosci podmiotu oraz de-
formacja w procesie jego ksztaltowania. Przez wychowanie wprowadza si¢ cztowieka
W znaczenie sensu §wiata, stanowigcego korelat indywidualnego podmiotu osobowego,
aby poznat to, co zastane, biorac pod uwage indywidualne $§wiaty innych ludzi. Dojrza-
lo$¢ aksjologiczna osiaga si¢ przez samodzielno$¢ w odczytywaniu aksjologicznej sen-



sownosci, dzigki czemu mozliwe jest podejmowanie wtasciwych decyzji w sytuacjach
konfliktowych (Wegrzecki 1996, s. 116—-117).

Kiedy cztowiek godzi si¢ na §wiat z ograniczong sensownoscia aksjologiczna, rezy-
gnujac z podjecia wysitku w celu jego zmiany, paralizuje to jego decyzyjnosé, powoduje
przygnebienie oraz cierpienie. Innym sposobem na ucieczke od dziatania i przeobra-
zania rzeczywisto$ci moze by¢ iluzoryczne wypetnienie pustki warto$ci, modyfikacja
sensownosci, przy czym ta transformacja moze zosta¢ ujawniona wobec proby czynu,
co niesie ze sobg negatywne skutki w zyciu podmiotu osobowego. Jedynie przebudowa
tego, co zostato poddane konstruktywnej negacji, moze spowodowaé pozytywng zmiang
$wiata i nadanie mu sensu (tamze, s. 118).

J. Block stworzyt koncepcje ,,preznego ego”, w ktorej mowi o zdolnosci cztowieka do
dziatania zgodnego z warunkami otoczenia przez dostrajanie do nich swoich pragnien
i mozliwo$ci. Z. Uchnast rozszerza to zagadnienie, piszac o tzw. preznosci osobowe;.
Charakteryzuje si¢ ona takim cechami, jak:

— wysoki poziom poczucia blisko$ci z otoczeniem i innymi ludzmi,

— szacunek do siebie i wiara we wlasne kompetencje, pozwalajace rozwigzywac na-
potkane trudno$ci,

— otwarto$¢ na wyzwania zycia codziennego.

Odnoszac je do uwarunkowan rozwoju duchowego, Z. Uchnast wyodr¢bnia cztery
wstepne warunki rozwoju duchowego:

1. Osobowa otwarto$¢, w ramach ktorej mozemy wyr6zni¢ przebudzenie osobowe

(zdumienie wobec $wiata, dzigki ktoremu zyjemy i u§wiadomienie sobie swojego
W nim miejsca) oraz wzrost wrazliwosci na wyzwanie (czyli drugi czlowiek ze
swoja godnoscig i jedynoscia jako osoba).

2. Wiara w sens zycia (bedaca motywacja do przekraczania siebie, do odwagi wobec
lekow egzystencji, do przezwyci¢zania swojej pustki i bezpiecznej izolacji, prowa-
dzaca do rozwoju duchowego).

3. Wola zycia godnego (wyrazajaca si¢ w pragnieniu wyzszych wartosci i petni czto-
wieczenstwa, w decyzji doskonalenia osobowego w celu realizacji zadan zycio-
wych).

4. Wola zgodnego zycia z innymi (akceptacja innych, gotowos$¢ przyznania si¢ do
wiasnego bledu i do jego poprawy, przebaczenie, wspotdziatanie i wzajemna po-
moc w rozwoju).

Odwaga, optymizm, spotkanie z drugim czlowiekiem, nadzieja, akceptacja siebie to
cechy, ktore posiada czlowick rozwinigty duchowo. Prawidlowe psychiczne i osobo-
wosciowe funkcjonowanie posiadaja te same warunki, ktore sg potrzebne do inicjacji
procesu rozwoju duchowego.

Pawet Socha proponuje nastepujaca liste dziedzin, ktdre zwigzane sa z zyciem du-
chowym cztowicka:

— $wiadomo$¢ siebie i innych oraz samoswiadomos$é, czyli refleksja nad whasng swia-
domoscia,

— madros$¢, czyli zrozumienie §wiata oraz samego siebie,

— uczucia, gldwnie zwigzane z mitosciag i cierpieniem,

— wrazliwo$¢ w wymiarze racjonalnym (dostrzeganie sprzecznosci), emocjonalnym
(na drugiego cztowieka i przezywanie siebie) oraz percepcyjnym (zwiazana z doznania-

mi zmystowymi),



— moralno$¢ (sumienie, sprawiedliwos¢, odpowiedzialno$¢, wybieranie dobra zamiast
zta),

— tworczo$¢ jako zdolno$¢ do przekraczania siebie, tworzenia wyobrazen,

— wrazliwo$¢ estetyczna jako dazenie do subtelnosci w zaspokajaniu wszelkich po-
trzeb,

— $wiatopoglad rozumiany jako system wiedzy o $wiecie, system warto$ci 1 przeko-
nan indywidualnych oraz spotecznych; wiara stanowi tutaj system motywujacy i orga-
nizujacy $wiatopoglad,

— religijno$¢, bedaca zbiorem zachowan religijnych, obrzedéw, wyobrazen, zwigza-
nych z jej przezywaniem; obszar zycia wewngtrznego czlowieka, bedacy czyms wigcej
niz $wiatopoglad,

— wiara, czyli trud poszukiwania prawdy i jej przyjmowania za pomocg procesow
poznawczych; funkcja psychiczna i motywacyjna, utrzymujgca stabilno$¢ odbierania
siebie i otoczenia; jej treSciami, ktére konstruujg obraz $wiata, sg poglady religijne,
naukowe i1 potoczne (por. Socha 2000, s. 16-17).

Zdaniem M. Dziewieckiego:

Cztowiek zaczyna rozwija¢ si¢ duchowo dopiero wtedy, gdy wznosi si¢ ponad swe ciato
i ponad swa psychike, aby postawi¢ sobie pytanie o cala swoja rzeczywistos¢: o to, jaki sens
ma jego cialo i plciowo$¢, jego myslenie i emocje, jego wiezi i wartosci, a takze o to, jaki sens
ma on sam i zycie, ktore stato si¢ jego udziatem (Dziewiecki 2006, s. 201).

Aby to osiggnaé, cztowiek potrzebuje przewodnika-wychowawcy, ktéry bedzie
w stanie wprowadzi¢ w $wiat duchowy, u§wiadamiajac potrzebe rozwoju wilasnej du-
chowosci, dajac przyktad swoim zyciem. Aby to byto mozliwe, sam wychowawca po-
winien ustawicznie doskonali¢ si¢ wewnetrznie, co uczyni go autentycznym wzorem
osoby dorostej (por. Wroniska 2000, s. 76). Jak stwierdzi M. Dziewiecki:

kompetentny wychowawca rowniez w naszych czasach potrafi wychowywaé naprawde, czyli
oddziatywa¢ na wychowanka w taki sposob, aby miat on szans¢ ksztaltowaé w sobie coraz bo-
gatsze cztowieczenstwo oraz szukaé coraz dojrzalszych wigzi 1 wartosci. Szczegodlne znaczenie
w tym wzgledzie ma sfera duchowa, a takze sfera wolnos$ci, wartosci oraz pragnien i aspiracji
(por. Dziewiecki 2006, s. 194).

Proces wychowania a duchowos$¢

Proces wychowania jest fundamentem kazdego zycia ludzkiego. Stowo ,,proces”
oznacza ,,zmiany zachodzace w kolejnych stadiach rozwoju” (por. Kopalinski 1994,
s. 411). Natomiast ,,wychowanie” mozna zdefiniowaé jako ,,catoksztalt procesow spo-
tecznych, w toku ktorych jednostka rozwija swoje zdolnosci, postawy, ksztattuje for-
my zachowania, majace pozytywng wartos¢ dla spoteczenstwa” (Chmielewski 2002,
s. 926). Jest to rowniez

$wiadomie zorganizowana dziatalno$¢ spoteczna, ktorej celem jest wywolanie zamierzonych
zmian w osobowosci cztowieka. Zmiany te obejmujg zardwno strong¢ poznawczo-instrumen-
talna, zwiazang z poznaniem rzeczywistosci i umiejetnoscia oddzialywania na nia, jak i strong
aksjologiczna, ktora polega na ksztattowaniu stosunku cztowieka do $wiata i ludzi, jego prze-
konan i postaw, uktadu wartosci i celu zycia (Okon 1984, s. 347-348).



Zatem proces wychowania to

system czynno$ci wychowawcdw (nauczycieli, rodzicow i in.) i wychowankdw, umozliwiaja-
cych wychowankom zmienianie si¢ w pozadanym kierunku, a wigc ksztaltowanie i przeksztat-
canie uczué, przekonan i postaw spotecznych, moralnych, estetycznych, ksztattowanie woli
i charakteru oraz wszechstronne rozwijanie osobowosci (Okon 1984, s. 243).

Jan Pawet II podczas wizyty w UNESCO, zwrocit uwage na to, ze

w wychowaniu chodzi gldwnie o to, azeby czlowiek stawat si¢ coraz bardziej cztowiekiem —
o to, azeby bardziej ,,byl”, a nie tylko wigcej ,,mial” — azeby poprzez wszystko, co ,,ma”,
»posiada”, umiat bardziej i petniej by¢ cztowiekiem — to znaczy azeby réwniez umiat bardziej
,,by¢” nie tylko ,,z drugim”, ale takze i ,,dla drugich” (Jan Pawet II 1980, s. 5).

Kazdy system wychowania opiera si¢ na specyficznych przestankach filozoficznych,
psychologicznych czy antropologicznych. Personalizm chrzescijanski opiera si¢ na ca-
losciowej, realistycznej i integralnej wizji niepowtarzalnej osoby ludzkiej, posiadajace;j
wymiar fizyczny, psychiczny i duchowy, z uwzglednieniem wszelkich wewngtrznych
i zewngtrznych uwarunkowan (por. Dziewiecki 2010). W tak pojetym wychowaniu na
pierwszym miejscu stoi cztowiek, jego godnos¢ i prawdziwe dobro. Sensem wychowa-
nia jest ich poszukiwanie i przygotowanie do samowychowania. Ta rola przede wszyst-
kim nalezy do rodzicow. Aby wychowanie byto mozliwe, potrzebny jest drugi cztowiek,
wspolnota 0sob, dzigki ktorym jednostka do§wiadcza wychodzenia poza siebie i bycia
dla innych. Jezeli osiagnie dojrzato$¢ duchowa, wychowywanie innych i siebie samego
bedzie przynosito owoce (Wronska 2000, s. 61-63).

Z tego punktu widzenia istotne jest wigc to, ze osobie ludzkiej trzeba zapewnié
nie tylko cielesny, lecz takze duchowy rozwdj, ktérego petnia powinna by¢ skutkiem
wychowania (Wojtyta 2001, s. 54). Ograniczanie wychowania do jednej ze sfer, po-
lozenie nacisku na samo ksztatcenie, moze doprowadzi¢ do alienacji od §wiata, braku
umiejetnosci przezywania siebie we wszystkich wymiarach czltowieczenstwa. Mlody
cztowiek potrzebuje przede wszystkim przewodnikdw, ktdrzy obdarzajac go zaufaniem
i pelng akceptacja, poprowadza ku samodzielnej i wolnej dorostosci, do procesu samo-
dzielnego ksztaltowania siebie (por. Wronska 2000, s. 64). ,,Przedmiotem wychowania
nie jest bowiem ani ciato bez duszy, ani dusza mieszkajaca w ciele, tylko caty czto-
wiek bedacy podmiotem zaréwno funkcji duchowych, jak i cielesnych” (por. Targonski
1993, s. 87). Uwzgledniajac duchowo-cielesng nature osoby, wszelkie dziatania wycho-
wawcze powinny wychodzi¢ od cato§ciowej koncepcji cztowieka, od tego, kim on jestico
moze w swoim zyciu czyni¢, do czego zmierzac, co osiagnaé¢. Dopiero kiedy zrozumie si¢
istote cztowieczenstwa, mozliwe jest ksztattowanie cztowieka. Chrzescijanstwo dopetnia
to rozumienie, dynamizujac ludzkie istnienie i otwierajac je na nieskonczonego Boga (por.
Nowak 1999, s. 385). Religijno$¢ dobrze przezywana sprzyja potwierdzeniu godnosci
i warto$ci swojej, a takze drugiego cztowieka, uczy dojrzatej i petnej mitosci do innych,
wzmacnia osobistg autonomi¢ i wiar¢ w swoje mozliwo$ci, wspomaga rozwoj moralno-
$ci, wolnosci 1 odpowiedzialno$ci w ich praktycznych aspektach (Glaz 1998, s. 76).

Wedtug Sergiusza Hessena, przez wychowanie cztowiek dochodzi do pewnej samo-
wiedzy, odkrywa siebie jako podmiot poznajacy o charakterze duchowym, stojacy wo-
bec $wiata przedmiotowego, ujmowanego jako catos$¢, posiadajacy ciekawos¢ poznaw-
czg, ktorej nie mozna odnalez¢ w samym tylko organizmie, dziatajacym dzieki bodZzcom



z otoczenia. Poszukiwanie prawdy o sobie i o $wiecie jest jednym z gtéwnych zadan,
ktére cztowiek realizuje w swoim zyciu (por. Rucinski 1997, s. 73-74).

Przez zwigzek z prawda czlowiek jest w stanie przekracza¢ siebie, co pozwala mu
w ujeciu personalistow na bycie prawdziwie sobg, na samostanowienie w wolnosci (por.
Wronska 2000, s. 41-42). Dla Hessena to co fizyczne, psychiczne czy spoteczne nie jest
w stanie obja¢ §wiata w catosci, zaja¢ wobec niego odpowiedniej postawy, nazywanej
$wiatopogladem, w ktorej cztowiek pragnie ogarnaé otaczajaca rzeczywistos¢. Biolo-
gia, psychologia czy socjologia nie daja wyczerpujacej odpowiedzi, jak wychowywac.
Potrzebne sa odwolania do wartos$ci ponadosobowych, ksztattujacych osobowos$¢, ktére
pozwalaja na wyzwolenie si¢ z ograniczen wlasnego egoizmu. Dzigki duchowemu roz-
wojowi, a nie tylko psychofizycznemu dorastaniu, cztowiek uswiadamia sobie swoje
miejsce w $§wiecie i postawe wobec wszech§wiata, swoja podmiotowo$¢, uczy si¢ obiek-
tywizmu, a jego stosunek wobec rzeczywistosci staje si¢ zywy, aktywny i dojrzaty. Zdo-
bywajac madro$¢ jako efekt poznania i rozumienia $wiata, istota ludzka staje si¢ bardziej
wolna od popedow oraz lgkow, posiada wewnetrzng site osobowosci oraz samowiedzg.
Bedac podmiotem duchowym, rozeznaje, co jest wartoSciowe, jak powinno si¢ zy¢, nie
bedac niewolnikiem potrzeb organizmu. Duchowos¢ daje sile osobowosci, dostarcza jej
wiedzy, dzigki czemu cztowiek odpowiada na apel wartosci (Rucinski 1997, s. 75-79).

Samoswiadomo$¢, spojrzenie na samego siebie czynia zdolnym do odnajdywania
swojego miejsca w relacji do innych ludzi i do $wiata, pozwalaja odkrywaé wilasne
przezycia oraz umozliwiaja samorozwdj i samokontrolg. Natomiast madro$¢, wynikaja-
ca z doswiadczenia, utatwia podejmowanie dziatan w tzw. sytuacjach egzystencjalnych,
granicznych, jak cierpienie, $§mier¢ czy zdarzenia losowe (por. Socha 2000, s. 19-21).
Dojrzata postawa wobec siebie 1 swojego zycia mozliwa jest dzigki pytaniu o tajemnice
czlowieka i $wiata, ktére mozna postawi¢ dokona¢ si¢ jedynie w sferze duchowej, gdzie
pod uwage bierze si¢ catego czlowieka, a nie jego czastke cielesng lub psychiczng (por.
Dziewiecki 2006, s. 200-201).

Ukazanie sensu zycia i §wiata w procesie wychowania wydaje si¢ zadaniem najwaz-
niejszym. Bez tego wszystko inne przestaje mie¢ racj¢ bytu i staje si¢ niepotrzebne.
Mozna powiedzie¢, za P. Tillichem, ze wspolczesny $wiat zagubil w jakim$ stopniu
glebi¢ obecng zwlaszcza w religii, ktéra daje odpowiedz na pytanie, co robi¢ pomigdzy
przyjsciem na $wiat a odejsciem z niego. To wlasnie w glebi ludzkiej duszy nastepuje
zjednoczenie z Bogiem, ktory udziela mocy i me¢stwa do przejscia ponad doczesnoscia,
dopehia istot¢ ludzka w jej zmaganiach ze $wiatem. Niepokdj i lgk przed tym, co nas
czeka, potrafig sparalizowa¢, zwlaszcza w okresie dojrzewania i ksztalttowania osobo-
wosci, skutkujac traumami i konsekwencjami w pdzniejszym zyciu. Wielu psychologow
zwraca uwage na fakt, ze religia pozwala stawi¢ im czola. Doswiadczanie duchowosci
i jej prawidlowe przezywanie rozwija zdolno$ci do kochania innych, pozwala na prak-
tyczne wykorzystanie samoswiadomo$ci etycznej, sprzyja autonomii, pogtebia zaufanie,
daje poczucie bezpieczenstwa w Absolucie, a co najwazniejsze uzdrawia wewngtrznie
i przemienia, dzigki wierze, a nie wiedzy. Takie wzmocnienie osobowo$ci w procesie
wychowania pozwala na odpowiednie przygotowanie jej wobec trudnosci i niespodzia-
nek, jakie czekaja w §wiecie (por. Glaz 1998, s. 150-153).

Dojrzata osobowos$¢ jest celem stawianym w procesie ksztalcenia i wychowania.
W filozofii wychowania Sergiusza Hessena osigganie celow, ktdre wykraczaja poza po-
trzeby fizyczne i psychiczne czlowieka oraz poza potrzeby spoteczenstwa, uwolnienie
si¢ od ich nacisku, po$wiecenie dla czego§ wyzszego, zapominajac o samym sobie,



ukierunkowanie na to co ponadosobowe, sprawia, ze osobowos¢ ksztaltuje sig, zosta-
je dana w darze podmiotowi duchowemu, ktory potrafi dostrzec to, co najwazniejsze.
Osobowos¢ zdolna jest do samoswiadomosci i samowiedzy, ale mozliwe jest to tylko
ze wzgledu na sfer¢ duchowg jednostki, ktéra przez swoja aktywno$¢ urzeczywistnia
warto$ci, podejmujac refleksje nad sensem, zmierzajac do prawdy o sobie w $wiecie
jako catosci. Jest to podstawowe zadanie wychowania, mozliwe do osiagnigcia w szko-
le, gdzie poszerza si¢ swoj §wiatopoglad, dyskutujac o waznych problemach, przez
co rowniez daje si¢ wsparcie dla duchowego rozwoju wychowanka, ktorego potrzebe
Hessen widzi juz od poczatku edukacji. Niebezpieczne staje si¢ ograniczenie wiedzy
0 otaczajacej rzeczywisto$ci tylko do niezbednych informacji, potrzebnych dla przyjem-
nosci i korzysci, a takze zredukowanie osobowo$ci do mechanizméw psychofizycznych.
Dziecko juz od urodzenia jest istota duchowa, poddang ksztalceniu, ktoére nie uwzgled-
nia jego pelnej podmiotowosci duchowej, a czesto tylko ,,urabia”, przez dostarczanie
informacji. Jedynie zwrécenie uwagi na dusz¢ ludzka pozwala otworzy¢ si¢ w pelni
na $wiat i innych, umozliwiajac dojscie do wyzszych poziomoéw madrosci i moralnosci
(por. Rucinski 1997, s. 79-83).

Wraz z rozwojem nauk przyrodniczych i badan empirycznych oraz wyplywajacych
z nich ideologii, a takze Rewolucja Francuska odrzucajaca aspekt nadprzyrodzony i pro-
mujaca ateistyczny kult rozumu nastapil duchowy kryzys, ktory wspotczesnie odbija si¢
szerokim echem w zyciu spolecznym i indywidualnym, gdzie wszelkie normy i warto$ci
zostajg poddane relatywizacji, a sfera ducha u wielu przestata stanowi¢ miejsce poszuki-
wania sensu. Jedynie powr6t do zrodet jest w stanie zatrzymac proces zagubienia czto-
wieka we wspotczesnym $wiecie, jego demoralizacji oraz destrukcji, ktéry dokonuje si¢
poprzez coraz czg¢stsze uciekanie w $wiat wirtualny, oderwany od rzeczywistosci.

Wychowawca powinien jakby ,,otwiera¢ dusz¢ wychowankdéw”, pozwoli¢ dziata¢ ich
wszystkim sitom wewngtrznym, pomoc im odkry¢ prawdziwe ,,ja” podmiotowe wobec
przedmiotowego $wiata, ktére nie dojrzewa wraz z biopsychicznym rozwojem. Wiele
dzieci i mlodziezy za sprawg specyficznej sytuacji rodzinnej i Srodowiskowej jest po-
zbawionych wlasciwego rozwoju duchowego. Mitos¢, bedaca fundamentem wszelkich
relacji, to podstawa ,,wspolnoty duchowej”, tworzacej si¢ migdzy wychowawcg i wy-
chowankiem, zdolna do rekompensaty, do ozywienia sit, do wyrwania z samotnosci. Ci,
ktérzy chcg dominowac¢ nad innymi, pozbawiaja ich mozliwosci dos§wiadczania ducho-
wosci, czerpania z niej mocy, ktora pragnie prawdy i poszanowania osoby, a nie tylko
korzysci (por. Rucinski 1997, s. 84-86).

Podsumowanie

Proces wychowania to najwazniejszy i najcenniejszy etap w zyciu czlowieka, ktory
decyduje o tym, kim si¢ stanie w przysztosci i jak bedzie wygladalo cate jego zycie.
W przypadku rozwoju intelektualnego, psychicznego, fizycznego, emocjonalnego, mo-
ralnego i spolecznego nie sposdb zapomnie¢ réwniez o sferze duchowej, ktora stano-
wi swoiste ,,centrum dowodzenia” nad pozostalymi sferami, ich fundament. Wynika to
z mozliwos$ci podjecia jedynie w niej najpetniejszej refleksji na sensem istnienia catego
$wiata i swojego zycia, bez ktérej wszelkie inne pytania przestajg mie¢ racj¢ bytu. Du-
chowo$¢ nie jest jedynie teoretyczng my$la nad egzystencja, ale zywa relacja z Bogiem,

ktoéra dopetnia wszelkie dziedziny i wymiary ludzkiej codziennosci.



Duchowos¢ chrzescijanska postuluje holistyczne patrzenie na kazdg osobe, z uwzgled-
nieniem jej godnosci 1 warto$ci oraz posiadanych talentéw i potencjatlu, dajac mozliwosé
do wszechstronnego rozwoju, wolnego i odpowiedzialnego, ktory prowadzi do prawdzi-
wego szczescia 1 milosci. Wszelkie trudno$ci napotykane w zyciu, cierpienie, zjawisko
$mierci, niepowodzenia podejmowane s3 z nadzieja i traktowane jako zadania i wyzwa-
nia, do ktérych do$§wiadczanie duchowosci chrzescijanskiej przygotowuje oraz pozwala
je podjac i wypetnic.

Wychowanie bez dbatosci o zycie duchowe redukuje cztowieka, pozbawia go istoty
czlowieczenstwa, zamykajac w ciasnych ramach determinizmu bio-psycho-spotecznego,
prowadzac do kryzysu zycia. Aby moc realizowa¢ w sposéb prawidtowy zatozone cele
wychowania i dochodzi¢ do niezbednych wartosci, potrzebne jest odpowiedzialne dzia-
tanie wobec siebie, za siebie oraz wobec innych, ktére wynika z wolnos$ci i mozliwosci
decydowania. Cztowiek majac swobode wyboru, jedynie posiadajac dojrzata wolnos¢,
jest w stanie poj$¢ za tym, co dobre i ponies¢ odpowiedzialno$¢ za swoje cztowieczen-
stwo oraz za drugiego cztowieka (por. Wronska 2000, s. 95-96).
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Ro0zne wymiary wychowania

Wanda Jakubaszek

Rozwazania o edukacji malego dziecka
w konteks$cie warto$ci

Kazdy ma obowiqzek szukania,
Kazdy ma prawo do bledow

Zygmunt Mystakowski

Pragnac mowi¢ o dziecku, trzeba pamigta¢, ze mamy na mysli czlowieka w bardzo
specyficznym okresie rozwoju, cechujacym si¢ pelng bezradnoscia i zaleznoscia od in-
nych. Specyfika rozwojowa dziecka tego okresu spowodowata, iz wielu przedstawicie-
li mys$li pedagogicznej na przestrzeni wiekéw podejmowato si¢ proby sprecyzowania
i zdefiniowania pojgcia dziecka (zob. Matyjas 2008, s. 24 i n.). Jednoczesnie byli oni
zgodni co do tego, iz dziecko wymaga pelnej opieki, pielegnacji, serdecznej troski, mi-
losci, wprowadzania krok po kroku w zycie spoteczne. Wspodlczesni socjolodzy i peda-
godzy — w opinii Bozeny Matyjas —

wskazuja na zalezno$¢ dziecinstwa od warunkoéw zewnetrznych, w ktorych zyje i rozwija sig
dziecko, na mozliwos¢ zaspokojenia jego potrzeb, respektowanie praw do indywidualnosci,
podmiotowosci. Ukazujg rowniez mozliwos¢ zmian i przemian warunkoéw na takie, ktore by
sprzyjaty rozwojowi, opiece i wychowaniu dziecka (Matyjas 2008, s. 37).

Edukowanie dziecka przebiega w dwoch wymiarach wychowawczych: potocznym
— realizowanym w $rodowisku naturalnym (rodzina, grupa rowiesnicza), w procesie
naturalnego rozwoju jednostki, oraz wtornym (intencjonalnym), czyli w instytucjonal-
nych placowkach opiekunczo-wychowawczych, ktoére umozliwiajg realizacj¢ procesu
uspoteczniania jednostki i celowosciowego jej rozwoju (por. Hejnicka-Bezwinska 2008,
s. 36-37).

W swoim rozwoju ontogenetycznym (wedtug warstwicowej teorii rozwoju 0sobowo-
$ci S. Hessena) jednostka przechodzi od biologicznie pojgtego bytu (biosu), cechujacego
si¢ anomig moralng, poprzez warstwe bytu spotecznego — wyrazajacego si¢ heteronomig,
ktore to warstwy stanowig zrodto dla ukoronowania osobowosciowego rozwoju, jakim
jest petny rozw6j duchowy i autonomiczno$é moralna (Sliwerski 2007, s. 53 i n.).

Na sit¢ biosu sktadaja si¢ dane wyposazenia dziedziczone biologicznie (chromosomy,
grupa krwi itp.), wszelkie stany somatyczne oraz dziedziczone dyspozycje psychiczne
(talenty, zdolnosci). Z biosem tacza si¢ réwniez uposledzenia umystowe i zwyrodnie-
nia moralne. Wszystkie te sktadowe dziecka w sytuacjach wychowawczych muszg by¢
uwzgledniane, a kierowanie wychowawcze dzieckiem powinno doprowadzi¢ do rozwi-
jania prawidlowych postaw pod wplywem zabiegéw edukacyjnych o charakterze opie-
kunczo-pielegnacyjnym i treningowym (por. Sliwerski 2007, s. 54).

Rozpatrujac zagadnienie wartosci wychowawczych w edukacji matego dziecka
w kontekscie srodowiska naturalnego, nalezy przyjac, ze w $wietle wiedzy naukowe;j
rodzina stanowi najwazniejsze zrodto zachowan i mikroklimatu dla rozwoju dziecka,
wzorzec postaw wynikajacy ze Swiata norm i wartosci, bedacy wypadkowsg codziennego
bycia ze sobg rodzicow i dziecka (por. Tyszka 2003).



Wplyw rodzicéw w pierwszym okresie zycia dziecka stanowi kapital, z ktorego jed-
nostka czerpie cate zycie. Jak zauwaza Barbara Dudel: ,,rodzina — szczeg6lnie dla mate-
go dziecka — jest miejscem intensywnego oddzialywania wychowawczego. Kieruje ona
procesem poznawania zjawisk i1 faktéw, uczy rozumienia norm i ich warto§ciowania”
(Dudel 2005, s. 131).

Rodzice sa odpowiedzialni za ksztalttowanie cnét, przekonan, sagdow moralnych oraz
tego wszystkiego, co juz w czasach Platona i Arystotelesa byto $wiadectwem ,,prawo-
$ci charakteru, sprawiedliwos$ci, madrosci, wstrzemig¢zliwosci i odwagi” (Lobocki 2002,
s. 50). Tworzac tym samym podwaliny dla hierarchii wartosci dziecka i ksztaltowa-
nia si¢ w przysztosci jego ,.kregoslupa moralnego”.To wartosci, w opinii profesora
M.J. Szymanskiego, sa w bezposrednim zwigzku z aktywnoscig poznawczg czlowieka,
reakcjami emocjonalnymi oraz orientacjami w réznych sytuacjach zyciowych (Szyman-
ski 2000, s. 9). Zdaniem Bronistawy Dymary, warto$ci stajg si¢ gwarancja harmonii,
zadowolenia i poczucia bezpieczenstwa dziecka ,,stanowig zalazek tego, co czltowiek
dorosly nazywa sensem egzystencji” (Dymara 2003, cz. II, s. 22). Dziecko przyswaja
sobie bowiem catoksztalt zachowan i tresci, ktore byly do niego kierowane, przez trzy
mechanizmy powstawania postaw (Szewczuk 1979, s. 203):

— internalizacj¢ lub introjekcje¢ tresci atrakcyjnych receptywnie dla dziecka,

— przymus bedacy wynikiem nagrody lub kary,

— identyfikacji z atrakcyjnymi dla dziecka postaciami.

Sam fakt bycia w rodzinie — w poczatkowym okresie zycia — staje si¢ dla dziecka zro-
dlem wielu pozytywnych doznan, wynikajacych chociazby z poczucia bezpieczenstwa
i przynalezno$ci do kogos$, tym samym stajac si¢ pierwszorzedna wartoscia, ksztaltujaca
umiejetnos¢ budowania relacji migdzyludzkich przez komunikacjg, empatig, bliskos¢
(Izdebska 2005, s. 20).

Rozwdj dziecka w pierwszych latach zycia przebiega przez nasladownictwo rodzicéw
(niezaprzeczalnych autorytetdow moralno-zyciowych) oraz jego aktywnos$¢ wiasna, ktora
jest zabawa intuicyjna, tematyczna, wynikajaca z indywidualnych do$wiadczen dziecka
oraz przezy¢ (Nartowska 1986, s. 17-18). Zadaniem rodzicow jest zatem dostarczanie
dziecku wielu doznan o charakterze pozytywnym, pozwalajacych dziecku przejs¢ przez
zycie w szczesciu, radosci i spokoju. W pelni dziecifistwa — przez czynienie zarowno
dobra, jak i zta, bo jak slusznie zauwazyt Janusz Korczak: ,,dzieci — jak ludzie — sg dobre
i zle. Spokojne i niespokojne, szlachetne i wystepne, lekkomyslne i powazne” (Kuzma
2007, s. 12).

,,Podstawowe znaczenie dla przekazywania okreslonych zasad i warto§ci ma orga-
nizacja zycia i pracy w rodzinie. Zamierzony podzial czynnosci, jasno ustalone prawa
i obowiazki sg warunkiem koniecznym zgodnego i harmonijnego wspoélzycia” (Dubel
2005, s. 131), ktore stanowi istotng wartos¢ dla rozwoju matego dziecka, zaczynajacego
poznawa¢ zycie ludzkie we wszelkich jego wymiarach.

Wychowaniu dziecka w rodzinie zawsze powinna towarzyszy¢ pierwsza i podstawo-
wa warto$¢ — milos¢ (Olearczyk 2008, s. 20). W opinii prof. Marii Lopatkowej ,,mitos¢
stanowi warunek prawidlowego rozwoju dziecka. Brak witaminy «M» musi odbi¢ si¢
niekorzystnie na zdrowiu psychicznym” (Sliwerski 2003, s. 98).

Zdaniem ks. Adama Solaka: ,,mito$¢, aby mogla przybra¢ swdj pelny wyraz, powinna
by¢ uksztattowana bardzo wczesnie, w pierwszych latach zycia cztowieka i rozwijac si¢
razem z nim” (Solak 2001, s. 94). Milo$¢, tkliwo$¢ rodzicielska stanowiag dla rozwoju



dziecka wartosci niczym niezastgpione, bez ktorych istota ludzka nie potrafi po ludzku
mys$le¢ i kocha¢ (Solak 2001, 95).

Kochanie i bycie przy dziecku rodzicéw to podstawowy fundament dziecigcej eduka-
cji, ktérego dopetnienie powinno stanowi¢ wytyczanie granic dziecigcego zachowania.

Wedtug Jarostawa Jagiety, wspolczesni rodzice w mitosci rodzicielskiej zatracili
umiejetnos¢ mowienia dziecku tego, co wolno, a czego nie wolno czyni¢, obawiajac si¢
uznania ich za propagatorow stylu autorytarnego, waloryzujacego przymus i podporzad-
kowanie ich woli. Powoduje to wpajanie dzieciom znieksztalconego obrazu rzeczywi-
stosci 1 tworzenia fikcji w spotecznych relacjach, co nie jest bez znaczenia dla popraw-
no$ci rozwojowej dziecka, poniewaz w $wietle wiedzy psychologiczno-pedagogiczne;j
i opinii takich autorytetow naukowych, jak C. Rogers czy Z. Freud, ,,wzorce nabyte we
wcezesnym dziecinstwie stajg si¢ prototypami postaw i zachowan spolecznych w dal-
szych fazach rozwoju osobowosciowego” (Glowskowska-Sotdatow 2005, s. 106).

Zdaniem Teresy Olearczyk (znawczyni zagadnien rozwojowych dziecka): ,,dziecko
kieruje si¢ moralno$cig swego srodowiska, a jego zachowanie w znacznym stopniu jest
uzaleznione od norm, jakie obowigzuja w rodzinie. Rozwija si¢ wtedy zdolno$¢ odrdz-
niania dobra od zta i odpowiedniego w zwigzku z tym postepowania” (Olearczyk 2008,
s. 47).

Wychowawcze postgpowanie, wynikajace z rodzicielskiego powotania i transmisji
doswiadczen przesztych pokolef, powinno uwzglednia¢ rowniez tresci pedagogiczne
wypracowane przez $rodowiska naukowe, celem umozliwienia rodzicom wypetniania
roli natozonej na nich przez spoteczenstwo w sposéb bardziej §wiadomy. Szczegolnie
wazkimi, ze wzgledu na ich merytoryczng wymowe, wydaja si¢ tre$ci zawarte w Apelu
Dziecka, mianowicie:

Nie psuj mnie, dajac mi wszystko o co Ci¢ poproszg. Niektorymi prosbami jedynie wystawiam
Cig na probe.

Nie obawiaj si¢ postepowaé wobec mnie twardo i zdecydowanie. Ja to wole, bo to daje mi
poczucie bezpieczenstwa.

Nie pozwdl mi uksztaltowaé ztych nawykow. Ufam, ze Ty mi pomozesz wykry¢ je w zarod-
ku.

Nie rob tak, abym czul si¢ mniejszy niz jestem. To jedynie sprawia, ze postepuje¢ ghupio, aby
wydawac si¢ duzym.

Nie karaj mnie w obecnosci innych. Najbardziej mi pomaga, gdy moéwisz do mnie spokojnie
i dyskretnie.

Nie ochraniaj mnie przed konsekwencjami. Potrzebne mi sa rowniez do§wiadczenia bolesne.
Nie rob tak, abym swoje pomytki uwazat za grzechy. To zaburza moje poczucie warto$ci.
Nie przejmuj si¢ zbytnio, gdy mowi¢ Ci ,,Ja Ci¢ nienawidz¢”. To nie Ciebie nienawidze, ale
Twojej wladzy, ktéra mnie niszczy.

Nie przejmuyj si¢ zbytnio moimi matymi dolegliwo$ciami. One jednak przyciagaja Twoja uwa-
ge, ktorej potrzebuje.

Nie gderaj. Gdy bedziesz tak robil, to bede si¢ bronil, udajac gluchego.

Nie dawaj mi pochopnych obietnic, bo czuj¢ si¢ bardzo zawiedziony, gdy ich pozniej nie
dotrzymujesz.

Nie zapominaj, ze nie potrafi¢ wyrazi¢ siebie tak dobrze, jak bym chcial. Dlatego tez niekiedy
mijam si¢ z prawda.

Nie przesadzaj co do mojej uczciwosci. To mnie krepuje i doprowadza do ktamania.

Nie zmieniaj swych zasad postgpowania ze wzgledu na uktady. To wywoluje we mnie zamet
i utrate wiary w Ciebie.



Nie zbywaj mnie, gdy stawiam Ci pytania. W przeciwnym wypadku zobaczysz, ze przestang
Cig pytac, a informacji poszukam gdzie indziej.

Nie mow mi, ze moj strach i obawy sa ghupie. One sg bardzo realne.

Nigdy nawet nie sugeruj, ze Ty jestes doskonaty i nieomylny. Przezywam bowiem zbyt wielki
wstrzas, gdy widzg, ze nie jestes taki.

Nigdy nawet nie my$l, ze usprawiedliwianie si¢ przede mng jest ponizej Twojej godnosci.
Uczciwe usprawiedliwianie si¢ wzbudza we mnie nadzwyczajng serdeczno$¢ ku Tobie.

Nie zapomnij, ze lubi¢ eksperymentowac. Nie zabraniaj mi eksperymentowac, gdyz bez tego
nie mogg si¢ rozwijac.

Nie zapomnij, jak szybko rosng. Jest Ci zapewne trudno dotrzymac mi kroku, ale — proszg Ci¢
— postaraj si¢ (cyt. za: Michatowski 2003, s. 173-174).

Powyzsze przestania pozwalaja na wyodrebnienie w procesie wychowania istotnych
cech dziecka zwienczajacych pojecie osoby, z jednoczesnym zachowaniem odpowie-
dzialnej roli rodzica — pelnej zaangazowania, autentycznosci i dialogu.

Nie do przecenienia w procesie wychowania opartego na wartosciach jest rola obojga
rodzicodw, co potwierdzaja srodowiska pedagogiczno-religijne i ich przedstawiciele tej
miary, co prof. Stanistaw Kawula czy ks. Stanistaw Gtaz. Rola matki jest odpowiedzial-
no$¢ za rozwoj uczuciowy dziecka. To matka ,,warunkuje jakos$¢ przysztych uczué¢ mo-
ralnych i spotecznych” (Gtaz 1998, s. 59) oraz wprowadza dziecko w ,,zycie codzienne
i spoteczenstwo dorostych, takze w wartosci religijne i zycie duchowe” (Kawula 2006,
s. 101). Natomiast ojciec jest ,,opiekunem rodziny pod wzgledem materialnym i wy-
chowawczym, jest takze duchowa ostoja rodziny i jej pracodawca, ktoéry swoja postawa
reprezentuje takie cnoty, jak energia, prawos¢, cierpliwos¢, odwaga, pilnos¢, praktyczna
uzytecznos¢” (Kawula 2006, s. 101). Ojciec jest tym, ,.ktory uczy dziecko, ktory mu
wskazuje droge w swiat” (Glaz 1998, s. 60). Bez tych warto$ci edukacja matego dziecka
bytaby niepetna, skutkowataby powaznymi zaburzeniami osobowosciowymi, poczaw-
szy od przejawow choroby sierocej do zachowan patologicznych.

Wartosci wychowawcze w edukacji matego dziecka w kontekscie proceséw uspo-
teczniajacych i celowosciowych realizowane s3 w placoéwkach wychowawczych typu:
ztobki, przedszkola, domy matego dziecka, pogotowia opickuncze, oraz w innych pla-
cowkach przyczyniajacych si¢ do rozwoju dziecka, np. wspolnoty wyznaniowe, §wietlice
terapeutyczne. Wszystkie one dzialaja zgodnie z zalozeniami pedagogiki wychowania
przedszkolnego odnoszacego si¢ do malego dziecka. Placéwki te realizujg zadania wy-
chowawcze opierajace si¢ na intencjonalnych dziataniach, ktorych gtéwnym celem jest
umozliwienie dziecku prawidlowego rozwoju psychofizycznego, stosownie do wieku.

Dziatania wychowawcze prowadzone w stosunku do dziecka w tych §rodowiskach
realizowane sg przez osoby z profesjonalnym przygotowaniem, od ktérych oczekuje sig,
aby byly ,.rzecznikiem porzadku wartosci absolutnych” (Sliwerski 2003, s. 11). Gwa-
rantuje to bowiem optymalne i harmonijne rozwijanie u dziecka predyspozycji umy-
stowych, duchowych, manualnych. Wartosci wychowawcze tych dziatan polegaja na
umozliwieniu rozwoju tych cech i form zachowan dziecka, ktore bez wptywu nauczy-
ciela/pedagoga nigdy by nie wystapily lub w sposob niepetny, ograniczajacy, ze szkoda
dla obu podmiotéow oddzialywan wychowawczych. Poniewaz nadrzednym zadaniem
pedagogiki — w opinii Bruhlmeiera, na ktorg zwraca uwage prof. Bogustaw Sliwerski —
jest w pelni rozwina¢ u dziecka kreatywnos¢ i jego wrazliwo$¢ duchowa, ozywié zycie
uczuciowe dziecka i uzupethi¢ je bogactwem wewnetrznym obrazéw i zdarzen potwier-

dzonych w dziataniu i obiektywnych wartoéciach (Sliwerski 2003, s. 111).



Dziecko oczekuje indywidualnego podejscia w ksztalceniu i wychowaniu, a tak-
ze oparcia dla siebie, bezpieczenstwa emocjonalnego, spokoju do zycia, przebywania
w ,,picknie” i respektowania przez dorostych $wiata dziecka (Bruhlmeier 1993, s. 127
i n.). Taki rozwoj dziecka jest mozliwy w my$l pedagogicznego prawa rezonansu tylko
wtedy, gdy jego nauczyciele beda na niego reagowali podobnym postgpowaniem.

W wychowaniu opartym na wartosciach nie moze by¢ mowy o stosowaniu przymusu,
nadzoru czy nacisku. Podstawa wychowania powinno by¢ prowadzenie dialogu pomig-
dzy podmiotami wychowania i to niezaleznie od wieku dziecka, co wynika z dorobku
chrzescijanskiej pedagogiki personalno-egzystencjalnej i jej najwybitniejszego przed-
stawiciela na gruncie polskiej nauki — ks. prof. Janusza Tarnowskiego. To w $wietle tej
wiedzy dialog w wychowaniu, umiejetno$¢ wshuchiwania si¢ w dziecko to nadrzedne
warto$ci dajace poczucie podmiotowosci (Jasionek 2007, s. 150-152). ,,Realizacja pro-
cesu wychowania opartego na podmiotowosci dziecka polega na tworzeniu warunkow
sprzyjajacych wszechstronnemu rozwojowi” (Itendo-Milewska 2005, s. 51), co niewat-
pliwie jest istotng wartoscig w procesie edukacyjnym matego dziecka, szczegodlnie na
poziomie wieku przedszkolnego.

W przedszkolu — w opinii Agnieszki Janas — ,,dzieci przygotowuja si¢ do zycia spo-
lecznego, wyrabiaja umiejetnosci i sprawnosci oraz poszerzaja zasob wiedzy. Przed-
szkole ksztattuje osobowo$¢ dziecka przez wychowanie go w najblizszym $rodowisku
w grupie przedszkolnej” (Janas 2003, s. 132).

Zasadnicza warto$cig na tym poziomie edukowania dziecka wydaje si¢ gruntowne
jego poznanie przez osob¢ odpowiedzialng za jego rozwoj. Daje to podstawy do pel-
nego wyposazenia matego dziecka w okreslone umiejetnosci, wiadomosci i nawyki,
w wyniku wykonywanych przez dziecko zadan, zgodnie z posiadanymi przez nie pre-
dyspozycjami (Janas 2003, s. 132-133). Pod wpltywem wychowania przedszkolnego
(intencjonalnego) nastgpuje wszechstronna stymulacja, ktéra stanowi o catoksztalcie
rozwoju matego dziecka.

Proces wychowania w rodzinie i w instytucjach wychowawczych jest interakcja po-
mig¢dzy dzieckiem a dorostym opiekunem, w ktorym postawy i dzialania wobec dziec-
ka sa ukierunkowane cechami osobowosciowymi dorostego i jego wiedza na temat
rozwoju dziecka. Wychowanie w warto$ciach jest zawsze skierowane do konkretnego
dziecka, ktére bez wzgledu na wiek jest obdarzone godnoscig i wolno$cig. Zadaniem
rodzicow i wychowawcow jest, pomimo daleko idacej zalezno$ci matego dziecka od
nich, wychowa¢ go w szacunku do siebie samego, nauczy¢, jak by¢ istota biologicz-
ng, psychologiczng i spoteczng. Pomocne w takim rozwoju dziecka winny by¢ style
wychowania pozbawione autorytaryzmu i przymusu wychowawczego, metody karania
i nagradzania wolne od manipulacji i wszelkiego nacisku, zwlaszcza psychicznego (por.
Liberska 2006, s. 69).

Moéwiac o dziecku, pamigtajmy, ze w pierwszych latach zycia ksztattuja si¢ cechy
$wiadczace o czlowieczenstwie jednostki, do ktorych niewatpliwie nalezy zycie emo-
cjonalne. Dlatego istotne jest, na co zwraca uwage autorytet w zakresie problematyki ro-
dziny — profesor Maria Ziemska, aby dziatania wychowawcze w tym okresie wyzwalaty
u dziecka uczucia pozytywne, typu: zyczliwos¢, rados¢, zaufanie, oraz negatywne, jak
zto$¢ i gniew. Nauka takich zachowan jest tak samo wazna w okresie dziecinstwa, jak
i tych taczacych si¢ z rozwojem intelektualnym (Ziemska 1986), jak bowiem twierdzil
Janusz Korczak: ,,dziecko — to czlowiek taki sam jak ludzie doro$li, tylko troch¢ mniej-
szy”, a jak mowi madros¢ zyciowa: ,,czego si¢ Ja§ nie nauczy, Jan umiat nie bedzie”.



Wychowanie dziecka to proces ztozony, dtugotrwaly i okupiony trudem wszystkich
uczestnikow tego wielkiego dzieta ,,tworzenia cztowieka”. Podporzadkowany powinien
by¢ warto§ciom ponadczasowym antycznej triady Prawdy — Dobra — Pigkna, stajacych
si¢ gwarancjg naszego czlowieczenstwa, ktorego poczatkiem jest zawsze dziecko. Waz-
ne jest, aby w procesie wychowania rowniez matego dziecka warto$ci zostaty prze-
kazane zgodnie z orientacjag humanistyczng zaréwno w wychowaniu potocznym, jak
i intencjonalnym.
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Ro0zne wymiary wychowania

Ewa Sliwa

Wychowanie patriotyczne
w przekazie migdzypokoleniowym

Wobec ulegajacego dynamicznym przeksztatlceniom Swiata spolecznego, polityczne-
go 1 kulturowego nierozstrzygnigte wcigz pozostaje pytanie o wage wychowania patrio-
tycznego miodego pokolenia. Przez minione wieki znaczenie podejmowanych trudow
wychowania w patriotyzmie zaowocowaty wicloma zrywami wyzwolenczymi przedsta-
wicieli mtodego pokolenia Polakow w roznych uwarunkowaniach historycznych. Jakie
znaczenie ma obecnie wychowanie ku wartosciom identyfikujacym mtodziez z wlasnym
krajem, narodem, kulturg oraz tradycja? OdpowiedZ na powyzsze pytanie zbiega si¢
z naturalng dgznos$cia cztowieka do odnalezienia rownowagi pomigdzy ogromng prze-
strzenig mozliwosci, jakie oferuje wszechobecna globalizacja, a zaspokojeniem jedne;j
z podstawowych jego potrzeb zwigzanych z uzyskaniem poczucia bezpieczenstwa.
Wobec powszechnie postgpujacych mechanizméw wykorzeniajacych relacje spoteczne
z uwarunkowan czasowo-przestrzennych jednostka moze czué si¢ zagubiona. Jednak
dzigki $wiadomosci swego pochodzenia, wigzi, jaka ja taczy z rodzina, ze spotecznoscia
lokalna, jednostka zyskuje plaszczyzng spoteczng gwarantujaca poczucie bezpieczen-
stwa. Tozsamo$¢ jednostki zawierajaca w swym konstrukcie elementy kultury narodowej,
czy tez etnicznej, historig, tradycje, obrzedowos$é wyposaza jednostke w tarczg chronigca
przed unifikacja, scaleniem z trudng do ogarnigcia przestrzenig ogolnoludzka.

Wychowanie patriotyczne zaczyna si¢ w rodzinie. Tylko przez obserwacj¢ i nasla-
downictwo wzoré6w osobowych, jakie reprezentuja najblizsi dziecka, ma ono mozliwo$¢
zaangazowaé si¢ emocjonalnie w wartosci zwigzane z wlasnym krajem i narodem. Zywa
historia kraju przekazana w formie opowiesci ludzi, z ktorymi dziecko jest emocjonalnie
zwigzane, wywiera niezatarty Slad w jego pamigci. Historia zycia wpleciona w zdarze-
nia dotyczace loséw calego narodu daje mtodemu cztowickowi mozliwos$¢ identyfika-
cji z szerszym kregiem spotecznym, ktdrego te przezycia dotycza. Migdzypokoleniowy
przekaz bedacy biograficzna opowiescig toczong w warunkach emocjonalnej bliskosci
przybliza dziecku wydarzenia i zjawiska spoteczno-historyczne, powoduje tez uznanie
przekazywanych tresci za wlasne oraz identyfikacje tozsamosciowa mtodego cztowieka
ze spotecznoscia, ktorej ten przekaz dotyczy. Wzory zachowania dajace wyposazenie in-
strumentalne praktycznej realizacji wartosci patriotycznych w zyciu jednostki zwigzane
sa ze specyfika obchodzenia §wiat narodowych, wypracowania nawykow odwiedzania
miejsc pamigcei narodowej, wspolnego Spiewania piesni patriotycznych czy tez rozmow
dotyczacych zjawisk spolecznych i historycznych.

Srodowisko szkolne, oddziatywanie wychowawcze nauczycieli, programy szkolne
uwzgledniajace problematyke patriotyzmu mogg ugruntowywac oraz wspomagaé reali-
zacje wartosci patriotycznych w zyciu uczniow. Srodowiskiem, w ktorym szczegdlng
wage przydaje si¢ kultywowaniu tradycji patriotycznych, jest harcerstwo. Trzeba zazna-
czy¢, ze w srodowisku tym wypracowano szczegdlne formy przekazu migdzypokolenio-
wego zwigzanego z tradycja i historig naszego narodu. Stwarzajac szczegdlny nastroj
do gawed przy harcerskim ognisku, kreuje si¢ sytuacje wychowawczg, ktéra umozliwia
podbudowany emocjonalnie przekaz migdzypokoleniowy. Zaproszeni do wygloszenia



opowiesci o swym udziale w wydarzeniach historycznych przedstawiciele starszych po-
kolen maja mozliwo$¢ przekaza¢ mtodemu pokoleniu nie tylko wiedz¢ historyczna, ale
takze zainicjowa¢ emocjonalny stosunek mtodziezy do opisywanych zdarzen. Owo na-
stawienie emocjonalne sprzyja powstawaniu wig¢zi tozsamosciowych z ciggiem przezy¢
pokoleniowych obecnych w spoteczenstwie, do ktorego mlody cztowiek nalezy.

Wplyw przekazu migdzypokoleniowego na identyfikacj¢ z warto$ciami patriotycz-
nymi miodziezy zostal zbadany za pomoca metody wywiadu biograficznego. Badaniu
poddane zostaty kobiety, przedstawicielki trzech pokolen w jednej rodzinie: babka —
Stefania, matka — Rozalia i corka (wnuczka) — Edyta. Rodzina wytypowana zostala
do badania ze wzgledu na szczegdlng histori¢ zycia poszczegdlnych kobiet. Kobiety
deklarowaly znaczenie warto$ci patriotycznych we wlasnym zyciu, co determinowato
podejmowane przez nie decyzje oraz miato bezposredni wplyw na histori¢ ich zycia.

Poddana badaniom rodzina wywodzila si¢ z ubogiego, wiejskiego, wielodzietnego
srodowiska. Rodzina ta zamieszkiwata podgorska wies oddalong od miasta. Postawy
patriotyczne byty przekazywane w tej rodzinie z pokolenia na pokolenie. Przez prze-
kaz rodzinny dzieci w tej rodzinie dowiadywaly si¢ o historii wlasnego kraju, a takze
o udziale ich dziadkow, ojcow i dalszych krewnych w walkach wyzwolenczych oraz
dziataniach na rzecz kultywowania tradycji i kultury wiasnego narodu. Swiadomo$é
historyczna i patriotyczna w badanej rodzinie byta bardzo wysoka. Przedstawicielka
najstarszego badanego pokolenia w mlodosci wraz ze swym rodzenstwem brata czynny
udzial w walce zbrojnej z okupantem w oddziatach Armii Krajowej. Dwoje z rodzen-
stwa zaplacilo za swe mestwo najwyzsza ceng. Jeden z braci, 24-latek, zginal w pow-
staniu warszawskim. W stopniu porucznika, odznaczony pos$miertnie krzyzem Virtuti
Militarni i Krzyzem Walecznych. Drugi z braci, 18-latek, zgingt w czasie partyzanckiej
akcji. Siostra 18-latka i badana Stefania jako 16-latka byly laczniczkami w AK. Po
wojnie zyjace rodzenstwo zadbalo o uzyskanie odpowiedniego wyksztalcenia i podjeto
prace w zawodzie nauczycielskim.

Przedstawicielka $redniego pokolenia — Rozalia — nie byta bezposrednio zaangazo-
wana w dziatalno$¢ opozycyjna, jednak przez poparcie oraz akceptacj¢ dziatan swego
mg¢za, jego zaangazowania w walke z systemem komunistycznym w kraju, data dowod
swej patriotycznej postawy uksztaltowanej w rodzinnym domu. Jako kontynuatorka ro-
dzinnych tradycji patriotycznych zrezygnowata z wlasnych aspiracji zyciowych i sku-
piata si¢ na walce z utrudnieniami i represjami, jakie dzialalno$¢ meza Sciagneta na
rodzing.

Przedstawicielka najmtodszego pokolenia — Edyta — wyniosta z domu rodzinnego
duze zaangazowanie w procesy zachodzace w kraju. Jednak jej radykalne poglady zwia-
zane z etyka pehienia funkcji spotecznych przez politykéw powoduja u badanej kobiety
uksztattowanie si¢ postawy rezygnacji i biernosci na skutek obserwacji przeksztatcen na
scenie politycznej w Polsce.

Najstarsza z badanych kobiet, 78-letnia Stefania, urodzita si¢ jako siddme dziecko
w rodzinie chtopskiej. Z dziesigciorga rodzenstwa przezylo tylko czworo dzieci. Pod-
czas okupacji starsze rodzenstwo skupiato si¢ wytacznie na walce zbrojnej z okupantem
i udzialem w tajnym nauczaniu.

Byto nam bardzo ci¢zko i glodno. DokarmialiSmy chtopcow z lasu pod grozba rozstrzelania
i pomagali$my sasiadom w wyzywieniu. Nauczyciel organizowat u siebie w domu tajne lekcje,
to wieczorem si¢ do niego przemykalismy. Pojedynczo, zeby nikt nie przyuwazyl. Z chwilg
odzyskania ,,niepodlegtosci”, w 1945 roku, ja, siostry i jedyny zyjacy brat, zabraliSmy si¢ ostro



do nauki. Najstarsza siostra, samotnie wychowujaca dwoch syndw, bo maz jej zginalt w Oswie-
cimiu, zabrata si¢ do pracy nauczycielskiej. Siostra 16-letnia, wyszta za maz. Bylo nam bardzo
cigzko. W wolnej, zniszczonej okupacja, Ojczyznie. Wszystkiego brakowato i wszystko byto
racjonowane. StaraliSmy si¢ pracowac jak najlepiej, ale wiele wokoto dziato si¢ nie tak, jakby
czlowiek sobie wymarzyl. Trzeba bylo zajac¢ si¢ swoja rodzina, zeby chociaz w domu dzieci
wiedzialy, jak wygladata kiedy$ przedwojenna Polska, jak si¢ kiedys$ zyto i co si¢ dziato.

Rodzenstwo mieszkato wraz rodzicami, uczac si¢ i pracujgc rownocze$niec w polu.
Wszystkim dzieciom udato si¢ uzyskac srednie wyksztatcenie. Po uzyskaniu matur, pod-
jeli prace i zalozyli rodziny. Stefania zajmowata si¢ praca i wychowywaniem czworki
dzieci. Troje z nich ukonczyto wyzsze studia, a jedno potwyzsze.

Zawod wybratam z powolania. Bardzo lubitam prace z mlodzieza, ich otwarto$¢ i uczucio-
wos$¢. Staratam si¢ dzieciakom, z ktorymi pracowatam, a takze czworgu wlasnych dzieci za-
szczepi¢ mitos¢ do ojczyzny, turystyki i sportu. Mysle, ze mi si¢ to udato, bo wigkszos$¢ z nich
zyje aktywnie, uprawiaja narty, plywaja kajakami, jezdza na tyzwach i wedruja po gorach,
podziwiajac pigkno przyrody ojczyste;j.

W zyciu Stefanii najwazniejsze wartosci zwigzane byty z rodzing. Wzajemna pomoc,
wspieranie si¢ w trudnych chwilach byly czym$ oczywistym, wigzacym si¢ z posia-
daniem rodziny. Nadrzedng wartos$cia byt rowniez patriotyzm. W imi¢ walki o wolng
Polske Stefania i jej rodzenstwo nie wahato si¢ poswigci¢ zycia. Wazng warto$cig byta
tez nauka, che¢ zdobycia wiedzy, jak rowniez wyksztalcenia dzieci. Autorytetami dla
Stefanii byli przede wszystkim wielcy, wazni patrioci polscy: poczawszy od Kolataja,
Konarskiego, skonczywszy na Pitsudskim.

Pitsudski byt moim idolem. Jego powiedzenie ,,chcie¢, to moc”, bytlo moim mottem zyciowym.
Rodzice zawsze dla mnie duzo znaczyli, dla mnie byli najwazniejsi, nigdy nie ktociliSmy si¢
z nimi. SzanowaliSmy ich. Druga wazng dla mnie postacig byl papiez, to on nam dat wiarg
w pokonanie komunizmu, dawal takze nadzieje, ze bedzie lepiej. Byl tez glowa kosciota
i przyktad, ktory dawat, dla nas jest droga.

Obecnie Stefania nie przedstawia w swym zyciu konkretnych planéw na przysziosc.
Jej opowies¢ dotyczy raczej juz zrealizowanych zamierzen.

Chciatam wyj$¢ za maz, chciatam mie¢ dzieci, cheiatam, Zeby skonczyly wyzsze studia, i tak
si¢ stalo. Teraz czas na odpoczynek i cieszenie si¢ z osiagnie¢ wnukow.

Przedstawicielka $redniego pokolenia, 45-letnia Rozalia, byta najstarszg z czworki
rodzenstwa. Od najmtodszych lat uczyla si¢ i pomagata rodzinie w gospodarstwie. W ro-
dzinie duze znaczenie przyktadano do uzyskania wyksztatcenia, gdy dzieci przebywaty
w domu, zyskiwaty przez przekaz migdzypokoleniowy wiedze zwigzang z historia kraju
oraz rodziny. Dzieci taczyta silna wigz emocjonalna.

Byto duzo zaje¢ w domu, duzo pracy, bardzo jestem zwigzana ze swoim rodzenstwem, ponie-
waz w okresie dziecinstwa zawsze dzieliliSmy si¢ ze soba nawet najmniejszym cukierkiem.
Jak tata wracal z pracy, zawsze mial ze sobg co§ dobrego. I wtedy zbiegaty si¢ wszystkie
dzieci. Jako mate dzieci pomagali$my rodzicom w polu. Bardzo wazna dla nas byta wiara,
chodzilismy do kosciota, ktory byt oddalony o 8 km, §piewali§my po drodze, rozmawialismy
i bawilismy si¢. Wieczory to byt czas na rozmowy, na wspominki. Wtedy rodzice opowia-
dali nam o naszych krewnych, o historiach ich zycia. Najlepiej opowiadata babcia o wojnie,
o tym, jak kiedy$ w Polsce byto. Uczyli§my si¢ piesni patriotycznych, ale troche innych niz nas



uczono w szkole. Wtedy tez dowiadywalismy si¢, Ze istnieja rézne prawdy o historii naszego
kraju. Nie o wszystkim mozna bylo wtedy mowi¢ gltosno. Wtadza w tamtych czasach to byla
partia, oni wiasnie rzadzili ludzmi, nikt nie mégt si¢ wychyli¢, wszyscy probowalismy jako$
zy¢, nie wchodzac innym w drogg, nie zwraca¢ na nich uwagi. Wtedy wazne bylo zdobycie
jedzenia, pralki, rajstop. Zycie kulturalne, przyjemnosci, chodzito si¢ wtedy do kina, jak chto-
pak zaprosit, teatr byt dla ludzi bogatych, my woleliSmy chodzi¢ na prywatki, spotykaé si¢ ze
znajomymi.

Okres mtodosci Rozalii wigze si¢ w jej wspomnieniach z sytuacja polityczng w Pol-
sce, z rozczarowaniami, jakie przyniost system komunistyczny. Po ukonczeniu szkoly
Rozalia wyszta za maz. Kolejno urodzita pigcioro dzieci. Poniewaz w tych czasach byto
trudno o prace w matych miejscowosciach, zajmowata si¢ domem i dzieémi. Zycie Ro-
zalii utozyto si¢ inaczej niz jej matki. Jednak system warto$ci pozostat taki sam. Warto-
Sci, jakie przewijaja si¢ w jej opowiesci, to przede wszystkim rodzina, wiara, patriotyzm
oraz wyksztalcenie.

Byta dla mnie zawsze najwazniejsza rodzina, nie mam nic przeciwko opiekowaniu si¢ dzie¢-
mi. O prac¢ wtedy byto bardzo trudno, wigc marzenia o innej przysztosci musiatam odlozyc
na dalszy plan. Nie byto na to czasu, zeby kontynuowaé¢ nauke. W Polsce warunki bardzo
si¢ pogorszyly i trzeba bylo si¢ bardzo staraé, by utrzymac rodzing. Maz zaangazowat si¢
w walke z systemem. Pojawily si¢ dodatkowe trudnosci. Przej$¢ przez nie musiaty nawet nasze
dzieci. W naszym wiejsko-miejskim $rodowisku ceni si¢ postawy zachowawcze. Nie nalezy
si¢ wychyla¢. Wszystkie moje dzieci musiaty pracowa¢ w polu. Oprocz pracy zawodowej cho-
waliSmy krowy, uprawialiémy jakie§ tam pole, dzieci musialy, mimo ze si¢ uczyly. Dbatam,
by oddawaty si¢ sportowi i nauce, miaty troch¢ czasu dla siebie. Wieczorami rozmawialiSmy
o waznych sprawach. Bog, wiara, ko$ciot — te wartosci sg bardzo wazne, nie wyobrazam sobie,
jak mozna nie i§¢ do ko$ciola w niedziele. Trzeba by¢ dobrym, wtedy dobro do nas wraca. Tak
nauczat Jan Pawetl I i ja to staram si¢ realizowa¢ we wlasnym zyciu.

Autorytetami dla Rozalii byli rodzice oraz Jan Pawet II, ktéry oprocz zwigzku
z wiarg, byt dla niej wzorem osoby majacej wptyw na zmiang systemu w Polsce. Rozalia
w swych planach na przyszto§¢ nie wspomina o aktywnej dziatalnosci. Pragnie mie¢
czas dla siebie i podejmowanie dziatan, ktore sprawiaja jej radosé, a na ktore dotychczas
nie miala czasu.

Teraz gdy dzieci sg juz w miar¢ samodzielne, moge pomysle¢ trochg o sobie. Nigdy nie mia-
tam za wiele czasu na czytanie, a kiedy$ to byla moja pasja. Bede tez sadzi¢ kwiaty, zadbam
o ogrodek, skalniaczek. Moze wigcej czasu poswigee na podtrzymanie wizyt rodzinnych. Bo
troch¢ to nam si¢ rozmyto.

Przedstawicielka najmtodszego pokolenia, 19-letnia Edyta, studiuje na kierunku: na-
uki spoteczne. W jej przekazie czgsto pojawia si¢ watek jej relacji z matka, ktora podzi-
wia, docenia i jest jej wdzigczna. Mowi o niej bardzo ciepto. Podkresla wpltyw przekazu
rodzinnego na wyboér kierunku studiow. Duza rolg w procesie wychowania wnuczki
odegrata jej babka Stefania. Relacje z rodzenstwem rowniez dla Edyty sa oparciem
i zrodtem pozytywnych wspomnien.

Bardzo kocham i podziwiam moja mamg. Zawsze w niej podziwialtam oddanie rodzinie, dzie-
ciom, me¢zowi. Cheiata wychowaé nas tak, jak to kiedys$ zrobita jej mama, tj. babcia. Uwazata,
ze po pierwsze powinnismy by¢ dobrymi ludzmi, zaraz potem dobrymi Polakami. Uwazata,
ze zyjac w zgodzie z wlasnym sumieniem, mozemy by¢ szczesliwi. Mysle, ze si¢ to jej uda-



to. Ogolnie jesteSmy bardzo zgranym rodzenstwem. Ale moze jest to tez wplyw, ze przez
pierwsze trzynascie lat mieszkali$my w 3-pokojowym domu z kuchnig i tazienka. Wtasnie na
takiej matej powierzchni ludzie si¢ ze sobg bardzo zzywaja. To pozostato do dzi§, pomimo Ze
przeniesliSmy si¢ do wickszego domu. Babcia zajmowata si¢ mng od matego, wigc przekazata
mi swe wartosci i cele zyciowe, ktore ona realizowatla. Babcine opowiadania o wojnie, w ogole
0 zyciu w tamtych czasach, wycisngly na mnie duze pigtno. Chciatabym mie¢ taki charakter
jak babcia, pomaga¢ innym bez wzgledu na wszystko, odwaznie stawia¢ czolo wyzwaniom.
Nie wiem, ile z tego, co mowi, jest prawda, ale sam fakt, ze stawia si¢ w jak najlepszym $wie-
tle, by da¢ nam przyktad, staje si¢ dla mnie kim§ waznym. Od babci przejglam che¢ dazenia
do celu. Juz sam fakt, ze studiuje na takim kierunku $wiadczy o duzym wplywie przekazu
pokoleniowego.

Edyta, méwigc o swym systemie wartosci, nieustannie odwotuje si¢ do jego zrodia
— przekazu ze strony matki. Wi¢z pomi¢dzy matka a corka jest tu niewatpliwie podsta-
wa ksztaltowania si¢ samoswiadomosci mtodej kobiety. Jako pierwsza wartos¢ Edyta
podaje wiar¢ w Boga, nastepnie wymienia warto$ci rodzinne, kolejno: realizacje¢ siebie,
swych potrzeb, zdobycie wyksztalcenia, a takze wartosci narodowe.

Mama zaszczepita w nas silne poczucie wiary w Boga. Wiara byla dla niej najwazniejsza.
Jestem jej za to bardzo wdzigczna, bo w tym $wiecie, w tej rzeczywisto$ci wiara i koSciot
sg bardzo potrzebne. Jej zawdzigczam tez cheé stabilizacji 1 kiedy§ w przysztosci zatoze-
nia rodziny. Ale takze tego, ze kobieta moze by¢ niezalezna, moze i§¢ na wyzsze uczelnie,
mie¢ jakie§ wigksze aspiracje. Mama nas pchata w tym kierunku. Zeby$my miele lepszy start
w zyciu, osiggneli po prostu co$ wigcej. Cenimy tez nasza historie, tradycje. Lubimy braé
udziat w roznych uroczystosciach, swigtach, gdy wszyscy mieszkancy si¢ zbierajg i razem co$
robimy. To nas jednoczy. Wtedy wydaje mi sie, ze nie jesteSmy na tym $wiecie catkiem sami.
Bardzo chce pozna¢ $wiat. Ale wiem, ze zy¢ moge tylko tutaj. Nie wszystko, co si¢ dzieje
w kraju, mi si¢ podoba, ale tu w naszej miejscowosci wiem, ze znajdzie si¢ kto$, kto mnie zna
i w razie czego nie odwroci si¢ ode mnie. JesteSmy z moimi trzema siostrami i bratem bardzo
uprzejmi dla starszych, bardzo systematyczni, umiemy zachowac porzadek i czysto§¢ wokot
siebie.

Edyta $wiadomie mowi o roli przekazu nauk Jana Pawtla II na jej zycie. Jest emocjo-
nalnie zwigzana z tym autorytetem. Mozna zauwazy¢ podobienstwo do wskazan mat-
ki Edyty. Istotng roznica jest brak autorytetow patriotycznych. Edyta wyraznie mowi
o swym zniechg¢ceniu do polityki w Polsce i angazowania si¢ we wszelkie dzialania
zwigzane ze zmianami zachodzacymi w Polsce.

Nalezg do pokolenia Jana Pawta II calym moim sercem. To wplywa na cale moje zycie.
A co do polityki, to niewiele si¢ tym interesuje. Nie zauwazam istotnych réznic w dziataniach
kolejnych ekip dochodzacych do wiadzy w Polsce. Ciagle tylko deklaracje, a jak przyjdzie do
wypetniania zobowigzan, to nic si¢ nie zmienia. Jezeli juz, to na gorsze. Kocham moj kraj,
moja ojczyzng i dlatego mnie to boli. Ale mogg tylko, jak to powiedziat Mtynarski: robi¢ swoje
i starac si¢ robi¢ to jak najlepie;j.

Edyta jest na progu dorostego zycia. Ma swiadomos$¢ wplywu rodziny na dotych-
czasowe uksztaltowanie jej jako jednostki. Teraz wyborow dokonuje sama. Dostrzega
mozliwosci, jakie przyniosto wstapienie Polski do Unii Europejskiej, i zamierza je wy-
korzystac.

Poglady, ktore ja wyznaje, wywodza si¢ w zasadzie z mojego rodzinnego domu, ale niektore
sa nie do przyjecia dla moich bliskich. Chodzi tutaj migdzy innymi o kwesti¢ tolerancji raso-



wej, homoseksualnej, eutanazji, §wiadomego macierzynstwa. Ale takie sg teraz wymogi czasu.
Swiat si¢ zmienit. Ale mysle, ze wpasowatam si¢ do tej wspotczesnej spotecznosci. Choé sg
wartosci nieprzemijajace, ktorych si¢ nie wyrzekne. Tak samo wazne pozostaja rodzina, wy-
ksztalcenie, zdobycie pracy i wszystko w duchu katolicyzmu. Nasza kultura, tradycja i historia
tez jest dla mnie wazna, bo daje mi poczucie, ze nie jestem znikad, ze mam swoje miejsce na
tym $wiecie. Chciatabym jednak, zanim powaznie pomysle o zapuszczeniu korzeni, poznaé
troch¢ $wiat 1 inne kultury, zwyczaje innych ludzi. Moje miejsce zawsze bedzie w Polsce. Tu
tak wiele przezyli moi bliscy, by byto lepiej. Dzigkuje babci, mamie i w ogdle rodzicom, ze
wychowali mnie tak a nie inaczej. Ze wyznaje takie wartosci zyciowe, a nie inne. Po prostu,
ze jestem taka, jaka jestem.

Przekaz migdzypokoleniowy w omawianej rodzinie niesie ze sobg wartosci zwigzane
w glownej mierze z dziatalno$cig patriotyczng na rzecz kraju. Kobiety poszczegdlnych
pokolen $wiadome sg wiezi, jakie je tacza, i wplywu, jaki na siebie wywieraja. Istnieje
jednak roznica dotyczaca priorytetow zyciowych w badanych pokoleniach. Dla babki
i matki dziatalno$¢ patriotyczna dominuje nad innymi celami i wartosciami zyciowymi.
Dla najmtodszej kobiety pojawia si¢ jedynie w tle jako wspomnienie zwigzane z bliski-
mi jej emocjonalnie kobietami. Drugim réznicujacym elementem jest wiara i religia. Dla
przedstawicielki §redniego pokolenia jest bardzo waznym czynnikiem determinujagcym
jej zycie. Te warto$¢ rowniez jako dominujaca wskazuje najmtodsza kobieta. W opo-
wiesci najstarszej kobiety ta warto§¢ pozostaje w cieniu innych. Autorytety wymieniane
przez kobiety nieznacznie si¢ r6znig. Uwidacznia si¢ samodzielna praca nad wyborem
i ksztaltowaniem wzoréw osobowych. Zaznaczaja si¢ tez podobienstwa, lecz indywi-
dualizm i samodzielno§¢ wyboru jest w przypadku autorytetow zauwazalna. Przekaz
mig¢dzypokoleniowy w tej rodzinie silnie zwigzany jest z sytuacja, jaka miata miejsce
w kraju, i taczy losy rodziny z przemianami zachodzacymi w Polsce.

Przekaz migdzypokoleniowy przybliza mlodemu cztowiekowi abstrakcyjng ideg, jaka
jest pojecie ojczyzny. Przez ukazanie wlasnego stosunku do wartos$ci patriotycznych,
wlasnej postawy oraz przekonan cztonkowie rodziny wyposazaja dziecko w umiej¢tnosé
realizacji tych warto$ci we wlasnym zyciu. Wspoélnie przezywane pigkno polskiego kra-
jobrazu, doniosto$¢, znaczenie walk o odzyskanie niepodleglosci, wspolne pochylenie
si¢ przed symbolami narodowymi oddziatuje wychowawczo, dajac podwaliny pod wie-
dze, umiejetnoscei spoteczne, w ktore w przysztosci wyposazy dziecko szkota. Wzory
osobowe oparte na wigziach emocjonalnych powoduja, ze warto$ci patriotyczne moga
stanowi¢ niezbywalny element konstruktu tozsamo$ciowego dojrzatego czlowieka.
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Ro0zne wymiary wychowania

Jolanta Maékowicz

O wychowaniu do starosci

Wychowanie do starosci jest pojeciem, ktore w ostatnich latach zyskuje na waznosci,
mamy bowiem do czynienia z procesem starzenia si¢ spoleczenstwa i zjawisko to moc-
no postgpuje w prognozach demograficznych Ten proces jest wynikiem wydtuzania sig¢
ludzkiego zycia oraz niskiego przyrostu naturalnego.

Wedtug danych demograficznych liczba o0s6b, ktore ukonczyly 65 lat, stanowi niemal
16% populacji UE i wskaznik ten wzrasta, dlatego pojawia si¢ pilna potrzeba przy-
gotowania spoteczenstwa z jednej strony do wiasnej starosci, z drugiej za§ mtodego
pokolenia do zmiany negatywnego wizerunku starosci i otwarcia si¢ na potrzeby ludzi
starszych.

Zagadnienie wychowania do starosci sigga wieku XVI, kiedy to Szymon Marycki
zwrocit uwage w swoim dziele O szkolach czyli akademiach ksigg dwoje z 1551 roku, iz
edukacja powinna by¢ nicodzowng cze¢scig kazdego etapu zycia, i nie konczy si¢ z wie-
kiem szkolnym (Kocimska 2003). Wspotczesnym propagatorem wychowania do staro-
$ci byt Aleksander Kaminski. Jego gldwne postulaty dotyczace wychowania do starosci
skupiajg si¢ wokot aktywnosci zyciowej, rozwoju zainteresowan oraz podtrzymywania
kontaktow spotecznych (Leszczynska-Rejchert 2010).

Zasadniczym krokiem w przygotowaniu do starosci jest poznanie, badz jak twierdzi
Zofia Szarota, ,,oswojenie”, gldownych wrogéow cztowieka starego. Sg to:

— Osamotnienie rzeczywiste — ktore wigze si¢ z narastajacym poczuciem samotnosci
wskutek opuszczenia domu przez doroste dzieci, stopniowe zanikanie kontaktow to-
warzyskich z kolegami z pracy po przejsciu na emeryture i z rowiesnikami z bliskiego
otoczenia. Bardzo mocno poglebia t¢ samotno$¢ smier¢ wspdtmalzonka i znajomych.
»ieroctwo czlowieka starego bywa bardziej tragiczne niz sieroctwo dziecka” (Kamin-
ski 1982, s. 369).

— Ostabienie i utrata zainteresowan biezacymi sprawami.

— Rezygnacja z zaangazowania spolecznego i uczuciowego — proces postepujacej
obojetnosci, apatii, w wyniku ktorego jednostka wycofuje si¢ z kontaktoéw z rodzing
i sgsiedztwem. Taka izolacja spoteczna osoby starszej powoduje obumarcie duchowe
i przyspiesza $miec¢ fizyczng.

Poznanie czy przygotowanie si¢ do spotkania z wymienionymi ,,wrogami starosci”
polega na wdrazaniu do réznorodnej aktywnosci. Majac pole do wiasnego dziatania
i umiejetno$¢ wykorzystania czasu wolnego, ktorego jest w nadmiarze na emeryturze,
osoba starsza moze mie¢ poczucie autokreacji i pozytecznego wykorzystania kazdego
kolejnego dnia.

Wychowanie do staroéci polega wigc na wdrazaniu wiasciwie juz od najmlodszych
lat do rozwoju zainteresowan, pasji, czy réoznego rodzaju aktywnosci: spotecznej, towa-
rzyskiej, edukacyjnej itd., to rowniez pomoc w nabywaniu okreslonych umiejetnosci,
ktore w momencie przej$cia na emerytur¢ pozwola w sposob satysfakcjonujacy cieszy¢
si¢ aktywnie wolnym czasem (Szatur-Jaworska, Bledowski, Dziggielewska 2006). Beata
Boczukowa przedstawia to pojgcie jako utrzymywanie w okresie dorostoséci aktywnosci



fizycznej i intelektualnej, a takze spotecznej i kultywowanie zainteresowan (Boczukowa
2004). Jednak utrzymywanie aktywnos$ci w okresie dorostosci wynika z wezesniejszych
etapow zycia, ktore sa niezwykle istotne w ksztalttowaniu nawykoéw zdrowego trybu
zycia i aktywno$ci wolnoczasowej. Wedlug Aleksandra Kaminskiego: ,,starcy sa takimi,
jakimi byli w mtodszych latach [...] i aktywno$¢ w nich nie przyjdzie sama w wieku
emerytalnym” (Kaminski 1982, s. 369-370).

Podobnego zdania jest Zofia Szarota, stwierdzajac, iz: ,,w procesie planowania tzw.
dobrej staro$ci wazne miejsce zajmuje profilaktyka pomys$lnego starzenia si¢, czyli pro-
filaktyka gerontologiczna. Wdrazana od najmlodszych lat zycia jednostek ma na celu
opoznienie postepOw procesu starzenia si¢” (Szarota 2010, s. 135-136).

Wychowawcze zadania gerontologiczne A. Kaminski przyporzadkowat do konkret-
nych okreséw zycia:

1) mtodosci i dorostosci — jest to odpowiedni czas na wyrabianie nawykow obcowa-
nia z kultura, wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijania mozliwo$ci adapta-
cyjnych;

2) przedemerytalny — przeznaczanie wigcej czasu na aktywno$¢ kulturalng, rozryw-
kowa, spoteczng, rozwoéj zainteresowan, a takze rozwazanie kontynuacji pracy za-
wodowej w czasie emerytury;

3) zadowalajacej sprawnosci (do okoto 80. r.z.) — w tym okresie autor postuluje wdra-
zanie do ulepszania zycia przez uswiadamianie tego, co korzystne dla zdrowia lu-
dzi starszych (np. dieta); zachecanie do udziatu w zyciu spotecznym i kulturalnym
oraz inspirowanie do akceptacji tego co nieuchronne;

4) ograniczonej sprawnos$ci — dotyczy sytuacji, gdy cztowiek nie jest w stanie wy;js$¢
z domu bez pomocy innych; nalezy woéwczas motywowa¢ do aktywnosci i kon-
taktow spotecznych;

5) staro$ci niesprawnej — kiedy cztowiek jest ,,przykuty do t6zka”, a wigc catkowicie
uzalezniony od pomocy i opieki innych; wazne, by rodzina i sasiedzi utrzymywali
kontakty z czlowiekiem starszym — odwiedzali go i podejmowali z nim rozmowy
na temat $mierci, informowali o zyciu innych sedziwych, zachecali do zachowania
pogody ducha, a takze przygotowali osobe starsza do zamieszkania w domu opie-
ki, w sytuacji gdy istnieje taka konieczno$¢ (za: A. Leszczynska-Rejchert 2010,
s. 34-35).

W bliskim zwiazku z w wychowaniem do staros$ci pozostaje wychowanie do czasu
wolnego. A. Panek zwraca uwagg, iz wlasciwym i niejako ostatnim momentem na wdra-
zanie do aktywnosci wolnoczasowej jest okres dorastania. Wowczas srodowisko rodzin-
ne, szkolne i lokalne jest w stanie jeszcze uksztattowac¢ takie nawyki, ktére ,,warunkuja
jako$¢ aktywnosci w pézniejszym wieku” (Panek 2002, s. 27).

Przygotowanie do staro$ci obejmuje aktywno§¢ wychowawcza w pigciu zakresach:
biologicznym, psychicznym, intelektualnym, spolecznym i ekonomicznym. Realizacja
tych zadan wychowawczych powinna si¢ dokonywa¢ w ciggu catego zycia jednostki,
gdyz tylko wowczas mozliwe sg pozytywne efekty w postaci m.in: zachowania dobrego
stanu zdrowia i sprawnosci, pozytywnej postawy wobec starosci, ograniczenia mozliwo-
$ci izolacji spotecznej oraz godnych warunkow egzystencji i niezaleznosci finansowe;j
(Szarota 2010, s. 141).

Pomimo iz obecnie szereg organizacji i stowarzyszen wychodzi naprzeciw potrzebom
ludzi starszych, to jednak podejmujg w nich uczestnictwo tylko te osoby, u ktérych od-
powiednio wczesnie uksztattowano pozytywne nawyki organizowania i spedzania czasu



wolnego — to ta grupa oséb, , ktorym w mlodosci wskazano droge do biblioteki i kina,
muzeum i opery, klubu sportowego i parku” (Szarota 2010, s. 139).

Jak juz wspomniatam wcze$niej, wychowanie do starosci rozpoczyna si¢ od dzie-
cinstwa i poza aspektem aktywno$ci wolnoczasowej wazne jest wskazywanie mtodym
osobom pozytywnych przykladéw starosci, by dzieci i mtodziez obserwujac aktywna
i tworcza staro$¢, same nabieraly pozytywnego wyobrazenia na temat tej fazy zycia.
Z biegiem lat utrwalone przekonanie na temat pozytywnego wizerunku osoby starszej
zaowocuje taka wlasnie postawa wobec wlasnej starosci.

Jak piszag B.M. Newman i Ph.R. Newman:

wazne jest, by zwraca¢ uwage na to, jaki obraz pdznej dorostosci maja dzieci, mtodziez, mtodsi
dorosli i dorosli w $rednim okresie zycia. Zwykle nie rozumiemy i nie doceniamy wptywu, jaki
ten obraz wywiera na to, jak przezywamy okres zycia, w ktorym akurat jesteSmy, na poziom
naszego optymizmu, na nasze samopoczucie. Jezeli kto§ ma czarny obraz pdznej dorostosci
(staro$ci), niczego si¢ po tym okresie nie spodziewa, [...] to kazdy okres zycia, ktory bedzie
akurat przezywal, bedzie zabarwiony na czarno odcieniem desperacji, rozpaczy. Jezeli nato-
miast p6zng dorosto$¢ widzi si¢ jako mogaca przynies¢ nowe doswiadczenia, jezeli ma sig¢
pragnienie przezycia takze w tym okresie czego$ ekscytujacego, to wtedy ma si¢ poczucie swo-
body w kazdym wczes$niejszym okresie zycia, umozliwiajace doswiadczanie tego, co wokot
nas, w sposob bezpieczny, peten zaufania i akceptowany przez siebie i innych (za: Brzezinska
2000, s. 114).

Zatem bardzo wazne jest to, jak spoleczenstwo postrzega osoby starsze, gdyz ten
wlasnie obraz ma wplyw na to, jak osoby mtode widza starszych, oraz jak same osoby
starsze postrzegaja siebie w spoleczenstwie i przezywaja wtasng starosc.

Jak zatem mys$limy o wtasnej starosci?

Z badan CBOS-u przeprowadzonych na reprezentatywnej grupie oséb (2009) wyni-
ka, iz wyobrazeniu wlasnej staro$ci towarzyszy wiele obaw i lgkow przed:

— chorobami, niedotgstwem i utrata pamieci — 71%;

— byciem cigzarem dla innych, utrata samodzielno$ci — 58%;

— zlymi warunkami zycia i trudno$ciami w utrzymaniu si¢ — 41%;

— samotnoscig i utratg bliskich — 37%;

— cierpieniem — 20%;

— niepewno$cia dotyczaca mieszkania i opieki — 15%;

— poczuciem, ze jest si¢ niepotrzebnym — 12%.

Moéwiac o wlasnej starosci, wickszo§¢ badanych podkreslata znaczenie niezaleznosci
i samodzielno$ci. Ponad polowa badanych chce mieszka¢ w okresie staro$ci samodziel-
nie, a jedynie doraznie korzysta¢ z pomocy innych. Zaledwie 20% wyrazito ch¢¢ miesz-
kania na staro$¢ z rodzing.

Poza obawami zwigzanymi z mozliwymi chorobami w okresie staro$ci oraz trudno-
$ciami materialnymi istnieja takze nadzieje. Wedtug wspomnianych badan ponad 80%
badanych osob dorostych zamierza czas wolny na emeryturze wykorzysta¢ na czytanie
ksiazek — 89%, stuchanie muzyki — 93%, ogladanie telewizji — 87% oraz opieke nad
wnukami — 83%. Zdecydowanie mniej osob deklaruje prace spoteczng — 46%, chodze-
nie do muzedw i teatru — 46% oraz nauke jezykow obcych — 24%.

Badania przeprowadzone wsrdd senioréw (wieku od 6074 lat) wskazuja, iz dostrze-
gaja oni pozytywne aspekty starosci, gdyz 75% z nich uznaje staro$¢ za czas odpoczyn-
ku, natomiast co 2 ocenia ten okres zycia jako czas na realizacj¢ marzen. Blisko 70% ba-
danych uwaza, iz staro$¢ to dobry czas na edukacje¢ i dziatalno$¢ spoteczna. W zakresie



atrybutow staro$ci niemal wszyscy badani sg zgodni, ze staro$¢ to czas przekazywania
doswiadczen i otwarto$ci oraz czas refleksji. Co 2 badany kojarzyl staro$¢ z choroba,
a blisko 80% z niedole¢znoscia (Lukomska, Wachowska 2008).

Wyniki przytoczonych badan pokazuja, ze sposob patrzenia na staro$¢, ktora dopiero
nadejdzie, ale takze na obecng juz staro$¢ jest raczej pozytywny, uwzglednia bowiem
wykorzystanie czasu wolnego na aktywno$¢ edukacyjng, spoleczna czy kulturalna,
a nawet na spetnianie marzen, realizacj¢ plandow, na ktore nie pozwalaty wczesniej obo-
wiazki zawodowe. Druga istotna kwestia to obawy zwigzane z mozliwymi negatywnymi
nastgpstwami starosci juz zaawansowanej, co jednak jest przejawem pewnej §wiadomo-
$ci nieuchronnych zmian wpisanych w ten okres zycia.

Dzisiaj potrzeba wychowania do staro$ci ma swoje powazne demograficzne uzasad-
nienie i jest bardziej aktualna niz kiedykolwiek wcze$niej. Wedlug prognoz demogra-
ficznych ONZ dotyczacych przyrostu naturalnego populacji w wieku 65+ odsetek tych
0s0b w Europie wyniesie 27,6% w 2050 roku. Taka sytuacja stanowi obecnie powazne
wyzwanie dla srodowisk wychowawczych i wskazuje na ogromna rolg pedagogiki czasu
wolnego w instytucjach o§wiatowo-wychowawczych.
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Recenzje

Andrzej Bogaj (red.) [2010] Kierunki i uwarunkowania
przemian oswiaty w zwigzku z reformg, Uniwersytet
Humanistyczno-Przyrodniczy Jana Kochanowskiego
w Kielcach, Kielce, 415 s.

W 2010 roku na rynku wydawniczym pojawita si¢ obszerna pozycja ksigzkowa pod
redakcja Andrzeja Bogaja. Stanowi ona dokumentacj¢ dyskursu, w ktorym wzigli udziat
ludzie réznych stopni naukowych, w tym znani profesorowie. Mysla przewodnig artyku-
16w w niej zawartych staly si¢ kierunki i uwarunkowania przemian w polskiej o§wiacie,
zwlaszcza tych begdacych poktosiem reform, jakim zostaty poddane polityka o§wiatowa
i sektor edukacyjny. Autorzy zbioru podjeli si¢ trudu dokonania bilansu oraz oceny re-
zultatow tych jakze dynamicznych przemian o charakterze politycznym, spotecznym
i kulturowym. Zadanie to wymagalo przyjecia szerokiego kontekstu oraz wnikliwych
analiz, rdwniez historycznych. To wieloptaszczyznowe ujecie problematyki jest niewat-
pliwie ogromnym walorem niniejszej publikacji.

Zebrane w ksigzce refleksje zostaty podzielone na siedem cze$ci zwiazanych z funk-
cjonowaniem systemu oswiaty: Teoretyczne podloze procesu reformowania systemu
oswiaty, Zadania polityki oswiatowej, Ocena jakosci i efektywnosci ksztatcenia w wy-
branych dziedzinach, Kierunki przemian edukacji zawodowej, Przemiany w edukacji
nauczycielskiej, Zadania srodowiska rodzinnego oraz Zagrozenia zwigzane z cyber-
przestrzeniq. Przyporzadkowanie artykulow do poszczegolnych czgsci w niektorych
przypadkach jest umowne, poniewaz ich tematyka jest na tyle uniwersalna, iz mozna
je uzna¢ za dyskursywne pomosty pomiedzy wyszczegdlnionymi czesciami. Niektore
artykuly poruszaja kwestie r6znych przeobrazen zachodzacych w Europie, a takze na
Swiecie.

Pierwsza cze$¢ ma zdecydowanie teoretyczny i historyczny charakter. Znalazto si¢
w niej pi¢¢ artykutow analizujacych intelektualny dorobek pokolen, stanowiacy podtoze
procesu reformowania systemu o$wiaty. Autorzy prezentuja czytelnikom rozwdj filozo-
ficznej i pedagogicznej mysli naukowej poswieconej takim zagadnieniom, jak: wycho-
wanie i ksztalcenie cztowieka, antropologiczne postawy systemu o$wiaty ze szczegdl-
nym uwzglednieniem etyki, wspotczesne koncepcje zaburzen w zachowaniu mtodziezy
oraz idee reform oswiatowych realizowanych w Polsce w ubieglym wieku.

Pierwszy artykut ks. Mariana Nowaka stanowi kompendium wiedzy na temat pradéw
mys$lowych, stanowigcych podtoze wspodtczesnych nurtow i kierunkow pedagogicznych.
Autor osobny podrozdzial poswigca edukacji personalistycznej. Szczegétowo analizu-
jac jej idee, ukazuje pewne niedoskonaloséci innych nurtéw. Ks. Nowak przypomina, iz
personalizm w wychowywaniu i nauczaniu posiada dluga tradycje, siggajaca poczatkow
chrzescijanstwa. Wychowanie cztowieka musi odbywac si¢ podmiotowo i relacyjnie.
Czlowiek nie jest bowiem rzecza, ktorej wystarczy dogladac czy strzec, ale nalezy go,
inspirowac¢, aby sam stawatl si¢ autorem wtasnych dziatan. Podsumowujac swoj wywod,
autor stwierdza, iz personalizm nie wyklucza nowych tendencji w nauczaniu. Uczen po-
winien rozwija¢ si¢ holistycznie, a wigc zaro6wno rozwdj indywidualistyczny, jak i uspo-
lecznienie sa pozadane w nauczaniu.

Z kolei Janusz Sytnik-Czetwertynski podjat si¢ ukazania zwiazkow edukacji z an-
tropologia i etyka. Autor szuka odpowiedzi na pytania dotyczace: miejsca i roli etyki



w postmodernizmie i wspotczesnym systemie edukacji, rodzajow dylematow etycznych
nauczycieli, postaw ksztaltowanych przez obecne szkolnictwo, kierunkéw przemian
takich cnot etycznych, jak: roztropno$¢, mestwo i sprawiedliwos¢. Podsumowanie tej
jakze ciekawej refleksji ma dos¢ posgpny wydzwigk: ,,Wspotczesne szkolnictwo spo-
$rod wielu postaw etycznych wybrato wigc Homo sometius (cztowiek cielesny) i Homo
ludens (cztowiek, ktory ciagle si¢ bawi) [...]".

Historycznego ujgcia idei reformatorskich w Polsce podjal si¢ Stanistaw Majewski.
Artykut jego autorstwa pozwala przesledzi¢ zalozenia i kierunki przemian edukacyjnych
od 1918 do 1991 roku.

Wspolczesne srodowisko szkolne boryka si¢ z problemami najrozniejszej natury.
Jednym z nich sa zaburzenia zachowania wyst¢pujace wsrod miodziezy. Zagadnienie
to przybliza czytelnikom Bronistaw Urban. W artykule omawia genezg¢ agresywnych
zachowan, szczegolnie akcentujgc skutki odrzucenia przez grupe rowiesnicza. Poza tym
sporo uwagi poswiegca teoriom i koncepcjom wyjasniajacym zjawisko agresji, rodzajom
i formom agresji, sposobom diagnozowania oraz zasadom profilaktyki.

W tym rozdziale znalazt si¢ rowniez glos Elzbiety Trafiatek po§wigcony podnoszeniu
jakosci kapitatu ludzkiego. Autorka doktadnie analizuje zatoZenia oraz stopien realizacji
przyjetego przez Polske w 2007 roku Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki.

W kolejnej czesci zostaly poruszone kwestie polityki o§wiatowej, jej zadania oraz
priorytety. Dyskusj¢ otwiera Andrzej Bogaj, omawiajac wspolczesne wyzwania edu-
kacyjne 1 oceniajac proces standaryzacji w edukacji. Sporo uwagi po$wigca zagadnie-
niom kryzysu wychowania, zwlaszcza w obszarze obywatelskosci oraz marginalizacji
i wykluczenia spolecznego. Z kolei Mirostaw J. Szymanski podjal si¢ refleksji na temat
szans 1 barier polityki o§wiatowe]j po procesie decentralizacji zarzadzania o$wiatg. Au-
tor dokonuje poréwnania dwdch , krajobrazéw oswiatowych”, jednego — zarzadzanego
centralnie oraz drugiego — monitorowanego z poziomu samorzadow.

Trzecia cz¢$¢ publikacji to zbior wypowiedzi na temat jakosci pracy dydaktycznej
szkol ogolnoksztatcacych. Autorzy dokonuja warto§ciowania ksztatcenia, poczawszy od
edukacji przedszkolnej, skonczywszy na poziomie $rednim. Efektywnos$¢ pracy nauczy-
cieli 1 uczniéw oceniana jest w nastgpujacych obszarach: matematyczno-przyrodniczym,
polonistycznym, artystycznym, edukacji dla bezpieczenstwa oraz obrony cywilne;j.
Na uwage zastuguje artykul Matgorzaty Bodaj pos§wiecony spotecznemu obrazowi pol-
skiej szkoty. Swoja refleksj¢ autorka opiera glownie na danych uzyskanych w badaniach
GUS-u oraz CBOS-u. Odrebny podrozdziat poswigca jakze istotnym zagadnieniom
ryzyka wykluczenia spotecznego. Porusza w nim kwestie uwarunkowan oraz nastgpstw
ubostwa i samego wykluczenia.

Wykluczenie spoteczne w wielu przypadkach rodzi przemoc. Powstate w wyniku
reform gimnazja wydaja si¢ najbardziej dotknigte tym destrukcyjnym w skutkach zja-
wiskiem, dlatego w omawianej publikacji nie moglo zabrakna¢ glosu dotyczacego tej
kwestii.

Warto zapoznaé si¢ rowniez z artykulem autorstwa Anety Pantak-Klimkiewicz po-
swigconym zjawisku ukrytego programu. Autorka zwig¢zle omawia kwestie o charakte-
rze teoretycznym, a nastgpnie prezentuje badania wlasne prowadzone wsrdd nauczycieli
szkot srednich. Uzyskane wyniki powinny pobudzi¢ §rodowisko nauczycielskie do re-
fleksji nad intencjami, jakie towarzysza procesowi nauczania, tak aby gorzko brzmia-
ca konkluzja ,,nauczycielom nie zalezy na tym, aby uczen sam byl autorem wlasnego
sukcesu, aby mial swoj udzial we wlasnym rozwoju”, byta jedynie wnioskiem z tych
konkretnych badan.



Kolejnym bardzo waznym obszarem systemu os$wiaty jest ksztalcenie zawodowe.
W publikacji poswigcono mu odrebng cze§¢. Zaproszeni do dyskursu autorzy swoje
przemyslenia ogniskuja wokot takich zagadnien, jak: przyszio$¢ ksztatcenia zawo-
dowego w naszym kraju, problemy standaryzacji, poradnictwo i doradztwo zawodo-
we, przemiany zachodzace w ksztalceniu dorostych oraz system wartosci mtodziezy.
Kontekstem dla rozwazan stata si¢ gospodarka rynkowa oraz potrzeby rynku pracy.
W tej czgsci mozna znalez¢ artykul Franciszka Szloska, w ktéorym przybliza on czytel-
nikom mato znany na polskim gruncie naukowym socjoekonomiczny model rozwoju
cztowieka O.D. Duncana. Autor ponadto upomina si¢ o godne miejsce dla ksztalcenia
zawodowego w polityce oswiatowe;.

Na szczegolng uwage zastuguje cze$¢ poswiecona analizie stanu i perspektyw eduka-
cji nauczycielskiej, ze specjalnym uwzglednieniem zalozen polityki edukacyjnej w Unii
Europejskiej. Dyskusj¢ otwiera Rafal Piwowarski, dokonujacy charakterystyki nauczy-
ciela w $wietle raportu Teaching and Learning International Survey. Wiele aspektow
jest bezpos$rednim wynikiem zmian zachodzacych w ksztalceniu nauczycieli, zwtaszcza
tych dyktowanych przez Wspoélnote Europejska. Sporo miejsca w tej czgsci poswigcono
problematyce dialogu dydaktycznego i aktywizowania uczniow. Edukacja ,.ku kreatyw-
no$ci” stanowi jedno z wazniejszych wyzwan stojacych przed wspdtczesnym nauczy-
cielem. Rozwazania o charakterze pedeutologicznym zamyka pytanie Iwony Maciejew-
skiej o sens wychowania do warto$ci. Nabiera ono szczegdlnego znaczenia w dobie
relatywizmu moralnego i upadku tradycyjnych wartosci.

Wspolpraca pomigdzy rodzing i szkotg stata si¢ przedmiotem rozwazan zawartych
w szostej czesci ksigzki. Uwage moja przykut artykut ks. Adama Solaka, ktory skupit si¢
na niezwykle aktualnym w ostatnich czasach problemie bezradno$ci wychowawczej $ro-
dowiska szkolnego. Osig swoich rozwazan uczynit jedna z kategorii wychowawczych:
odpowiedzialnos$¢, bedaca jego zdaniem czynnikiem optymalizujagcym proces wycho-
wania. W czgsci tej czytelnik znajdzie ponadto tresci dotyczace podmiotowosci rodziny
w procesie edukacji oraz prezentacj¢ zalozen programowych budzacego kontrowersje
wychowania do zycia w rodzinie.

Publikacje zamyka cze¢§¢ poswigcona przemianom informacyjno-informatycznym
oraz zagrozeniom ptynacym z cyberprzestrzeni. W pierwszym artykule Jozefa Bednarka
czytelnik znajdzie charakterystyke wirtualnego $wiata i spolecznosci sieciowych, zarys
obszarow badan empirycznych nad uczestnictwem ludzi w cyber§wiecie oraz postulaty
dla edukacji medialnej i cyberpedagogiki. Trzeba pamigtaé, iz stosowanie najnowszych
technologii z jednej strony przynosi wiele korzysci, ale z drugiej jest zrodtem licznych
niebezpieczenstw. Problematyke cyberzagrozen porusza migdzy innymi Andrzej Adam-
czyk. Artykut ten zasluguje na szczegodlng uwage, dotyczy bowiem kwestii, ktore wielu
rodzicom i nauczycielom nie sg znane. Chodzi o handel w sieci narkotykami i dopala-
czami oraz dzialalno$¢ internetowych sklepow dystrybuujacych szkodliwe substancje.
W celu unaocznienia wagi problemu autor przywotuje raport z badan zawartosci stron
internetowych. Szokujace wyniki pozostawia bez komentarza. Liczby mowig same za
siebie.

W trakcie lektury moze pojawi¢ si¢ wiele pytan dotyczacych blizszej i dalszej przy-
szto$ci edukacji. Inspiracje do przemys$len stanowi ciekawa wypowiedz Sebastiana
Koczy, ktoéry kresli przed czytelnikiem futurologiczne wizje §wiata za 10 i 100 tysiecy
lat.



Omowiona pozycja jest kolejnym intelektualnym ,,dzieckiem” profesora Andrzeja
Bogaja i ,,stopniem” prowadzacym do opisania oraz zrozumienia transformacji zacho-
dzacych w polskiej o§wiacie w dobie wszechobecnej zmiany spotecznej. Praca skiero-
wana jest do wszystkich, ktorym zagadnienia o$wiaty sa w jaki$ sposob bliskie. W ni-
niejszej recenzji problematyka poszczegélnych artykuldw zostata przedstawiona bardzo
schematycznie. O wielu nie wspomniatam. Mam jednak nadziejg¢, ze fakt ten tylko wpty-
nie na wzrost zainteresowania publikacja.

JoaNNA WNEK-GOZDEK



Recenzje

Zenon Jasinski, Edward Nycz [2010] Absolwenci Ochotniczych Hufcow
Pracy. Badania ich losow, pozycji spolecznej i zawodowej w spoleczenstwie,
Wydawnictwo Instytut Slaski, Opole, 245 s.

Ochotnicze Hufce Pracy we wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej stanowia waz-
ne ogniwo polskiego systemu oswiatowo-wychowawczego, ich korzenie si¢gaja do hi-
storii Junackich Hufcow Pracy okresu przedwojennego. Swiatowy kryzys ekonomiczny
i wszechobecne bezrobocie lat trzydziestych XX wieku szczegdlnie zagrazaty spotecz-
no$ci mlodych pokolen bezczynnoscia i powstajacym na jej tle wykolejeniem. Wiadze
polskie, pragnac chroni¢ mtodziez przed tymi niekorzystnymi zjawiskami, powotaty
organizacj¢ (pod nazwa Junackie Hufce Pracy), ktorej celem byto objecie opieka pan-
stwa mtodych ludzi niewyksztatconych i bezrobotnych. Przestaniem tej organizacji byto
wychowac ,,dobrego obywatela, przysztego obronce kraju i rzetelnego cztowieka pracy”
(Jasinski, Nycz 2010, s. 15) przez zapewnienie zatrudnienia, podnoszenie kwalifikacji
zawodowych oraz przysposobienie do stuzby wojskowe;j.

W okresie powojennym Junackie Hufce Pracy zostaty przeksztalcone w Ochotnicze
Hufce Pracy z zachowaniem ich roli w zakresie wspierania mtodziezy ,.trudnej wycho-
wawczo” polegajacej na wychowaniu przez prace. Brak rak do pracy oraz zastdj gospo-
darczy, bedacy skutkiem drugiej wojny §wiatowej, wymuszat na wladzy Polski Ludowej
zachowanie tej paramilitarno-wychowawczej organizacji, az do czaséw transformacji
ustrojowej w 1989 roku. Dhugie lata funkcjonowania OHP w polskiej rzeczywistosci
polityczno-gospodarczej skutkowaty kilkoma przeksztatceniami tej instytucji w zakre-
sie strukturalno-organizacyjnym, zawsze jednak zgodnie z polityka oswiatowa panstwa
i odpowiadajaca jej ideologia. Zadania realizowane przez OHP dostosowane do wa-
runkow politycznych, spotecznych i gospodarczych panstwa stuzyly przeciwdziataniu
wykluczeniu spotecznemu mlodziezy, wpieraniu jej w zakresie ksztalcenia na poziomie
podstawowym i ponadpodstawowym, przysposobieniu zawodowemu oraz dzialaniom
resocjalizacyjnym.

Dziatalno$¢ Ochotniczych Hufow Pracy w perspektywie historycznej mozna podzie-
li¢ na pig¢ etapow, z czego ostatni przypada na lata transformacji ustrojowej i wyni-
kajacych z niej istotnych przeobrazen w zakresie funkcjonowania OHP, poczawszy od
podporzadkowania Ministerstwu Pracy, az do zmiany ich struktury z nowo powolany-
mi jednostkami organizacyjnymi typu: Centrum Edukacji i Pracy Mtlodziezy, Osrodki
Szkolenia i Wychowania oraz Srodowiskowe Hufce Pracy. Wszystkie etapy dziatalnosci
OHP cechuje niezmiennie podmiot oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych, ktorym
jest w dalszym ciagu mtodziez zagrozona wykluczeniem spotecznym. To dzigki pracy
wychowawczej kadr OHP, programom dydaktyczno-wychowawczym odpowiadajagcym
oczekiwaniom mtodziezy rekrutujacej si¢ do poszczegolnych jednostek organizacyjnych
OHP, ta znaczna grupa spoteczenstwa zostaje przywrocona do normalno$ci zyciowej,
egzystencji w godziwych warunkach socjalno-bytowo-kulturalnych z jednoczesnym
uwolnieniem jej od naznaczenia pi¢tnem ,,gorszego czlonka spotecznosci”.

To wlasnie tej grupie zostata poswigcona praca naukowa Zenona Jasinskiego i Edwar-
da Nycza, zatytutowana: Absolwenci Ochotniczych Hufcow Pracy. Badania ich losow,

pozycji spotecznej i zawodowej w spoleczenstwie.



Autorzy pracy podjeli si¢ trudu poznania losow absolwentéw Ochotniczych Hufcow
Pracy (w liczbie 1241 oso6b) z catego kraju i wszystkich Wojewddzkich Komend OHP,
z rocznikéw 1975-2005.

Praca sktada si¢ z o$miu rozdziatéw, do ktoérych przygotowuje Wprowadzenie uza-
sadniajagce wybor problematyki badawczej z punktu widzenia interesu spotecznego oraz
catoksztaltu uwarunkowan dla sytuacji ekonomiczno-politycznej Polski i krajow Europy
Wschodniej i Zachodniej XX i XXI wieku.

Rozdziat pierwszy autorstwa Edwarda Nycza pt.: Ochotnicze Hufce Pracy — zasoby
instytucji i przestrzen oddziatywania na przetomie XX i XXI wieku, stanowi bogate kom-
pendium wiedzy dotyczacej historii Ochotniczych Hufcow Pracy, podmiotow oddziaty-
wan oraz obowiazujacych aktow prawnych wspolczesnych OHP. Wiele miejsca w tych
rozwazaniach zajmuja adresaci oferty OHP w ostatniej dekadzie. Autor wskazuje na
trzy charakterystyczne grupy mlodziezy i dokonuje opisu odpowiadajacych im dziatan
ze strony OHP:

— Mlodziez zaniedbana wychowawczo, ze Srodowisk patogennych, dysfunkcyjnych,
w wieku powyzej 15-16 lat, ktora ,,wypadla” z powszechnego systemu edukacji, bez
ukonczonej szkoly podstawowej lub gimnazjum. Mlodziez ta wymaga dziatan dydak-
tyczno-wychowawczych umozliwiajacych uzyskanie wyksztalcenia i przygotowania za-
wodowego, pozwalajacego w przysztosci na odnalezienie si¢ w dorostym zyciu. Grupa
ta liczy okoto 30 tysigcy, objeta jest opieka 206 jednostek organizacyjnych OHP.

— Absolwenci szkot ponadgimnazjalnych oraz absolwenci wyzszych uczelni — w obu
przypadkach zagrozeni bezrobociem. Ta grupa oczekuje od OHP dziatan z obszaru ryn-
ku pracy w formie doradztwa zawodowego, posrednictwa i poradnictwa oraz warszta-
tow aktywnego poszukiwania pracy (okoto 220 tys. w Klubach Pracy i 125 tys. uczest-
niczacych w warsztatach).

— Mtlodziez szko6l ponadpodstawowych i studenci, ktorzy w czasie wolnym od swo-
ich zasadniczych zaje¢ pragna podja¢ zatrudnienie za posrednictwem OHP. Daje im to
mozliwo$¢ nie tylko pozyskania srodkéw materialnych i poprawy wlasnej sytuacji ma-
terialnej, ale rowniez zdobycia doswiadczenia zawodowego. Rocznie zgtasza si¢ okoto
100-240 tys. mtodziezy, z czego okoto 60% podejmuje prace sezonowg — tzw. praca
$rdédroczna lub w okresie wakacji, ferii.

Edward Nycz przedstawit w tym rozdziale takze struktur¢ organizacyjna OHP w Pol-
sce, do ktorej naleza jednostki o charakterze opiekunczo-wychowawczym typu: Huf-
ce Pracy, Srodowiskowe Hufce Pracy, Osrodki Szkolenia i Wychowania OHP, Centra
Ksztatcenia i Wychowania, oraz jednostki realizujace zadania na rzecz rynku pracy,
takie jak: Centra Edukacji i Pracy Mlodziezy, Mobilne Centra Informacji Zawodowe;j,
Mtodziezowe Biura Pracy i ich filie, Kluby Aktywnego Poszukiwania Pracy oraz Mto-
dziezowe Centra Karier.

Istotg wymienionych jednostek jest ich otwarta dziatalno$¢, tzn. realizowanie zadan
programowych na rzecz srodowiska lokalnego przy wspoludziale wiadz samorzado-
wych.

Istotne dla catoksztaltu dziatalno$ci OHP sg zaréwno kadra, jak i infrastruktura ma-
terialna OHP, ktorej charakterystyka pokazuje, jak wiele uleglto zmianie na przestrzeni
ostatnich lat, co przektada si¢ w konsekwencji na sukcesy mtodziezy rekrutujacej si¢ do
OHP w wielu wymiarach.

Na szczeg6lng uwage zastuguje zmiana jako$ciowa dotyczaca kadry OHP, ktéra za-
szta w zwiazku z jej wyksztalceniem (w 70% wyzszym, ze szczegdlnym potozeniem



nacisku na pedagogiczne) oraz jej grupa wiekowag (wigkszos¢ to osoby do 40. roku
zycia). Kierownictwo OHP szczegdlnie wspiera podnoszenie kwalifikacji zawodowych
pracownikow na wszystkich szczeblach i formach ksztalcenia.

Rozdziat drugi napisany przez Zenona Jasinskiego: Ochotnicze Hufce Pracy — pro-
gramy, formy i Srodki wyprowadzania mlodziezy z marginalizacji, stanowi analiz¢ dzia-
falnosci OHP w kontekscie dokumentow Unii Europejskiej poswigconych ksztatceniu
ustawicznemu i wynikajacych z nich wspoétczesnych tendencji przygotowania mtodego
cztowieka do zycia, szczeg6lnie w zakresie dzialalnosci zawodowej, ograniczenie i wy-
prowadzanie 0sob z krggu tzw. marginalizacji spotecznej. Autor przedstawit takze struk-
tur¢ ksztalcenia OHP z formami: gimnazjalng z klasami przysposabiajacymi do pracy,
zasadniczymi szkotami zawodowymi oraz szkoleniem kursowym. Zostala tu przedsta-
wiona doglebna analiza odpadu i odsiewu mtodziezy ze szkolenia OHP, a takze zasad
i form egzaminowania przed komisjami OKE oraz izb rzemie$lniczych. Interesujaco
wyglada oferta OHP dotyczaca zawodow, ktora jest §ciSle zwigzana z lokalnym ryn-
kiem pracy, mozliwo$ciami nauki i odbywaniem praktyk. Pewne zawody sa wybierane
przez duza liczbg uczestnikow OHP, inne sg specjalno$cig tylko wybranych WK OHP,
przygotowujacych niekiedy tylko pojedynczych uczestnikow, jak np. w Opolu (beto-
niarz-zbrojarz, zdun, monter izolacji budowlanych itp.).

Istotng sktadowgq dziatalnosci OHP (o ktorej pisze Z. Jasinski) jest dzialalno$¢ opie-
kunczo-wychowawcza, na ktérg sktadaja si¢ przyktadowe dzialania §wietlicowe, dziata-
nia osrodkéw interwencji kryzysowej przekladajace si¢ na pomoc rodzinie i mtodziezy
zagrozonej patologia oraz cata gama dzialan resocjalizacyjnych, jak wspolpraca z po-
radniami pedagogiczno-psychologicznymi, prowadzenie warsztatow dla kadry z zakresu
uzaleznien, subkultur mlodziezowych oraz metodyki wychowania przez prace. Dzia-
falno$¢ profilaktyczno-pedagogiczna obejmuje ,ksztalcenie ogdlne i zawodowe, dzia-
falno$¢ kulturalno-o$wiatowa i sportowa, prace, zycie religijne” (Jasinski, Nycz 2010,
s. 60).

Rozdziat trzeci dotyczy metodologii badan wilasnych Autorow pracy. Interesujace
jest samo wprowadzenie w problematyke badawcza — na tle dyferencjacji spotecznej,
deinstytucjonalizacji oraz pluralizmu spoteczno-kulturowego. Sktadowe te — w opinii
E. Nycza — sa bowiem wyznacznikami zachowan wspotczesnego czlowieka, a zacho-
dzace przemiany wydaja si¢ wptywac pozytywnie lub negatywnie na postawy i zacho-
wania mtodego pokolenia — w tym i tego skupionego w OHP.

W $wietle tresci tego rozdziatu wylania si¢ teoretyczna koncepcja badan oparta na
zalozeniu, iz ,,edukacja i wychowanie moze pomaga¢ w awansie w zastanej strukturze
spotecznej i sta¢ si¢ istotnym czynnikiem zmian spotecznych” (Jasinski, Nycz 2010,
s. 87). Badania dotyczace loséw absolwentéw OHP zrealizowane zostaly w formie de-
skryptywnej i eksplanacyjnej z zastosowaniem kwestionariusza wywiadu standaryzo-
wanego. ,,.Dane socjodemograficzne badanych absolwentéw OHP odzwierciedlaja spe-
cyfike grupy mtodych ludzi, ktora opiekowaty si¢ hufce pracy na przestrzeni wielu lat”
(Jasinski, Nycz 2010, s. 95), w ktorych przewazala pte¢ meska.

Kolejne rozdziaty (od czwartego do 6smego) stanowia prezentacj¢ materialu empi-
rycznego, przektadajacego si¢ na wiedze Autorow o losach mlodziezy po ukonczeniu
OHP, dotycza zwlaszcza:

— pozycji spoteczno-zawodowej absolwentow;

— przygotowania mlodziezy do zawodu;

— wartosci i planow zyciowych absolwentow;



— aktywnos$ci spolecznej mtodziezy po okresie pobytu w OHP;

— zwigzkow pobytu w OHP z obecnym zyciem absolwentow.

Wyniki badan w zakresie oceny OHP przez absolwentow sa budujace, pokazuja, iz
instytucja ta dobrze wywiazuje si¢ z natozonych na nig zadan zwigzanych z przygoto-
waniem mtodego czlowieka do zycia. Ochotnicze Hufce Pracy obok realizacji zadan
bezposrednio dotyczacych dziatalno$ci dydaktyczno-wychowawczej ukierunkowanej na
prace z jednostka o szczegdlnych potrzebach, inicjujg dziatania w $Srodowisku lokalnym,
przez co stwarzaja szersze mozliwosci oddzialywania wychowawczego i przeciwdzia-
tania wykluczeniu spolecznemu mtodziezy z podlegajacych im terenéw. Podejmowana
jest takze wspolpraca z placoéwkami naukowymi, co przektada si¢ na dobre przygoto-
wanie kadry do pracy w tak specyficznych warunkach wychowawczych oraz pozwa-
la na stosowanie w pracy dydaktyczno-wychowawczej metodyki, programoéw wycho-
wawczo-profilaktycznych propagowanych przez srodowiska naukowe. Czynnosci kadry
z wykorzystaniem wynikow badan terenowych realizowanych przez placowki naukowe
przyczyniaja si¢ do refleksji nad dziataniem w praktyce pedagogicznej, z jednoczesnym
propagowaniem wiedzy teoretycznej, popartej racjami naukowymi, co znacznie wplywa
na jakos$¢ i efektywnos¢ Ochotniczych Hufcow Pracy i zakres realizowanych przez nie
zadan.

Ochotnicze Hufce Pracy, w $wietle wynikéw badan, znacznie oddzialujg na zycie
swoich absolwentéw — szczeg6lnie w odniesieniu do sfery spolecznej, co uwidacznia
si¢ w przygotowaniu miodziezy do zycia rodzinnego. Gorzej wyglada sytuacja absol-
wentow pod wzgledem zaangazowania w zycie spoteczne zardéwno swojego srodowiska
lokalnego, jak i ogélnospolecznego, pomimo propagowania tej formy zachowania pod-
czas pobytu w OHP.

Absolwenci OHP pozytywnie prezentuja si¢ na tle ogétu mlodego (wspolczesnego)
spoteczenstwa. Biografie obcigzone przesztoscia (w odczuciu badanych), w wyniku wia-
snej pracy nad sobg ukierunkowanej przez kadr¢ OHP, cechujg si¢ zachowaniami nie-
odbiegajacymi od stylow zycia propagowanych wspodtczesnie, w ktorych znaczace staja
si¢ wptywy kultury popularnej, konsumpcjonizmu i zycia chwilg. Pomimo preferowania
tak minimalistycznego modelu zycia badani absolwenci w przewazajacej wigkszosci
zyja zgodnie prawem i normami spotecznymi. Cechuje ich duze poczucie satysfakcji
z dotychczasowych osiggni¢é¢, zardbwno w zyciu rodzinnym (np. posiadanie dzieci i za-
pewnienie im godziwych warunkoéw egzystencjalnych), jak i zawodowym. Bycie aktyw-
nym zawodowo oraz state zrodto dochodu, nawet w przypadku oséb z zatrudnieniem
,ha czarno”, to priorytety i cele zyciowe zaré6wno kobiet, jak i me¢zczyzn.

W zakresie zawodowym absolwenci funkcjonuja dzigki wyksztalceniu uzyskanemu
w OHP. Stanowi ono baze ich pracy zawodowej oraz nowych form doskonalenia za-
wodowego i podnoszenia kwalifikacji. Wielu absolwentéw zauwaza jednak potrzebg
wsparcia ze strony OHP juz po okresie ukonczenia szkolenia w swoich hufcach, zwtasz-
cza w momentach kryzysowych, braku pracy czy innych perturbacji zawodowych.

Reasumujac, wnioski z badan pokazuja, iz absolwenci OHP w wyniku realizowa-
nych zadan wytyczonych im przez t¢ instytucj¢ uzyskali mozliwo$¢ wejscia w doroste
zycie dzigki zdobytemu wyksztalceniu, przygotowaniu zawodowemu oraz szeroko ro-
zumianej socjalizacji. Caloksztalt dzialalnosci OHP stwarza warunki i daje podstawy do
realizacji siebie i budowania wlasnej tozsamosci zgodnie ogélnie przyjetymi normami
spotecznymi oraz wlasnymi potrzebami, wyznacznikami ludzkiego status quo. Absol-
wenci wyrazali uznanie dla tej instytucji, ktérej w ich odczuciu zawdzigczajg to, jakimi



sa obecnie ludzmi, ,,maja oni $wiadomos$¢, ze to tej instytucji zawdzigczaja pozytywne
funkcjonowanie w spoteczenstwie” (Jasinski, Nycz 2010, s. 196).

Ksigzka autorstwa Z. Jasinskiego i E. Nycza stanowi bardzo wazng pozycje nauko-
wa w literaturze przedmiotu dotyczaca Ochotniczych Hufcow Pracy, jak réwniez peda-
gogiki. Pokazuje bowiem losy ludzkie uwarunkowane dziatalno$cia waznego ogniwa
systemu polskiej edukacji, jaka jest OHP, oraz podkresla rolg ksztalcenia ustawicznego
w procesie rozwoju jednostki. Szczegélnie w odniesieniu do mlodego czlowieka ce-
chujacego si¢ brakiem umiejetnosci przystosowawczych i niejednokrotnie zagrozonego
wykluczeniem spotecznym.

Szczegdtowa analiza biografii absolwentow OHP réznych rocznikéw pokazuje, ze
zadania stojace przed tg instytucjg dobrze koreluja z potrzebami spolecznymi i shuza
tym najbardziej niesamodzielnym, niejednokrotnie w najtrudniejszym okresie ich zycia.
Instytucja ta decyduje o ich przysztosci w wielu wymiarach, wspomaga i kreuje ich
indywidualne drogi zyciowe.

Ksigzka ta jest adresowana zarowno do kadry OHP, jak i szerokiej rzeszy pedagogdw,
dla ktorych los mtodego czlowieka nie jest obojetny, czlowieka, ktérego czasem trzeba
wesprze¢ w poszukiwaniu ,,swojego miejsca na ziemi”, chociazby przez skierowanie do
Ochotniczych Hufcow Pracy.

WANDA JAKUBASZEK



Piero Bertolini [2001], Pedagogia fenomenologica.
Genesi, sviluppo, orizzonti, La Nuova Italia,
555 Enciclopaideia, Milano, 304 s.

Dorobek pedagogiki wioskiej jest wyjatkowo mato znany w Polsce. Ttumaczy si¢
dzi$ wiele prac zarowno z jezyka angielskiego, niemieckiego, jak i francuskiego, na-
tomiast pedagogika wtoska pozostaje mato znana, a przez to réwniez niedoceniana na
rodzimym rynku pedagogicznym. W sposob szczegolny cheiatlbym wige w swej recen-
zji zwroci¢ uwage na jedng z prac Piero Bertoliniego — zmarlego juz tworcy wioskiej
pedagogiki fenomenologicznej — przez wiele lat petnigcego funkcje dyrektora Instytu-
tu Pedagogiki na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Bolonskiego. Bertolini,
tworca fenomenologicznej szkoly w pedagogice wloskiej, w recenzowanej pracy, ktorej
tytut mozemy przettumaczy¢ jako: Pedagogika fenomenologiczna. Zrédla, rozwdj, ho-
ryzonty, dokonuje proby syntetycznego ujecia podstawowych zagadnien dotyczacych
rozwoju mysli fenomenologicznej we Wtoszech zar6wno w aspekcie historycznym, jak
i systematycznym. Praca sktada si¢ czterech czgsci.

Pierwsza, zatytulowana: Nascita e sviluppo della pedagogia fenomenologica in Ita-
lia (Narodziny i rozwdj pedagogiki fenomenologicznej we Wtoszech), prezentuje na-
stepujace zagadnienia: wybrane przez autora korzenie filozoficzne i kulturalne peda-
gogiki fenomenologicznej, dalej podstawowe zrodta teoretyczne samej fenomenologii
w jej skomplikowanym i ztozonym rozwoju historycznym. Ukazuje roéwniez walory
heurystyczne pedagogiki fenomenologicznej jako nauki. Czg¢$¢ t¢ zamyka prezentacja
pedagogiki fenomenologicznej na tle innych kierunkow i pradow wspoélczesnej mysli
humanistycznej i spotecznej we Wtoszech.

Cze$¢ druga zatytulowana: Approfondimeni teoretici (Teoretyczne poglebienie), za-
wiera opis i analiz¢ podstawowych zatozen teoretycznych samej pedagogiki fenomenolo-
gicznej. Wskazane zostaly tu zatem zatozenia samej fenomenologii, a w sposob szczegol-
ny problem, z ktoérego sama fenomenologia powstata. Chodzi oczywiscie o problematy-
ke epistemologiczna, od analizy ktorej wyszedt przeciez sam Husserl, dokonujac krytyki
zardbwno poznania o charakterze pozytywistycznym, jak i poznania kartezjanskiego.
W sposdb szczegodlny Bertolini zajmuje si¢ problematyka podmiotu i jego rola w proce-
sie poznania. Dla Bertolniego bowiem poznanie nigdy nie ma charakteru ,,aktu czyste-
g0” pozbawionego wpltywu — czy to §wiata przezywanego samego podmiotu (poréwnaj
ide¢ ja — transcendentalnego u Husserla), badz elementéw kontekstualnosci poznania
(poréwnaj role horyzontu w procesie poznania fenomenologicznego). W zwiazku z tym
sam Bertolini poszukuje — tak jak to czynit Husserl w filozofii — punktu arché rozu-
mienia samej warstwy ontologiczno-epistemologicznej w pedagogice. Nalezy w tym
miejscu zaznaczy¢, iz sam Bertolini odrzuca jakiekolwiek metafizyczne rozumienie rze-
czywistosci. A w zwigzku z tym umiejscawia sama pedagogike i metodologi¢ badaw-
cza na styku fenomenologii i hermeneutyki, gdzie pierwsza z nauk bada subiektywne
doswiadczenie podmiotu, druga za§ wskazuje na historyczno-kulturowe warunkowania
tego, co dzieje si¢ w samym podmiocie.

W czesci trzeciej, zatytulowanej: Istanze esistenziali e fenomenologia (Wymagania
egzystencjalne a fenomenologia), Bertolini dokonuje proby ,,zderzenia” podstawowych
zatozen teoretycznych samej fenomenologii z doswiadczeniem Zycia a zarazem z samg
praktyka wychowawcza. Bertolini bowiem, jak zaznaczal wielokrotnie juz wczesniej
(np. w pracach: Fenomenologia e pedagogia, Bologna 1958; L’esistere pedagogico.



Ragioni e limiti di una pedagogia come scienza fenomenologicamente fondata, Firen-
ze 1988), jest przekonany, iz kazda teoria, filozoficzna, a szczegodlnie pedagogiczna,
musi zosta¢ zweryfikowana na poziomie praktyki i codzienno$ci. Ma by¢ wigc nie tylko
pedagogika, ale przede wszystkim pedagogia, czyli konkretnym sposobem, metoda ro-
zumienia drugiego cztowieka w procesie wychowania. Dlatego tak wazne w pedagogi-
ce Bertoliniego stajg si¢ takie poje¢cia — obszary, jak: Swiat przezywany, codziennosc,
kontekstualno$¢, horyzont, §wiat otaczajacy podmiotu, czy $wiat zycia codziennego.
Wszystkie te zagadnienia gleboko osadzaja zaréwno wychowawce, jak i wychowanka
W rzeczywistosci wychowawcze;j.

Cze$¢ czwarta z kolei nosi tytul: La pedagogia fenomenologia in dialogo con altri
(Pedagogika fenomenologiczna w dialogu z innymi), Bertolini ukazuje w niej podsta-
wowe zalozenia pedagogiki fenomenologicznej na tle swoistego metadyskursu o nauce
w ogole i roznych naukowych paradygmatach. Dokonuje proby odstoniecia tozsamosci
najpierw samej filozofii edukacji, by potem ukaza¢ ja w kontekscie przemian rozumie-
nia samej racjonalnosci dokonujacych si¢ w Europie Zachodniej. Bertolini wskazuje
na naukowa autonomig, jaka posiada zaré6wno sama filozofia edukacji, jak i wyrosta
na jej podstawach pedagogika. Dokonuje krytycznej oceny zaréwno prob czystej spe-
kulacji w pedagogice, jak i odrywania si¢ pedagogiki od filozofii wychowania, stajac
na czysto empirycznych stanowiskach. Zgodnie bowiem z zalozeniami pedagogiki fe-
nomenologicznej subiektywizm i obiektywizm sa dwoma cz¢$ciami jednej i tej samej
rzeczywisto$ci 1 kazda proba rozpatrywania tych dwoch zagadnien w sposob odrgbny
jest logicznym btedem i prowadzi do epistemologicznych redukcji.

Nie doczekalismy si¢ do tej pory — wedlug mojej wiedzy — zadnego thumaczenia prac
P. Bertoliniego na jezyk polski. Co prawda w rodzimej literaturze przedmiotu pojawiaja
si¢ prace nawigzujace do mysli fenomenologicznej i usitujace aplikowac ja w pedagogice
(por. prace K. Ablewicz [1994], Fenomenologiczno-hermeneutyczna perspektywa badan
w pedagogice, Krakow; A. Ryk [2006], Ponowoczesny podmiot w doswiadczeniu spo-
tkania. Antropologiczne aspekty pedagogiki spotkania, Krakoéw; [2008] Pedagogika
dramatu. Poszukiwania antropologiczno-metodologiczne, Krakow; A. Megczkowska
[2003], Fenomenografia jako podejscie badawcze w obszarze studiow edukacyjnych,
,Kwartalnik Pedagogiczny”, R. XLVIII, 3(189), s. 71-90 czy np. thumaczenie z jezyka
niemieckiego ksigzki W. Lippitza [2005], Roznica i obcos¢. Studia fenomenologiczne
w obrebie nauki o wychowaniu, Krakoéw), trzeba jednak stwierdzi¢, iz jest to dorobek
nad wyraz skromny i niewykorzystujacy ogromu spuscizny mysli fenomenologiczne;j.

Okres powojenny z jego hermetyzacja i redukcja zadan pedagogiki do jej ideolo-
gicznego wymiaru nie sprzyjat otwartosci i poszukiwaniom wykraczajacym poza in-
stytucjonalnie przyjete granice oddzielajace czgsto polska pedagogike od kierunkéw
i nurtéw obecnych — szczegolnie u zachodnich pedagogéw. Mysl fenomenologiczna nie
byta przeciez obca polskiej tradycji. W sposob szczeg6lny zaszczepiat ja Roman Ingar-
den, przedwojenny profesor Uniwersytetu Lwowskiego i bliski wspotpracownik samego
Edmunda Husserla w okresie powojennym, twoérca szkoty fenomenologii dziatajacej
w ramach instytucjonalnych Uniwersytetu Jagiellonskiego. Z pewnoscig wigc powrot
my$li fenomenologicznej do polskiej pedagogiki nie jest powrotem znikad. Mamy sil-
ne przedwojenne, ale i powojenne tradycje mysli fenomenologicznej w naszym kraju.
Nalezy jedynie dokona¢ na nowo wysitku jej odczytania i pedagogicznej aplikacji, do
czego — jak mniema autor — przyczyni si¢ rowniez niniejszy tekst.

ANDRZEJ RYK



John Hills, Tom Sefton, Kitty Steward (red.) [2009] Towards
a More Equal Society? Poverty, inequality and policy since 1997,
The Policy Press, Bristol, 415 s.

Pozycja ta powstala dzigki wktadowi finansowemu fundacji Josepha Rowntree
(Joseph Rowntree Foundation), ktéry umozliwit pokrywajacemu przygotowanie publi-
kacji i niezb¢dne do niej badania. Ksigzka ta wykorzystuje wyniki badan z kilku zré-
det, m.in. z Centrum Analiz Wykluczenia Spotecznego!, ktore bylo wspomagane przez
Rad¢ do Badan Ekonomicznych i Spolecznych?, a takze Fundacje Nuffield3, dalej baze
zarchiwizowanych danych dotyczacych Wielkiej Brytanii* z Uniwersytetu Essex i de-
partamentéw rzadowych.

Ksigzka zawiera prob¢ podsumowania rzadow Nowej Partii Pracy gléwnie za ka-
dencji T. Blaira, jako ze obejmuje przedziat od 1997 do 2008 roku, a takze odpowiedzi
na pytanie, czy zgodnie z obietnicami rzadu Wielka Brytania faktycznie stala si¢ bar-
dziej rownym spoteczenstwem, niz zanim Nowa Partia Pracy doszta do wtadzy. Okres
ten nalezal do politycznie burzliwych, szczegdlnie w odniesieniu do polityki spotecznej
i szeroko rozumianych kwestii panstwa opiekunczego. Wigzat si¢ m.in. z wprowadzaniem
na poczatku rzaddéw tego ugrupowania cigé zasitkow dla rodzicow samotnie wychowuja-
cych dzieci, gdy wielu oczekiwalo, Ze partia skupi si¢ na walce z bieda i nieréwno$ciami.
Rzady te oczywiscie byly okresem zaréwno wzlotow, jak i upadkow, ale rzadowi udato si¢
prowadzi¢ konsekwentne dziatania na wielu polach. Szeroki i ambitny program polityki
spotecznej mial na celu opanowanie biedy wsrod dzieci i emerytow, walke z bezrobociem
i brakiem pracy, ubostwem czy nedza w dzielnicach i rejonach, nieréwno$ciami doty-
czacymi zdrowia i edukacji oraz o podtozu etnicznym. Autorzy publikacji starali si¢ ze-
bra¢ informacje dotyczace postepdw rzadowych w tych wtasnie dziedzinach, korzystajac
z danych zaré6wno rzadowych, jak i z niezaleznych zrddel, dokumentéw, raportow, ana-
liz zestawow badan przeprowadzonych na duzg skale, a takze danych jako$ciowych
(zob. rozdzial szdsty traktujacy o nierdwnosciach pomigdzy rejonami i dzielnicami),
zebranych przez badaczy pracujacych dla Centrum Analiz do spraw Wykluczenia Spo-
tecznego.

Ksigzka sktada si¢ z trzech czeéci. Pierwsza dotyczy polityki i wynikéw jej wpro-
wadzania w zycie, a autoréw poszczegolnych podrozdzialdéw poproszono o rozwazenie
nastgpujacych pytan:

— Czy poczatkowe strategie rzadowe wychodza naprzeciw skali problemu i wyzwa-
niom, przed jakimi stan¢ta Nowa Partia Pracy w 19977

— W jaki sposob strategie te zmienialy si¢ i ewoluowaly w ciggu tej dekady? Czy
utrzymano lub zwigkszono ich impet, czy raczej zmieniono kierunek zmian badz zmniej-
szono tempo?

! The Centre for Analysis of Social Exclusion (CASE).
2 The Economic and Social Research Council.

3 Nuffield Foundation.

4 The UK Data Archive.



— Czy osiagni¢to zamierzone cele, a jesli nie, co byto tego powodem — czy strategie
byly niewtasciwe, nieadekwatne, czy raczej zle przeprowadzone?

Znajdziemy tu 10 rozdzialéw analizujacych kwestie rozwigzan dotyczacych biedy,
szeroko rozumianej nierownosci (dochodowej, finansowej ogodlnie, etnicznej, zdrowot-
nej), czy edukacji (jako priorytetu Nowej Partii Pracy).

Cze$¢ druga (na ktorg skladajg si¢ trzy rozdzialy) jest poswigcona nierdwnosciom
w zakresie przychodu i stopnia biedy. Ocena tych czynnikéw oparta jest na mikrosymu-
lacji pozwalajacej odseparowac efekty strategii dotyczacej ulg podatkowych od efektow
demograficznych i zmian na rynku pracy, a wszystko to w zestawieniu z sytuacja, co by
si¢ stalo, gdyby nie wprowadzono zadnych zmian w strategii polityki spotecznej. Poru-
sza si¢ tu zagadnienia stosunku opinii publicznej do biedy, nieréwnosci i redystrybucji,
a takze biedy, nierownoS$ci i dobrobytu dzieci w kontek$cie migdzynarodowym, z bar-
dziej szczegdtowym omowieniem kwestii edukacyjnych.

Czes¢ trzecia (kolejne trzy rozdziaty) jest jakby uklonem w strong przysztosci, jako
ze stawia si¢ tu pytanie, w jakim kierunku zmierza obecna polityka i czego ewentualnie
mozna si¢ spodziewac. I tak chociazby rozdziat czternasty porusza kwesti¢ rownosci
i praw cztowieka w odniesieniu do reform od 1997, postawiono teze¢, ze niedawna le-
gislacja 1 Komisja ds. Rownosci 1 Praw Czlowieka® moga zapowiada¢ nowa ere w wal-
ce z cigglymi nieréwnos$ciami poziomymi — pochodzenie etniczne, pte¢, uposledzenie
i orientacja seksualna. Nastepny rozdzial mniej optymistycznie zapatruje si¢ na przy-
szto§¢ z kwestii nierdéwnosci dochodowej, podkreslono tu wage czterech czynnikdw,
ktoére powoduja, ze wyrdwnywanie w tej dziedzinie staje naprzeciw nowym wyzwa-
niom. Jako te czynniki podaje si¢ miedzypokoleniowa transmisj¢ korzysci, dobrobyt
i dziedziczenie oraz rownowage Srodowiskowa.

Ostatni rozdzial ksigzki zawiera, oparte na wezesniejszych rozdziatach, analiz¢ i oce-
n¢ pracy rzadu od momentu gdy Nowa Partia Pracy objela wladze.

I tak, podazajac za proba podsumowania prawie dekady rzadow Nowej Partii Pracy,
mozna pokusi¢ si¢ o probe naszkicowania obrazu kraju po tymze okresie. Poruszajac
kwestie gospodarczo-ekonomiczne, nalezatoby tu wymieni¢ co nastepuje:

— w odniesieniu do stopnia biedy odnotowano niewielki jej spadek w okresie
1996/97-2006/07;

— w nawigzaniu do przychodu odnotowano pierwszy od lat 60. XX wieku w miar¢
réwny i stabilny wzrost; najwickszy w okresie 1997-2002, bo o okolo 5%, ale zdecydo-
wanie wolniejszy w kolejnej pigciolatce, co z kolei znajduje odzwierciedlenie w bardzo
niskim faktycznym wzroscie przychodu po 2002 roku;

— dystrybucja dobr niestety wcigz byta nieréwna, ba, nieréwnosci te poglebily si¢
migdzy 1997 a 2002 rokiem, cho¢ wskazniki na 2003 rok sugerowaty odwrocenie tego
trendu.

Rynek pracy na przelomie 2003/04 roku charakteryzowaly utrzymujace si¢ na po-
ziomie z 1995/96 roku nieréwnosci. Dzigki wprowadzeniu najnizszej ptacy narodowe;j®
odnotowano wzrost dla najnizszych warstw przy pracy na pelnym etacie. Wcigz odno-
towywano wysoki wzrost dla najlepiej sytuowanych (gorne 5%), a najstabiej wypadat
$rodek skali. Poczatkowo po 1997 roku cieszono si¢ ze spadku bezrobocia, ale bylo
to czg$ciowo spowodowane zatrudnianiem imigrantow. Wskaznik zatrudnienia dla ro-

5 The Equality and Human Rights Commission.

¢ National Minimum Wage.



dzicow samotnie wychowujacych dzieci wzrdst znacznie, ale nie na tyle, by osiagnaé
zamierzone na 2010 70%.

Ogodlnie do 2006 roku bezrobocie malato az do poziomu najnizszego od potowy lat
70. XX wieku, a w trzecim kwartale 2008 roku zacze¢lo drastycznie rosnaé z racji rece-
sji. Mimo wszystko od 2000 roku bezrobocie dla szesnasto- i siedemnastolatkéw rosto;
poziom bezrobocia dlugofalowego/dtugoterminowego spadal do 2002 roku, a nastgpnie
wyrownat si¢, by pod koniec 2007 wzrosnac i osiaggnaé¢ poziom niewiele nizszy niz
w 2000 (New Deal).

Ponadto szczegdlnie w okresie od 2005/06 do 2006/07 roku wyplacano bardzo niskie
emerytury (czesto na granicy biedy). Wprowadzono w tym czasie w zycie tzw. konta
osobiste’, ktore, jak si¢ szacuje, majg poprawic sytuacje finansowg osob starszych, jed-
nakze ich funkcjonowanie bedzie mozna oceni¢ dopiero, gdy nowe pokolenie osiagnie
wiek emerytalny.

Bez watpienia w ramach zwalczania nierdéwnosci udalo si¢ osiagna¢ wyréwnanie roz-
nic pomiedzy najbardziej pograzonymi rejonami (takze dzielnicami) a reszta kraju, ktére
to réznice stopniowo maleja od 1997 roku.

Stosunkowo niewielkie osiagnig¢cia nastapity w kwestii zdrowotnej — tu nieréwno-
$ci wlasciwie wciaz utrzymuja si¢ na podobnym poziomie z niewielka tylko tendencja
spadkowa od momentu obj¢cia wladzy przez Nowa Parti¢ Pracy. Podobnie przedstawia
si¢ sytuacja dotyczaca walki z nieréwno$ciami o podlozu etnicznym, jako ze wcigz,
patrzac przez pryzmat edukacji, zatrudnienia i zarobkdéw, redukcja miedzy biata wigk-
szo$cig a mniejszo$ciami etnicznymi jest niewielka. Takze wcigz bardzo uwypuklone
sa réznice plci i w ogdlnym rozrachunku, mimo ze pozycja kobiet jest lepsza niz przed
1997, roznice sg nadal duze i pod tym wzgledem plasujag Wielka Brytani¢ nisko w tabeli
krajow uprzemystowionych.

Niezbyt optymistycznie przedstawia si¢ rowniez kwestia biedy wsrod dzieci (kolej-
nej kluczowej kwestii w polityce Nowej Partii Pracy), poniewaz nie udalo si¢ osiagnac
zamierzonego celu zmniejszenia biedy dzieci o Y4 migdzy 1998/99 a 2004/05 rokiem,
ale nalezy tu zaznaczy¢, ze spadek, ktory miat miejsce, i tak byl znaczny. Niestety od
2004/05 roku zatrzymat si¢, a nawet nastgpit wzrost, a raport UNICEF z 2007 roku pla-
sowat kraj na dole miedzynarodowej tabeli wskaznikéw dobrobytu dzieci®.

Co do edukacji i szkolnictwa, wskazniki osiggnie¢ jedenastolatkow® i trzynastolat-
kow!® wzrastaly szczegolnie szybko od 2004/05 roku, ze szczegdlnym wskazaniem na
szybki postep w najbiedniejszych szkolach i rejonach. Nie odnotowano jednak spadku
w$rod liczby szesnasto- do osiemnastolatkow, ktorzy nie podejmuja dalszego ksztalcenia,
doskonalenia zawodowego czy pracy. Ten 10% poziom utrzymywat si¢ od 1997 roku,
z niewielkim wzrostem w edukacji dziennej (pelnowymiarowej), jednak odsetek mto-
dych ludzi, ktorzy podejmuja edukacj¢ wyzsza, pozostat na poziomie 40% od 1999/2000
roku i nie wzrdst do zamierzonych 50%, a wzrost liczby osob z grup stabo usytuowa-
nych, ktore decyduja si¢ na dalsza edukacj¢ wyzsza, odnotowano dopiero od 2006/07.

7 Personal Accounts.

8 Cho¢ w danych od 2006 wida¢ poprawe.
* Tzw. Key Stage 2.
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Autorzy tej pozycji, jak nadmieniono wczesniej, starajg si¢ jak najobiektywniej oce-
ni¢ okres rzadéw Nowej Partii Pracy od objecia przez nig wladzy w 1997 roku do okoto
2008 roku i nalezy przyzna¢, ze czynig to do§¢ dobrze. Poruszane, kluczowe dla samej
polityki partii, kwestie sg rzetelnie przeanalizowane na podstawie niezaleznych wyni-
koéw badan, i cho¢ ich autorzy skrzetnie wyciagaja wnioski i pozwalajg sobie na dygre-
sje, to zostawiaja pole do rozwiazan czytelnikowi, ktory na kazdym kroku jest motywo-
wany do przekrojowego i krytycznego spojrzenia zardwno na samga polityke i jej osia-
gnigcia, jak 1 na zaprezentowane analizy. Podziat ksigzki i jej szata graficzna ulatwiaja
poruszanie si¢ mig¢dzy stronami, tematami i aspektami, zachgcajac do glebszej analizy,
a szczegdlowe i skrupulatne przypisy sa pomocne dla kazdego zainteresowanego. Ca-
1o$¢ jest bez watpienia wysoce warto§ciowag pozycja dla socjologdéw i politykow oswia-
ty, poniewaz pozwala spojrze¢ na catoksztalt zamierzen, plandéw, polityki, zmian lub
ich braku w odniesieniu do szeregu nierownos$ci o szerokim tle spoteczno-gospodarczo-
-kulturowym — w ocenie wlasnie z perspektywy okolo dekady rzadoéw jednej partii, co
ulatwia prognozy i umozliwia, przez analogi¢ i krytyczne spojrzenie, przewidywania
dotyczace tych kwestii w innych krajach.

OLGA RUuTKOWSKA-LIS



Sprawozdania z konferencji

VII Ogoélnopolski Zjazd Pedagogiczny
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
Torun 20-21.09.2010

Kolejny VII Ogdlnopolski Zjazd Pedagogiczny odbywatl si¢ w dniach 20-21 wrzesnia
2010 roku pod hastem ,,Po Zycie siegaé¢ nowe...” Teoria a praktyka edukacyjna. Go-
spodarzem tego najwazniejszego dla polskiej pedagogiki spotkania byl po raz kolejny
Torun, gdzie odbywat si¢ II Zjazd PTP w 1995 r.

Juz pierwsze komunikaty o tegorocznym Zjezdzie, przygotowywane przez Przewod-
niczacego Komitetu Programowego profesora Aleksandra Nalaskowskiego, interesuja-
co zapowiadaly to wydarzenie. Organizatorzy planowali bowiem wykaza¢ ,,implikacje
siedmiu przelomow wspotczesnosci dla relacji pedagogik i edukacji”.

Nieprzypadkowo na motto Zjazdu wybrano fragment wiersza Adama Asnyka, kto-
ry jest patronem ulicy, mieszczacej Wydzial Nauk Pedagogicznych w Toruniu. Orga-
nizatorzy podczas swych wystapien wprowadzajacych zyczyli zgromadzonym, aby
w czasie sesji doszto do pojawienia si¢ istotnych idei, wskazujacych, jak pedagogia
i edukacja moga we wspotczesnej Polsce po zycie sigga¢ nowe. Jednoczesnie przypo-
minano ciag dalszy wiersza Asnyka: ,,a nie w uwiedlych laurow 1is¢ z uporem stroic¢
glowg” jako swoistg przestroge dla stagnacji nauki polskie;j.

Obrady otworzyly wystapienia gosci honorowych oraz sesja plenarna. Przewodni-
czacy PTP prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski zwrdcit uwage, ze na coraz czgsciej re-
lacje migdzy edukacja a sferg publiczng, ktére powoduja dialektyczne napigcie, budza
leki, ale tez nadzieje na przyszto$¢. Podobnie nasycona sprzecznos$ciami jest przestrzen
migdzy teorig a praktyka w edukacji. Z kolei prof. dr hab. Aleksander Nalaskowski,
dziekan Wydzialu Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu,
zwrocit uwagg, ze pedagogika jako nauka powinna nie tylko stawia¢ pytania, ale row-
niez dazy¢ do udzielania odpowiedzi wnoszacych nowa jakos¢. Ocena Zjazdu wymagac
bedzie uptywu czasu, pewnej perspektywy, z ktérej mozna bedzie dopiero dostrzec jego
nastgpstwa.

Referaty przedstawione w trzech wystapieniach plenarnych byly poswigcone reflek-
sjom nad kondycja polskiej pedagogiki. I tak dr hab. Astrid Me¢czkowska-Christiansen,
prof. EUHE zastanawiata si¢ nad miejscem wspoélczesnej pedagogiki polskiej na tle
przemian spotecznych. Przywotujac metafor¢ bezdroza, wskazywata konsekwencje in-
terwencji polityki w sposob rozumienia $wiata, skutkujace sptaszczeniem oczekiwan
spotecznych wobec edukacji, gdzie pedagog staje si¢ aktorem bez teatru, przygotowuja-
cym kadry nauczajace, a nie nauczycieli.

Z kolei prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski przypomniat sytuacje pedagogiki polskiej
z lat 90. XX wieku, kiedy wydawato si¢, ze nie nadrobi ona strat spowodowanych zam-
knigciem na zachodnig my$l pedagogiczng. Zapoczatkowany wowczas przez profeso-
row Zbigniewa Kwiecinskiego i Lecha Witkowskiego cykl studiéw naukowych pod
hastem ,,Nieobecne dyskursy” pozwolil na odnowe¢ nurtu pedagogiki humanistyczne;j.
B. Sliwerski zwrocil jednak uwage, ze wspotczesna mysl pedagogiczna nadal nie radzi
sobie z wielowymiarowoscig problemoéw spolecznych, skupiajac si¢ zbyt czesto na ne-
gatywnych zjawiskach, jak przemoc czy agresja, za$ zbyt rzadko na pozytywnych war-



tosciach wychowania, prowadzacych do podtrzymywania wigzi spotecznych. Zamiast
,wojny miedzy teoriami” w pedagogice powinna istnie¢ wymiana pogladow jako forma
komunikacji mi¢dzy pokoleniami, migdzy kulturami, mi¢dzy ludzmi.

Ostatni panelista prof. dr hab. Lech Witkowski wskazywal przejawy kryzysu edu-
kacji polskiej, ktory jego zdaniem, prowadzi do ksztattowania ludzi bezrefleksyjnych.
Instytucje oswiatowe, takze uniwersytety, ulegajac presji mechanizméw rynkowych,
nadmiernie troszcza si¢ o utrzymanie statusu, czego skutkiem jest letarg egzystencjalny
i zanikanie kultury uczenia si¢. Wyjscie z impasu powinno zapewni¢ podjecie przez pe-
dagogdw staran o ,,zyciodajnos¢ edukacji”, wyrazajaca si¢ wysitkiem ciagglego stawania
si¢, bycia w drodze, naruszania skostniatych, wygodnych idei, uchylania iluzorycznego
poczucia, ze jesteSmy spoleczenstwem wiedzy.

Problemy poruszone w wystgpieniach wprowadzajacych w tematyke Zjazdu wywo-
laly szereg pytan i dyskusji i byty dobrym prognostykiem dalszych obrad. Ze wzgledu
na duze zainteresowanie Zjazdem — 280 0sob biorgcych czynny udzial — obrady prze-
biegaly w dziesigciu sesjach. Kazda z nich miata indywidualny charakter, nadany przez
koordynatorow sesji oraz moderatoréw paneli dyskusyjnych.

Sesja I: Rynek i edukacja: miedzy przedsiebiorczosciq i wykluczeniem, prowadzona
przez dr hab. Monike Jaworska-Witkowska i prof. dr. hab. Lecha Witkowskiego, byta
okazjg do zastanowienia si¢ nad tym, jak w ramach oddzialywan sit rynkowych ma
si¢ interes edukacji, wyrazajacej troske o rozwdj przyszlych pokolen. Sesja miata troj-
dzielny charakter. W wystapieniach wprowadzajacych dr hab. M. Jaworska-Witkowska
wskazywata na niebezpieczenstwo nie§wiadomego czerpania z filozofii rynku jako naj-
bardziej pozadanej kulturowo i edukacyjnie, a takze zastgpowania przedsigbiorczoscia
aspiracji edukacyjnych przez powierzchowne zabieganie o wyksztalcenie. Z kolei prof.
Eugenia Potulicka wskazata neoliberalne dazenia do urynkowienia edukacji w mysl
powiedzenia, ze ,,wszystkie prawa czlowieka mozna sprowadzi¢ do prawa wtasnosci”,
natomiast odczytane wystapienie nieobecnego prof. Tadeusza Stawka dotyczylo refleksji
nad uzyteczno$cig uniwersytetu nie jako miejsca pracy, lecz ,,miejsca wiezi”, a takze
krytyki ekspansywno$ci rozrastania si¢, gdzie troska o efekt szerokiego bycia (im wigk-
szy uniwersytet, tym lepszy), zast¢puje bycie glebokie.

W panelu rektorskim, do ktérego zaproszono rektordw szkot wyzszych panstwowych
i niepublicznych, starano si¢ zaprezentowac roézne warianty obecno$ci rynku w kon-
tekstach edukacyjnych. Prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz (Uniwersytet w Bialymstoku)
zaprezentowal mozliwosci funkcjonowania uniwersytetu lokalnego, regionalnego, ktory
dzigki wigziom transgranicznym staje si¢ polem do interakcji, dialogu i refleksji mig-
dzykulturowej. Dr hab. Robert Kwasnica, prof. Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we Wro-
ctawiu, w polemice do tez wysuni¢tych we wprowadzeniu do sesji podal argumenty
wskazujace inne zrodta kryzysu szkolnictwa wyzszego niz tylko mechanizmy rynkowe.
R. Kwasnica zalicza do nich prywatyzacj¢ uczelni, ktéra przyniosta zaré6wno skutki
oczekiwane — przyrost liczby 0sob studiujacych, dostepnos¢ szkot wyzszych dla miesz-
kancow regionow peryferyjnych w Polsce, opdznienie wejscia na rynek pracy populacji
z wyzu demograficznego, nowe miejsca pracy dla nauczycieli akademickich — jak i nie-
oczekiwane — degradacja wyzszego wyksztalcenia dostepnego powszechnie, uproszczo-
na procedura otwierania filii szkot wyzszych, wieloetatowos$¢ nauczycieli akademickich,
brak regulacji prawnych, umozliwiajacych konkurencyjno$¢ szkotom niepanstwowym.
Prof. dr hab. Kazimierz Wenta, rektor Wyzszej Szkoly Humanistycznej TWP w Szczeci-
nie, wskazywal mozliwosci transferu miedzy wyksztalceniem a rynkiem pracy na przy-
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ktadzie Niemiec, gdzie problematyka prac dyplomowych studentéw dostosowana jest
do zapotrzebowania gospodarki w landach, natomiast dr Zbigniew Domzal, kanclerz
Wyzszej Szkoty Edukacji Zdrowotnej i Nauk Spotecznych w Lodzi, poruszyl wcigz
nierozwigzany problem nieréwnosci szans edukacyjnych w Polsce.

Sesje zakonczyl panel wydawcow, w ktorym wzigli udziat przedstawiciele dwoch
znaczaco obecnych na rynku wydawnictw: Oficyny Wydawniczej ,,Impuls” z Krakowa,
ktorg reprezentowal redaktor Wojciech Sliwerski, oraz Wydawnictwa ,,Adam Marsza-
lek” z Torunia, reprezentowanego przez prezesa Adama Marszatka. Oba wydawnictwa
mogg si¢ poszczyci¢ duza liczbg wydanych w ciggu dwudziestu lat publikacji nauko-
wych, wspierajacych przemiany w edukacji polskiej, a takze sa przyktadem pozytyw-
nych relacji migdzy potrzeba rynku a profesjonalizmem.

Sesja II: Demokracja: zaangazowanie i biernosc¢?, prowadzona przez prof. dr. hab.
Tomasza Szkudlarka, poswigcona byta jako$ci zycia spotecznego w Polsce po okre-
sie transformacji ustrojowej. Wskazano na istotne problemy funkcjonowania obywateli
w systemie demokracji parlamentarnej oraz proby ich rozwigzania na drodze eduka-
cji. Do przyktadowych rozwiazan zaliczano foresight (dr hab. Piotr Blajet, prof. WSB)
jako efektywng metod¢ pracy w edukacji szkolnej, pozwalajaca naby¢ umiej¢tnosci
ksztattowania przekonania o mozliwosci kreowania przysztosci, a takze doskonali¢ sig¢
we wspoldziataniu z partnerem majagcym odmienny punkt widzenia. Rozwazano tak-
ze udziatl podmiotow edukacji w internalizacji norm i zasad pozytywnie warto§ciowa-
nej deliberacji (dr Mariola Ganko-Karwowska), idei obywatelskiego niepostuszenstwa
(dr Piotr Stanczyk), wizji demokracji (mgr Karolina Starego) czy zjawiska ksztalcenia
elitarnego (mgr Anna Kola). Dr Rafal Wtodarczyk przedstawit pedagogike azylu jako
implikacje koncepcji Emmanuela Levinasa dla podmiotowego zaangazowania w spra-
wy publiczne. Zwrdcono takze uwage na mechanizmy poglebiajace podziaty spoteczne
w Polsce, na przyktad ukryty program nowatorskich form poradnictwa zawodowego dla
bezrobotnych (mgr Michat Mielczarek), czy kontrolne i stygmatyzujace funkcje dziata-
nia pomocy spotecznej (dr hab. Malgorzata Ortowska, prof. APS).

Sesja III: Roznica czy zamet — imitacja czy swojskos¢?, prowadzona przez prof. dr hab.
Mari¢ Czerepaniak-Walczak i prof. dr. hab. Zbyszko Melosika, poswigcona byla zjawi-
sku globalizacji w perspektywie zmian edukacyjnych. Wskazywano zaréwno niebezpie-
czenstwo hipermarketyzacji ustug edukacyjnych, jak i szanse podniesienia standardow
i zréznicowania oferty edukacyjnej. W trzech blokach problemowych prezentowano
referaty dotyczace rozumienia obywatelstwa globalnego oraz poszukiwania normatyw-
nych rozwigzan zaré6wno w perspektywie lokalnej (dr hab. Jadwiga Kosowska-Rataj,
prof. UO), jak i $wiatowej omawianego zagadnienia, odnoszac si¢ do rozwigzan eduka-
cyjnych innych narodéw (np. dr Andrzej Pulinski do finskiego modelu egalitarnego).

Sesja IV: Postmodernizm i tradycja?, prowadzona przez prof. dr hab. Wiadystawe
Szulakiewicz, poswigcona byla zwigzkom teorii i praktyki edukacyjnej z dorobkiem tra-
dycji 1 oczekiwaniami wspolczesnej cywilizacji. Prowadzaca sesj¢ zaznaczyla, ze row-
nie wazna dla edukacji jest inicjatywa, jak i rozumne odniesienie do tradycji. W czgsci
plenarnej sesji prof. dr hab. Roman Schulz wskazat na konieczno$¢ stawiania wielkich
pytan w pedagogice, ktorych zrodtami moga by¢ stan kultury i organizacji spoteczne;j,
stan praktyki pedagogicznej i stan §wiadomosci spotecznej. Zdaniem R. Schulza tematy-
ka Zjazdow PTP wyznaczana jest takze przez wielkie pytania pedagogiki. Z kolei dr hab.
Romuald Grzybowski, prof. UG, zwrdcit uwage na koniecznos¢ dyskursu pedagogiki
i historii edukacji nad dorobkiem polskiego dziedzictwa edukacyjnego oraz mozliwosci
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jego popularyzacji na §wiecie. Przypomnial, Ze obecnie na liscie dziedzictwa kulturo-
wego UNESCO jedynym polskim przykladem dorobku dziedzictwa edukacyjnego sa
Akta Komisji Edukacji Narodowej. Referaty prezentowane byty w trzech blokach te-
matycznych, po§wigconych pedagogice i edukacji w perspektywie postmodernistyczne;j,
pedagogicznym $wiatopogladom i projektom oraz edukacyjnym sukcesom i porazkom
w przesztosci i czasach wspolczesnych.

Sesja V: ,, Rewolucja podmiotow ”: egoizm czy autonomia?, prowadzona przez dr hab.
Mirostawe Nowak-Dziemianowicz, prof. DSW, poswiecona byta do§wiadczaniu pod-
miotowos$ci 1 wspolnotowosci oraz konsekwencjom przejscia od kolektywizmu do
indywidualizmu. Wskazywano na sposoby poszukiwania tozsamosci zar6wno w per-
spektywie podmiotowej, obejmujacej tworcza czy bierng postawg wobec zycia, jak
i w perspektywie spolecznej, zwrdconej w kierunku egalitaryzmu. Odnoszono si¢ do
doswiadczen jednostkowych podmiotu, ktorych zrodtem jest przede wszystkim rodzina,
a takze probowano odpowiedzie¢ na pytanie o znaczenie uniwersytetu jako wspdlnoty
w ksztatceniu akademickim.

Sesja VI: Poszukiwanie nowego paradygmatu: polifonia czy kakofonia?, prowadzona
przez dr. hab. Amadeusza Krause, prof. UG oraz dr. hab. Bogustawa Milerskiego, prof.
ChAT, poswigcona byta poszukiwaniu tozsamo$ci badawczej wobec przyjmowanych
paradygmatdéw. Koordynatorzy przyjeli konwencje rzadziej stosowang na konferencjach
naukowych — debat¢ polemiczng z tezami referatow. Zacheta do dyskusji bylo zaréwno
wprowadzenie, jak i zaaranzowanie przestrzeni przez usadzenie dyskutantow w kre-
gu. Koordynatorzy zwrocili uwage, ze wspolczesnie mozliwe jest inne niz w rozumie-
niu Thomasa Khuna odczytanie pojecia ,,paradygmat”. Moze by¢ on definiowany jako
oczekiwanie, uzgadnianie, przeslanie, zyczenie, ale tez jako dominacja czy sprzeciw.
Dokonujac krytycznej metaanalizy wielosci perspektyw badawczych, wskazywano na
mozliwa zbiezno$¢ lub faczenie paradygmatdéw (polifoni¢) oraz rozwazano, kiedy nalezy
paradygmat uznaé za zbedny. Dyskutanci podejmowali tematyke sesji na réznych po-
ziomach szczegdlowosci, prezentujac nowe tendencje rozwoju paradygmatow w teorii
i praktyce edukacyjne;j.

Sesja VII: Pozor w edukacji — diagnoza, proby rozwiqzan, prowadzona przez prof. dr
hab. Mari¢ Dudzikowa oraz dr hab. Dariusza Kubinowskiego, prof. UMCS, poruszyta
istotny element funkcjonowania praktyki edukacyjnej, jakim jest pozornos$¢ w obszarach
wychowania, ksztalcenia i opieki. Koordynatorzy przyjeli interesujacg konwencje pre-
zentowania glosow uczestnikdéw sesji, ktorymi byli nie tylko naukowcy, ale takze przed-
stawiciele réznych podmiotow edukacji — dyrektorow (mgr Grzegorz Lech), nauczycieli
(mgr Jacek Wisniewski) oraz uczniéw (Magdalena Jurek). Moderatorem wprowadzaja-
cej dyskusji panelowej byta prof. M. Dudzikowa, ktora zachecita do refleksji nad zja-
wiskami i procesami bedacymi przykladem pozoru w edukacji polskiej, a takze rola
uczestnikodw procesow edukacyjnych, teoretykow i praktykoéw w niwelowaniu przyczyn
i skutkéw pozoru. Kazdy panelista wypowiadat si¢ trzykrotnie, prezentujac sposoby do-
$wiadczania pozoru w znanym mu $rodowisku edukacyjnym. Zaproszona do rozmowy
dr hab. Dorota Klus-Stanska, prof. UG, przedstawila interpretacje naukowa wygtasza-
nych opinii z perspektywy pedagogiki krytycznej. W czgséci drugiej pozostali uczestnicy
sesji prezentowali obszary pozoru w réznych kontekstach edukacyjnych, wérod ktorych
wymieniano ksztalcenie ucznidw niepetnosprawnych, edukacje artystyczng, dyskurs
edukacyjny w przedszkolu, a takze zarzadzenia ministerialne.



Sesja VIII: Podreczniki, poradniki — mapa czy slepa uliczka?, prowadzona przez
dr hab. Mariole Chomczynska-Rubache, prof. UMK, po$wigcona byla zagadnieniu nie-
odlacznie zwigzanemu z praktyka edukacyjna, jaka jest status wspolczesnych opracowan
podrecznikowych. Rozwazania dotyczyly przede wszystkim spojrzenia na podrecznik
jako no$nik przekazu spotecznego, a nie tylko zrédlo wiedzy przedmiotowej. Dyskusja
panelowa dotyczyla ,,politycznosci” podrecznikow i poradnikoéw, w ktérych kreowana
i propagowana jest okreslona wizja rzeczywistosci spotecznej, natomiast referenci (tak-
ze studenci pedagogiki) prezentowali przykltady funkcjonowania ,,ukrytego przekazu”,
zawartego w podrecznikach i poradnikach. W krytycznej analizie ich zawarto$ci zwra-
cano uwage na podtrzymywanie stereotypow w zakresie rél spotecznych oraz powierz-
chowne podejmowanie zagadnien wychowania, podkreslajac znaczenie Internetu jako
miejsca udostepniania wiedzy o charakterze poradnikowe;j.

Sesja IX: Nauczyciel — jego (nie)przygotowanie?, prowadzona przez prof. dr hab.
Henryke Kwiatkowska i dr hab. Dorote Gotebniak, prof. DSW, po$wigcona byta re-
fleksji nad dziatalno$cia pedagogiczng nauczyciela. W czgsci plenarnej dyskutowano
o $wiadomym niedomknieciu kwalifikacji nauczycielskich, wynikajacym z elastycz-
no$ci dziatan nauczyciela, jego wiedzy kontekstualnej, uzytecznej w praktyce. Wska-
Zywano na znaczenie procesu przygotowania kandydatow na nauczycieli, ktorzy juz
w trakcie studidéw powinni mie¢ okazje do refleksji nad zdarzeniami edukacyjnymi,
a takze definiowano model profesjonalizmu nauczyciela (nauczycieli). Wskazywano
takze na wspotczesne tendencje w badaniach edukacyjnych, otwierajace pole dla nowe;j
wspolnoty interpretacyjnej ,,zrewitalizowanych badan w dziataniu”. Referaty prezento-
wane byty w dwoch blokach tematycznych, poswigconych codziennosci szkolnej jako
miejscu i zrodle profesjonalnego uczenia oraz (nie)przygotowaniu nauczycieli w ba-
daniach edukacyjnych i badaniach nad edukacjg. Poruszane kwestie dotykaty zarowno
problemdéw poczatkujacych nauczycieli (praktyki studenckie, wybor zawodu), jak i do-
$wiadczonych praktykow (ewaluacja wlasnej praktyki, nauczycielskie grupy wsparcia).

Sesja X: Ku pozytywnym doswiadczeniom, czyli czasami sie udaje, prowadzona przez
prof. dr. hab. Aleksandra Nalaskowskiego i dr hab. Beat¢ Przyborowska, prof. UMK,
poswiecona byla przyktadom zastosowania teorii naukowych w praktyce edukacyjne;j.
Podjeto probe zdefiniowania sukcesu pedagogicznego, wskazujac znaczenie determina-
cji aktywistdéw podejmujacych inicjatywe na rzecz polepszenia jakosci edukacji we wia-
snych $rodowiskach. Podczas debaty-polemiki z tekstami referatow, przedstawionymi
wczesniej na stronie internetowej Zjazdu, przytaczano zaréwno przykltady realizowania
nowatorskich projektow na réznych szczeblach edukacji (np. edukacja zréznicowana,
edukacja domowa), jak i refleksje dotyczace mozliwos$ci usprawnienia dziatania insty-
tucji o§wiatowych pomimo mechanizmoéw biurokracji.

Na zakonczenie obrad VII Zjazdu PTP podsumowania jego prac dokonal prof. dr
hab. Zbigniew Kwiecinski, ktory zaznaczyl, ze tegoroczne spotkanie byto najkrotszym
i najmniej licznym ze Zjazdoéw. Zaproponowane tematy sesji pozwolity na dyskusje
W poprzek” subdyscyplin naukowych, a dzigki temu na wymian¢ pogladéw specja-
listom z réznych perspektyw edukacyjnych. Profesor Kwiecinski zwrocit uwage na
konieczno$¢ debaty o praktyce edukacyjnej wobec kryzysu wychowawczego, ktory co
prawda nie jest zaskoczeniem dla teoretykéw wychowania, jednak wymaga aktywnosci
ze strony pedagogéw. Zaréwno wiladze polityczne, jak i koscielne Polski wydaja si¢
obecnie takze dostrzega¢ jatowos$¢ intelektualng spoleczenstwa, zagubionego w poszu-
kiwaniu pluralizmu czy duchowos$ci. W tym kontekscie niezwykle cenne jest zjawisko
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»absorbowania” przez pedagogike potencjatu réznych dyscyplin nauki (m.in. socjologii,
antropologii, biologii, ekonomii, filozofii) dla swoich dziatan.

Tegoroczny Zjazd byt bardzo dobrze przygotowany pod wzgledem organizacyjnym,
co bylo niewatpliwg zastuga zespotu Komitetu Organizacyjnego pod przewodnic-
twem dr hab. Marii Marty Urlinskiej, prof. UMK. Mitym akcentem Zjazdu bylo wre-
czenie podczas bankietu kazdemu organizatorowi poprzednich sze$ciu Zjazdéw tablo
z fotograficzng retrospektywa minionych wydarzen naukowych.

W trakcie Zjazdu mozna byto zauwazy¢ obecno$¢ wielu miodych naukowcdw,
a takze uczniow i studentow. Koordynatorzy kilku sesji zadbali takze o to, by teksty
referatéw lub abstraktéw byty umieszczone na stronie internetowej Zjazdu, co bylo du-
zym ulatwieniem dla zainteresowanych udzialem w sesjach, odbywajacych si¢ w tym
samym czasie. Duzym zainteresowaniem cieszyly si¢ otwarte podczas trwania Zjazdu
stoiska wydawnictw edukacyjnych, m.in. Wydawnictwa Naukowego DSW, Wydawnic-
twa Adam Marszalek, Oficyny Wydawniczej ,,Impuls”.

Goscinny hotel ,,Filmar” zapewnit warunki odpowiednie zarowno do odpoczynku,
jak 1 pracy naukowej. Dzigki odpowiedniej liczbie dobrze wyposazonych sal konferen-
cyjnych wszystkie sesje odbywaty si¢ w tym samym obiekcie, co dawalo mozliwos¢
przystuchiwania si¢ wielu referatom w trakcie niecatych dwoch dni.

JOLANTA SAJDERA



Sprawozdania z konferencji

Zarzadzanie — Szkola — Komunikacja spoleczna
Zakopane 27-30.09.2010

Juz po raz dziewiaty, tym razem w Zakopanem, w dniach 27-30 wrzes$nia 2010 r.
odbyta si¢ migedzynarodowa konferencja naukowa pod patronatem Komitetu Nauk Peda-
gogicznych Polskiej Akademii Nauk i Polskiego Towarzystwa Komunikacji Spolecznej
z cyklu Komunikowanie spoleczne w edukacji. Hastem konferencji stato si¢ Komuniko-
wanie spoleczne w edukacji — Komunikacja — Zarzqdzanie — Edukacja

Wsrdd organizatoréw tego przedsiewzigeia wymieni¢ nalezy m.in.: Wydziat Zarza-
dzania i Komunikacji Spotecznej Uniwersytetu Jagiellonskiego, Uniwersytet Pedago-
giczny im. KEN w Krakowie, Uniwersytet Zielonogorski, Wyzsza Szkote Humanistycz-
ng w Lesznie, Wydziat Pedagogiczny (Pedagogi¢ka Fakulta) Uniwersytetu Mateja Bela
z Banskiej Bystrzycy, Wydawnictwo Adam Marszatek.

Celem konferencji byta dyskusja i wymiana do$wiadczen naukowych koncentruja-
cych si¢ wokoét zagadnien zwigzanych z pojeciami jako$ci i rownosci w kontekscie pra-
cy szkoly i funkcjonowania systemu edukacji jako cato$ci, ze szczegdlnym zwrdceniem
uwagi na takie aspekty, jak: zarzadzanie, kompetencyjno$¢ czy umiejetnosci w zakresie
komunikowania sig.

W spotkaniu udziat wzigli przedstawiciele ré6znych osrodkéw naukowych, m.in.: Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, Uniwersytetu Warszawskiego, Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie, Uniwersytetu Mateja Bela w Banskiej Bystrzycy, Wyzszej Szkoty Huma-
nistycznej w Lesznie, Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego w Kielcach, Aka-
demii Podlaskiej, Politechniki Czestochowskiej, Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.

Uczestnikow konferencji powitali przewodniczacy Komitetu Naukowego — prof.
dr hab. Zbigniew Necki oraz dyrektor Instytutu Nauk o Wychowaniu UP im. KEN
w Krakowie prof. dr hab. Mirostaw J. Szymanski.




Pierwszej odstony obrad, pod hastem: Jakos¢ szkoly — perspektywa polityki oswia-
towej i aspekty personalne, dokonat prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski wystapieniem,
w ktérym zwrocil uwage na dylematy polityki oswiatowej III RP. Nastepnie gtos zabral
prof. dr hab. Zbigniew Necki, zwracajac uwage audytorium na problem impasu w ko-
munikacji.

Odstona druga przyniosta burzliwg dyskusje, w czasie ktorej uczestnicy nie tylko szu-
kali odpowiedzi na postawione pytania, ale rowniez dzielili si¢ swoimi doswiadczeniami
i refleksjami na temat poruszanych kwestii.

Po wystgpieniach inauguracyjnych obrady konferencyjne przebiegaly w postaci dwu
rownoleglych grup panelowych. Moderatorami pierwszego panelu byli: prof. Roman
Dolata, prof. Inetta Nowosad, prof. Mirostaw J. Szymanski. Przedmiotem zainteresowan
tej grupy stala sie: Szkola wobec priorytetu jakosci.

Prof. dr hab. Roman Dolata w swoim interesujgcym referacie wprowadzajacym
w problematyke nieréwnosci migdzy gimnazjami w duzych miastach zwrocil uwage
na znaczenie wskaznika miedzyszkolnego zréznicowania wynikdw uczniow w testach
egzaminacyjnych, ktadac nacisk na czynniki odpowiedzialne za ten proces. Zaliczyt do
nich: przestrzenne segregacje cywilizacyjne, procesy autoselekcji na progu szkoty, efekt
rowiesnikow, zroznicowang efektywnos$¢ nauczania. Wskazniki miedzyszkolnego zréz-
nicowania wynikdw moga sta¢ si¢ w pelni wartosciowym instrumentem diagnostycz-
nym, jak stwierdzit profesor, jesli badacz zwrdci uwage wlasnie na ich interpretacje
W powigzaniu z procesami odpowiedzialnymi za rdéznicowanie si¢ szkot.

Glownym motywem wystapienia dr Agaty Poptawskiej stala si¢ jako$¢ pracy szkoty
i konieczno$¢ doskonalenia jej w kontekscie petnionych rol nauczyciela konstruktywisty
oraz roli jego uczniéw na tle elementéw systemu dydaktycznego.

Dr Danuta Opozda w swoim referacie zatytulowanym: Orientacja kolektywistyczna
versus indywidualistyczna, zwrocita uwage na dylematy edukacji szkolnej (w zakresie
wychowania), odpowiadajace orientacji kolektywistycznej, indywidualistycznej i kultu-
rowej.

Problemy i ograniczenia studiowania na kierunku/specjalnosci public relations byly
tematem rozwazan dr Moniki Kaczmarek-Sliwinskiej, ktora poddata analizie interneto-
we oferty dydaktyczne polskich uczelni publicznych i niepublicznych w tym zakresie
oraz poruszylta problem jako$ci ksztalcenia, ukazujac realia studiowania tego kierunku
na polskich uczelniach wyzszych.

Komunikacja spoteczna i jej korelaty z jakoscig szkoly to przedmiot dyskusji drugie-
go panelu, ktérego moderatorami byli: prof. Zbigniew Necki, prof. Jerzy Nikitorowicz,
prof. Jozef Podgorecki. Uczestnicy tej sesji w swoich wystapieniach zwracali uwage za-
rowno na aspekt teoretyczny, jak i praktyczne zastosowanie omawianych kwestii, wsrod
ktérych znalazty si¢ m.in.:

— rola kultury organizacyjnej a zarzadzanie wiedza (dr Agata Przewozna-Krzemin-
ska),

— szkota jako organizacja uczaca si¢ — sektor edukacji a sektor nowych technologii
(dr Jerzy Rosinski),

— kompetencje komunikacyjne a sztuka zarzadzania sobg (dr Malgorzata Randak-
-Jeziorska),

— gry i rytualy spoteczne w przestrzeni komunikacyjnej szkoty w kontekscie ,,jezyka
szakala” i ,,jezyka zyrafy” (dr Longina Strumska-Cylwik, dr Zofia Bialko),



— specyfika komunikacji spotecznej na przyktadzie internatu (mgr Karol Konaszew-
ski),

— rozmowa jako technika badan (dr Beata Bocian).

Te¢ czgé¢ obrad zamkneto wystapienie dr. Wojciecha Maliszewskiego, w ktorym zo-
stata przedstawiona propozycja modelu kompetencji komunikacyjnej nauczyciela aka-
demickiego w perspektywie interakcji.

Dzien trzeci skupil uczestnikow konferencji w dwu grupach panelowych. Obrady
w pierwszej z nich zostaty podzielone na cz¢$¢ I: Nauczyciel — rozwoj wlasny a rozwoj
szkoly oraz cze¢$¢ 11: Jakos¢ czy rownos¢? Nierozwigzane problemy i dylematy edukacji
szkolnej.

W czesé I obrad wprowadzita, na tle fragmentu utworu zespotu Pink Floyd The wall,
przyblizajac atmosfer¢ zagadnienia szkoty i nauczyciela, prof. dr hab. Inetta Nowosad.

Glowne postulaty, jakie wysunegta na pierwszy plan, dotyczyly problemu braku od-
powiedzi na pytania (w badaniach mi¢dzynarodowych) o cechy odpowiedzialne za r6z-
nice efektywnosci systemow szkolnych. Omowita model OECD, zwracajac szczegdl-
ng uwage na konfiguracje systeméw szkolnych (wschodnioeuropejska, skandynawska,
anglosaska). W podsumowaniu skoncentrowata si¢ na kierunku polityki o$wiatowej
w mi¢dzynarodowych porownaniach, akcentujac problem braku wsparcia szkot oraz ty-
pologi¢ dziatan reformatorskich.

Profesor dr hab. Swietlana Szczudlo nakreslita wyzwania spoteczne dla wspolczesne-
go spoleczenstwa Ukrainy.

Dr Ewa Kobylecka podjeta problematyke wartosci, ktadac nacisk na dialog, ktory
okreslita jako ,,porozumienie aksjologiczne, czyli dzielenie stanowisk z zachowaniem
zasady proporcjonalnosci”.

W zagadnienia dotyczace rozwoju szkoty i nauczyciela wpisywato si¢ wystapienie
prof. Ph. dr Soni Karikovej dotyczace kompetencji psychologa szkolnego. Glowny



akcent zostal potozony na pole zmian, ktére powinny jak najszybciej znalez¢ miejsce
w mys$leniu o psychologu szkolnym jako psychologu szkoly.

Dr Magdalena Grochowalska skoncentrowata swe rozwazania naukowe wokot para-
dygmatu procesu ksztatcenia i wzorcow interakcji spoteczno-komunikacyjnych. Scharak-
teryzowata modele procesu komunikacji, ukazala obszary analiz oraz zwrocila uwage na
zwigzek kompetencji komunikacyjnej dziecka z dos§wiadczeniem i potrzeba interakcji.

Czes¢ 11 pierwszej grupy panelowej rozpoczat prof. dr hab. Miroslaw Szymanski,
ktéry przedstawiajac nowe rodzaje nierownosci w zakresie szans edukacyjnych, potozyt
nacisk na wystepowanie zmian spolecznych przyczyniajacych si¢ do zanikania jednych
form nieréwnosci edukacyjnych i pojawiania si¢ nowych. Podkreslit ogromnag rolg sfer
oddziatywan zewngetrznych zwigzanych z funkcjonowaniem wielu instytucji i $rodo-
wisk, takich jak rodzina, szkota, pozaszkolne instytucje oswiaty i kultury, srodowisko
lokalne, czy $rodki masowego przekazu.

Tezy te korespondowaly z kolejnymi wystapieniami, wsrod ktoérych znalazto si¢ to
dr Barbary Walasek-Jarosz na temat problemu ingerencji polityki o$wiatowej w wy-
rownywanie szans edukacyjnych. To bogate tresSciowo wystapienie dopetnione zostato
profesjonalng prezentacja wynikéw badan.

Rol¢ gimnazjum w reformowanym systemie szkolnym zaprezentowala doktor Iwona
Ocetkiewicz. Zdaniem autorki, jednym z wielu czynnikow, ktory ma zwiazek z szansa-
mi edukacyjnymi ucznidéw, jest status spoteczny rodzicéw. Rezultaty badan autorki wia-
73 si¢ z procesami wewnatrzszkolnej selekcji egzaminacyjnej oraz selekcji poszkolnej,
a takze roznorodnych czynnikdw wplywajacych na te procesy.

Migdzynarodowym akcentem stata si¢ wypowiedz prof. Paed. Dr. Vojtecha Korima
koncentrujaca si¢ wokot koncepcji edukacji etycznej. Poruszane przez niego zagadnie-
nia dotyczyly wynikow badan w ramach projektu APVV-0372-06 Koncepcja Edukacji
Etycznej w Republice Stowackiej i Wybranych Krajach Europejskich.

Dr Aldona Kopik w wystgpieniu na temat wspierania sze$ciolatkow w szkole pod-
kreslita wage zmian w systemie polskiej edukacji, zwrdcita uwage na poszukiwanie no-
wych rozwigzan oraz budowanie nowego modelu edukacji. Ponadto przedstawita autor-
ska koncepcje (Kopik, Zatorska) wielointeligentnej edukacji dla dziecka, na ktérg sktada
si¢ pig¢ filarow: teoria inteligencji wielorakich, diagnoza, indywidualizacja, inspirujace
srodowisko edukacyjne oraz dialog §rodowisk.

Wystgpienia uczestnikow tej cze$ci obrad podsumowat prof. Mirostaw Szymanski,
Zwracajac uwage na inspirujace i pragmatyczne tematy wystapien.

Druga grupa panelowa koncentrowata swoje rozwazania wokot zagadnien Komuni-
kacyjnego Srodowiska wspolczesnej szkoly w perspektywie kompetencji i umiejetnosci
w odniesieniu do interakcji komunikacyjnych.

Jako pierwszy glos zabratl prof. dr hab. J. Nikitorowicz, ukazujac znaczenie reakcji
i interakcji w komunikacji spotecznej z perspektywy edukacji miedzykulturowe;.

Z wystapieniem tym korelowal referat dr Barbary Dobrowolskiej, ktora na podstawie
badan wlasnych ukazata problem rozwoju wspotczesnej szkoty przez nabywanie odpo-
wiednich kompetencji uczacych w niej nauczycieli w kontekscie dylematow wielokul-
turowos$ci. Nakreslita ona kierunek koniecznych, cho¢ trudnych do realizacji zmian, bez
wprowadzenia ktorych szkola bedzie miata charakter introwertycznej instytucji zam-
knietej na ,,innos$¢”.

Kompetencje migdzykulturowe staty si¢ tez osnowa referatu dr Krystyny Heinz
i dr Ireny Orszulik. Dokonaty one omdéwienia rozwoju kompetencji migdzykulturowych



w konteks$cie nauczania kultury, podkreslajac konieczno$¢ dochodzenia do dialogu réz-
nych kultur.

Komunikacyjne srodowisko szkoty stanowito kontekst wypowiedzi dr. Leszka Cicho-
btazinskiego na temat konfliktéw w wyzszej uczelni. Glowne tezy tego wystapienia do-
tyczyty rodzaju konfliktow, ich zrédla oraz czestotliwosci wystepowania zar6wno wsrod
samych studentdw, jak i pracownikow dydaktycznych czy administracji uczelni.

Dr Matgorzata Sierpinska skoncentrowala si¢ na sukcesie zawodowym nauczyciela
w kontekscie jego kompetencji spotecznych. Dokonata wnikliwej charakterystyki kom-
petencji i wskazala na te sposrdd nich, ktére warunkuja powodzenie nauczyciela, stwa-
rzajac tym samym wizerunek idealnego pedagoga.

Wsrod wystapien nie zabraklo rowniez praktycznych wskazowek dotyczacych tech-
nicznego, instrumentalnego aspektu komunikowania si¢. Mgr E. Wieloch-Gorska zwro-
cita uwage na glos jako podstawowe narzedzie pracy nauczyciela i wynikajaca z tego
konieczno$¢ permanentnej troski o doskonalenie technik pracy glosem, co w konse-
kwencji pozwoli ustrzec si¢ przed chorobami zawodowymi.

Dr J.F. Jacko rozwazal sposdb oceniania pracy nauczyciela w kontekscie dwoch
pytan: dlaczego oceniamy nauczycieli? oraz wedtug jakich kryteriow powinni$my ich
ocenia¢? Konkluzja tego wystapienia bylo stwierdzenie, ze ocena pracy nauczyciela po-
winna uwzglednia¢ jego kwalifikacje i kompetencje, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi
na skuteczno$¢ i jako$¢ nauczania.

Podsumowania konferencji dokonali prof. dr hab. Zbigniew Necki i prof. dr hab.
Mirostaw J. Szymanski.

Atmosfera sprzyjajaca dyskusji oraz miejsce, w ktorym si¢ ona odbywata, ale przede
wszystkim ogromna zyczliwo$¢ i kreatywno$§¢ Organizatorow tej nie tylko naukowe;j,
ale rowniez duchowej uczty zapewne przyczynia si¢ do nawigzania licznych kontaktow,
ktére zaowocuja wspolpraca badawczg réznych osrodkdw naukowych. Juz dzi§ zache-
camy do przeczytania publikacji, ktore staly si¢ podsumowaniem konferencji.

AGNIESZKA DOMAGALA-KRECIOCH
IwoNA OCETKIEWICZ



Sprawozdania z konferencji

Komunikacja spoleczna w §wiecie realnym i wirtualnym
Wroclaw 21-22.09.2010

Po raz kolejny Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego stanat na wysokosci
zadania, organizujac w dniach 21-22 wrze$nia 2010 roku Migdzynarodowa Konferencje
z cyklu: Komunikacja spoleczna w swiecie realnym i wirtualnym. Tym razem odbyla si¢
ona w rodzimym dla organizatorow Wroctawiu, wigc jej uczestnicy mieli sposobno$é
podziwiania miasta, z racji swego uroku, potozenia i wielo$ci pigknych mostow nazy-
wanego ,,Wenecja Wschodu”. Organizatorzy zadbali nie tylko o uczte intelektualng, ale
tez estetyczng, zapraszajac gosci do obejrzenia Panoramy Ractawickiej oraz na popotu-
dniowy spacer po najpickniejszych zakatkach Wroctawia. Role przewodnika profesjo-
nalnie i z wdzigkiem petnita jedna z organizatorek.

Tego roku konferencji patronowato hasto: Komunikacja wobec wyzwan wspétczesno-
Sci, dlatego uczestnicy debat i wystapien musieli zmierzy¢ si¢ z obecnymi kontekstami
komunikacji. To, co najciekawsze w owym cyklu, to wlasnie réznorodnos¢ watkow,
ktore faczy temat komunikacji. Wielo$¢ spojrzen, pogladdw, opinii, rozlegtos¢ tematyki
czyni cykl tych konferencji niezwykle inspirujacym. Dwa lata wczesniej, konferencji
zorganizowanej w Niemczech w klasztorze St. Marienthal przewodniczyta mysl: War-
tosci w komunikacji roznych grup spotecznych.

Pierwszego dnia zwrdcono szczegdlng uwage na wspodlczesne zmiany zachodzace
w komunikacji, wymuszone gtownie przez rozwoj technologii informacyjnej. Porusza-
no temat wptywu mediow na wspotczesnego cztowieka, roli komunikacji posredniej, ale
nie brakowato tez glosow wywolujacych w uczestnikach silne emocje oraz pragnienie
dyskusji, jak wystapienie prof. Bassama Aouila z Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy o eksperymencie prowadzonym przez jego zespol, dotyczacym groomin-
gu, czyli uwodzenia dzieci poprzez Internet. Z ciekawym postulatem wystapit rowniez
prof. Marek Sokotowski z Olsztyna, upominajac si¢ o integracje dyscyplin zwigzanych
z komunikacjg i konieczno$¢ wspolnego ich nazwania.

Drugi dzien konferencji byt rownie interesujacy i jeszcze bardziej rdoznorodny pod
wzgledem poruszanej problematyki, cho¢ wciaz oscylujacy wokdt komunikacji. Ta te-
matyka zostata ukazana w wielu kontekstach, poczawszy od wystapienia prof. Krystyny
Ferenz z Wroctawia o roli znaku i symbolu w poczuciu kulturowej przynaleznosci, przez
wystgpienia i dyskursy zwigzane z komunikacja medialng, interpersonalng czy komuni-
kowaniem w rodzinie. Problematyka spotkan w sekcjach byta niezwykle ciekawa, na-
$wietlono miedzy innymi problemy zwigzane z edukacjg medialng w szkole polskiej,
z zagrozeniami, ktore niesie ze sobg przestrzen wirtualna, z wplywem mediow na po-
strzeganie zycia wspotczesnych singli, z komunikacja w zwigzkach partnerskich, z eks-
ponowaniem tresci w narzeczenskim blogu, z przekazami ikonograficznymi i werbalny-
mi w nauczaniu o sztuce, z inspirujacym, niezwykle aktualnym i waznym ze spotecz-
nego punktu widzenia tematem mediacji rodzicoOw po rozwodzie i wypracowywaniem
wspolnego planu wychowawczego, konczac na watkach medycznych, a nawet zwigza-
nych z ekologia.

Jednym z zamierzen organizatoréw konferencji byto poglebienie rozumienia zmian
zachodzacych w sferze szeroko pojetej komunikacji, z uwzglednieniem sfery edukacyj-



nej i aksjologicznej. Zadanie to zostalo spetnione, ale uczestnicy konferencji wyjechali
z niej z mocng inspiracja do kolejnych badan naukowych, poniewaz temat komunikacji
obejmuje tak wiele sfer funkcjonowania cztowieka, ze wcigz pozostaje wdzigcznym
i niezwykle szerokim tematem rozwazan.

Czekamy zatem na kolejne spotkania z cyklu Komunikacja spoleczna w swiecie
realnym i wirtualnym, ktore wedle zapowiedzi organizatoréw odbedzie si¢ w przyszlym
roku ponownie w niezwykle sprzyjajacym skupieniu miejscu — w zatozonym w 1234
roku Klasztorze St. Marienthal w Niemczech.

EwA ZAwWIszZA-MASLYK



