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Dylematy spoleczno-edukacyjne

Mirostaw J. Szymanski
Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie

Przemiany wartosci
W zmieniajagcym si¢ spoteczenstwie

ABSTRAKT [Abstract] Mirostaw J. Szymanski, Przemiany wartosci w zmie-
niajgcym sie spoleczenstwie [Values transformations in a changing society].
Debata Edukacyjna nr 5, 2012, pp. 5-14, ISSN 1895-2763

W prezentowanym artykule autor podjat rozwazania dotyczace roli warto$ci w zmieniajacym sig
spoteczenstwie. W spoteczenstwie tradycyjnym wartosci byty statym uktadem odniesienia. Mogly
W oczywisty sposob wyznaczaé prawidlowosci zycia ludzi. W naszych czasach mamy jednak do
czynienia z gwattowng zmiang spoleczna. W Polsce jej glownymi sktadnikami sa: postep nauko-
wo-techniczny, globalizacja, integracja europejska, wprowadzenie gospodarki rynkowej. W tych
warunkach nastgpuje zmiana hierarchii wartosci. Jedne z nich stabna, inne zyskuja na znaczeniu.
Do wartosci, ktore uzyskuja coraz wyzszg range, naleza: wolnos¢, podmiotowosé, indywidualizm
i przedsigbiorczo$¢. Wartosciami zagrozonymi sg wartosci obywatelskie, kulturalne i rodzinne. Sa
to wartosci o duzym znaczeniu dla istoty czlowieczenstwa. Potrzebne sa wige celowe dziatania
polityki spolecznej i oswiatowej zmierzajace do umocnienia wymienionych warto$ci w $wiado-
mosci aksjologicznej spoteczenstwa.

Stowa kluczowe: wartosci, przemiany spoteczne

The author discusses the role of values in a changing society. In a traditional society values used
to be a solid frame of reference. They could clearly determine the regularities of human life.
Nowadays, however, we are dealing with a rapid and violent social change. In Poland, to its
major factors belong scientific and technological progress, globalisation, European integration,
introduction of market economy. Among the values receiving higher and higher rank are freedom,
subjectivity, individualism and resourcefulness whereas civic, cultural and family values are all
endangered. The latter are crucial to the essence of humanity. Therefore, purposeful social and
educational policy actions aiming at strengthening the aforementioned (civic, cultural and family)
values are indispensable to the axiological identity of the society.

Key words: values, social transformation, freedom, subjectivity, individualism, resourcefulness

Duchowos$¢ — specyficzna cecha czlowieka

Swiat cztowieka rozni si¢ od $wiata wszelkich innych istot zyjacych na naszym glo-
bie istnieniem rozbudowanej sfery duchowej. Daje to istocie ludzkiej przewage w ca-
lym biologicznym $wiecie, gdyz tylko ona nie moze by¢ diagnozowana i interpretowana
wylacznie w sposob fizykalno-biologiczny. Mys$l cztowieka, jego emocjonalno$é i inne
procesy psychiczne pozwalaja mu na wykraczanie poza cechy czysto organiczne. Dzigki
nim jednostka wzbogaca samg siebie, moze tez w sferze duchowej kontaktowacé si¢ z in-
nymi. Tworzy¢ moze dziela literackie, utwory muzyczne, obrazy i rzezby, ktore oddzia-



huja na ludzi w sposéb ponadczasowy i nicograniczony do jakiej$ okre§lonej przestrzeni.
Wymiana mysli, odczué i przezy¢ pozwala czlowiekowi aktywizowaé si¢ w réznych
dziedzinach, stad postrzegany jest jako homo euriditus, homo labor, homo faber, homo
ludens 1 w innych postaciach. Staje si¢ wytworcg, wzbogacajac zastany $wiat przyrody
wiasnymi dzietami, ktorymi sa domy i obiekty sakralne, fabryki, obiekty sportowe, in-
stytucje kultury, drogi i mosty, lotniska i linie kolejowe, przerdzne pojazdy i urzadzenia
gospodarstwa domowego, a takze wiele innych produktow stuzacych réznym celom.
Korzysta z dorobku poprzednich pokolen, wchodzi w coraz bardziej rozwinigty $wiat
ludzkiej kultury materialnej i niematerialnej, w jakie$ mierze wzbogaca jego zdobycze.
Tworzony w ten sposob $wiat czlowieka zmienia oblicze $wiata jako calosci. Zakres
interwencji ludzkiej w ksztalt calej rzeczywistosci staje si¢ tak duzy, ze moze w sumie
wcigz powigkszaé sferg szczgscia i dobrobytu, ale przy btedach i ztych intencjach pro-
wadzi¢ wreez do globalnej zaglady.

Duchowos¢ czlowieka kojarzona jest czgsto z transcendencja, wiarg religijng, ale nie
musi zawiera¢ tego sktadnika. Bez watpienia centralne miejsce zajmuja w niej wartosci,
ktére wyrazaja to, co ludzie traktuja jako cenne, godne pozadania. Dla ludzi wierzacych
i praktykujacych na czele hierarchii warto$ci — jak chciat Max Scheler — sg lub moga
by¢ wartosci religijne. Taki uktad wartosci charakteryzowat spoteczenstwa tradycyjne
i zachowawcze, w ktorych religijno$§¢ dominowata nad innymi sferami zycia. W spo-
feczenstwach wspolczesnych na czele dazen ludzkich stoja rozne wartosci. Wiaze si¢
to z réznicowaniem si¢ form zycia spotecznego, znacznym wzrostem jego ztozonosci,
skutkami modernizacji i pojawiajacych si¢ coraz czeSciej roznych form i1 przejawow
ponowoczesno$ci. Ogromng rolg, podobnie jak i w innych kwestiach, odgrywa zmiana
spoteczna, ktoérej zasieg i tempo nie maja odpowiednikow w jakimkolwiek wczesniej-
szym okresie rozwoju ludzkosci.

Zmiana spoteczna 1 jej rola
w redefiniowaniu jednostek 1 grup spotecznych

Zmiana wedhug definicji stownikowej to: ,,fakt, Zze ktos staje si¢ innym, co$ staje si¢
inne niz dotychczas” (Szymczak red. 1981, s. 1038). Moze tez by¢ pojmowana jako
zastapienie czegos$ czyms; zamienianie, wymiana czego$ na co$ (tamze, s. 1039).

Pojgcie zmiany zawiera zatem wylacznie informacj¢ o przeksztalceniu, ubytku czy
utracie pewnego bytu i zaistnieniu nowego. Nie przesadza o tym, czy jest to dobre,
czy zle, na ile oznacza strat¢ lub odwrotnie — pozyskanie warto$ci, w jakim stopniu owe
przeistoczenie jest akceptowane, na ile za$ spotyka si¢ z oporem lub zdecydowanym
protestem. Nie mozna wigc z gory pozytywnie lub negatywnie ustosunkowywacé si¢ do
zmiany, jesli nie wiemy, na czym polega i jakie sg jej efekty.

Zmiana spofeczna jest jednym z rodzajow zmiany. Zdaniem Piotra Sztompki ozna-
cza ona ,roznice migdzy stanem systemu spotecznego (grupy, organizacji) w jednym
momencie czasu i stanem tego systemu w innym momencie czasu” (Sztompka 2002,
s. 437). Anthony Giddens takze uznaje istotno$¢ modyfikacji systemu w czasie, wage
przeksztatcen systemowych i instytucjonalnych. Jest oczywiste, ze tego typu zmiany mu-
sza wptywac na ludzi, a takze odwrotnie — zmieniajacy si¢ ludzie w sposob radykalny



lub ewolucyjny zmieniajg swe instytucje, a takze cale systemy spoteczne, tak jak to miato
miejsce w Polsce i w innych krajach Europy Srodkowo-Wschodniej w koncu XX wieku.

Aby ustali¢, czy zaszla znaczgca zmiana, trzeba wykaza¢ przeksztalcenia zasadniczej struktury
przedmiotu w czasie. W przypadku spoteczenstw ludzkich stwierdzenie, w jakim stopniu 1 pod
jakimi wzgledami system ulega zmianie, polega na wykazaniu stopnia modyfikacji dokonuja-
cych si¢ w danym okresie w obrebie jego podstawowych instytucji. Stwierdzenie zmiany za-
wsze wiaze si¢ ze wskazaniem elementow stalych, wzgledem ktorych mozna mierzy¢ stopien
modyfikacji (Giddens 2002, s. 65).

Piotr Sztompka wyr6znia gldwne dziedziny zmiany spotecznej. Sa to — wedtug nie-
go — zmiana skladu systemu, zmiana jego struktury, zmiana funkcji pelnionych przez
poszczegodlne sktadniki spoleczenstwa, zmiana granicy systemu, oraz zmiana w otocze-
niu systemu (Sztompka 2002, s. 437-438). Tak pojmowana zmiana moze obejmowac
obiektywnie istniejace warunki zycia spoteczenstw, funkcjonowanie istniejagcych w nich
instytucji (o$rodki wladzy, zaktady pracy, szkoty i inne instytucje edukacyjne, koscioty,
instytucje kultury, wojsko, placowki stuzby zdrowia itp.), a takze sferg swiadomosci lu-
dzi, ich pojmowanie sensu zycia, myslenie, poczucie tozsamosci, emocjonalno$¢ i — co
jest oczywiste — system 1 hierarchi¢ warto$ci.

Zmiana spoleczna a wartosci

Kiedy jest mowa o wartosciach, wiele 0sob, zwlaszcza o nastawieniu konserwatyw-
nym, jest sktonna traktowac je jako staly uktad odniesienia. W dawnych typach spote-
czenstw tak rozumiane wartos$ci petnity rolg trwale istniejacych drogowskazow, ktorych
wskazania nie zmienialy si¢ i nie tracity aktualnosci mimo uptywu lat i stuleci, byty za-
tem niewrazliwe na zmiany pokoleniowe i dobrze charakteryzowaty okreslone spotecz-
nos$ci, np. ludno$¢ starozytnych Aten i nieodleglej Sparty, przedstawicieli roznych kast
w Indiach, katolikow kierujacych si¢ zapisami zawartymi w dekalogu, polska szlachte
znakomicie ukazang przez Trzech Wieszczow, a takze w komediach Aleksandra Fre-
dry, brytyjskie kobiety epoki wiktorianskiej oraz mieszczan z czaséw Moralnosci pani
Dulskiej. Trwalo$¢ warto$ci charakteryzujacych poszczegolne spotecznosci zdawata si¢
sugerowac, ze moga zmienia¢ si¢ tylko ludzie w zaleznosci od tego, w jakim stopniu
internalizuja wartosci swojej grupy spolecznej, wartosci sa za$ trwatymi filarami, ktore
pozostaja niezmienne mimo uplywu czasu, przemian zachodzacych w $wiecie, niejed-
nakowych warunkéw zycia ludzi. Takie pojmowanie wartosci bytoby zgodne z obiek-
tywistycznym traktowaniem wartosci przez cz¢s¢ filozofow, wedtug ktorych wartosci
istniejg niezaleznie od nas, sg niejako umiejscowione ponad nami.

W spoteczenstwie tradycyjnym jednostka niemal catkowicie zostata podporzadkowa-
na uktadom i normom spotecznym. Zajmowata okreslone pozycje spoteczne, ktorych
znaczenie bylo powszechnie znane. Pehita role, ktorych wykonywanie $cisle okreslaty
utrwalone w tradycji zwyczaje i obyczaje oraz istniejace prawo. Waznym uktadem od-
niesienia, regulacji i oceny postepowania jednostek byt system wartosci, silnie utrwa-
lony w spoleczenstwie, wyznaczajacy reguly postgpowania oraz zasady oceny faktow
i zdarzen spotecznych. Jak przekonywat Emile Durkheim, spoteczefistwo wywiera pre-
sj¢ na swych czlonkow poprzez centralny system wartosci decydujacy o porzadku spo-



fecznym i moralnym, wyznaczajacy granice mozliwych zachowan poszczegolnych oséb
(Durkheim 2000).

Spolecznie usankcjonowany system wartosci zapewnial wspolnote duchowa poszcze-
g6lnych warstw spotecznych. Powodowata ona, ze $wiat wydarzen, przezy¢ i doznan
zdawat si¢ oczywisty i naturalny, bliski i zrozumiaty, zgodny z nadziejami i oczeki-
waniami. Tak jak przedstawiciele rodzin arystokratycznych byli wrosnigci w kulture
patacow i dwordéw, nie wyobrazali sobie innego sposobu zycia, takze potomkowie ro-
botnikéw i chtopow przywiagzani byli do kultury wtasnego srodowiska, totez nie bardzo
mogli bra¢ pod uwage mozliwos$¢ rezygnacji z uswigconych tradycja i stale obecnych
W zyciu zwyczajow i obyczajow przyjetych w rodzinie i spotecznosci lokalnej. Jezyk
byt tatwy, zrozumiaty, komunikatywny tylko w obrebie wlasnej grupy spolecznej, rézne
grupy roznita mentalno$¢, zestaw i hierarchia najwazniejszych wartosci, zasad i norm
etycznych. Nawet gdyby pojawila si¢ szansa alternatywnego wyboru, mtodzi ludzie da-
zyli do tego, co bliskie, sprawdzone i znane. Pojawienie si¢ potencjalnej mozliwosci
zmiany skutkowato decyzja, ktéra oznaczata brak zmiany.

W tych okolicznosciach ,,odwotywanie si¢ do zbiorowos$ci stanowito podstawowa
plaszczyzne zaspokajania potrzeb indywidualnych” (Bauman 2001, s. 9). Jednostka nie-
mal w kazdej sytuacji zyciowe] wybierala swe cele i wzory zachowan w odniesieniu do
standardow grupowych. Powodzenie zyciowe polegalo na wkomponowaniu si¢ w ist-
niejace standardy, a nie na poszukiwaniu zupetnie nowych, nieznanych, oryginalnych
rozwigzan, eksponowaniu ekscentryzmu i indywidualnosci. W kulturze spoteczenstw
tradycyjnych, ktoérag Margaret Mead nazwata postfiguratywna, niemal kazda osoba byta
,hiepodlegajaca wyobcowaniu jednostka, bezpiecznie ukrytg i podtrzymywana przy zy-
ciu w kokonie zwyczajow od chwili urodzenia az do $mierci” (Mead 1978, s. 4).

Dopiero procesy gwaltownej zmiany spotecznej doprowadzity do zasadniczego prze-
obrazenia stanu rzeczy. Procesy te w odroznieniu od wczesniejszych przejawow zmiany
spotecznej cechuja si¢ nie tylko niespotykana dotad dynamika, ale tez w sposob zasad-
niczy podwazaja tradycyjny styl zycia, istniejagce wzory zyciowe, zwyczaje i obyczaje.
Dokonuje si¢ to nie — jak to bywalo we wcze$niej wystepujacych rodzajach zmiany —
w wybranych enklawach, regionach i srodowiskach, ale w catym $wiecie, gdyz wspot-
czesna zmiana spoteczna ma charakter globalny. Promujac nowoczesno$¢ — jak zauwaza
Anthony Giddens — zmiana ta ,,radykalnie przeksztatca charakter zycia codziennego
i zmienia najbardziej osobiste do§wiadczenia cztowieka” (Giddens 2002, s. 3).

Tendencje globalizacyjne we wspotczesnym $swiecie, ktorych nieodtaczng cechg jest
mata przewidywalnos¢ i wieloplaszczyznowo$¢ permanentnych zmian, niewatpliwie
zasadniczo zmieniaja kondycje wspdtczesnego cztowieka. Pojawia si¢ dylemat ,bycia
pomiedzy” ciekawoscig 1 otwarto$cia poznawczg 1 dzialaniowa na to co nowe, a zrozu-
miatymi obawami, lgkiem i niepewnoscig wynikajaca z ryzykownych wyboréw i wkra-
czania na nieznane drogi. W szybko zmieniajacym si¢ §wiecie — podkreslaja Zbyszko
Melosik i Tomasz Szkudlarek (2009, s. 80) ,,w trakcie przemieszczania si¢ znaczen
tworzone sg i przetwarzane spoteczno$ci i tozsamos$ci”. Jak pisal Erich Fromm (1998,
s. 40—41): ,,z chwilg osiagnigcia stadium pelnej indywiduacji i catkowitego wyzwolenia
z pierwotnej wigzi, jednostka staje wobec nowego zadania: zorientowania si¢ i zako-
twiczenia w §wiecie, zapewnienia sobie bezpieczenstwa w inny sposob niz uprzednio,
w swej przedjednostkowej egzystencji”.

Osoba dziatajaca w szybko zmieniajacym si¢ otoczeniu, nie moze pozosta¢ bierna,
jest zmuszona do poszukiwania i prob ustalania swego miejsca, priorytetdw, potrzeby



reorientacji. Wymaga to cigglych nickonwencjonalnych decyzji i podejmowania zwia-
zanego z tym ryzyka. Nie moze ogranicza¢ si¢ do jasnych, prostych, niezawodnych
decyzji opartych na jednoznacznie pojmowanym i zinternalizowanym systemie warto-
Sci. Wraz z cigglym poszerzaniem pola wolnosci jednostka staje si¢ arbitrem w $wiecie
wartos$ci. Pisat o tym Jozef Tischner:

W naszym mysleniu wedtug wartosci jest obecny znamienny motyw — motyw wolno$ci.
Nikt nie musi widzie¢ wartosci. Nie musi uznawa¢ ich do konca. Im wyzsza warto$¢, tym
wigksza swoboda jej uznania. Warto$¢ zdaje si¢ mowi¢ do mnie: ,jesli chcesz, mozesz mnie
wybra¢”. Wszystko jest zawarte w drobnym ,,jesli chcesz”. Stajac wsréd wartosci, na pewno
niczego nie musisz. Ale to, ze ,,wsrdéd wartosci niczego nie musisz”’, samo jest wartoscig —
wartoscig wolnosci. Podmiotem doswiadczenia warto$ci jest podmiot wolny (Tischner 1993,
s. 511).

W demokratycznym spoleczenstwie wolno$¢ jest jedna z najwazniejszych wartosci.
Oznacza to, ze spoteczenstwo nie narzuca jednostce wartosci, akceptuje jej wybory,
o ile nie wykraczaja one poza ramy zapewniajace bezpieczenstwo i wolno$¢ innych
ludzi. W efekcie jednostki 1 grupy spoteczne konstruuja swe tozsamos$ci poruszajac sie,
dokonujac wyboréw na swoistej gieldzie wartosci, ponoszac oczywiscie wezesniej lub
p6zniej koszty i skutki trafnych lub nietrafionych decyzji. Poruszaja si¢ wigc w szero-
kim polu orientacji na ,,by¢” lub ,,mie¢”, materialnych lub duchowych, spotecznych lub
indywidualnych, tradycyjnych lub ponowoczesnych. Ow wybér drég i sposobu zycia
zaczyna si¢ od wyboru warto$ci. Jest jednym z gtownych elementéw funkcjonowania
w spoteczenstwie pdznej nowoczesnosci czy tez — jak to okresla Ulrich Beck (2002) —
spoteczenstwa ryzyka.

Zmieniony status, nowe miejsce wartosci

Zmiana spoteczna oznacza pojawianie si¢ kolejnych pokolen, ktére rozwijaja si¢
w nowych warunkach zyciowych. Im bardziej dynamiczna i radykalna jest ta zmiana,
w tym wigkszym stopniu $wiat postrzegany i przezywany przez mtodych staje si¢ coraz
mniej podobny do tego, w ktorym wzrastali rodzice, a tym bardziej dziadkowie. Obniza
to znaczenie transmisji do$wiadczen zyciowych i wartosci waznych dla poprzednich
pokolen, ktore przez wieki stanowily gtowng tre§¢ proceséw socjalizacyjnych w spo-
leczenstwie. Jak wykazata to dowodnie Margaret Mead w pracy Kultura i tozsamosé
(1978), radykalnie maleje znaczenie zdecydowanie dominujacego w spoleczenstwie
tradycyjnym przekazu o charakterze postfiguratywnym, wzrasta natomiast rola kultury
kofiguratywnej, w ktorej jednostki w duzej mierze ucza si¢ od réwiesnikow, a takze
kultury prefiguratywnej, gdzie wystgpuje odwrocony porzadek rzeczy — to nie starsi
ucza mlodszych, lecz catkiem odwrotnie — mlode pokolenie w wielu dziedzinach zycia
przekazuje wiedzg, umiejetnosci 1 kompetencje dorostym.

Dzieje si¢ tak z tego powodu, ze gwaltowna zmiana czyni nieaktualnymi i dysfunk-
cjonalnymi, przestarzalymi i niemodnymi wiele standw rzeczy i rozwigzan stosowanych
w przesztosci. W czasach gdy w gustach i przyzwyczajeniach mtodych dominuje fast
Jfood, radykalnie traci znaczenie sztuka kulinarna mam i bab¢, mlodziez zafascynowana
nowymi modelami samochodow nie rozumie dawnego znaczenia konia dla ojca lub
dziadka, nowe coraz to inne w zwigzku z dyktatem mody kreacje odziezy do minimum



ograniczaja znaczace przez wieki umiejgtnosci samodzielnego przygotowania ubran,
wytwarzania tkanin, ich farbowania, robienia na drutach, szydetkowania lub koronkar-
stwa. To nie tylko, jak $§piewata Maryla Rodowicz, ,,dzi$ prawdziwych Cyganow juz nie
ma”, ale nie ma tez lub prawie niec ma muzykéw ludowych grajacych na wymagajacych
pedatowania harmoniach czy garncarzy wytwarzajacych domowe naczynia. Owych lu-
dowych grajkéw, gawedziarzy, mistrzow rekodzieta, amatorskich tworcow zastepuja
wpisane w $wiat globalnej popkultury upowszechniane przez media propozycje mody,
standardowe produkty techniczne i artystyczne, filmy prezentowane na You Tube, wir-
tualne gry komputerowe i inne elementy ponowoczesnego $§wiata.

W szybko zmieniajacym si¢ $wiecie do glosu dochodza dwa odmienne nurty. Jeden
z nich wigze si¢ z globalizacja, ktdra niesie z sobg zarazem tendencje unifikacyjne,
zwigzane na przyklad z dostrzegalnym w calym $wiecie ogromnym wplywem ame-
rykanskiego stylu zycia, tamtejszego sposobu uprawiania polityki, kreowania kultury
(w szczegoblnosci w filmie, literaturze i muzyce), traktowania pracy, rozrywki, wypo-
czynku, a z drugiej strony — z ukryta na ogo6l sila oddziatywan migdzynarodowych
koncernow lub niemal niepohamowanych wplywow systemoéw gospodarczych Chin
i innych krajow Dalekiego Wschodu. Nurt drugi to efekt coraz bardziej widocznego
odchodzenia w przeszto$¢ spotecznosci na wskro$ tradycyjnych, upadku nielicznych
juz rzadow prawdziwie autorytarnych. W miejsce tradycyjnych systeméw wartosci
i zwigzanych z nimi ortodoksyjnych ideologii jawi si¢ r6znorodno$¢ wielkiego bazaru,
w ktoérym istnieje ogromnie zrdéznicowana, nie do konca kontrolowana oferta towarow,
bazaru, w ktérym wszystko jest na sprzedaz, a tylko nabywca moze mie¢ jaki§ wplyw
na wybor zakupow i jakos¢é tego, co uzyskuje.

Taki stan rzeczy musi wigzac si¢ z rozbiciem lub co najmniej ostabieniem dawnych
kultur nazywanych europejskimi, azjatyckimi lub amerykanskimi, kulturami narodowy-
mi, regionalnymi lub lokalnymi. Pojawia si¢ szerokie pole dla ekspansji kultury in-
dywidualizmu. Daje ona szans¢ autokreacji tozsamosci poszczegdlnych ludzi, a takze
tozsamosci wigkszych lub mniejszych grup spolecznych. Pomnaza niepomiernie za-
kres wolnosci podmiotéw, dajac im satysfakcje z mozliwosci wyborow, sytuowania
si¢ w przestrzeni spotecznej, osobistego ksztattowania sposobu i stylu zycia. Wielo$¢
pojawiajacych si¢ w tej tozsamosci powicksza rozmaito$¢ i koloryt spoteczenstwa. Nie-
korzystnym zjawiskiem moga stac si¢ w tej sytuacji trudnosci utrzymania silnych i trwa-
tych wigzi spotecznych, gdyz im wigksze jest zroznicowanie preferencji, dgzen i rzeczy-
wistych wyborow ludzi, tym trudniej o konsens co do wspoélnych warto$ci, tym mniejsze
sg szanse mys$lenia w kategoriach wspolnego dobra. W skrajnych sytuacjach skutkowaé
to moze chwiejnosciag porzadku spotecznego, odczuciem niepewno$ci warunkow zycia,
nieprzejrzystoscia perspektyw indywidualnych i zbiorowych.

W nowej rzeczywistosci szybko traca znaczenie wartosci jeszcze przed kilkudzie-
sigciu laty uznawane za niepodwazalne. Mozna si¢ o tym przekonaé $ledzac wyniki
badan przedstawione przez Ann¢ Przectawska w opracowaniu Bog, honor i ojczyzna
w refleksji wspolczesnej mlodziezy — refleksje pedagoga (2008, s. 73—74). Z badan tych
wynika, ze w latach 1993-2003 niemal o polow¢ zmalata cz¢$¢ mlodziezy okreslajacej
si¢ jako osoby gleboko wierzace. W roku 2003 stanowita ona tylko 10,9% badanych.
Mniej 0sob deklarowato rowniez regularne wypehianie praktyk religijnych. W 2003
roku tylko 36% badanych stwierdzito, ze praktykuje regularnie, ,,17% — ze utrzymuje
jedynie najwazniejsze praktyki, a 7% — ze nie praktykuje wcale. Podobnej erozji ulegto
pojecie patriotyzmu”. Tezg: ,,W dzisiejszych czasach pokoju pojgcie patriotyzmu jest



przestarzate i nieaktualne” w 2003 roku zdecydowanie zaakceptowato 6,4% responden-
tow, a akceptacje umiarkowana dato az 29,8% badanych. Zdanie: ,,Nalezy ryzykowac
zycie w obronie ojczyzny” w 2003 roku zdecydowanie odrzucito 4,1% mtodych ludzi,
a odpowiedz ,,raczej nie” dato 16,7% respondentow (o 5 punktéw procentowych wigcej
niz przed 10 laty (tamze, s. 76—78). Podobne stanowisko prezentuja zreszta niektorzy
idole medialni. Zupelnie niedawno jeden ze znanych aktorow, grajacych glowne role
w popularnych telewizyjnych serialach, mowil w wywiadzie, iz nie rozumie, dlaczego
mialby bardziej kocha¢ ojczyzng niz swoje dziecko i zong. To nie tylko odmienne zda-
nie od tego, ktore glosit poeta spartanski orzekajac, ze najwigkszym zaszczytem, ktory
moze spotka¢ meza, jest i§¢ przeciwko wrogowi w pierwszym szeregu z pie$nig na
ustach i1 pas¢ w boju w zazartej walce. To takze inna postawa niz ta, ktorg stawit Henryk
Sienkiewicz na kartach Trylogii, kreslac postaci Malego Rycerza i jego kompanow. Inna
takze od idei, ktore przy$wiecaly bohaterom Powstania Warszawskiego, w tym takze
harcerzom z Szarych Szeregow.

Odnotowany w badaniach spadek poczucia honoru wydaje si¢ odbiciem wzoréw pty-
nacych ,,0d gory”. Niemal codzienne ukazywanie w telewizji i przytaczanie w innych
mediach przyktadow bezkarnego wzajemnego ponizania si¢ czotowych politykow, wza-
jemnych obelg i oskarzen petnych niewybrednych, wulgarnych wypowiedzi ksztattuje
obraz normy polegajacej na skrajnym lekcewazeniu godnosci ludzkiej, zardwno tych,
ktorzy sa atakowani, jak i samych agresoréw. Dawniej mniej lub bardziej powazne po-
wody obrazy niechybnie prowadzityby w kregach elity spotecznej do pojedynkéw lub
wigzien, wsrdd ludzi prostych do samosadow, samodzielnego wymierzania kary.

Hossa 1 bessa wartosci

W gwaltownie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, w ktorej wystepuje ,,migotanie zna-
czen”, moze mie¢ miejsce ogdlny upadek znaczenia wartosci, co by jednak oznaczato
kryzys kultury, zaburzenia relacji migdzyludzkich, fikcyjnos¢ wszelkich umow spo-
lecznych, a w ostatecznym rachunku — degradacj¢ cztowieczenstwa. Sg to jednak zbyt
powazne zagrozenia, by ludzko§¢ w réznych formach instytucjonalnych i nieinstytu-
cjonalnych nie wprowadzita mniej lub bardziej skutecznych mechanizméw obronnych.
Raczej ludzkosci nie grozi wigc degradacja wszelkich warto$ci. Mozliwe natomiast,
prawdopodobne i juz obserwowane sa przejawy destabilizacji uksztattowanej histo-
rycznie hierarchii wartos$ci.

Istnieje grupa wartos$ci, ktore nie tylko nie tracg swego znaczenia, ale wrecz przeciw-
nie — ich ranga w ostatnich dziesigcioleciach nieustannie wzrasta. Do tej grupy naleza
takie wartosci, jak wolnos¢, podmiotowos¢, indywidualizm, przedsigbiorczos¢ i z pew-
noS$cig szereg innych.

Wolno$¢ — rozumiana jako brak zniewalajacej opresji wyrazanej w jakiejkolwiek for-
mie i prawo do osobistego wyboru — byta od najdawniejszych czasow stanem pozada-
nym przez wigkszo$¢ ludzi. Jednak takze przewazajaca czg$¢ spoteczenstwa odczuwata
w roznych zakresach powazne ograniczenia wolnos$ci. Wynikaty one wielu przyczyn:
determinujacej roli pochodzenia spotecznego, przynaleznosci etnicznej, sytuacji ma-
terialnej, autorytaryzmu panujacego w réznych intytulacjach spotecznych, przyjetych
rytuatéw i panujacej obyczajowosci. Inne wartosci, na przyktad mitos¢ lub edukacja,
nie mialy szans spetnienia, gdy na przeszkodzie stawaly bariery spoteczne, ekonomicz-



ne, kulturowe, o§wiatowe i inne. Dokonane w wielu krajach po II wojnie §wiatowej
zmiany polityczne, gospodarcze, naukowo-techniczne, zmiany w dziedzinie edukacji,
kultury, opieki zdrowotnej, rekreacji i ogolnie — warunkéw zycia stworzyly dzieciom,
milodziezy, ludziom dorostym, w tym takze osobom w wieku poprodukcyjnym, znacznie
wicksze niz kiedykolwiek przedtem pole wolno$ci, z czego nie wszyscy jednak umiejg
odpowiednio korzystac.

Wolno$¢ to podstawowa idea i warto$¢ nowozytnej cywilizacji. Mozna ja dzi$ trakto-
wac jako istotny atrybut czlowieczenstwa. Wsrdéd wszystkich istot zyjacych na $wiecie
czlowiek wyroznia si¢ wysokim poziomem $wiadomosci i wolng wolg, ktora pozwala
mu wyj$¢ w dziataniu poza sfer¢ warunkowana oddzialywaniem instynktéw i najprost-
szych potrzeb biologicznych. Tylko w warunkach wolno$ci pojawia si¢ znaczaca moz-
liwo$¢ realizacji wlasnych celéw i dazen, a zatem moze zaistnie¢ takze — jak to okresla
Kazimierz Obuchowski — cztowiek intencjonalny. ,,Intencjonalno$¢ — jak powiada tenze
autor — jest psychologicznym okresleniem wolnosci” (Obuchowski 1993, s. 107).

Podmiotowos¢ cztowieka jest $cisle zwigzana z istnieniem wolnosci. By¢ podmio-
towym to znaczy mie¢ poczucie istnienia ,,wlasnego Ja”, mozliwos¢ wplywu na bieg
rzeczy w przestrzeni spolecznej wlasnego dzialania, poczucie samorealizacji, a zarazem
sprawstwa w odniesieniu do dokonan w réznych sferach zycia. Piszac o podmiotowosci
Tadeusz Lewowicki stwierdza:

O podmiotowosci stanowig — po pierwsze, wewngtrzna organizacja cztowieka, zwiazki taczace
go z otoczeniem i wplyw wywierany swoja dziatalnoscig na to otoczenie; po drugie, umiejet-
nos¢ rozpatrywania swojej obiektywnej sytuacji i zrozumienia znaczenia sytuacji i jej elemen-
tow, a przy tym umiejetnos¢ przeksztatcania percepcji danej czy danych sytuacji w zadanie;
po trzecie — zdolno$¢ interpretowania i wyboru informacji (bodzcow) ze wzgledu na zadanie
(Lewowicki 1994, s. 58-59).

Demokratyczne przemiany, ktore dokonuja si¢ w Polsce i w wielu innych panstwach,
sytuujg problematyke podmiotowosci w centrum uwagi jednostek i grup spotecznych.
Demokracja z istoty rzeczy wymaga aktywnego, swiadomego udziatu obywateli w zyciu
spotecznym i gospodarczym. W istocie oznacza to konieczno$¢ wychowania nowego
cztowieka, ktorego cechuje wysoki poziom samosterownosci. Wczesniejsze systemy spo-
feczne, polityczne i gospodarcze ksztattowaly ludzi zewnatrzsterownych, przywyktych
do dziatania wedtug instrukcji i odgornych nakazoéw, nastawionych na mato refleksyjne
wykonawstwo, nawet jesli skomplikowane technologicznie, to zwykle rutynowe, sche-
matyczne, pozbawione nowatorstwa i odwaznych innowacji (Szymanski 2010).

Wspolczesnie obserwujemy zjawisko zmniejszenia wptywu na jednostke tradycyjnych
struktur spotecznych, takich jak klasa i warstwa spoleczna, grupa wyznaniowa, nardd,
spoteczno$¢ lokalna, rodzina, a takze spadku sity oddziatywan najwazniejszych insty-
tucji, do ktorych naleza panstwo, Kosciol, szkota 1 wojsko. W tej sytuacji cztowiek ma
znacznie wigksze pole wolnosci i musi samodzielnie podejmowaé wiele decyzji. Spowo-
dowalo to daleko idaca zmiang postrzegania relacji miedzy jednostka i spoteczenstwem
przez przedstawicieli nauk spotecznych. ,,Teza o emancypacji i autonomii jednostki
w stosunku do struktur spotecznych — stwierdza Stawomir Krzychata (2007, s. 69) — zo-
stata przyjeta jako obiecujacy trop analizy spolecznej, a przynajmniej bardziej obiecujacy
anizeli koncepcja jednostki uwiezionej w ryzach klasy, panstwa, historii albo ideologii”.

Aktywnos$¢ jednostki nie zamyka si¢ juz w ramach rol spotecznych i zawodowych.
Wykorzystuje ona pola swobodnej dziatalnosci, tworczej, towarzyskiej, rekreacyjnej,



sportowej itp. Nawet w ramach petnionych rol znacznie zwigkszyta si¢ mozliwo$¢é roz-
norodnych twoérczych zachowan, ktore mieszcza si¢ w ogoélnych standardach. Powoduje
to indywidualizm, ktory staje si¢ cecha naszych czasow. Zdaniem Zbigniewa Bokszan-
skiego (2007, s. 9), mozna to dostrzec w charakterystykach wspotczesnosci i ocenach
wystepujacych w niej Swiatopogladéw, postaw i systemoéw wartosci. Prawo do wlasne-
go zdania, wlasnych wyborow, brak uniformizujacej presji otoczenia spotecznego na
codzienne zachowania i ukierunkowanie drogi zyciowej to czynniki, ktore otwieraja
mozliwos¢ indywidualnego ksztaltowania tozsamosci.

Jednym z wazniejszych wymiarow powodzenia w kreowaniu wlasnych losow zycio-
wych staje si¢ umiej¢tnos¢ wpisania swej biografii w realia zatrudnienia i pracy zawo-
dowej narzucane przez gospodarke rynkowa. Stad narastajace znaczenie cechy, ktora
kiedy$ musieli opanowac tylko wybrani. Jest nig przedsigbiorczos¢, przez ktdra rozu-
miemy orientacj¢ w tendencjach i zjawiskach wystepujacych na rynku pracy i umie-
jetnos¢ wykorzystania swych kompetencji i kwalifikacji do wyboru strategii dzialania
zapewniajacych powodzenie w podejmowanych inicjatywach zwiagzanych z wykonywa-
nych produktéow i ustug dla ludnosci, ktore daja pozadane dochody. Przedsigbiorczos¢
jest cecha ztozona, gdyz wymaga solidnego i ukierunkowanego na wybrana dziedzi-
n¢ aktywnosci przygotowania edukacyjnego, szybkiej orientacji w sytuacji rynkowej
i wiarygodnych prognozach, predyspozycji do dziatan marketingowych i biznesowych,
umiej¢tnosci wspoétdziatania z ludzmi i motywowania ich.

W tym samym czasie, kiedy wraz z procesami globalizacji, integracji europejskiej,
wprowadzania gospodarki rynkowej oraz gwaltownego rozwoju nowych technologii
pewne wartos$ci uzyskuja wigksze znaczenie, inne tracg dotychczasowe priorytetowe
pozycje. Tego typy zmiany zarejestrowalem juz w latach dziewiecdziesigtych XX wie-
ku w ksiazce Mlodziez wobec wartosci (Szymanski 1998). Juz po kilku latach istnienia
nowej rzeczywistosci spotecznej, politycznej i gospodarczej w hierarchii warto$ci mlo-
dziezy zaznaczyly si¢ istotne zmiany w stosunku do tego, co odzwierciedlaty badania
z czasow PRL. Zdecydowanie wzrosta ranga pracy jako wartosSci, a takze wartosci zwig-
zanych ze sprawowaniem wtadzy. Niepokojaco zmniejszyla si¢ natomiast ranga takich
waznych wartosci, jak warto$ci obywatelskie, wartosci kulturalne i wartoéci rodzinne.
Spadek znaczenia wartosci kulturalnych w pierwszym okresie transformacji ustrojowej,
kiedy wystepowaly zjawiska perturbacji zwigzanych z ,,terapig szokowa” w gospodarce,
wigza¢ mozna bylo z przejsciowym zubozeniem znacznej cze¢sci ludnosci. Nastgpowaty
woweczas takze zjawiska zwiazane z komercjalizacjg kultury, co moglto wplywaé na
ograniczenie dostepu do tzw. kultury wyzszej przy jednoczesnym zalewie kultury popu-
larnej, przesyconej w tym czasie wzorami amerykanskimi. Dominacja wzoréw kultury
zachodniej, gtdéwnie amerykanskiej, w filmie, muzyce, internecie, czasopismach mto-
dziezowych przy jednoczesnym obnizeniu udziatu wzoréw rodzimych to z kolei jeden
z powodow stabnigcia rangi wartosci obywatelskich. Nie bez znaczenia byly tez ukazy-
wane w mediach spory i kiotnie politykow, a takze rownie chetnie eksponowane afery
gospodarcze i obyczajowe.

Bardziej skomplikowane jest ,,stygnigcie” wartosci rodzinnych. Dotyczy to nie tyle
deklarowanej warto$ci rodziny, ktora we wszystkich grupach spolecznych jest nadal
wysoka, ile kierowania si¢ tymi warto$ciami w zyciu codziennym. Dotyczace tej kwestii
wyniki badan, ukazane w pracy Mlodziez wobec wartosci, przyjmowano z niedowierza-
niem, zwlaszcza ze werbalnie mtodziez, podobnie jak dorosli, nadal podkreslata prio-
rytetowe znaczenie rodziny. A jednak po uptywie kilkunastu lat takze w rzeczywistych



dziataniach mtodych ludzi dostrzec mozna liczne przejawy erozji wartosci rodzinnych:
dlugoletnie bycie w parach bez zawierania zwigzkéw malzenskich, coraz podzniejszy
wiek zawierajacych matzenstwa, coraz wyzszy wiek kobiet rodzacych pierwsze dziec-
ko, znaczny spadek dzietnosci, znacznie czg¢stsze niz dawniej kontakty seksualne poza
rodzina, rozwody, zjawisko eurosieroctwa, pojawianie si¢ alternatywnych form zycia
rodzinnego i inne.

Poziom $wiadomo$ci aksjologicznej spoteczenstwa, a zwlaszcza mtodego pokolenia,
moze by¢ swoistym barometrem skutkow gwattownej zmiany spotecznej, z ktora mamy
do czynienia. Nie ulega watpliwosci, ze w sytuacji niepozadanych tendencji potrzeb-
ne sg interwencyjne programy polityki spotecznej i polityki o§wiatowej. Rzecz jednak
w tym, ze sami politycy i tzw. decydenci muszg zdawac sobie sprawe, ze postep nie
sprowadza si¢ do budowy autostrad, galerii handlowych, konstruowania coraz lepszych
pojazdow i roznego urzadzen komunalnych. Przede wszystkim wymaga troski o czto-
wieka, ktory wprawdzie jest tworca postepu, ale nie zawsze sam za nim nadaza.
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ABSTRAKT [Abstract] Prokop Jifi, Problemy wychowania medialnego w Re-
publice Czeskiej i za granicq — wychowanie medialne dla dorostych [The pro-
blems of medial education in the Czech Republic and abroad — the medial edu-
cation for adults]. Debata Edukacyjna nr 5, 2012, pp. 15-24, ISSN 1895-2763

W prezentowanym artykule koncentruj¢ si¢ na edukacji medialnej i jej funkcjach z uwzglednie-
niem jej miejsca w zyciu spotecznym. Istniejag dwa sposoby ujmowania edukacji medialnej — tra-
dycyjne i nowoczesne. W drugiej czgéci prezentuje stan edukacji medialnej w wybranych krajach,
takich jak Kanada, USA, Wielka Brytania, Francja.

Mozna zauwazy¢, ze w przeciwienstwie do edukacji medialnej dzieci, niewielka wage przywia-
zuje si¢ do umiejetnosci korzystania z mediow wsrod osob dorostych. Dlatego tez w ostatniej
czesci przedstawiam koncepcje ksztatcenia medialnego dorostych osob w Republice Czeskiej i za
granica (projekty, dziatania, instytucje).

Stowa kluczowe: edukacja medialna, cztowiek dorosty

The presented paper briefly defines the medial education and its functions. By describing here
the aims or functions of the medial education, we show its place in the social life. There are two
approaches by means of which the medial education may be defined — the traditional approach and
the modern one. In the second part of the paper the author presents the state of medial education
in selected countries, such as: Canada, USA, Great Britain, France.

In contrast to the medial education focused on the education of children, only a small attention is
paid to the medial literacy of the adult population. It is the medial literacy and its research which
is paid attention to in the first part of the paper presented. In the last part of the paper, the author
describes in short the medial education for adults in the Czech Republic and abroad (drafts, activ-
ities, forms, selected institutions).

Key words: medial education, adults

Wychowanie medialne podejmuje zagadnienie systematycznego poszerzania swia-
domosci spoleczenstwa o informacje dotyczace medidow i medialnego obrazu $wiata.
Jednoczesnie wskazuje na potrzebe rozwijania u jednostki umiejgtnosci potrzebnych do
samodzielnego tworzenia przekazéw medialnych. Zajmuje si¢ przede wszystkim zrozu-
mieniem warto$ci spotecznych, umieje¢tnosciami komunikacji i kooperacji, codziennymi
praktycznymi czynnosciami medialnymi i wychowaniem ku samodzielnemu dziataniu
i mysleniu.



Calo$¢ wychowania medialnego zmierza do zrealizowania dwu podstawowych
celow:

1. Pierwszym z nich jest pielegnowanie krytycznej refleksji wobec mediow i wy-
twarzanych przez nie tresci przez szeroki krag odbiorcow. Tym zagadnieniem
zajmuje si¢ galaz krytyczno-hermeneutyczna wychowania medialnego, jej kon-
cepcja wytania si¢ z krytycznych teorii dotyczacych $rodkéw masowego przeka-
zu. Zakltada ona, ze zrozumienie zasad i mechanizméw funkcjonowania mediow
stworzy podstawe do zdolnosci krytycznego postrzegania i oceniania wiadomosci
medialnych. Dzigki temu jednostki i cale spoleczenstwo lepiej bedzie chronione
przed potencjonalnym zagrozeniem ze strony mass mediow, na przyktad przed
manipulacja, ktora stuzy prywatnym potrzebom elit kulturalnych, politycznych
i ekonomicznych.

2. Drugim celem jest praktyczne przygotowanie jednostek do samodzielnego wy-
korzystywania mediow. Chodzi o tzw. koncepcje¢ learnig-by-doing. W ramach
niej uczniowie i studenci ucza si¢ wyszukiwa¢ informacje i realizowa¢ wtlasne cele
i pomysly wykorzystujac strony internetowe, fotografig, film czy artykut w prasie.

Wyzej opisana koncepcja wychowania medialnego okreslana jest jako tradycyjna. Jej
podstawy formowaty si¢ przez systematyczny kontakt spoteczenstwa z mass mediami,
do ktérych zaliczamy przede wszystkim drukowane gazety, radio i telewizj¢. Cztonko-
wie spoteczenstwa maja w tym wzgledzie tylko znikoma mozliwo$¢ aktywnego udziela-
nia si¢ w tworzeniu obszaru medialnego. Dziatanie wychowawcze na odbiorce przekazu
medialnego ma wigc za zadanie minimalizowaé bezkrytyczne przyjmowanie tego, co
czlowiek czyta, styszy czy widzi.

Obok tradycyjnego podejscia w ostatnich latach méwi si¢ tez o tzw. podej$ciu
teleologicznym w wychowaniu medialnym. Jest ono w bardzo $cisty sposob zwigzane
z rozpowszechnianiem si¢ technologii cyfrowych, ktore naruszaja ustalone wcze$niej
role aktywnego producenta i pasywnego odbiorcy. Wychowanie medialne w tym poje-
ciu ma za zadania bada¢, analizowac¢, rozwija¢ i udoskonala¢ mozliwosci, ktére nowo-
czesne technologie informacyjne i komunikacyjne otwieraja na polu nauki i tzw. ksztal-
cenia catozyciowego (aplikacje naukowe, wirtualna szkota, wirtualny uniwersytet).

Docelowa koncepcja wychowania medialnego i jego zaszeregowanie do narodowe-
go programu rozpoczely si¢ w latach osiemdziesigtych XX wieku w USA i niektorych
panstwach europejskich. Obecnie z wychowaniem medialnym spotykamy si¢ na rdz-
nych poziomach szkolnictwa we wszystkich krajach rozwinigtych czyli tam, gdzie mass
media stanowig integralng czesci zycia spotecznego. W ostatnich latach rozwingta si¢
dyskusja na temat potrzeb wprowadzenia wychowania medialnego do szkolnictwa pod-
stawowego takze w Republice Czeskiej.

Argumenty stawiane przez zwolennikow wychowania medialnego przedstawiaja si¢

nastepujaco:

* Osobiste doswiadczanie i postrzeganie lub pojmowanie $wiata byly w wielu
aspektach zastegpowane podaniem gotowych rozwigzan przez media. Tym samym
stworzony zostatl obszar dla manipulacji trescia przekazu.

 Istnieje potencjalne niebezpieczenstwo szkodliwego wpltywu na dziatanie ludzi
przez przekaz medialny pokazujacy niebezpieczne wartosci (w zwigzku z tym cze-
sto dyskutuje si¢ np. o ewentualnym wptywie przemocy ukazywanej na ekranie
telewizora na psychike jednostki).



* Orientowanie si¢ w nowych technologiach komunikacyjnych staje si¢ niezbgdne

dla samorealizacji jednostki i dla jej wszechstronnego spotecznego zaistnienia.

Istnieja dwa sposoby wprowadzania wychowania medialnego do szkolnictwa. Wpro-
wadza si¢ je jako nowy, samodzielny przedmiot nauczania lub w ramach istniejacych
przedmiotow. Na przyktad nauczanie je¢zyka rodzimego tym sposobem bedzie ilustro-
wato tezg, ze to samo zdanie lub wyraz przez umiejetny przekaz moga mie¢ w zalez-
nos$ci od okoliczno$ci rdézne znaczenie. W podstawach nauk spotecznych mozna poka-
za¢ uczniom, na czym polegaja techniki manipulacji wykorzystywane w kampaniach
wyborczych, a na lekcjach historii moga zaja¢ si¢ wptywem na spoteczenstwo takich
wynalazkow, jak druk ksiazek, telegraf, telefon czy internet.

Przygotowatem krotki opis sytuacji zwigzanych z wychowaniem medialnym w wy-
branych krajach. Przedstawi¢ pokrotce histori¢ oraz najwazniejsze organizacje i odpo-
wiem na pytanie, czy wychowanie medialne znalazto swoje miejsce w programie wy-
branych panstw.

Kanada

W pordéwnaniu z innymi panstwami Kanada zdaje si¢ by¢ krajem, ktory ma bardzo
dobrze rozbudowane wychowanie medialne. W roku 1978 w Toronto zostata zatozo-
na organizacja, ktéra zajmuje si¢ wychowaniem medialnym — AML (Association for
Media Literacy). Jej cztonkowie we wspolpracy z Ministerstwem Szkolnictwa stanu
Ontario opublikowali jeden z podstawowych podrgcznikéw do wychowania medialne-
go — Media Literacy Ressource Guide, ktory wkroétce przetlumaczony zostal na jezyk
francuski, hiszpanski, wloski i japonski. AML organizuje letnie kursy i konferencje dla
nauczycieli, dla ktorych rowniez przygotowuje publikacje roznych materiatow. W roku
1987 stan Ontario jako pierwszy wilaczyt wychowanie medialne do swego programu.
Od tej pory stato si¢ ono zasadniczg czg$cig systemu edukacyjnego tej prowincji kana-
dyjskiej, zamieszkatej przez jedng trzecig wszystkich mieszkancéw Kanady. W latach
dziewigcédziesigtych miata miejsce w kanadyjskim sektorze edukacyjnym burzliwa re-
forma, ktora w znaczacy sposob wptyneta takze na wychowanie medialne. Nowe pro-
gramy jezyka angielskiego podkreslaja koniecznos¢ krytycznego podejécia do rdéznych
rodzajéw i form informacji. Obecnie wychowanie medialne stato si¢ czg¢scig przed-
miotu nauczania jezyka angielskiego we wszystkich programach kanadyjskich. Jed-
noczesnie uznano takze jego miedzyprzedmiotowy potencjal — zagadnienia dotyczace
wiedzy medialnej zostaty wprowadzone do nauk spotecznych, obywatelskich, do nauki
o zdrowiu, nauki zawodu i planowania rozwoju osobistego. W roku 1991 zostata zato-
zona znaczaca dla wychowania medialnego organizacja CAME (Canadian Association
for Media Education).

USA

W USA w latach siedemdziesigtych edukacja w dziedzinie tworczo$ci filmowej po-
woli przeksztalcita si¢ w wychowanie medialne. W tym czasie prawie 35-40% wszyst-
kich szkoét $rednich oferowato studentom kursy wychowania medialnego. W latach
osiemdziesigtych kursy te rozszerzyty si¢ takze na uniwersytety amerykanskie. Wycho-
wanie medialne nie nalezato jednak do przedmiotéw obowigzkowych w szkotach pod-

stawowych i $rednich.



Znaczaca przeszkoda w pracy pedagogicznej jest amerykanski system szkolny, w kto-
rym kazdy z 50 stanéw ma wlasng polityke edukacyjna, a kazda instytucja edukacyjna
posiada wilasny program. W poréwnaniu z innymi angloj¢zycznymi krajami (Kanada,
Wielka Brytania) podstawowe grupy, ktore specjalizuja si¢ w wychowaniu medialnym,
nie naleza do akademickiego systemu edukacyjnego. W latach dziewig¢cdziesiatych
wychowanie medialne stalo si¢ strategia promujaca reforme telewizji oraz walka z de-
strukcyjnymi stereotypami i ze szkodliwym wplywem mediéw. Chociaz wychowanie
medialne w USA nie rozwijato si¢ tak intensywnie jak w Europie, to jednak na poczatku
XXI wieku amerykanska pedagogika medialna stata na wysokim poziomie. Dziedzinie
tej poswigconych jest szereg stron internetowych, organizowane sa konferencje, publi-
kowane ksigzki. Ameryka stala si¢ siedzibg kilku waznych organizacji, ktére zajmuja
si¢ wychowaniem medialnym. W potowie lat dziewigédziesigtych wzrost prestizu tego
kierunku znalazt odbicie w tym, ze dwanascie standw wprowadzito go do programow,
a w roku 2004 liczba stanéw uznajacych medialne wyksztalcenie za czgs¢ swojego pro-
gramu wzrosta do 50.

Australia

Krajem, ktory odniost wielki sukces w zakresie wychowania medialnego, jest Austra-
lia. Zostato ono wprowadzone do programoéw edukacyjnych we wszystkich stanach. Na-
uczyciele tego kierunku zrzeszaja si¢ w organizacji ATM (Australian Teachers of Me-
dia), ktora wydaje kwartalnik METRO, organizuje konferencje, publikuje ksiazki oraz
inne materiaty. Wychowanie medialne wprowadzone zostato przede wszystkim do wyz-
szych klas, niemniej jednak obecne jest w pewnym zakresie takze w klasach nizszych.
W szkotach srednich istnieje specjalny przedmiot media studies (studia medialne). Wy-
chowanie medialne jest jednoczes$nie dostosowane do nauki jezyka angielskiego, nauk
spotecznych i innych przedmiotéw. Wiekszos$¢ nauczycieli australijskich jest zdania, ze
rozw6] wiedzy medialnej jest konieczny, poniewaz wlasnie media wyraznie wptywaja
na szerzenie kultury i poznanie $wiata.

Wielka Brytania

Kolejnym panstwem z dobrze rozwinigtym systemem wychowania medialnego jest
Wielka Brytania, gdzie juz w latach sze$¢dziesigtych wielu nauczycieli zainteresowa-
o si¢ tym problemem i rozpoczeto badania w tej dziedzinie. Pod koniec lat osiem-
dziesigtych w Anglii i Walii wychowanie medialne zostato wprowadzone do programu
nauczania j¢zyka angielskiego (moze by¢ jednak realizowane takze w ramach innych
przedmiotow, takich jak jezyk obcy, historia, geografia, wychowanie artystyczne, na-
uki przyrodnicze itp.). Nauka objeto przede wszystkim ucznidéw w wieku od 11-16 lat.
C. Bazalgette, jeden w glownych tworcow programu wychowania medialnego w Wiel-
kiej Brytanii, uznat, ze celem wychowania medialnego powinno by¢ wychowanie bar-
dziej aktywnych, krytycznych i wyksztatconych konsumentéow (odbiorcéw) mediow.

W roku 1996 powstato centrum wychowania medialnego Media Education Cen-
tre, prowadzone przez profesora A. Harta. Glownym celem tej instytucji byly badania
zwigzane z obecnosciag wychowania medialnego w angielskim programie oraz sytuacja
na arenie miedzynarodowej. Opinie na temat jakosci, teorii i podejscia do ksztalcenia
medialnego w Wielkiej Brytanii znacznie si¢ r6znig. A. Hart na przyktad krytykowat
poziom wychowania medialnego, wskazywatl na brak praktycznej aplikacji, dialogu



i polaczenia z juz nabytymi doswiadczeniami. Pomimo tego Wielka Brytania jest jed-
nym z najbardziej wptywowych panstw w zakresie wychowania medialnego nie tylko
w Europie, ale takze na $wiecie.

Francja

Wielki sukces na polu wychowania medialnego odniosta Francja, gdzie elementy
tej wiedzy zostaty wlaczone do programowych dokumentéw francuskiego Ministerstwa
Szkolnictwa juz w roku 1972. Zwigzkami pomigdzy mediami i edukacja zajmuje si¢
od roku 1983 centrum CLEMI, ktére obecnie wspolpracuje nie tylko z nauczycielami,
uczniami i studentami, ale takze z pracownikami klubow, dziennikarzami, bibliotekarza-
mi. Czlonkowie organizacji wierza, ze wychowanie medialne powinno stac si¢ czgscig
kazdego przedmiotu. W roku 1995 mig¢dzynarodowa grupa pracownikow tej organizacji
rozpoczeta program FAX, w ramach ktorego uczniowie wydawali czasopismo szkol-
ne, a nastepnie wysylali je faksem do szkot partnerskich na catym §wiecie. Uczestnicy
tego programu zaczgli pozniej korzysta¢ rowniez z internetu. Wychowanie medialne
we Francji wlaczone jest do przedmiotow podstawowych, takich jak jezyk francuski,
historia, geografia, istnieja takze kursy do wyboru dla tego kierunku. Podstawowym
celem wychowania medialnego jest rozwdj myslenia krytycznego i wychowanie odpo-
wiedzialnych obywateli.

Inne panstwa europejskie

W wigkszosci krajow europejskich, z wyjatkiem Wegier, wychowanie medialne nie
jest przedmiotem samodzielnym, wilaczone zostalo do przedmiotow takich, jak nauki
spoteczne, historia, jezyk obcy i jezyk ojczysty. Na Wegrzech wychowanie medialne zo-
stato wprowadzone w roku szkolnym 1998/99 jako przedmiot przeznaczony dla uczniow
pomiedzy 12—18 rokiem zycia. Poza Wegrami, Wielka Brytania i Francja wychowanie
medialne na dobrym poziomie obecne jest rowniez w krajach potnocnych oraz Holandii.
W wiekszosci z nich panstwowe i filmowe instytucje potaczyly sity z organami wiadzy,
aby wzmocni¢ wychowanie medialne w szkotach. W Finlandii rok 2004 poswigcono
wychowaniu medialnemu i filmowemu, co wywotato kolejny temat do dyskusji na ca-
tym $wiecie. Oprocz tego finskie Ministerstwo Szkolnictwa wsparto szereg warsztatow,
festiwali 1 projektow zwigzanych z wychowaniem medialnym.

Potrzeba wychowania medialnego dorostych

Koncepcja wychowania medialnego w zakresie edukacji dzieci w obecnych czasach
rozwija si¢ w wigkszosci krajow dynamicznie. W spoleczenstwie medialnym, wspot-
czesnym, w ktorym media stajg si¢ ,,instytucja” decydujaca o socjalizacji, wychowanie
medialne powinno zajmowaé szczegdlne micjsce. W Republice Czeskiej wychowanie
medialne obecnie realizuje si¢ za posrednictwem instytucji szkolnych, tj. w ksztatceniu
dzieci i mlodziezy i rownoczesnie za posrednictwem organizacji pozarzadowych, w kto-
rych oprocz ksztalcenia dzieci prowadzone sg szkolenia dla nauczycieli (Jirak, Wolak
2007, s. 7). Od roku 2000 wychowanie medialne jest cze$cia Ramowego Programu Edu-
kacyjnego jako tzw. temat przekrojowy. Uczniom przekazuje si¢ podstawowa wiedze
o funkcjonowaniu i roli spotecznej obecnych mediéw, ich histori¢ i umozliwia si¢ im
aktywne, swobodne wiaczenie si¢ do komunikacji medialnej (Jefabek et al. 2007, s. 101).



Natomiast mato poswigca si¢ uwagi zdobywaniu/poszerzaniu umiej¢tnosci medial-
nych w grupie ludzi dorostych. Wiedz¢ medialng mozna zdefiniowac¢ jako zbior wiedzy
1 umiejetnosci potrzebnych do orientacji, wlasciwej oceny 1 interpretacji mato przej-
rzysScie sformutowanej oferty produktow medialnych. Przyswojenie sobie umiejetnosci
medialnych spontanicznie, intuicyjnie, bez usystematyzowania uzyskanej wiedzy oraz
jej uzupetniania i rozwijania jest praktycznie niemozliwe (Micienka et al. 2007, s. 9).
Powstaje wigc pytanie, w jaki sposdb mogg si¢ w ten temat wiaczy¢ dorosli, ktorzy jako
studenci wychowania medialnego nie mieli, gdyz taki przedmiot jeszcze nie istniat.

Badania umiejg¢tnosci medialnych

Badania brytyjskiej organizacji Ofcom z roku 2010 pokazuja zakres umiejetnosci
medialnych wsrod dorostych w Wielkiej Brytanii. Dostgp do internetu wg tych badan
ma 71% ludzi, a do telewizji dostep jest szerszy. W poréwnaniu z latami minionymi
mozna zauwazy¢ postep u dorostych w pracy z internetem, dorosli znacznie lepiej si¢
w tym orientujg. Wigkszo$¢ uzytkownikow wiadomosci telewizyjne (52%) i radiowe
(50%) uwaza za wiarygodne i doktadne. Krytyczne nastawienie pojawia si¢ tylko w od-
niesieniu do wiadomosci internetowych, ktére uwaza za wiarygodne i doktadne tylko
31% dorostych (UK Adults’ Media Literacy 2010, s. 4-6). W Republice Czeskiej umie-
jetnosci medialne dorostych trudno okresli¢, nie istnieja bowiem systematyczne badania
w tym kierunku. Do dyspozycji sg tylko badania umiej¢tnosci informacyjnych. Analiza
CSU pokazuje, ze pomiedzy 2005 i 2009 rokiem liczba uzytkownikow internetu wzrosta
dwukrotnie. Liczby jednak roznig si¢ w zaleznosci od grupy socjodemograficznej (Inter-
net a komunikace 2008). Podobny trend wykazaty badania umiejgtnosci informacyjnych
zrealizowane przez byle Ministerstwo Informatyki (Vyzkum informacni gramotnosti:
prezentace hlavnich vysledkit vyzkumu 2005).

Strategia europejska

Komisja Europejska za jeden z gléwnych priorytetéw swego dzialania/edukacji
uznaje dostep do mozliwosci zdobycia umiejetnosci medialnych przez ludzi dorostych.
W dokumencie Current trends and approaches to media literacy in Europe napisane
jest, ze wszyscy obywatele Unii Europejskiej posiadaja potrzebe ksztalcenia si¢ w dzie-
dzinie umiejetno$ci medialnych. Wnioski dotyczace realizacji sa jednak do$¢ ogdlne.
Proponuje: identyfikowac¢ i przedstawiac istniejace dziatania w tym sektorze w Europie,
udzieli¢ wsparcia finansowego i socjalnego okreslonym dziataniom, utworzy¢ i koordy-
nowac sie¢ wspolpracy pomiedzy istniejacymi projektami, wspiera¢ dyskusje i badania
pochodzace z réznych modeli wlaczania problematyki do obszaru edukacji (Current
trends and approaches to media literacy in Europe 2007, s. 117).

Umiejetnosci medialne stanowia jedng z podstawowych umiejetnosei, i to nie tylko
w mtodszej populacji, ale takze wsrdd dorostych oraz osob starszych (rodzicow, na-
uczycieli i specjalistow w dziedzinie mediow). Mtodzi ludzie powinni by¢ informowani
zardwno o mozliwosciach, ktore im oferuje srodowisko cyfrowe, jak i o bezpiecznym
korzystaniu z niego. Starsi obywatele (,,young people” contra ,,adult population) opi-
sywani sg jako grupa mniej otwarta na innowacje technologiczne, dlatego tez realizacja
ksztatcenia medialnego powinna przebiega¢ w inny sposob i przy wsparciu réoznorod-
nego rodzaju mediow oraz wspotpracy obywatelskiej (Celot, Tornero 2009, s. 86-87).



Wychowanie medialne dla dorostych za granica

Sytuacje w Wielkiej Brytanii pokazuje systematyczna praca badawcza Sonii Living-
stone. Juz w roku 2003 zajmowata si¢ ona umiejetno$ciami medialnymi dorostych osob
w swojej pracy Assessing the media Literacy of UK Adults: a review of the academic
literature (2003). Dorosli w Wielkiej Brytanii wedtug jej badan mieli mozliwo$¢ ksztat-
cenia medialnego w sposob formalny lub nieformalny. Nieformalnie moze czlowiek
uzyskaé¢ wiedze medialng przez bezposrednie korzystanie z mediow w domu lub w pra-
cy. Formalnie skorzysta¢ moze z réznych form ksztalcenia w ramach systemu edu-
kacji dorostych (np. studia mediéw audiowizualnych lub uczestniczenie w projektach
miejscowych organizacji, bibliotek, mediéw). Livingstone i Thumim uwazaja, ze jest
to grupa ludzi dojrzatych, ktora w niektorych aspektach jest rozwinigta medialnie (np.
umie rozrézni¢ gatunki telewizyjne, rozpoznac fakty/fikcje, opini¢ w tresciach medial-
nych), w innych obszarach jej wiedza jest nizsza (np. zrozumienie wiadomos$ci, ocena
tresci internetowych i praca z nimi). Ludzie posiadaja okreslong wiedz¢ na temat tresci
medialnych, ale nie sg w stanie jej zastosowa¢ w praktyce (Livingstone 2003, s. 19-21).

W Niemczech powstata koncepcja Medienkompetenz (mozna ja rozumie¢ jako syno-
nim wiedzy medialnej czy umiej¢tnosci medialnych), najczesciej taczona z podstawo-
wymi umiejetnosciami pisania i czytania. W zwiagzku z grupa dorosla obecnie staje si¢
ona cze$cig programu edukacji catozyciowej. Ksztatcenie dorostych w dziedzinie me-
dialnej obejmuje zdolno$¢ do korzystania i dekodowania medidow, umiejetnosé selekeji,
orientacji, czyli rozrozniania fikcji od rzeczywistosci, krytycznego dystansu, postrzega-
nia estetycznego, zdolnos$¢ zrozumienia obrazow i sekwencji, mozliwos$¢ wiaczenia me-
diow do istniejgcego systemu socjalnego i monitorowanie jego wptywu (Nuissl 2011).

Wychowaniem medialnym dorostych zajmuje si¢ takze organizacja non-profit Media
Animation w Belgii. Swojg uwage skierowala na wiedz¢ medialng w czterech aspek-
tach ksztalcenia catozyciowego: wyksztalcenia krytycznego podejscia do srodowiska
medialnego, krytycznego podejscia do nowych technologii informacyjnych, rozwoju
kulturowego i interkulturowego przedstawiania si¢ za posrednictwem mediow, mediow
jako $rodka komunikacji i ksztalcenia. Media Animation organizuje wyktady i szkole-
nia, przeprowadza analizy i badania w dziedzinie wiedzy medialnej (Media Animation,
ASBL 2011). Czy jest wigc wtasciwym kierunkiem podniesienie wiedzy o mediach w ra-
mach ksztalcenia catozyciowego?

Wedtug francuskiej psycholog mediéw Diviny Frau-Meigs dorosli powinni si¢ ksztal-
ci¢ w ciggu catego zycia. Idealne wigc byloby, gdyby glowni przedstawiciele systemow
medialnych, profesjonalisci w dziedzinie zurnalistyki oraz ich miejscowi przedstawicie-
le prowadzili dialog z dorostymi i poszerzali ich zainteresowanie tym tematem (De San-
tis 2010). Tak wyglada ksztalcenie medialne w niektoérych panstwach. Na przyktad radio
Plum FM w miescie Serent na zachodzie Francji prowadzi dziatalno$¢ pedagogiczna.
Jego przedstawiciele systematycznie odwiedzajg swoim wozem radiowym szkoly i in-
stytucje dla dzieci i mlodziezy, ucza uzywa¢ nowych technik, umozliwiaja tworzenie
wiasnych produkcji. Radio zaprasza do wspolnego dialogu takze pozostate grupy wie-
kowe, kazdy moze przyjs¢ do radia i sprobowaé swoich sit. Chociaz to nietatwa praca,
radio Plum FM wspolpracuje z przeszto 60 wolontariuszami, a takze z miejscowymi
organizacjami. Organizuje wyktady na rézne interesujace tematy, przyjmuje stazystow
z roznych dziedzin nauki i czg$ci Francji. Takie funkcjonowanie radia moze by¢ przy-

ktadem dla pozostatych organizacji medialnych (Quirin 2009).



Medialne ksztatcenie dorostych w Republice Czeskiej

Formy ksztatcenia medialnego dorostych mozna podzieli¢ na formalne, nieformalne
1 ksztalcenie informalne.

W typologii form ksztatcenia inspiracja bylo podejscie do problematyki Rabusico-
wej 1 RabuSica. W odroznieniu od Livingstone i Thumim, ktére wprowadzaja tylko
dwie mozliwos$ci ksztalcenie dorostych (formalne, informalne), Rabusicowa i Rabusic
ksztatcenie formalne dzielg jeszcze na formalne (czyli to, ktdre prowadzi do uzyskania
wyzszego stopnia wyksztalcenia, dyplomu) i nieformalne (nie prowadzi do uzyskania
wyzszego stopnia wyksztatcenia, chodzi o ksztalcenie poza formalnym systemem edu-
kacyjnym). Ksztalcenie informalne rozumiane jest przez wszystkich autoréw jednakowo
(Rabusicova, Rabusic, 2007).

Doro$li moga formalnie studiowaé na uniwersytecie lub w wyzszej szkole kierun-
ki zwigzane z komunikacja, mediami, zurnalistyka itp. Nieformalnie natomiast moga
uczestniczy¢ w krotkotrwatych kursach (ptatnych/komercyjnych) na temat komunikacji,
czesto dotyczacych tematu PR lub komunikacji marketingowej. Inne jednak aspekty
mediow sa dla ogdtu niedostepne. Istnieje tylko maty procent wyktadoéw z dziedziny
mediow skierowanych do ogotu odbiorcow. Jako przyktady mozna podaé szereg wie-
czoréw dyskusyjnych na temat ,,Media i co o nich sadzimy”, ktére w latach 2002—-2006
zorganizowato Centrum Studiow Medialnych wraz ze Stowarzyszeniem Film i Socjo-
logia, Teatrem Archa i czasopismem ,,Marketing i Media” (CEMES, 2010), czy mozli-
wos$¢ skorzystania z tzw. dni otwartych dla poszczegdlnych wybranych mediéw. Szereg
kurséw edukacyjnych na temat funkcjonowania medidw organizowana jest przez cze-
skie biblioteki lub inne organizacje, te jednak organizuja je dla bibliotekarzy, nauczycie-
li 1 wyktadowcow. Ciekawe praktyczne kursy organizowane sg w ramach letnich szkot
dziennikarskich, ktore sg przeznaczone przede wszystkim dla studentéw dziennikarstwa,
ewentualnie dla studentéw innych kierunkow. Przecigtny cztowiek ma znikome szanse
na skorzystanie z tych propozycji. Za przyktad mozna poda¢ praktyczne seminarium
»Wychowanie medialne jako czg$¢ programow, ktore oferuja szkotom biblioteki”, ktore
miato miejsce 10-29 listopada 2010 w Morawskiej Bibliotece w Brnie, lub semina-
rium ,,Wychowanie medialne czyli nauczmy dzieci zrozumie¢ media!” zorganizowane
8 i 15 grudnia 2010 przez Morawsko-Slaska Biblioteka Naukowa w Ostrawie (Gec,
Maskova 2011).

Informalnie mozna uzyskiwa¢ informacje przez lektur¢ dziennikow, ksiazek, portali
internetowych, stuchanie i ogladanie radia czy telewizji, przede wszystkim programoéw
na temat mediow, np. Highlight CT24 lub Media w s$wiecie postmodernistycznym CR
(Moravskoslezska vedecka knihovna v Ostrave 2011).

Medialne catozyciowe ksztalcenie dorostych: wyzwanie na przysztosé

W $rodowisku czeskim na temat wiedzy medialnej zorganizowano szereg wyktadow
i specjalnych konferencji, niektore z nich podsumowano w ksiazce Wiedza medialna:
nowy wymiar ksztatcenia (Jirdk, Wolak 2007). Chociaz ksigzka powinna pokazac, jak
ksztatcenie medialne wykracza poza ramy szkolne, to jednak nie uj¢to tam w zaden spo-
sob wiedzy medialnej dorostych. Mozna wigc powiedzie¢, ze projekt wiedzy medialnej
(umiejetnosci medialnych) dorostych to kwestia przysztosci, pytanie — jak dalekiej. Eva
Niklesova w ksiazce Teorie i podstawy obecnego wychowania medialnego pisze, ze
ksztatcenie medialne dorostych mogloby nosi¢ nazwe andragogika medialna (Niklesova



2007, s. 18). Jak wiadomo, dorosty cztowiek odbiera nauke¢ bardziej racjonalnie, porow-
nuje wlasne do§wiadczenia z nowo nabyta wiedza. W edukacji czgsto szuka odpowie-
dzi na niektore pytania zyciowe. Jest znacznie mocniej zmotywowany do poszerzania
swojej wiedzy. Ksztatcenie dorostych podkresla indywidualne podejscie, zaspokojenie
edukacyjnych potrzeb uczestnika, aktywnos¢ praktyczna, uczestniczenie w nauce (Mu-
zik 2004, s. 24-31). Andragogika medialna moglaby wedlug mnie jako dyscyplina sto-
sowana okresla¢ potrzeby dorostych dotyczace edukacji medialne;j.

Istnieje pilna potrzeba przeprowadzenia w najblizszej przysztosci reprezentatywnych
badan dotyczacych wiedzy medialnej wszystkich grup czeskiej populacji. Z tym zwig-
zane s3 systematyczne badania dotyczace przyszto$ci, monitorowanie rozwoju wiedzy
medialnej poszczegolnych grup wiekowych. Reprezentacyjne badania wiedzy medialnej
w $rodowisku czeskim wskaza grupy wiekowe, ktére najbardziej potrzebuja edukacji
medialnej. Na podstawie takich badan mozna analizowa¢ dotychczasowe mozliwosci
ksztatcenia dorostych w dziedzinie medidow, ewentualnie zaoferowac konkretne formy
edukacji medialnej tak, by odpowiadaty potrzebom poszczegoélnych grup spotecznych.
Dorosli przedstawiaja specyficzng czgs¢ populacji, ktora nie otrzymala podstawowej
wiedzy medialnej w szkole. Dlatego nalezy umozliwi¢ edukacje w tym kierunku wtasnie
tej grupie.
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Artykut podejmuje probe refleksji nad zagadnieniem wybranych etycznych aspektow zawodu
nauczyciela w kontekscie problematyki prawdy. Sam zwiazek prawdy i etyki wydaje si¢ czyms$
zasadniczym. Rozerwanie tych dwoch kategorii spowodowato daleko idace konsekwencje przede
wszystkim w ,,problemach z tozsamoscia” wspotczesnego nauczyciela. Z brakiem rozumienia
rzeczy takimi jakie one rzeczywiscie sg. Filozoficzne rozumienie problemu w duchu fenomeno-
logicznego opisu wybranych etycznych aspektow pracy nauczyciela ukazuje wlasnie te dylematy.

Stowa kluczowe: etyka, nauczyciel, prawda, tozsamos¢

The article attempts to reflect on the chosen ethical aspects of the teaching profession in the context
of the issue of truth. The relationship of truth and ethics seems to be something fundamental.
Breaking these two categories led to far-reaching consequences especially in the ,,problems
with identity” of the modern teacher. The lack of understanding of things as they really are.
The philosophical understanding of the problem in the spirit of the phenomenological description
of the selected — ethical aspects of teacher’s work demonstrates precisely these dilemmas.

Key words: ethics, teacher, truth, identity

Napiecia pomiedzy prawda a ethosem

Swa refleksje na zadany powyzej temat cheiatbym skupi¢ wokot problematyki praw-
dy a $cislej rzecz ujmujac wokot relacji nauczyciela do prawdy rozumianej jako etyka.
,»Qreckie stowo ,,ethos” ma wiele znaczen. Migdzy innymi wskazuje ono na miejsce,
w ktorym ro$lina moze rozwijaé si¢ bez przeszkdd, moze zy¢, przynosi¢ owoc. Takze
bezpieczna kryjowka dzikiego zwierzgcia jest jego ,,ethosem”. ,,Ethos” to tyle co ,,$ro-
dowisko”, ,,domostwo”, pole zycia wszelkiej istoty zywej. Aby istota zywa mogta przy-
nosi¢ ,,swoj owoc”’, musi wpierw znalez¢ sobie wlasciwy ,,ethos” (Tischner 1984, s. 56).

Chodzi o trzy wymiary tej relacji. Pierwszy wymiar-odniesienie jest relacja nauczy-
ciela do jakiej§ prawdy o samym sobie. Drugi wymiar stanowi relacje nauczyciela do
prawdy o uczniu/wychowanku jako o drugim/innym/obcym/nie-tym-samym, trzeci wy-
miar mowi o relacji nauczyciela do prawdy jako takiej. Przyjrzyjmy si¢ najpierw pierw-
szej relacji i jej etycznym aspektom. Nauczyciel wobec-samego-siebie. Podazajac za
Tischnerem odstaniamy podstawowa strukture¢ nauczyciela jako osoby, tzn. tego ktory

stanowi o sobie.



Etyka jako specyficzna galaz filozofii zajmuje si¢ [...] $wiatem doglebnie ludzkim. Moze-
my bez przesady rzec, ze jest ona teoria doswiadczenia drugiego czlowieka, a zarazem do-
$wiadczenia samego siebie w §wietle wynikajacym z obecnosci drugiego. Wiasnie z obecnosci
drugiego wyptywa fundamentalne ,,powinienes”, ktore towarzyszy kazdemu odwrotowi czy
powrotowi do czltowieka, kazdemu nakazowi i zakazowi i ktore buduje sam rdzen przezycia
moralnego (tamze, s. 59—60).

Nauczyciel jako ,toz-samy” i ,.ten-inny”

Najpierw wigc 6w nauczyciel jest jakim$ bytem-w-sobie, tzn. jak kazdy inny podmiot
posiada jaka$ konstytucje psychofizyczna, uwarunkowania osobowosciowe, charakte-
rologiczne czy wrecz genetyczne. Jednak w tym zakresie osoba-nauczyciel ma nieco
ograniczone mozliwosci zmiany wiasnej konstytucji. Kolejnym elementem tej antropo-
logicznej struktury niejako wewnatrz relacji wobec-samego-siebie jest rozumienie czto-
wieka jako bytu-wobec-siebie. Stéwko wobec nadaje tej relacji charakter dynamiczny.
Pokazuje, ze owa osoba moze by¢ zarazem przedmiotem jak i podmiotem wilasnego
poznania. Rodzi si¢ jakies wewngtrzne dynamiczne napigcie poznawcze nie wykracza-
jace jednak poza sam podmiot. Wewngtrzna dychotomia podmiot-przedmiot zlewa si¢
w jaki$ wewngtrzny intuicyjny akt poznania samego siebie (Ricoeur 2004, s. 57-144).
Ta zdolno$¢ urzeczowienia, uprzedmiotowienia samego siebie w procesie poznania wy-
zwala cztowieka z samego siebie. Oto sam wobec siebie moge sta¢ si¢ owym innym,
ale przeciez nie obcym. To epistemologiczne bycie wobec siebie jako czymé/kim$ za-
danym do poznania zdaje si¢ by¢ pierwszg wazng powinnos$cig moralng osoby—nauczy-
ciela. Sam dla siebie staje si¢ wigc pierwszym ,,przedmiotem”, ,.lekcja”, ,,problemem”
do rozwigzania. Jesli jako nauczyciel ,,ucickam” od rozwigzania tego problemu, to jakze
moge rozwigzywac inne problemy postawione przez zycie, rzeczywisto§¢, drugich/in-
nych/obcych/nie-tych-samych. Sam wigc dla siebie staj¢ si¢ swoistym archetypem ba-
dania naukowego. Rodzi si¢ wigc pytanie, czy dokonuj¢ problematyzacji siebie jako
podmiotu/przedmiotu badania. Epistemologiczna problematyzacja siebie jako podmiotu/
przedmiotu badania nie powinna posiadaé tylko i wylgcznie wymiaru czysto formalne-
g0, gdyz nie jesteSmy bytami czysto §wiadomosciowymi. Powinna raczej by¢ sposo-
bem przerzucania pomostéw, by¢ tacznikiem tego, ktory poznaje z tym co poznawane,
a bedace pochodna tego co jest na zewnatrz, poznawanego podmiotu/przedmiotu. Owo
bycie nauczyciela raz na zewnatrz a raz wewnatrz siebie wydaje si¢ by¢ jaka$ naturalng
funkcja egzystencjalnej dialektyki, w jakiej stale znajduje si¢ podmiot. Wydobyty nicja-
ko z wnetrza upoje¢ciowiony akt rozumienia §wiata strukturyzuje egzystencjalng rzeczy-
wisto$¢, pozwalajac czué si¢ nam podmiotom ontologicznie bezpiecznym'. Pozwala staé
si¢ nauczycielowi/osobie bytem dla siebie — nauczycielem-dla siebie.

Istnieje jednak jeszcze inna mozliwos$¢ owej epistemologicznej dialektyki nauczycie-
la bedacego wobec samego siebie. Oto bowiem moze nastapi¢ sytuacja, kiedy owo wo-
bec nie przeksztatci si¢ w bycie dla siebie, a stanie si¢ byciem obok-siebie. W zwiazku
z tym egzystujag w jednym ja jakby dwie odmienne tozsamosci ja-nauczyciel i ja-nie-na-

! Bezpieczenstwo ontologiczne: zaufanie, wiara, ze $wiat materialny i spoleczny, tacznie z podstawo-
wymi parametrami jazni i tozsamos$ci spotecznej, sg takie, jakie si¢ jawia” — definiuj¢ za: A. Giddens (2003,
s. 424).



uczyciel. To rozerwanie tozsamosci zaktdca aksjologiczng harmonig i hierarchi¢ spraw.
Ja-nauczyciel robi¢ wszystko, aby kiedy jestem nauczycielem w wymiarze spotecznym
nie ujawnito si¢ to drugie aktualnie skrywane ja nim nie bedace. To rodzaj podwoj-
nej tozsamosci — to rodzaj podwojnej moralnosci. Etos rozumiany jako rodzaj ducho-
wej przestrzeni dziejacej si¢ pomiedzy ja i ty staje si¢ niejednoznaczy®. W skrajnych
przypadkach owo bycie obok siebie moze doprowadzi¢ go do bycia przeciwko sobie
— przeciwko tozsamosci ja rozumianej jako tozsamo$¢ nauczyciela. To ch¢é zerwania
z rodzajem gry, w ktorej coraz czgsciej staje si¢ przegranym. To sytuacja najpierw we-
wnetrznego osobowego, a potem zewnetrznego spolecznego zanegowania tozsamosci
bycia nauczycielem. Paradoksalnie wigc nastgpuje rodzaj odzyskania przez podmiot
osobowej tozsamosci.

Drugi wymiar, poprzez ktory chciatbym opisaé owa etyczna sytuacj¢ nauczyciela,
jest jego relacja do drugiego/innego/obcego/nie-tego-samego. Owa relacje mozna rozpa-
trywac na rdzne sposoby, np. psychologicznie, odwotujac si¢ do koncepcji psychoanali-
zy transakcyjnej (Berne 2004). Tozsamo$¢ cztowieka okreslona jest poprzez tozsamosée
komunikatu, jaki kieruje on w strong¢ drugiego. Komunikaty mogg by¢ zrownowazone,
moga mie¢ charakter pozorny, przyjmowac formulg gry psychologicznej, moga mie
réwniez postac szantazu. Odzwierciedlajg one nasze stany emocjonalne, stosunek do sa-
mego siebie, sposob rozumienia $wiata, stosunek do innego oraz cele, ktore poprzez owe
komunikaty chcemy osiagna¢. Sens i znaczenie samego komunikatu moze by¢ mniej lub
bardziej uswiadomiony.

Sama struktura komunikatu jest juz nos$nikiem jakiego$ waloru etycznego. Miesci
si¢ on najpierw w wewngtrznej spojnosci tego, co chcemy przekazaé. Nauczyciel, kto-
ry w jednym zdaniu wysyla do uczniéw dwa sprzeczne komunikaty, powoduje dez-
orientacj¢ u odbiorcow. Najpierw z pewnoscia dezorientacj¢ o charakterze rzeczowym,
a w pozniejszym etapie dezorientacje spoteczng i moralng. Dalej sam komunikat posiada
jaki$ wilasny desygnat rzeczywistosci, do ktorej si¢ odnosi.

Pre-medytowanie klamstwa jako jego utrwalanie

Rodzi si¢ pytanie o oczywistos¢ istnienia tego, czego 6w komunikat dotyczy. Im
komunikat bardziej oddalony od tego, co oznacza, tym staje si¢ mniej prawdziwy, staje
si¢ komunikatem falszywym. Pomijajac sytuacj¢ roznego rodzaju gier czy zabaw lo-
gicznych, owa niespojnos¢ zewnetrzna komunikatu staje si¢ ktamstwem. Moze jednak
by¢ to kltamstwo $wiadome i zaplanowane, wtedy méwimy o klamstwie uczynionym
zpre-medytacja. Owa pre-medytacja torodzaj przygotowania wczesniejsze-
go prze-myslenia, prze-medytowania ktamstwa. Klamstwo wigc staje si¢ przedmiotem
swoistej medytacji, gtgbokiego wige mistycznego namystu. Najpierw po to, aby nie zo-
stato zauwazone, zdemaskowane, dalej po to, aby bylo skuteczne, to znaczy przyniosto
okreslong korzys$¢ temu, kto je zaplanowat. Rodzi si¢ naturalne pytanie, czy istnieje pla-
nowanie ktamstwa w edukacji, czy nauczyciel jest tym, ktory pre-medytuje ktamstwo,
czy moze s3 nim ci, ktorzy sg konstruktorami nauczycielskiej pracy?

2 Por. A. Giddens (2002, s. 4), dla ktorego: ,tozsamo$¢ jednostki nie jest bezwolng, zdeterminowang
przez czynniki zewnetrzne rzecza. Jakkolwiek lokalne bylyby konteksty dziatania jednostek, konstruujac
swoja tozsamos$¢ czynnie uczestniczag one w spolecznych oddziatywaniach o globalnych konsekwencjach

i implikacjach”.



Wydaje si¢, ze owo pre-medytowanie klamstwa moze wystgpowaé na réoznych po-
ziomach. Najpierw na poziomie budowania nauki jako takiej. Ten, ktory pre-medytuje,
zaktada, ze najlepiej by bylo, aby kazde kolejne odkrycie nauki potwierdzato zatozona
przez niego tez¢ rozumienia jakiego$ wycinka rzeczywistoéci. Najwigksza pokusa takiej
pre-medytacji istnieje w §wiecie wladzy, ktora chce uskutecznia¢ swe dziatania i uspra-
wiedliwia¢ je wzgledem ogdtu obywateli. Chee potwierdzac i utrwala¢ okreslong struk-
ture spoleczng przynoszaca jej wymierne korzysci oraz potwierdzac i utrwala¢ strukture
$wiadomosci czlowieka zarowno w wymiarze indywidualnym jak i zbiorowym. Inny
poziom pre-medytacji ktamstwa moze wystgpowac na poziomie selekcji odkry¢ nauko-
wych i stygmatyzacji odkry¢ naukowych. Warto co$ bada¢, bo na to sa pieniadze. Owa
selekcja 1 stygmatyzacja moga petni¢ rézng rolg i stuzy¢ réznym celom - czasami
indywidualnym, a czasami interesom jakiej$ grupy spotecznej czy zawodowej. Te ba-
dania s3 warto$ciowe, a inne nic nie znaczg, nie warto ich publikowaé, nie warto ich
rozpowszechniaé, nie maja one praktycznego znaczenia, nie przyniosg one materialnego
zysku panstwu, uczelni, szkole. Podobnie moze by¢ z podrecznikami, programami, stan-
dardami itp. Nauczyciel stojacy w klasie szkolnej twarzg w twarz z innymi (uczniami)
moze sta¢ si¢ tylko narzedziem, funkcjonariuszem (czyli tym, ktéry pelni okreslong
funkcje w systemie edukacji), urzednikiem (czyli tym, ktory jedynie zajmuje jakie$
miejsce w strukturze wladzy nad indywidualng badz zbiorowa $wiadomoscia).

Rodzi si¢ wigc kolejne pytanie o wewnetrzng/osobista relacj¢ nauczyciela do gloszo-
nych przez niego komunikatow/ symboli prze-medytowanej przez kogo$ rzeczywisto-
$ci. Czy powielanie/powtarzanie/przekazywanie/utrwalanie prze-medytowanej przez ko-
g0$ innego rzeczywistosci jest funkcja, ktamstwem czy rodzajem podanej do wierzenia
prawdy, ktorej desygnatu sam nauczyciel nie tylko sam nigdy nie zbadatl, ale i nigdy go
nie dos§wiadczyl? Jaka jest wigc tozsamos$¢ nauczyciela w kontekscie reprezentowanych/
powielanych/gloszonych przez niego sensow rzeczywisto$ci? Czy jest reprezentantem
struktury (wladzy/polityki), czy jest reprezentantem wlasnego rozumienia rzeczywistosci,
czy jest reprezentantem rodzicow/opiekunow dziecka, ktore uczy, czy jest reprezentan-
tem samego dziecka, czy jest reprezentantem Boga/Idei/Absolutnego Umystu, czy jest re-
prezentantem nauki, czy jest reprezentantem prawdy? Na przyktad dla Einsteina ,,wszel-
ka nauka jest tylko wysubtelnieniem potocznego myslenia” (Einstein 2001, s. 196).

Inne ujecie relacji nauczyciel-uczen wyplywa z analizy socjologicznej. Przywotaj-
my znang teori¢ teatru (Goffman 2000). Nauczyciel jako protagonista spektaklu, ktory
dzieje si¢ w szkole rozumianej jako instytucja spolteczna. Prawda jest prawda scena-
riusza. Moralno$¢ jest wpisana wigc w rolg, ktora si¢ odgrywa, gdy jest si¢ na scenie.
Grajac trzeba wiernie trzymac si¢ scenariusza, wowczas uzyskujemy moralng pewnos¢,
ze postepujemy zgodnie z moralno$cia zasad gry. I tu jednak rodzi si¢ pytanie, kto jest
autorem/autorami owego scenariusza/zasad gry. Wiemy o tym, ze w kazdej grze zasady
s3 umowne, mozna wigc je zmienié, ale najczesciej czyni si¢ to przed rozpoczeciem gry
i uzyskuje si¢ na to zgode¢ innych uczestnikow gry. Brak akceptacji zmiany moze wy-
wota¢ niezadowolenie innych uczestnikow i gra przestanie by¢ gra, a stanie si¢ rodzajem
ukrytego, a najczgséciej jawnego konfliktu tych, ktorzy biora w niej udziat. I podob-
nie jak w poprzednim przypadku mamy kilka poziomoéw/autoréw owych zasad gry. Sa
nimi najpierw réznego rodzaje urzedy, ktore okreslaja, ile punktow potrzeba zebrac, aby
przejs¢ z jednej planszy na drugg plansze (np. z jednej klasy do drugiej klasy, z jednego
poziomu edukacji na kolejny poziom edukacji). Poszczegdlne urzedy okreslaja rowniez
bonusy dodatkowe, punkty, jakie mozna zdoby¢ za wykonanie dodatkowych czynnosci



biorgc udziat w grze. Kiedy bioragcemu udzial w grze towarzyszy pech, moze nawet
powrdci¢ na start, aby jeszcze raz przej$¢ skomplikowang procedure urabiania wtasnej
osobo-$wiadomosci.

Zejscie ze sceny praktycznie zwalnia zarowno nauczyciela jak i ucznia z odgrywania
powierzonej im roli. W szkole sygnalem do antraktu jest lekcyjny dzwonek. Uczen
zndw przez chwilg moze by¢ soba, a nauczyciel przesta¢ gra¢ role nauczyciela (chyba
ze ma dyzur na szkolnym korytarzu). Spektakle trwaja dosy¢ dlugo, zardowno w ciagu
dnia (nawet do 8 godzin dziennie), jak 1 w ciggu zycia ucznia (nawet kilkanascie lat).
Dlatego uczen i nauczyciel — podobnie jak aktorzy na scenie — umilajg sobie monoto-
ni¢ spektaklu okazjonalnymi zmianami scenariusza czy dydaktycznymi didaskaliami.
Takie odej$cie od scenariusza postrzegane jest najczesciej pozytywnie jako dojrzatosé
zawodowa aktorow, ktorzy sa odbierani przez widzow jako ci, ktorzy potrafig dystanso-
wac si¢ do powierzonej im roli, a nawet czasami zmienia¢ scenariusz, co jednak moze
wywota¢ niepozadane skutki. Okazuje si¢ bowiem, ze zbyt duza zmiana scenariusza
moze doprowadzi¢ do braku wzajemnej komunikacji pomigdzy instytucjonalnym jego
autorem a odgrywajacym go aktorem. Wowczas aktor zmuszony jest poszukac sobie
innego teatru, ktory dopuszcza wigksza swobode i inwencj¢ w realizacji scenariusza.

Nauczyciel wobec tozsamosci prawdy

Obecnie chciatbym przejs¢ do trzeciej relacji, jaka opisuje etycznos$¢ pracy nauczy-
ciela. To jego stosunek do tego, co moglibysmy nazwaé prawda jako takg. Sama kon-
cepcja rozumienia prawdy nie miala jednolitego charakteru. Na przestrzeni dziejow
mysli filozoficznej jej tozsamos¢ ewoluowata. I tak starozytnos¢ cechowata najpierw
tzw. naiwna epistemologia, ktéra umiejscawiata prawde w zywiotach, ktore z jednej
strony zabezpieczaty ludzkie zycie, a drugiej strony 6wczesny czlowiek nie potrafit nad
nimi zapanowac. Kolejny etap rozwoju ludzkiego mys$lenia o prawdzie wiaze si¢ z tzw.
filozofia klasyczna, ktora ,,odbiwszy si¢” od czesto naiwnego empiryzmu poszukiwala
prawdy w tym, co grecy nazwali eidosem. Oto bowiem po$rod zmiennosci §wiata do-
$wiadczanego za pomoca zmystéw na drodze racjonalnej analizy coraz czgsciej odnaj-
dywano to, co stale i niezmienne. W komentarzu Alasdaira MacIntyre’a czytamy:

Platon przyjmuje do wiadomosci fakt, ze pojecia moralne sg zrozumiate jedynie na tle okreslo-
nego porzadku spotecznego, ktory nastgpnie stara si¢ zobrazowac, dostarczajac zarazem — czy
tez starajac si¢ przedstawi¢ — uzasadnienie dla tego porzadku za pomoca odwotania si¢ do
porzadku wszech§wiata (MacIntyre 2002, s. 59).

Ujecia Platona odstaniajg mato znany dotychczas $wiat idei jako takich — wiecznych,
statych i niezmiennych. To one s3 ,,nosicielkami” prawdy. Cztowiek wigc musi oderwac
si¢ od danych zmystowych, aby pozna¢ prawde. Stanowisko to zlagodzone przez Ary-
stotelesa przetrwalo jednak w nieco zmodyfikowanej formie w filozofii chrzescijanskie;j.
Uosobieniem owych idei staje si¢ Bog, ale juz jako byt osobowy. Prawda wigc nabiera
réwniez charakteru osobowego. W sposob szczegdlny taki sposéb rozumienia prawdy
widzimy u §w. Augustyna, dla ktorego osobowa, relacyjna, dialogiczna, duchowa wigz
z Bogiem odstania najglebsza prawdg¢ o rzeczywistosci.



Nadziejo moja od mlodosci, Boze mdj, gdzie bytes przez caty ten czas? Gdzie si¢ ukrywates
przede mna? Czyz to nie Ty stworzyles mnie czyms$ odmiennym od zwierzat chodzacych po
ziemi i od ptakow unoszacych si¢ w przestworzu? Uczynites mnie madrzejszym od nich. A ja
btadzitem po drogach mrocznych i §liskich. Wypatrywatem Ciebie w dali, a nie w sobie sa-
mym, i nie mogltem dostrzec Boga serca mego. Pograzytem si¢ w glebinie morza. Stracilem
wszelkag wiarg i wszelka nadziej¢ znalezienia prawdy (Sw. Augustyn 2007, s. 147).

Prawda rozumiana jako wynik wytezonego wysitku intelektualnego zostaje zastgpio-
na osobowym doswiadczeniem, osobowa wigzig, mito$cig rozumiang jako catkowite
zaufanie Bogu. Te dwa nurty rozumienia prawdy platonsko-augustynski i arystotele-
sowsko-scholastyczny zdaja si¢ dominowa¢ w $redniowiecznej mysli chrzescijanskie;j.
Chantal Delsol zauwaza zas:

To co rodzito si¢ w schylkowym cesarstwie, czyli tradycja chrzescijanska, jest dzisiaj wy-
pierane i zastgpowane kultura dajaca si¢ poréwnac z ta, ktéra byta wypierana éwczesnie, to
jest przez rodzaj stoicyzmu, powstalego niegdy$ na ruinach spoteczenstwa demokratycznego
i republikanskiego oraz ideatu obywatelskiego (Delsol 2003, s. 12).

Jednak juz wiek XVI, a przede wszystkim poczatek wieku XVII przynosza nowe pro-
by rozumienia prawdy i odstaniaja nowe przestrzenie dla jej poszukiwan. Kartezjanskie
zwatpienie odstania nowy rodzaj rezyduowania prawdy. Jest nig $wiadomos¢ jako taka.
Mysle wigc jestem zatrzaskuje poniekad przedmiotowy aspekt poznania, a otwiera nowy
rodzaj bytu, jakim stat si¢ sam akt mys$lenia. Przytoczmy komentarz Tischnera:

Rozum wypowiada stynng teze: cogito ergo sum, i tym samym buduje wyspe jasnosci, na ktora
nie ma wstgpu zadna nieprawda. Rozum jest w cztowieku jedyng wtadzg poznawcza zdolng do
poprawiania samej siebie. Przez radykalne watpienie metodyczne — samokrytycyzm — rozum
moze oczysci¢ si¢ z wszelkich przesadow, a posrednio moze wytyczy¢ we wngtrzu poznania
zmystowego granice¢ dzielaca zludzenia od rzetelnych przejawow rzeczy (Tischner 1999, s. 21).

Ten swoisty przewrdt kopernikanski w filozofii otwiera nowe $ciezki a zarazem pola
dla tozsamosci prawdy — ludzka $§wiadomos¢. Rodzi si¢ pytanie o mozliwo$¢ poznania
prawdy w ogole. Jesli bowiem jest ona czescig $wiadomosciowego aktu ludzkiego rozu-
mu, a ten jest czasowo, historycznie i kulturowo uwarunkowany, to i prawda przyjmuje
tylko taki relatywny wymiar. Nie da si¢ wigc odstoni¢ prawdy w sensie absolutnym.
Przytoczmy w tym miejscu komentarz Alberta Marii Krapca:

Dawniej, w calej filozofii klasycznej, to wszystko, co pozniej, po Kancie byto nazwane ,,war-
toscig”, stanowito jako$¢ bytu realnego, ktory koniecznos$ciowo odczytywat ludzki rozum.
A byty to jakosci juz to transcendentalne, takie jak: jednos¢, prawda, dobro, pigkno; juz to
jakosci kategorialne, jakich jest niezliczona ilos¢. Realnie istniejace jakosci, stanowigce aspekt
dobra pociagajacy ludzka wole, byty realnym przedmiotem ludzkiego dziatania i postgpowa-
nia. Kant negujac bytowos¢ wartosci uczynit czlowieka ,,panem” tychze wartosci, a $cislej to
panowanie nad warto$ciami oddal panstwu, ktoére przez swe prawo miato dawa¢ zmienne tre-
$ci nakazow w wiecznie niezmiennym poczuciu koniecznos$ci spetniania panstwowego sollen
(Krapiec 1991, s. 82-83).

Z czasem pojawi si¢ rowniez teza, ze prawda jest tylko postulatem o charakterze
czysto logicznym, formalnym. Czy mozna wigc by¢ pewnym, ze to co jest trescia tej
czy innej $wiadomosci, jest zgodne z tym co rzeczywiste. Nastepuje relacja etyczna
rozumiana jako wyjscie z ontologii (Levinas 2008, s. 217-222). Dla Jacka Filka za$



»sensem prawdy [...] okazuje si¢ odpowiedzialnos$¢, podstawowe pojecie paradygmatu
wspolczesnosci” (Filek 2003, s. 8).

Rozwazania na poziomie czysto teoretycznym moga stawia¢ pytania, moga pozostac¢
niedokonczone, moga poddawa¢ w watpliwos¢ takg czy inng prawdg. Jaka jednak po-
stawe powinien przyja¢ nauczyciel wzgledem prawdy? Sceptyka, cynika, fundamenta-
listy, misjonarza, badacza? Wydaje sig, ze taka droga mogtaby przebiegac nastepujaco.
Nauczyciel musi postawi¢ sobie pytanie o stosunek do prawdy jako takiej (czy uznaje
jej obiektywne, subiektywne, relatywne, a moze relacyjne istnienie). Samo pytanie ma
warto$¢ etyczng. A moze nie ma to w ogole zadnego znaczenia, bo przeciez od po-
szukiwania prawdy s3 inni, a ja jestem tylko od jej przekazywania. W zwigzku z tym
rodzi si¢ kolejne pytanie: czy tresci, ktore przekazuje, sa adekwatne do jakiej$ prawdy
w ogole, a jesli tak — to do jakiej? Czyja prawde przekazuje? Sceptyk z pewnoscig
odpowie, ze prawdy nie da si¢ w ogdle rozpoznaé, wigc wszelkie poszukiwania i tak
sa pozbawione sensu. Cynik z kolei sam nie szukajac, bedzie podwazal kazda odkryta
prawdg innych, negujac jej sens i wartos¢. Fundamentalista nie bedzie ani poszukiwat,
ani obalat, ale bedzie wierzyt w wylacznie wlasna prawde. Misjonarz bedzie nawracat
innych do swojej prawdy, a badacz wciaz bedzie badal, twierdzac, ze samo badanie ma
najwigksza wartosc.

Podsumowanie

Podsumujmy nasze analizy. W pierwszym analizowanym przez nas wymiarze — na-
uczyciel wobec samego siebie — odstonilimy wielowarstwowa struktur¢ odniesien,
w ktorej nauczyciel jako osoba, czyli ten, ktory stanowi o sobie, posiada jakas warstwe
psychogenetyczng (byt-w-sobie), staje si¢ dla siebie podmiotem/przedmiotem poznania
(byt-wobec-siebie), posiada wzgledem siebie jaki$ stosunck emocjonalny i uczuciowy
(byt-dla-siebie), Igkajac si¢ jednak odstonigcia prawdy o sobie, moze zatraci¢ wlasng
tozsamosc¢, stajac si¢ bytem-obok-siebie, a w skrajnym przypadku stajac si¢ bytem-prze-
ciw-sobie, odrzucajac tym samym swoja nie tylko osobowa, ale i spoteczng tozsamosé
bycia nauczycielem.

Druga relacja nauczyciel wzgledem drugiego/innego/obcego/nie-bedacego-tym-sa-
mym i takim-samym wchodzi w jeszcze bardziej skomplikowane i wielowarstwowe za-
lezno$ci w wymiarze zarowno psychicznym jak i spotecznym. W kazdym z tych aspek-
tow zostala ukazana warto$¢ prawdy jako centralnej wartosci horyzontu wzajemnych
relacji, w jakie wchodzi nauczyciel. Prawda, cho¢ czgsto bezposrednio nieuswiadamiana
czy niewerbalizowana, staje si¢ rodzajem kryterium opisujacym nasze wzajemne relacje
i nadajace im ich etyczny wymiar.

W koncu relacja nauczyciela do prawdy jako takiej stawia pytanie o miejsce prawdy
w hierarchii warto$ci nauczyciela. Czy warto$¢ ta w ogole ma w niej swe miejsce, a jesli
tak, to na ktérym jest miejscu w jakim$ osobistym porzadku spraw i rzeczy? A jesli nie
odgrywa ona znaczacej roli, to ktora warto$c¢/wartosci ja/je zastapita/y. Wydaje si¢ wigc,
7e nie mozna w sensowny sposob mowic¢ o jakich$ ludzkich wyborach, o btadzeniu
bez odniesienia do prawdy (Tischner 2006, s. 102-131). Czy mozna w ogdle budowac
jakakolwiek etyke pozbywajac si¢ prawdy? Dla nauczyciela pytanie to nabiera szczegdl-
nego znaczenia, gdyz nie reprezentuje on prawdy tylko dla samego siebie, ale rowniez
reprezentuje on swoj stosunek do prawdy wzgledem tych, ktorzy by¢ moze o jej istnie-



niu jeszcze nic nie wiedza (Levinas 1999, s. 54-57). Uswiadomienie sobie tego faktu
nabiera juz wymiaru glgboko etycznego, zwigzanego z godnoscig osoby ludzkiej (por.
Nowicka-Koziot 2002, s. 9-15).
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Ludzie starsi stanowia bardzo liczng grupe spoteczna, ktéra doswiadcza wielu nieprzychylnych
postaw ze strony mlodszych pokolen. Jednak trudna sytuacja oséb starszych warunkowana jest
nie tylko niechg¢cia otoczenia, ale rowniez licznymi barierami, ktore utrudniaja seniorom podej-
mowanie aktywnosci spotecznej oraz ograniczaja prawidlowe funkcjonowanie w Srodowisku za-
mieszkania.

Stowa kluczowe: seniorzy, staro$¢, aktywnos¢ spoteczna, bariery architektoniczne

Older people represent a very large social group that has suffered many unfavorable attitudes on
the part of the younger generation. However, the difficult situation of the elderly is not only con-
ditioned by aversion of the environment, but also by numerous barriers that hinder seniors taking
up social activities and limit the proper functioning in the living environment.

Key words: seniors, age, social activity, architectural barriers

Polska podobnie jak wiele panstw zmienia si¢ pod wzgledem demograficznym. Od
1986 roku w naszym spoteczenstwie rosnie liczba oséb starszych, natomiast od 1984
maleje przyrost naturalny. Okres depresji urodzeniowej nie gwarantuje zastgpowalnosci
pokolen (Wegrzyn 2006, s. 112—113).Wedtug demograféw tendencja ta bedzie si¢ utrzy-
mywac, dlatego wazne jest tworzenie §rodowisk przyjaznych dla seniorow, ktorzy spo-
tykaja si¢ z licznymi barierami utrudniajgcymi petne uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Wspotczesnie osoby starsze bardzo réznig si¢ od swoich rowiesnikow sprzed 20-30
lat. Obecnie seniorzy pragng nadal aktywnie uczestniczy¢ w zyciu spoteczno-kultural-
nym. W odpowiedzi na zmiany w strukturze spolecznej zwigksza si¢ paleta ofert i ustug
skierowanych do tej grupy wiekowej. Przedsigbiorcy dostrzegaja w ludziach starszych
istotng grupe konsumencka, ktora posiada staty cho¢ czesto bardzo niski dochdd. Zmia-
ny w postrzeganiu ludzi starszych przez ogot spoteczenstwa dokonuja si¢ w Polsce po-
dobnie jak w wielu innych panstwach bardzo powoli, lecz sukcesywnie. Nalezy zazna-
czy¢, iz rodzinna oraz spoleczna pozycja 0so6b w podeszlym wieku ulegla znacznemu
obnizeniu, co wptywa na wystgpowanie negatywnych zjawisk takich jak cho¢by geron-

tofobia czy tez ageizm.



Staro$¢ jako faza zycia oraz kwestie odnoszace si¢ do ludzi starszych przez dlugi
okres byly pomijane w naszym kraju. Kult ciata i fizycznosci, szybki tryb zycia oraz
zmiany w obyczajowosci doprowadzity do stanu, w ktéorym seniorzy stali si¢ grupa mar-
ginalizowang. Zadziwiajacy jest fakt, iz pomimo prognoz demograficznych oraz zwigk-
szajacej si¢ liczby osob starych w spoleczenstwie, dziatania zmierzajace do poprawy
sytuacji tej grupy wiekowej podejmowane sg z pewnego rodzaju opoznieniem.

Jak zostato zaznaczone we wstepie, w Polsce juz od 1984 roku dokonuja si¢ przeobra-
zenia demograficzne. Jednak dopiero od kilku lat mozemy moéowi¢ o pewnego rodzaju
dostrzeganiu wartosci spotecznej najstarszej grupy wickowej. Wiele mowi si¢ o kapi-
tale wynikajacym z posiadanego do$wiadczenia i wiedzy seniordw, znaczenia nabierajg
dziatania sprzyjajace waloryzacji starosci i jednocze$nie obalajace negatywne stereotypy
i przekonania. Coraz czgsciej mamy do czynienia z projektami i programami, ktérych
celem staje si¢ ukazanie pozytywnych aspektow przezywania jesieni zycia jako czasu
umozliwiajacego podejmowanie szeroko definiowanej aktywnosci, sprzyjajacej uspraw-
nianiu czterech wymiarow zdrowia. Wspolczesnie znaczenia nabiera aktywnos¢ spotecz-
na ludzi starszych, szczegdlnie w aspekcie zdrowia psychicznego oraz spotecznego.

Aktywno$¢ spoteczna seniorow

Aktywnos¢ spoteczna to nic innego jak czynny udzial w organizacjach, stowarzysze-
niach charytatywnych oraz zaangazowanie w organizacje sportowe, religijne, polityczne
etc. W tej przestrzeni stosowne miejsce zajmujg takze seniorzy, stanowigcy znaczacy
procent polskiego spoteczenstwa.

Fakt wydluzenia ludzkiego zycia pozwala takze wyodrebni¢ grupe wiekowa tzw.
old—old, a wigc senioréw powyzej osiemdziesigtego roku zycia. Wiek ten niesie za sobg
rozmaite dolegliwosci, ktore moga utrudnia¢ codzienne funkcjonowanie tych osob. Jed-
nak znaczgca grupa tzw. starszych senioréw nadal bedzie pozostawata sprawna, podej-
mujac aktywnos¢ stosowna do wieku i wlasnych mozliwosci. Coraz czgéciej w odniesie-
niu do ludzi starszych méwi si¢ o polimorficznos$ci najstarszej grupy wickowe;.

Polimorficzno$¢ populacji seniordéw wyraza si¢ w tym, ze w grupie osob starszych zyja ci,
ktorzy maja 60 lat i ci, ktorych wiek to 85, 90 i wigcej lat. Wszyscy oni okreslani sg wspol-
nym mianem — seniorzy, osoby starsze, ale tak naprawde roznig si¢ migdzy sobg zasadniczo:
nie tylko wiekiem i plcia, takze ubiorem, mozliwo$ciami, potrzebami i aspiracjami (Chabior
2009, s. 232).

Podejmujac dziatania propagujace aktywno$¢ spoteczna ludzi starszych, nalezy za-
pozna¢ si¢ z potrzebami i mozliwosciami obu grup seniorow. Mowiac o aktywizacji
w wieku senioralnym, nalezy rowniez ukazaé jej przebieg, wskazujac na staros¢ pra-
widlowa, pozytywna i patologiczng. O ile osoba starsza nie jest przykuta do 6zka, to
jest zachgcana do podejmowania aktywno$ci. Lansowane rézne programy rzadowe
i samorzadowe skierowane do najstarszej grupy polskiego spoteczenstwa maja na celu
aktywizacje seniorow. Owo zaangazowanie potencjatu ludzkiego staje si¢ potrzebnag
dziatalnos$cig prewencji gerontologiczno-geriatrycznej majacej na celu zachowanie jak
najdtuzej sprawnosci fizycznej, psychicznej, spotecznej i duchowej. Wazne jest, aby
podejmowane dziatania byly adekwatne do mozliwosci seniora, bowiem aktywnos¢
spoteczna najstarszej generacji bedzie rozni¢ si¢ od tej prezentowanej przez miodsze



pokolenia. Aktywnos¢ cztowieka jest sposobem na utrzymanie wigzi i relacji z Srodowi-
skiem rodzinnym czy tez lokalnym. Pozwala roéwniez na poszerzanie dotychczasowych
kontaktow towarzyskich.

Aktywnos$¢ najstarszej generacji mozna ujmowac w trzech wymiarach:

» aktywnos$¢ formalna, ktéra z perspektywy starzejacych si¢ spoteczenstw staje
si¢ bardzo istotnym czynnikiem wplywajagcym na konstruktywne przygotowanie
mlodszych pokolen do starosci. Przejawami tej aktywnos$ci jest zaangazowanie
senioré6w w stowarzyszeniach spotecznych, w polityce, wolontariacie oraz dziata-
niach na rzecz $rodowiska lokalnego;

» aktywnos$¢ nieformalna, odnoszaca si¢ do kontaktéw i dziatan podejmowanych
w obrgbie rodziny, przyjacidt czy tez sasiadow;

+ aktywnos$¢ samotnicza, obejmujgca rozwijanie wlasnych zainteresowan i hobby.
W aktywnos¢ t¢ wpisuje si¢ rowniez ogladanie telewizji, czytanie (Dziggielewska
2000, s. 161).

Na podejmowanie przez senioréw roznych form aktywnosci wptywa wiele czynni-

kéw, wsrdd ktorych M. Dziegielewska wyroznia (2006, s. 162):

* wyksztalcenie — im wyzsze, tym poziom aktywnosci jest wigkszy,

»  wplyw Srodowiska rodzinnego — aktywnos¢ jest zalezna od osobowosci, rodziny, pochodze-
nia, a takze od kontaktow z dzie¢émi, wnukami i innymi krewnymi,

 stan zdrowia i poziom kondycji fizycznej — im czlowiek zdrowszy i w lepszej kondycji, tym
cze$ciej podejmuje aktywnosc,

» warunki bytowe — moga skutecznie ogranicza¢ rodzaje aktywnosci,

* ple¢ — wigcej jest kobiet w wieku emerytalnym i to one czgsciej podejmuja wybrang ak-
tywno$¢,

* miejsce zamieszkania (wie$, miasto), co wiaze si¢ z ofertg dla seniorow,

» wplyw instytucji kulturalnych — jesli w miejscu zamieszkania pr¢znie dziata jakas instytucja
kulturalna, tam aktywnos$¢ seniordéw jest wigksza.

Podejmowanie aktywnosci wplywa na zaspokajanie wszystkich potrzeb cztowieka,
zardwno biologicznych, psychologicznych, duchowych, kulturowych i spotecznych.
Wsrod potrzeb zaspokajanych przez podejmowanie aktywnosci J. Matejezuk (2007,
s. 119-122) wymienia:

* potrzeby dnia codziennego — nowa organizacja dnia, aspekt ten nabiera szczegdl-
nego znaczenia zaraz po przejsciu na emeryturg; nowy ,harmonogram dnia” po
czgsci staje si¢ motywacja do wstawania z t6zka i wyjscia z domu;

» potrzeby spoleczne — kontakty towarzyskie, petne uczestnictwo w zyciu spotecz-
nosci lokalnych, potrzeba afiliacji, akceptacji, mozliwo$¢ przebywania, pracowa-
nia i sp¢dzania wolnego czasu z innymi;

* potrzeba wsparcia i pomocy — w odniesieniu do starszych wolontariuszy mozna
tutaj mowi¢ o pewnego rodzaju dualizmie; z jednej strony senior poswigca swdj
czas 1 oferuje pomoc, z drugiej za$ zyskuje poczucie i ze on moze liczy¢ na wspar-
cie innych;

* potrzeba samorealizacji, poczucia kompetencji i bycia potrzebnym.

Z perspektyw ludzi starszych najwazniejsze jest odczuwanie akceptacji oraz uzy-
tecznosci spotecznej. Mozliwo$¢ czynnego uczestnictwa w zyciu spolecznym pozwala
réwniez na niwelowanie negatywnego wplywu stereotypow. Szeroko definiowana ak-
tywno$¢ spoleczna, obok stanu zdrowia, stanowi determinant wysokiej jakosci zycia

najstarszej generacji.



Senior, ktory pozostaje aktywny na plaszczyznie spotecznej, ma wigksze poczucie
zadowolenia z zycia, jego kontakty towarzyskie poszerzajg si¢, co generuje wiele prawi-
dlowych i konstruktywnych zachowan. Dzigki przebywaniu w$rdd ludzi i zaspokajaniu
potrzeb, szczegolnie tych wyzszego rzedu, cztowiek starszy zyskuje wiele pozytywnych
bodzcow, ktére pozwalajg mu na perspektywiczne patrzenie w przysztos¢. Bez wat-
pienia dziatania spoteczne stajg si¢ swego rodzaju sposobem na radzenie sobie z po-
czuciem pustki, bezsensu, samotnos$ci czy osamotnienia, ktoére bardzo czgsto pojawiaja
si¢ u seniorow. Pomimo iz osob bliskich w zyciu czlowieka starego ubywa, posiada on
mozliwo$¢é nawigzywania nowych, interesujacych znajomosci, ktore oczywiscie nie sg
w stanie zastapi¢ relacji np. z zmartym matzonkiem czy przyjacielem, ale daja szanse
na przezwyci¢zenie trudnej sytuacji.

Wplyw barier architektonicznych na aktywno$¢ oséb starszych

Pomimo iz dzialania spoteczne najstarszej grupy wickowej niosg za sobg liczne ko-
rzys$ci, z bardzo wielu wzgledow nie s3 podejmowane przez senioréw. Niezaleznie od
rodzaju aktywnos$ci preferowanej przez osoby starsze, nic mogg one sobie pozwoli¢
na pelne zaspokajanie swoich potrzeb spotecznych, cho¢by z powodu barier architek-
tonicznych i niedostosowania wspoétczesnej infrastruktury przestrzennej do wymogow
ludzi starszych. Oprocz przeszkod natury architektonicznej, seniorzy musza si¢ mierzy¢
z barierami technicznymi oraz komunikacyjnymi.

Zgodnie z interpretacjg Biura Pelnomocnika Rzadu do Spraw Osob Niepetnosprawnych:

* bariery architektoniczne to wszelkie utrudnienie wystepujace w budynku i w jego najbliz-
szej okolicy, ktore ze wzgledu na rozwigzania techniczne, konstrukcyjne lub warunki uzyt-
kowania uniemozliwiaja lub utrudniaja swobode ruchu osobom niepetnosprawnym,

* Dbariery techniczne to przeszkody wynikajace z braku zastosowania lub niedostosowania,
odpowiednich do rodzaju niepelnosprawnosci, przedmiotow lub urzadzen. Likwidacja tych
barier powinna powodowa¢ sprawniejsze dziatanie osoby niepelnosprawnej w spoleczen-
stwie 1 umozliwi¢ wydajniejsze jej funkcjonowanie,

e bariery w komunikowaniu si¢ to ograniczenia uniemozliwiajace lub utrudniajace osobie
niepetnosprawnej swobodne porozumiewanie si¢ i/lub przekazywanie informacji (eBI-
FRON, Bariery do pokonania).

Pomimo iz zaprezentowane definicje uwzgledniaja tylko osoby niepelnosprawne,
nalezy zaznaczy¢€, ze seniorzy rowniez dos§wiadczaja tych utrudnien. Staro$ci bowiem
zwigzana jest ze spadkiem sprawnosci fizycznej, co wiaze si¢ z tym, ze czg¢s¢ 0sob star-
szych cierpigcych na dysfunkcje ruchu ma problemy z poruszaniem sig.

Polskie miasta posiadajg wiele barier architektonicznych utrudniajacych funkcjono-
wanie seniorow. Niedogodnosci zwigzane z infrastruktura wptywaja na zakres i rodzaj
dziatan podejmowanych przez ludzi starszych. Jak zauwaza A. Labus:

Centra miast nie sg atrakcyjne dla osob starszych, stwarzaja bowiem wiele problemoéw, ktére
zniechecajg osoby starsze do korzystania z centrum, sg to:

— trudny dostegp i zmiany poziomu terenu,

— zle utrzymana nawierzchnia,

— ruchliwe drogi z kilkoma skrzyzowaniami,

— brak odpowiednich miejsc parkingowych,



— brak toalet publicznych,

— wysokie, strome schody.

Inne $rodki odstraszajace to m.in. brak bezpieczenstwa, niedostgpnos¢ lub brak informacji,
pomocnych kierowcow i1 zawodnos$¢ ustug publicznych (Labus 2012, s. 336).

Do tej listy przeszkod uniemozliwiajacych swobodne przemieszczanie si¢ seniorow
nalezy takze dodac:

— wysokie krawezniki,

— niedostateczne oznakowanie ulic,

— ubytki w chodnikach i na przejsciach dla pieszych,

— brak wind lub schody, ktore prowadza do windy,

— brak tawek na przystankach autobusowych i tramwajowych,

— brak porgczy umozliwiajacych przytrzymanie sig,

— brak antyposlizgowej nawierzchni oraz nieodpowiednia barwa podtoza, co unie-

mozliwia seniorowi rozpoznanie pojawiajacej si¢ przeszkody, np. schodow.

W odpowiedzi na problem starzejacego si¢ spoteczenstwa powstaty placowki i insty-
tucje, ktorych funkcjonowanie ukierunkowane jest na propagowanie aktywnej starosci.
Jednak w wielu brakuje odpowiedniego zaplecza architektonicznego pozwalajacego na
korzystanie z nich przez seniorow, ktorzy poruszaja si¢ o kulach lub na wozkach. Brak
windy, za wysokie schody, brak barierek i podjazdéw, za waskie drzwi odstraszajg oso-
by, ktére pomimo checi zaangazowania si¢, nie s3 w stanie pokona¢ utrudnien. Takze
toalety w wielu placowkach powinny byé odpowiednio dostosowane chocby poprzez
szersze drzwi 1 wigksza przestrzen toalety.

Kolejna przeszkoda, ktora zniechgca osoby starsze do korzystania z ré6znego rodzaju
ustug, jest problem z dostepnoscia do obiektow. Brak bezposrednich potaczen, koniecz-
nos¢ kilku przesiadek, pomigdzy ktérymi senior zmuszony jest do oczekiwania na przy-
stankach czesto pozbawionych zadaszenia i nieposiadajacych miejsca, aby usigs$é, wply-
wa na decyzj¢ o pozostaniu w domu. Pomimo iz znaczna cze$¢ ludzi starszych posiada
prawo jazdy, to poruszanie si¢ po miescie samochodem staje si¢ dla nich ucigzliwe,
dlatego tez rezygnuja z tego $rodka komunikacji na rzecz publicznych $rodkow trans-
portu. W wielu pojazdach komunikacji publicznej liczba miejsc dla ludzi starszych jest
niewystarczajaca, stopnie przy wejsciu do tramwaju sg zbyt wysokie, a liczba pojazdow
niskopodtogowych jest za mata w poréwnaniu do zapotrzebowania. Rozktady jazdy sa
pisane zbyt matym drukiem, podobnie jak nazwy przystankdéw. Brak komfortu w poru-
szaniu si¢ moze implikowa¢ powolna automarginalizacj¢ jednostek, szczegolnie tych
mieszkajacych na obrzezach miast, skad dojazd do centrum przysparza wiele ktopotow.
Na terenach wiejskich problem ten jest najwigkszy. Wyboiste drogi, brak chodnikow
i zbyt odlegle obiekty zniech¢caja osoby starsze.

Wraz z uptywem lat maleje sprawno$¢ zmystow. ,,Starsi ludzie lubig wiecej stodzi¢
i soli¢, bo nie odczuwaja tak silnie jak poprzednio bodzcow smakowych, uzywaja oku-
larow, bo gorzej widza; aparatow stuchowych, bo gorzej stysza, wolniej chodza i po-
trzebujg na rézne czynno$ci wiecej czasu niz poprzednio” (Braun-Gatkowska 2006,
s. 184). To spowolnienie objawia si¢ w wickszosci ruchéw cztowieka, powoduje, ze ma
problemy z przejsciem na drugg strong ulicy, bowiem $wiatta na przejsciu dla pieszych
bardzo szybko si¢ zmieniaja. Na wielu skrzyzowaniach osoby starsze s3 w polowie jezd-
ni, gdy Swiatto zmienia si¢ na czerwone. Przejscie przez jezdni¢ jest udreka nie tylko dla

najstarszych, ale i matek z dzie¢mi.



Wickszo$¢ rozwiazan architektoniczno-urbanistycznych powstato z mysla o zdrowej
czesci spoteczenstw. Obecne nowoczesne budownictwo uwzglednia potrzeby starzeja-
cych si¢ nacji. Jednak znaczna cz¢$¢ budynkoéw w Polsce pochodzi z lat 60. i 70., kiedy
nie przywigzywano zbyt wielkiej uwagi do zagospodarowania budynkéw do potrzeb
ludzi starszych czy niepelnosprawnych. Takze w wielu z nich brak windy. Stare bu-
downictwo staje si¢ zmora dla osob starszych, ktore borykajac si¢ z wlasng obnizong
sprawnoscig fizyczng natrafiaja na wiele utrudnien architektonicznych.

Wspotczesnie coraz wigcej powstaje supermarketow, centrow handlowo-ustugowych,
w ktorych oprocz zakupéw mozna skorzystac z ustug fryzjerskich, kosmetycznych, oku-
listycznych. Na terenie centrow handlowych funkcjonuja réwniez kina i sitownie. Ze
strony praktycznej mozliwos¢ kompleksowego korzystania z tej szerokiej oferty pozwa-
la na zaoszczedzenie czasu, co w dobie szybkiego trybu zycia niewatpliwie przyspa-
rza zwolennikow takich rozwigzan. Duze przestrzenie dla 0séb starszych nie sa jednak
miejscami komfortowymi, bowiem seniorzy czesto dtugo szukaja sklepu, do ktdrego
chcieli wstapi¢, zle znosza duze skupiska ludzi oraz gubig si¢ w licznych korytarzach
i przejsciach.

Wiele udogodnien, ktére miaty polepszy¢ bezpieczenstwo uczestnikow ruchu, w od-
niesieniu do 0s6b w podesztym wieku przynosi przeciwne efekty. Przej$cia podziemne
i naziemne (ktadki nad ulicami) w wielu przypadkach sa niedostosowane do potrzeb
starzejacej si¢ populacji. Schody do nich prowadzace sg bardzo strome, nie ma windy
na wozki inwalidzkie, jesli jest pochylnia, to czesto nie spetnia standardéw, a uruchomié
ja potrafi tylko osoba o duzej sile fizyczne;.

Znaczna cz¢$¢ polskich seniorow cieszy si¢ dobrym stanem zdrowia, jednak zta in-
frastruktura moze przyczynia¢ si¢ do doznania kontuzji lub powaznych uszkodzen ciata.
Osoba starsza, ktora nie zauwazy ubytkow w nawierzchni, moze si¢ potkna¢ lub prze-
wroécié¢, a w konsekwencji ztama¢ noge, reke lub dozna¢ innych obrazen. Okres rekon-
walescencji po ztamaniach w wieku podesztym jest dtugi, a w skrajnych przypadkach
ztamania konczyn moga spowodowac $mierc. Bariery architektoniczne i techniczne nie
tylko utrudniaja seniorom petne uczestnictwo w zyciu spolecznym, ale réwniez stano-
wig powazne zagrozenie dla ich stanu zdrowia, ktory jest znaczacym determinantem
jakosci zycia.

Podsumowanie

Aktywnos$¢ spoleczna najstarszej generacji jest coraz bardziej propagowana przez
instytucje panstwowe i organy pozarzadowe, ktore podkreslaja ptynace z niej korzysci.
Osoby w podeszlym wieku pragng podejmowaé réznorakie formy aktywnosci, jednak
napotykaja na swej drodze liczne przeszkody utrudniajace prawidlowe funkcjonowanie
na plaszczyznie spoteczne;j.

Jak zauwaza M. Braun-Gatkowska, ,,najwazniejszym jest zrozumienie, ze staro$¢ nie
stanowi zmniejszenia mozliwosci, ale ich zmiang” (2006, s. 185). Ludzie starsi chca
by¢ warto§ciowymi cztonkami $rodowisk, w ktorych mieszkaja i umiejgtnie ksztatto-
wac swojg przestrzen zyciowa, tylko w wielu przypadkach doswiadczaja nierozumie-
nia swych potrzeb. Nawarstwianie si¢ przeszkod i niemozno$¢ ich pokonania implikuje
w cztowieku poczucie frustracji, zniech¢cenie, a w ostatecznosci moze prowadzi¢ do
biernosci i zaniechania podejmowania prob jakiejkolwiek aktywnosci.



Proces starzenia si¢ spoteczenstw dotyczy sfer zycia gospodarczego, politycznego,
ekonomicznego, medycznego, spolecznego. Aspekt przestrzenny, w debacie odnoszacej
si¢ do funkcjonowania ludzi starszych, nierzadko jest pomijany, a kwestie z tym zwia-
zane zwykle sg marginalizowane. Wobec prognoz demografow

konieczna jest odnowa miast, ktora bedzie brata pod uwage proces starzenia si¢ spoteczen-
stwa. Istotnym jest, aby niekorzystne konsekwencje przestrzenne zmienia¢ w korzysci ptynace
z odnowy miast. W obszarach metropolitalnych istotnym staje si¢ rozwdj funkcji unikatowych.
To, co wartosciowe w miastach, powinno by¢ lepiej wykorzystywane przez ludzi starszych, na
przyktad poprzez lepsze (atrakcyjniejsze) ksztattowanie przestrzeni publicznej z uwzglednie-
niem potrzeb tych ludzi (Labus 2012, s. 340).

Zmiany architektoniczne i techniczne przyshiza si¢ wszystkim grupom wiekowym,
przeszkody te co prawda utrudniajg funkcjonowanie najstarszej generacji, jednak posrod
pozostatych czlonkow spotleczenstwa znajduja si¢ jednostki chore, niepelnosprawne,
ktore rowniez maja problemy z poruszaniem si¢ w Srodowisku zamieszkania.
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Przemoc w wychowaniu stosowana jest w celu zmuszenia dziecka do podporzadkowania si¢ woli
wychowawcy, a przejawia si¢ poprzez fizyczne i psychiczne krzywdzenie. Jednak najczgstsze
motywy stosowania przez rodzicow przemocy w wychowaniu dziecka stanowig swoista w sobie
sprzeczno$¢. Biorgc bowiem pod uwage, ze wychowanie to proces ksztalttowania osobowosci,
w ktorym zawiera si¢ m.in. ochrona dziecka przed rozmaitymi zagrozeniami i ograniczanie mozli-
wosci rozwoju negatywnych cech, jak rowniez przekazywanie przez rodzicow wartosci i wzorow
zachowan poprzez dziatanie takze przykladem osobistym, to przemoc w wychowaniu jawi si¢ na
tym tle jako antynomia. W tym artykule przestawiam koncepcje dotyczace przyczyn stosowania
przemocy oraz negatywne, odlegte w czasie skutki dla rozwoju dziecka, wskazujac, ze uzywanie
przemocy w wychowaniu — mimo czasem najszlachetniejszych nawet intencji rodzicow — jest
negatywnym wzorem, jaki rodzic przekazuje, przyktadem antywarto$ci oraz dzialaniem, ktore
wplywa destrukcyjnie na rozwoj mlodego cztowieka.

Stowa kluczowe: przemoc w wychowaniu, antyprzyktad, antywarto$¢

Violence in upbringing is used to force children to obey their parents / guardians and manifests
itself in physical and mental abuse. However, the most common reasons for using violence in
parenting are somewhat contradictory. Considering the fact that upbringing is a process of shaping
personality, including protecting children from harm and limiting the risk of developing negative
personality traits in children, as well as sharing values and behavioral patterns by parents, also
by their example, violence in upbringing seems to be an antinomy. In this article I am going to
present possible reasons of using violence and show negative, long-term consequences of violence
for child’s development, arguing that using violence in upbringing — despite even the best inten-
tions of parents — is a bad example given to children and a negative value, adversely affecting the
development of a young human being.

Key words: violence in upbringing, bad example, negative value

Wprowadzenie

Przemoc jest obecna w zyciu cztowieka od zarania dziejow, istnieje w réznych kre-
gach kulturowych, spoteczenstwach i srodowiskach, od starozytnosci goscita rowniez
w zyciu rodzinnym, czego przyktadem jest selekcja, jakiej dokonywano w starozytnej



Sparcie, kiedy ojciec, czyli glowa rodziny, decydowat o zyciu i $mierci swojego dziec-
ka. Réwniez w okresie sredniowiecza dominowaty bardzo okrutne kary cielesne w po-
staci chtosty. Historia ludzkos$ci obfituje w niechlubne praktyki wobec dzieci i cho¢
w réznych okresach pojawialy si¢ $wiatle osoby, ktore zwracalty uwage na konieczno$¢
ograniczania kar cielesnych i wszelkich form zlego traktowania dziecka, to dopiero
wiek XX okazat si¢ przetomowym okresem, kiedy zwrocono uwage na stosowanie
przemocy wobec dziecka i tego konsekwencje dla jego rozwoju. W 1962 roku w USA
opisano zespot dziecka maltretowanego, pdzniej stopniowo w roznych krajach wielu
badaczy zainteresowalo si¢ tym zjawiskiem nie tylko z perspektywy medycznej, co
przyczynito si¢ do lepszego rozpoznania mechanizméw przemocy domowej. W Polsce
w latach 90. minionego wieku problematyka przemocy wobec dziecka w rodzinie stata
si¢ przedmiotem zainteresowan naukowo-badawczych, powstaty pierwsze organizacje
pomocowe, dostrzezono sytuacje dziecka krzywdzonego i konieczno$¢ organizowania
wsparcia dla ofiar.

Kluczowa rolg¢ w walce z przemoca odgrywa edukacja spoteczenstwa na wielu pozio-
mach, bowiem przez wiele lat przemoc domowa nie byta postrzegana jako problem spo-
leczny, z uwagi na liczne stereotypowe przekonania, wérod ktorych mozna wymienié:
,,hikt nie powinien si¢ wtraca¢ w prywatne sprawy rodziny, nawet jesli dochodzi w niej
do przemocy”; ,trzeba bi¢ dzieci, aby wyszlty na ludzi”; ,,w kazdej rodzinie czasami
dochodzi do awantur” itp. Mity i stereotypy dotyczace przemocy domowej usprawiedli-
wiajace jej stosowanie sg przekazywane z pokolenia na pokolenie analogicznie jak mo-
del zachowan przemocowych wobec dzieci. Stad oddziatywania edukacyjne skierowane
do ogotu spoleczenstwa, a wymierzone w przetamywanie stereotypéw maja zasadnicze
znaczenie w procesie zmiany postaw spotecznych wobec tego zjawiska. Podejmowa-
ne od wielu lat akcje edukacyjne majg wpltyw na stopniowg zmiang §wiadomosci spo-
lecznej w zakresie uzywania przemocy wobec dzieci, co oznacza wigksza gotowos¢ do
reagowania na przemoc. Badania sondazowe CBOS wskazuja jednoznacznie, ze tej po-
wolnej zmianie mentalnosci towarzyszy znaczacy spadek liczby kar cielesnych. W cig-
gu ostatnich 18 lat prawie o 30% zwigkszyla si¢ liczba osob, ktore nigdy nie uderzyty
wiasnego dziecka.

Przemoc w wychowaniu dziecka

Przemoc w wychowaniu dziecka przejawia si¢ poprzez fizyczne i psychiczne krzyw-
dzenie. Ma celu spowodowanie zmiany zachowania na pozytywne. Wedlug Ireny Obu-
chowskiej przemoc w wychowaniu stosowana jest w celu zmuszenia dziecka do pod-
porzadkowania si¢ woli wychowawcy (Obuchowska 1989). Jest wigc wykorzystywana
jako swoisty instrument, za$ rodzicom przyswiecaja jedynie motywy wychowawcze.

Najczgstsze intencje stosowania przez rodzicoOw tego typu przemocy stanowig swoistg
w sobie sprzecznos¢. Biorge bowiem pod uwagg, ze wychowanie to proces wszechstron-
nego rozwoju osobowosci, w ktorym zawiera si¢ m.in. ochrona dziecka przed rozma-
itymi zagrozeniami i ograniczanie mozliwosci rozwoju negatywnych cech, jak réwniez
przekazywanie przez rodzicow wartosci 1 wzordw zachowan poprzez dziatanie takze
przyktadem osobistym, to przemoc w wychowaniu jawi si¢ na tym tle jako antynomia.
Marian Nowak powiada, iz w wychowaniu konieczny jest realny przekaz wartosci, kto-



rych hierarchia tworzy si¢ na bazie do§wiadczen wychowanka (Nowak 2008). Rodza si¢
wigc tutaj dwa zasadnicze pytania:
Czy 1 jakie warto$ci rodzice przekazujg dziecku uzywajac wobec niego przemocy?

Dlaczego rodzice, ktorzy pragna wychowywaé dziecko do warto$ci, uzywaja wobec
niego przemocy, ktora jest calkowitym ich zaprzeczeniem?

Podtoze przyczynowe przemocy

W swoich rozwazaniach skupi¢ si¢ na prezentacji czterech nurtow, ktére koncentruja
si¢ wokot etiologii przemocy badz tez wplywaja na jej eskalacje.

1. Koncepcja psychiatryczna skupia przyczyny przemocy w niezdrowej osobowosci
rodzica jako jedynym zrddle. Ta koncepcja zaklada, iz stosowanie przemocy wobec
wiasnych dzieci jest wynikiem zaburzen psychicznych rodzicéw. Wedtug tej koncepcji
uzywanie przemocy wobec dziecka jest wynikiem doswiadczen rodzicow z okresu wia-
snego dziecinstwa i niemal odwzorowaniem panujgcych relacji w ich rodzinach macie-
rzystych. Jak zauwaza Irena Pospiszyl, widoczna tutaj staje si¢ pewna niescistos¢, gdyz
nie wiadomo na ile stosowanie przemocy wobec dzieci wynika z powielania zacho-
wan wiasnych rodzicow, a na ile jest to przejaw zaburzen osobowosci, ktére stanowig
konsekwencje ztego traktowania w dziecinstwie (Pospiszyl 1994). Badania jednak nie
przekonuja o stusznosci tego wyjasnienia. Wykazano bowiem, iz u rodzicéw bedacych
sprawcami przemocy patologiczne zaburzenia wystgpuja zaledwie u okoto 10%—15%.
Jednak wigkszo$¢ z nich ma powazne problemy psychologiczne wymagajace pomo-
cy specjalistycznej, cho¢ na pozoér sprawiaja wrazenie normalnych ludzi. Syndrom ten
okresla si¢ jako ,,chory ale utozony” (sick but slick) (Bragiel 1999). Innymi stowy, osoby
te nie r6znig si¢ od innych rodzicdw niczym poza tym ze stosujg przemoc wobec dzieci.

2. Koncepcja socjologiczna zaktada, ze o stosowaniu przemocy decyduja przede
wszystkim czynniki Srodowiskowe. Wedlug tego nurtu o sposobie traktowania dziecka
i jego roli w rodzinie stanowia gtéwnie kulturowo okreslone postawy wobec przemocy.
Stereotypy przekazywane z pokolenia na pokolenie, w postaci chociazby mitow: ,,trzeba
bi¢ dziecko, aby wyrosto na porzadnego cztowieka”; ,,dzieci i ryby glosu nie maja”, de-
graduja osobg dziecka i utrwalajg zachowania przemocowe, przy jednoczesnym uspra-
wiedliwianiu tego rodzaju praktyk, wszak wszystko to w imi¢ rzekomego dobra dziecka,
ktore w przysztosci na pewno za takie wychowanie podzigkuje. W tym nurcie mieszcza
si¢ pewne wzorce postepowania z dzieckiem praktykowane w najblizszym otoczeniu,
takze patriarchalny model rodziny i ogoélne zasady relacji miedzyludzkich funkcjonujace
w mikrostrukturze spolecznej. Te wlasnie czynniki decyduja o sposobie postrzegania
przemocy w wychowaniu w danym $rodowisku, o przekonaniach na temat konieczno-
$ci stosowania kar cielesnych i1 uzywaniu wobec dziecka wszelkich metod opartych na
przemocy, ktore majg zapewnié¢ osiggnigcie ,,celu wychowawczego”.

3. Koncepcja spoteczno-sytuacyjna ukazuje przemoc jako konsekwencje zaburzenia
wzajemnych interakcji. Na ksztattowanie wie¢zi z dzieckiem ma wptyw caly okres ciazy
i porodu, stad tez pierwsze sygnaly moga pojawic si¢ jeszcze przed urodzeniem dziecka,
ktore moze by¢ niechciane i odrzucone. Istotne znaczenie ma takze kontakt fizyczny
z narodzonym z dzieckiem. Charakterystyczne objawy §wiadczace o zaburzeniu relacji
emocjonalnych z dzieckiem sa tatwe do rozpoznania poprzez obserwacj¢. Widoczne
od pierwszej chwili symptomy to: ograniczenie kontaktu fizycznego, unikanie kontak-



tu wzrokowego, brak zachowan typu: glaskanie, przytulanie czy dluzsze przygladanie
si¢ dziecku, obojetnos¢ czy nieche¢ wobec dziecka, brak wtasciwych reakcji na ptacz,
brak wrazliwosci na jego potrzeby, w pozniejszym czasie dotkliwe kary cielesne, czgsto
nicadekwatne do przewinienia. Te objawy wskazuja na zaburzenie wi¢zi uczuciowych,
ktére czesto sa odzwierciedleniem panujacych relacji w rodzinie i w malzenstwie. Brak
wigzi emocjonalnej z dzieckiem czgsto wyzwala przemoc wobec dziecka, co stanowi
niemal regule w rodzinach zrekonstruowanych, kiedy rodzic zneca si¢ nad dzieckiem
tylko dlatego, iz nie jest biologicznym rodzicem (Dobosz-Sztuba 1992).

4. Koncepcja integracyjna (wielowymiarowa) odchodzi od tlumaczenia zjawiska
przemocy za pomoca jednej przyczyny. Ten model R.J. Gellesa (za: Pospiszyl 1992)
uwzglednia sze$¢ podstawowych czynnikow i dopiero wystapienie kilku z nich tacznie
moze uruchamiaé¢ przemoc wobec dzieci.

Pierwszy czynnik odnosi si¢ do dos§wiadczen rodzicow z okresu wlasnego dziecinstwa.
Jezeli rodzice w dziecinstwie byli wychowywani przy uzyciu przemocy, w zyciu doro-
stym powielaja ten model zachowan wobec wlasnych dzieci. Tutaj wyraznie podkresla
sig, ze sposob postepowania z dzieckiem, jego przedmiotowe traktowanie przez rodzicoOw
oraz og6lna atmosfera i relacje panujace w rodzinie, w ktorych brak mitosci i wzajem-
nego szacunku, sg odzwierciedleniem stosunkow panujacych w rodzinie pochodzenia.

Drugi czynnik to autorytarna osobowos¢ rodzicow, ktora jest wiasciwie konsekwen-
cja omowionego wyzej pierwszego czynnika. Ma ona swoje zrodto w $rodowisku wy-
chowawczym, gdzie dominuje surowa dyscyplina, a okazywanie mitosci dziecku jest
zalezne od spetnienia wymagan czy stopnia podporzadkowania si¢ rodzicom, co w natu-
ralny sposdb pozbawia dziecko poczucia bezpieczenstwa. Tutaj rodzice kochaja dziecko
za co$, za osiagnigcia, dziecko musi zastuzy¢ na rodzicielska mitos¢. Z badan wynika,
iz dla wielu rodzicow postuszenstwo stanowi najbardziej pozadang ceche dziecka (Jun-
dzilt 1993). Bezwzgledne postuszenstwo, ktdre sprowadza si¢ do $lepego wykonywania
polecen, bez mozliwosci wyrazania wlasnych uczu¢ i opinii, nie moze prowadzi¢ do
rozwoju takich cech, jak chociazby samodzielnos$¢, autonomia i odpowiedzialnos¢, ktore
sa konieczne dla prawidlowego funkcjonowania w zyciu dorostym.

Kolejny czynnik stanowi spoleczna pozycja rodzicow. Sktonnosé do uzywania prze-
mocy wobec innych wystepuje u osob, ktorym brakuje odrgbnych zrodet spotecznej
sily. Wiele badan wskazuje na wiek i ple¢ rodzica. Czg$ciej przemoc stosuja rodzice
mtodzi, ktorzy nie zdazyli badz nie udato im si¢ zrealizowa¢ wtasnych marzen i ocze-
kuja, ze zrealizuja je poprzez wlasne dzieci. Takie osoby traktuja dzieci jako swoistych
kontynuatoréw wtasnej niezrealizowanej kariery. Jezeli dziecko nie jest w stanie spro-
sta¢ wyznaczonym zadaniom, wowczas takie sytuacje moga wyzwala¢ karanie. Czesciej
réwniez przemoc stosujg matki niz ojcowie (Krahe 2005). Stresy sytuacyjne doswiad-
czane przez rodzing to czwarty czynnik. Klopoty, z jakimi zmaga si¢ rodzina w zyciu
codziennym, problemy ekonomiczne i matzenskie moga by¢ zrédlem powaznych napieé
i konfliktéw, co w nastepstwie moze uruchamiaé zachowania przemocowe wzgledem
cztonkoéw rodziny. Piaty czynnik to znany z koncepcji socjologicznej obowiazujacy
w danym $rodowisku czy szerzej] mowigc w spoteczenstwie system norm, traktujacy
przemoc wobec dziecka jako wlasciwy i skuteczny sposob wychowania dziecka na pra-
wego czlowieka. Szosty czynnik odnosi si¢ do zdarzen, ktére wywotuja bardzo silne
emocje 1 bezposrednio wyzwalajg agresj¢, np. niewlasciwe czy szokujace zachowanie
dziecka, ale takze inne sytuacje, ktore wcale nie musza mie¢ zwigzku z zachowaniem

dziecka, moze to by¢ np. zdrada matzenska.



Z jednej strony opisana wielowymiarowa koncepcja taczy czynniki wymienione
w réznych nurtach, z drugiej strony pokazuje ztozonos¢ zjawiska. Wedlug A. Soriano
(2002, s. 85) sprowadzenie wyjasnienia etiologii przemocy wobec dzieci do jednego
czynnika jest ,,falszywym uproszczeniem problemu” i trudno si¢ z nim nie zgodzié,
aczkolwiek doswiadczenie przemocy w dziecinstwie wydaje si¢ by¢ wiodacym, najsil-
niejszym czynnikiem, ktory sprawia, ze rodzice stosuja przemoc w wychowaniu wobec
wiasnych dzieci. Jest czynnikiem napedzajacym bigdne koto przemocy, ktore toczy si¢
z pokolenia na pokolenie.

Kazdy rodzic pragnie wychowaé dziecko na dobrego cztowieka, zabiegajac o wpaja-
nie zasad uczciwosci, szacunku dla innych ludzi i altruizmu. Pragnie przygotowac dziec-
ko do zycia, do odpowiedzialnego wykonywania zadan, z jakimi przyjdzie mu zmierzy¢
si¢ w zyciu dorostym. I wreszcie kazdy rodzic pragnie by¢ dumny z wlasnego dziecka.
Siggajac jednak po instrument przemocy, nie przekazuje dziecku zadnych wartosci, lecz
mocno odlegle przesltanie. ,,Bicie przez rodzicow uczy przyjmowania nielogicznych ar-
gumentow: kocham cig i dlatego bij¢. Dziecko nabiera przekonania, ze mozna zadawac
bol komus, kogo si¢ kocha. Tak pobiera pierwsze lekcje agresji” (Raport o skutkach
bicia dzieci 2005, s. 8).

Z badan wynika, ze co trzeci rodzic uwaza, iz przemoc jest jedynie reakcja na nie-
wiasciwe zachowanie dziecka badz sadzi, ze jej stosowanie z pewno$cig pomoze dziec-
ku, a juz na pewno mu nie zaszkodzi. Niemal 5% badanych uwaza, iz rodzice w ten
sposob mogg uchroni¢ dziecko przed ztem. Zatem co dwudziesty rodzic pozostaje ze
swoimi pogladami w $redniowieczu (wowczas stosowano rdzge ,,na zapas”) pomimo
szeroko zakrojonych kampanii edukacyjnych (Mackowicz 2009). Poglady dotyczace
przemocy maja swoje korzenie gtownie w doswiadczeniach z wlasnego dziecinstwa.
Wprawdzie nie wszyscy rodzice, ktorzy byli bici, sami bija, ale wszyscy, ktorzy bija —
byli bici. Jak zauwaza A. Miller (1999), maja oni wdrukowany przymus powtarzania
agresywnych zachowan. Nie umiejg inaczej postgpowac z dzieckiem, znaja tylko jeden
wzorzec postgpowania — z domu rodzinnego, wierza, ze to dobry sposob. ,,Nie znaja
innego klucza do dziecka, nawet wtedy, gdy je kochaja” (Raport, s. 8). Przemoc moze
rodzi¢ si¢ z niemocy, za§ niemoc moze wynika¢ zarowno z braku umiej¢tnosci wycho-
wawczych, z niewiedzy, z niemoznos$ci panowania nad emocjami badz powstrzymania
si¢ od wybuchu ztosci wskutek np. frustracji. Czasem moze by¢ powodowana brakiem
argumentacji, gdy dziecko z uporem domaga si¢ odpowiedzi czy jakiego$§ wyjasnienia.
Jednak wiodacym czynnikiem w etiologii stosowania przemocy w wychowaniu jest po-
wielanie zachowan przemocowych przez ofiary przemocy w zyciu dorostym wobec wta-
snych dzieci. Ta transmisja generacyjna kreuje fatlszywe przekonania rodzicéw nie tylko
o skutecznosci, ale i koniecznoS$ci stosowania przemocy dla ,,dobra dziecka”.

Konsekwencje doswiadczania przemocy

Liczne badania wskazuja, ze uzywanie przemocy wobec dziecka powoduje negatyw-
ne dla rozwoju dziecka skutki zarowno bezposrednie jak i odlegle w czasie, ujawniaja-
ce si¢ w zyciu dorostym. Negatywne konsekwencje dotycza sfery fizycznej, psychicz-
nej 1 behawioralnej. Wérod odleglych skutkéw przemocy fizycznej mozemy wyliczy¢
w szczegolnoscei: konsekwencje somatyczne — choroby somatyczne, trwate uszkodzenia
narzadoéw wewnetrznych, organiczne uszkodzenia mozgu, trwate kalectwo fizyczne, sta-



fe napigcie migsni ciata: drzenie rak, tiki; a takze konsekwencje poznawcze, emocjonal-
ne, behawioralne: poczucie winy jako cecha osobowosci, niska samoocena, uzaleznienia
— alkoholizm, narkomania, zaburzenia nerwicowe i nerwice, duza potrzeba kontrolowa-
nia wszystkiego, stosowanie przemocy wobec innych.

Do odleglych konsekwencji przemocy psychicznej naleza tez takie konsekwencje
somatyczne jak: arytmia serca, stale napigcie migSniowe, choroby psychosomatyczne
(choroba wiencowa, zawat serca, wrzody zoladka, wrzody dwunastnicy, astma, choroby
dermatologiczne).

Konsekwencje poznawcze, emocjonalne, behawioralne to m.in.: niska samoocena,
tendencja do uzalezniania si¢ od innych, poczucie alienacji, dazenie do perfekcjonizmu,
stosowanie przemocy emocjonalnej wobec innych, dazenie do kontroli nad innymi, izo-
lacja, depresja, poczucie winy. Przytoczone powyzej skutki tych odwiecznych ,,metod
wychowawczych”, bicia dla dobra dziecka, sg jaskrawym dowodem, iz nic nie moze
usprawiedliwia¢ przemocy wobec dziecka, mimo czasem nawet pozytywnych intencji
rodzicow.

W 2010 roku Polska wprowadzita catkowity zakaz stosowania kar cielesnych wobec
dziecka, cho¢ wczesniej prawo zakazywato fizycznego i psychicznego znecania sig. Jed-
nak wowczas kary cielesne stosowane w tak zwanym ,,celu wychowawczym” byty do-
puszczalne i w wielu przypadkach prawo to bylo naduzywane zar6wno w kwestiach za-
sadnosci uzycia kary fizycznej, jak i nat¢Zenia tej kary. Ustawowy zakaz stosowania kar
fizycznych wobec dzieci oznacza, ze rodzicom nie wolno stosowac przemocy fizycznej
jako metody dyscyplinowania dziecka. Aktualnie takie rozwigzanie prawne wprowadzi-
o 27 krajow, a pierwszym krajem, ktory zapoczatkowal t¢ droge na Sciezce rozwigzan
legislacyjnych, byta Szwecja w 1979 roku. Stopniowe dojrzewanie wielu spoleczenstw
do takich zmian w prawie odbywa si¢ poprzez liczne, dtugoletnie kampanie edukacyjne
zardwno na poziomie krajowym jak i lokalnym. Dazenie do zmiany postaw spotecznych
wobec przemocy wymaga ukazywania negatywnych, zwlaszcza odlegtych w czasie kon-
sekwencji bicia dzieci, obalania mitow, a takze opracowania i wdrazania programow
prewencyjnych. Wedhug $§wiatowych organizacji (World Health Organization, Interna-
tional Society for Prevention of Child Abuse and Neglect) programy szkoleniowe dla
rodzicow stanowia strategie prewencyjne o duzej skutecznosci oraz pierwszy krok do
zmiany i wyeliminowania praktyk przemocowych (WHO 2006).

Podsumowanie

S. Kowalczyk podkresla, Ze ,,pozytywne wartosci ksztattuja cztowieka, antywarto-
$ci prowadza do jego destrukcji” (Kowalczyk 2006, s. 62). Przemoc w wychowaniu
niszczy ufno$¢ dziecka i jego poczucie wiasnej wartosci, nie pokazuje dobrego wzoru,
uczy natomiast, ze tylko silniejszy ma racj¢, za$ bite dziecko zachowuje si¢ grzecznie
tylko ze strachu. Odnoszac si¢ zatem do sformutowanych na poczatku kwestii, przemoc
wobec dziecka jest bezmys$lnym nasladownictwem zaobserwowanych zachowan i za-
razem skutkiem krzywdzacych doswiadczen z dziecinstwa. Podobnie jak uzasadnianie
uzywania kar fizycznych ,,dobrem dziecka” jest mitem przekazywanym z pokolenia na
pokolenie, a w istocie dziecko, ktore doswiadcza przemocy, odczuwa szereg negatyw-
nych emocji, od Igku do nawet nienawisci, ktore zaburzaja wi¢z bliskosci z rodzicem



i niszcza zaufanie. A przeciez to wlasnie relacja oparta na silnej wigzi ma sprawcza site
oddziatywania w przekazywaniu norm i wartosci.

Aby odcia¢ si¢ od tego ,,blgdnego kota”, powielania zachowan, konieczna jest spe-
cjalistyczna pomoc dla ofiar i sprawcoéw oraz zmiana postaw spotecznych wobec tego
zjawiska. Jednakze zmiana przekonan to dlugi proces u§wiadamiania zwlaszcza mlo-
dego pokolenia, by w przysztosci nie powielalo negatywnych przyktadow przemocy
z wlasnej rodziny, a pomocne tutaj powinny si¢ okaza¢ zmiany prawne, o ktorych wspo-
mniatam. Jozefa Bragiel stwierdza, ze ,,praktyk wychowawczych rodzicow nie mozna
zmieni¢ w ciggu jednej generacji, poniewaz ich korzenie tkwig w wewnetrznych ura-
zach z okresu dziecinstwa” (Bragiel 1996, s. 47). Ten proces edukowania spoteczenstwa
w zakresie destrukcyjnej roli przemocy w wychowaniu to jednoczesnie przestanie, ze
nie mozna poprzez bicie i degradacj¢ werbalng nauczy¢ pozytywnych zachowan, ze
uzywanie przemocy w wychowaniu jest negatywnym wzorem, jaki rodzic przekazu-
je i przyktadem antywarto$§ci w wychowaniu, ktéra nigdy nie zaowocuje warto$ciami
w tym procesie.
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W artykule omawiamy spoteczno-ekonomiczne oraz psychologiczno-pedagogiczne (indywidual-
ne) konsekwencje niepowodzen szkolnych uczniéw. Przestawiamy dane statystyczne obrazujace
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Niepowodzenia sa nicodlaczng sfera ludzkiej dziatalnosci. Kazdy sukces okupiony
jest mniejszymi lub wiekszymi niepowodzeniami. Niekiedy jednak niepowodzenia stajg
si¢ codziennos$cia i niemalze lub catkowicie eliminujg sukcesy. Tak dzieje si¢ w przy-
padku uczniow, ktorzy doswiadczajg niepowodzen szkolnych — zapominaja oni o tym,
z czym dobrze sobie radza, co jest ich mocna strona, zas$ skupiaja si¢ na negatywnym
doswiadczeniu niepowodzen. Sytuacja taka moze miec¢ niebezpieczne konsekwencje za-
réwno psychologiczne, pedagogiczne, jak i spoteczne.

W Polsce poczatek badan nad niepowodzeniami szkolnymi dzieci i mtodziezy si¢ga
potowy XX wieku. Juz wowczas badacze tacy jak Jan Konopnicki, Maria Tyszkowa czy
Helena Radlinska zwracali uwage na fakt niebezpiecznych konsekwencji niepowodzen
szkolnych dla uczniéw i Srodowiska szkolnego. Dzi$ pojecie powodzen i niepowodzen
szkolnych rozpatruje si¢ lacznie, zachodzi migdzy nimi $cisty zwigzek — jak zauwazyt
bowiem Konopnicki (1966, s. 14) — kiedy w nauczaniu ,.konczy si¢ powodzenie, wOw-
czas zaczyna si¢ niepowodzenie i odwrotnie”.

W literaturze przedmiotu pojgcie niepowodzen szkolnych jest definiowane jako
»stan, w jakim znalazto si¢ dziecko na skutek niespetnienia wymagan szkoty”(tamze).
Czestaw Kupisiewicz (2000, s. 253) jako niepowodzenia dydaktyczne okresla ,,sytu-
acje, w ktorych wystepuje wyrazna rozbiezno$¢ miedzy wymaganiami wychowawczymi
i dydaktycznymi szkoty a zachowaniem uczniéw oraz uzyskanymi przez nich wynikami
nauczania”. Wedlug Wincentego Okonia (1998, s. 262) ,,niepowodzenia szkolne sg pro-
cesem pojawienia si¢ i utrwalania rozbieznosci miedzy celami edukacji a osiggnieciami
szkolnymi uczniéw oraz ksztattowania si¢ negatywnego stosunku mlodziezy wobec wy-
magan szkoly”. Obie te definicje wskazuja na $cisty zwigzek osiagnig¢ oraz wynikow
nauczania i wychowania — niepowodzenia w nauce bardzo cze¢sto pociggaja za sobg

trudnoséci wychowawcze.



Definicja Kazimierza M. Czarneckiego poszerza pojg¢cie niepowodzenia szkolnego
o aspekt wysitku ucznia skierowanego na osiagni¢cie sukcesu: niepowodzeniami sg za-
tem ,,rozbiezno$ci ocen migdzy wysitkiem ucznia wktadanym w uczenie si¢ (samoocena)
a jego sukcesami szkolnymi ocenianymi przez nauczyciela” (1998, s. 127). Niepowo-
dzenia szkolne moga wystepowac wiec rowniez wtedy, gdy uczen otrzymuje pozytywne
oceny szkolne, lecz sa one okupione nadmiernym wysitkiem. Podobny kontekst niepo-
wodzen edukacyjnych uwzglednia Norbert Sillama. Mianowicie zwraca on uwagg na
subiektywizm pojgcia niepowodzen jako ,,brak sukcesow w realizacji wyznaczonego
sobie celu. Subiektywizm tego zjawiska polega na tym, ze cze$¢ ucznidéw [...] liczy si¢
z tym, ze niepowodzenia w uczeniu si¢ sg nieuniknione, ze towarzyszy (w $wiadomosci)
zawsze uczacym si¢, ze jest to «stala niewiadomay wystepujaca przy podejmowaniu
i realizacji zadan nowych, trudnych, licznych i realizowanych zwlaszcza w trudnych
warunkach” (za: Czarnecki 1998, s. 127).

Zdaniem Marii Tyszkowej (1964, s. 25) trudnosci w nauce pojawiaja si¢ jako rezultat
rozbiezno$ci miedzy wymaganiami stawianymi przez szkol¢ a mozliwosciami poznaw-
czymi ucznia i aktualnie osiggnigtym przez niego poziomem rozwoju intelektualnego,
poziomem psychicznym potrzeb i motywow uczenia si¢ oraz mozliwosci zaspokajania
ich przez nauke¢ szkolna, spoleczno-kulturalnymi warunkami zycia i rozwoju dziecka,
wspotwyznaczajacymi zaré6wno jego mozliwosci, jak i motywacyjno-osobowosciowe
warunki uczenia sig.

Analizujagc powyzsze definicyjne ujecia interesujgcego nas zjawiska mozna zauwa-
zy¢, ze wigkszos¢ badaczy wiaze wystapienie niepowodzen szkolnych z niezaspoka-
janiem przez dziecko oczekiwan szkoty. Uczen, ktory doswiadcza niepowodzen, jest
zatem charakteryzowany jako ten, ktoremu nie udaje si¢ osiagna¢ zadowalajacego po-
ziomu umiejetnosci 1 wiadomoscei okreslonych w podstawie programowe;.

Skala zjawiska w Europie 1 Polsce

Juz na poczatku lat 70. minionego wieku straty szkolne zaliczone zostaty przez UNE-
SCO do glownych §wiatowych problemow (Karpinska 2010, s. 22-23). W polowie lat
90. edukacyjne srodowiska Wspoélnoty Europejskiej uznaty walke z tym problemem za
swoiste ,,pedagogiczne wyzwanie” dla jednoczacej si¢ Europy. Pod koniec XX wieku
na stronach internetowych Stowarzyszenia Amerykanskich Nauczycieli znalazla si¢ za-
mieszczona przez nauczycielke Sandre¢ Feldman informacja, ze caly miniony wiek byt
przyktadem podejmowania réznych prob i dziatan na rzecz minimalizacji niepowodzen,
niestety, zadne z tych dziatan, nie przyniosto oczekiwanego efektu. Walka z niepowo-
dzeniami szkolnymi we wszystkich systemach edukacyjnych pozostaje wiec nadal ak-
tualnym wyzwaniem.

Spoteczng wazno$é omawianego problemu poteguje fakt, ze w krajach ,,starej Unii”
niepowodzen doswiadczato 18,8% mtodziezy w wieku 18-24 lat. Naleza oni do grupy
wiekowej niepodlegajacej juz obowigzkowi szkolnemu, jednak niepowodzenia sa bardzo
wyraznie wpisane w ich biografie. Osoby, o ktérych mowa, ukonczyty tylko pierwszy
stopien szkoly $redniej. Nie kontynuuja nauki, nie podejmuja szkolen, a w konsekwen-
cji — nie pracuja. Trafity na margines spoteczenstwa wiedzy (Karpinska 2010, s. 23-24).

Stosownie do uzgodnien ministrow edukacji Unii Europejskiej z maja 2003 roku
wskaznik niepowodzen szkolnych musi zosta¢ obnizony do 10%. W przeciwnym razie



tak duze rozmiary zjawiska moga sta¢ si¢ jedng z podstawowych przeszkod uniemozli-
wiajacych osiggnigcie strategicznych celow edukacyjnych w pierwszym dwudziestole-
ciu XXI wieku. Jak wida¢, dla Unii Europejskiej walka z niepowodzeniami szkolnymi
jest jednym z priorytetow.

Europejscy nauczyciele alarmuja, ze obecnie 20% nastolatkéw ponizej 15. roku zy-
cia osigga jedynie najnizszy poziom biegtosci w czytaniu. Prawie 15% oséb migdzy 18.
a 25. rokiem zycia opuszcza szkote przedwczesnie. Zaledwie 77% dwudziestodwulat-
kéw ma wyksztatcenie srednie drugiego stopnia. Jedna z konsekwencji niepowodzen
szkolnych jako stanu, w ktorym wiedza i umiej¢tnosci ucznia sa niezadowalajace, jest
drugorocznos¢ (Kwiecinski 2002). Kazimierz Denek (2006, s. 71) spostrzega w dru-
gorocznosci ,,zarzewie strat szkolnych”. Pojecie ,,straty szkolne” jest zatem jednym ze
skutkéw niepowodzen szkolnych. Stosuje si¢ je jako okreslenie réznorodnych prze-
szkod utrudniajacych osiagnigcie przez system edukacji stawianych przed nim celow
w okre§lonym czasie. Obejmuje powtarzanie klasy, jak rowniez rezygnacj¢ z ukon-
czenia nauki w szkole (tamze, s. 72). Spoteczng konsekwencja niepowodzen eduka-
cyjnych sg takze odpad i odsiew szkolny (por. Kwiecinski 2002). Odsiew szkolny to
»catkowite przerwanie przez ucznia nauki w szkole przed jej ukonczeniem” (Kupi-
siewicz 1965, s. 243). Natomiast odpad szkolny to przerwanie nauki przed ukoncze-
niem szkoty ze wzgledu na czynniki niezalezne, takie jak choroba czy wyjazd ucznia
(Okon 1998, s. 283).

Przedwczesne konczenie edukacji, spowodowane najczesciej przez trudnosci
W uczeniu si¢ i niepowodzenia szkolne, stanowi problem w wielu panstwach cztonkow-
skich Unii Europejskiej. Postep w kierunku osiggnigcia celu Unii, ktérym jest zmniej-
szenie odsetka 0séb zbyt wczesnie konczacych (porzucajacych) edukacje, jest bardzo
powolny; Komisja Europejska naciska wigc na wzmozenie wysitkow w tym kierunku
(EURYDICE 2009).

Z badan prowadzonych na przetomie XX i XXI wieku przez Barbar¢ Fatyge, Anne
Tyszkiewicz i Przemystawa Zielinskiego wynika, ze w Polsce nie prowadzi si¢ ewiden-
cji ucznidow, ktorzy przerwali nauke przed ukonczeniem 18 lat lub nie wypetnili obo-
wigzku szkolnego. Instytucje edukacyjne (np. kuratoria o$wiaty) powinny orientowac
si¢ w skali zjawiska odpadu szkolnego; w wypadku innych (takich jak CPS, OPS, CPR
czy organizacje pozarzadowe) badanie raczej wskazalo stan uwrazliwienia na problem
niz na skal¢ odpadu szkolnego, poniewaz nie majg one obowigzku zbierania tego rodza-
ju statystyk. Szczegdlnie negatywny obraz wylania si¢ z analizy danych dotyczacych
tzw. organdw prowadzacych szkoty podstawowe i gimnazja (czyli gmin), a chyba jesz-
cze gorsza — pod wzgledem interesujacych badaczy informacji — okazala si¢ orientacja
kuratoridéw o$wiaty w tej materii. Analiza aktow prawnych (m.in. ustawy o systemie
o$wiaty z dn. 7 wrze$nia 1991 roku, tekst ujednolicony po zmianie z 23 sierpnia 2001
roku; ustawy o samorzadzie gminnym, tekst ujednolicony po zmianie z 22 czerwca
2001 roku; ustawy o ewidencji ludnosci i dowodach osobistych, tekst ujednolicony po
zmianach z dn. 18 lipca 2001 r.) przeprowadzona przez warszawskich badaczy wy-
kazata, ze wymog prowadzenia ewidencji ucznidow w zakresie wypetniania przez nich
obowiazku szkolnego jest wyraznie wskazany tylko w stosunku do dyrektorow szkot.
Gminy nie maja takiego obowiazku w stosunku do uczniéw ponizej 16. roku zycia i po-
wyzej 18. roku zycia. Zwlaszcza ten drugi przepis czyni bezzasadnym oczekiwanie, ze
gminy z wlasnej inicjatywy beda prowadzily tak ktopotliwa statystyke. Podobnie organa
nadzoru pedagogicznego czyli kuratoria o§wiaty nie otrzymaty od ustawodawcy jasnego



sygnalu, ze powinny dysponowac takg statystyka. Kuratoria badaja za pomoca rozma-
itych narzedzi, konstruowanych nierzadko nieprofesjonalnie, tzw. jakos$¢ pracy szkoty,
w ktorej moga, lecz nie musza pojawic si¢ dane na temat odpadu i odsiewu szkolnego
(Fatyga, Tyszkiewicz, Zielinski 2001, s. 25-34; por. Kwiecinski 2002).

Z badan prowadzonych przez A. Karpinska wynika, ze w roku szkolnym 2009/2010
okoto 60 tysiecy uczniow powtarzato klase. Stanowi to 1,64% ogdtu dzieci i mlodziezy
podlegajacych obowigzkowi szkolnemu. Wskaznik ten rozktada si¢ nierdéwnomiernie,
poniewaz niepowodzenia dotyczace uczniow szkot podstawowych to 0,8% (17,5 tys.
dzieci — bez wzgledu na Srodowisko, z jakiego pochodzg), natomiast uczniow z niepo-
wodzeniami szkolnymi w gimnazjum jest 3% (ponad 41 tysigcy dzieci). Czynnikiem,
ktéry wyraznie roéznicuje rozmiary drugorocznosci, jest pte¢ (chtopcy ponadtrzykrot-
nie cze¢$ciej powtarzaja klasy niz dziewczynki — 3, 56% chlopcéw, 0,96% dziewczat).
W szkole podstawowej co najmniej jedng klas¢ powtarza 1,09% chlopcow i 0,45%
dziewczat; za§ w gimnazjum proporcje te wynosza: 4,32% chtopcow 1 1,78% dziew-
czat (Karpinska 2010, s. 21). Z badan wspomnianej autorki wynika rowniez, ze klasg
piata, bedaca najtrudniejsza w cyklu ksztatcenia podstawowego, powtarza 1,2%, klasg
VI — 1,01%, I — 0,9%, IV — 0,7%. Najrzadziej powtarzane klasy to klasa II (0,4%)
i I (0,5%). W gimnazjum wskazniki powtarzalno$ci malejg wraz z przechodzeniem na
kolejny szczebel ksztatcenia, a zatem najwyzsze sa w klasie I — 4,56%; w II oscyluja
wokot 3,64%, zas w 111 wynosza 1,42% (tamze, s. 21-22).

Szacuje sig¢, ze na jedng szkole przypada 3—4 dzieci, ktére nie wypetniaja obowigzku
szkolnego (Mitoszewska, Wojciechowska 2005, s. 9). Wedlug opublikowanego niedaw-
no raportu ONZ w Polsce 300 tys. dzieci nie chodzi do szkoty — to az 15% wszystkich
uczniow, ktorzy powinni uczy¢ si¢ w szkotach podstawowych, gimnazjach i szkotach
ponadgimnazjalnych (Karpinska 2010, s. 21).

Spoteczne konsekwencje przedwczesnego przerwania edukacji

Jedna z najpowazniejszych spotecznych konsekwencji nicukonczenia szkoty jest zja-
wisko wykluczenia spotecznego oraz wykluczenia z rynku pracy i zatrudnienia. Osoba,
ktéra nie ukonczyla gimnazjum czy szkoty $redniej, ma nikle szanse na znalezienie
jakiegokolwiek zatrudnienia. Zyje najczesciej na koszt rodziny lub panstwa. Warunki jej
egzystencji sg bardzo skromne — brak pieni¢dzy zmusza ja do rezygnacji z prob podjgcia
dalszej edukacji, a to nie pozwala na poprawe jakoSci zycia.

Hilary Silver wymienia 23 kategorie 0sob, ktore uznawane sa za zagrozone wy-
kluczeniem spotecznym. Wsrod nich znajduja si¢: osoby bez kwalifikacji, analfabeci,
osoby przerywajace nauke w szkole; dtugotrwale bezrobotni i bezrobotni z kréotkimi
okresami zatrudnienia; zatrudnieni w niepewnych warunkach i na miejscach pracy nie-
wymagajacych kwalifikacji; mtodziez, szczegdlnie bez doswiadczen zawodowych lub
dyploméw szkolnych. Sa to osoby zagrozone marginalizacja spoteczna. Jak wida¢, az
4 sposrod 23 kategorii odnosi si¢ do 0sob, ktore nie posiadajg wyksztalcenia (za: Szar-
fenberg 2004, s. 2).

O warto$ci wyksztatcenia nie trzeba nikogo przekonywac. Warto jednak zaznaczy¢,
ze pierwszym krokiem do dobrowolnego przerwania przez ucznia edukacji jest do§wiad-
czenie niepowodzen szkolnych. Uczen, ktorego codzienno$¢ wypetniaja porazki, nie
chce chodzi¢ do szkoty, nie chce, nie lubi uczy¢ sie, rzadko zdarza si¢, by ukonczyt inng



szkote niz zawodowa. Niejednokrotnie przerywa edukacj¢ jeszcze w gimnazjum. Niski
poziom wyksztalcenia sprawia, ze nie radzi sobie w codziennym zyciu. Brakuje mu
umiejetnoscei 1 wiedzy, ktora pozwolilaby na polepszenie warunkow bytowych. Niemoz-
no$¢ znalezienia dobrej pracy skutkuje pobieraniem $wiadczen i korzystaniem z pomocy
spotecznej. Czesto konsekwencja w dalszej przysztosci dla jego rodziny (a wige i dzieci)
jest zycie w ubostwie. W Polsce biedne dzieci stanowig wigkszy procent niz ubodzy
z innych grup wiekowych. W 2001 roku w$rod ludnosci korzystajacej ze Swiadczen po-
mocy spotecznej dzieci w przedziale wickowym 0-17 lat stanowity 44% (Warzywoda-
-Kruszynska 1999, s. 139-153). To zjawisko, zwane juwenalizacjg biedy, zle wrozy na
przysztos$¢. Dzieci zyjace w ciaglym niedostatku maja mniejsze szanse na dobra eduka-
cj¢. Czesto dzieci z biednych rodzin zmuszone sg do podejmowania pracy zarobkowej.
Tak wiec dzieci wychowywane w rodzinach zyjacych w skrajnie ztych warunkach po-
wielajg model, ktory przekazali im rodzice. Maja niewielkie szanse na zdobycie dobrego
wyksztalcenia, ktore zazwyczaj jest jedyng szansg awansu spolecznego. Podobnie jak
rodzice doswiadczaja niepowodzen, ktore uniemozliwiaja im zdobycie kwalifikacji do
wykonywania zawodu, zapewniajgcego im dobre warunki zycia.

Ekonomiczne skutki niepowodzen szkolnych zauwaza Anna Karpinska. Jednym
z ich najbardziej widocznych skutkow — drugorocznosci, a takze wielorocznosci — jest
to, ze uczen, ktory co najmniej jeden raz powtarzal klase, zacznie prace o rok poznie;j.
Dhuzej bedzie si¢ uczyl, a wiee korzystat ze Swiadczen panstwa przeznaczonych na
edukacje. W wymiarze jednostkowym nie jest to duza kwota, ale jesli policzymy, ze
co roku kilkadziesiat tysigcy uczniow powtarza klasg, skutki ekonomiczne zjawiska sg
juz zauwazalne.

Konsekwencje psychologiczno-pedagogiczne

Dziecko do$wiadczajace niepowodzen narazone jest na dlugotrwaly stres. Sytuacja,
w ktorej nie radzi sobie tak dobrze jak inni, powoduje u niego spadek poczucia wita-
snej warto$ci, buduje negatywny obraz samego siebie. Skutkiem tego stanu mogg by¢
nerwice, ktore rzutuja nie tylko na sytuacje szkolng dziecka, ale takze na jego doswiad-
czenia pozaszkolne. Uczen, ktory doznaje ciaglych porazek, moze do§wiadczaé takze
innych zaburzen psychicznych. Skrajng forma takich zaburzen jest fobia szkolna, czyli
obecna wsrdd dzieci i mtodziezy fobia sytuacyjna, ktorej przedmiotem Igku jest szkota,
zwigzana z nig tematyka i jej atrybuty. Zasugerowano, ze moze mie¢ wplyw na zdro-
wie u dorostego cztowieka (Heyne, King, Cooper 2001 s. 719-732). Istnieje mozliwos¢
przeistoczenia si¢ fobii szkolnej, jesli pozostanie nieleczona lub leczona nieskutecznie,
w fobi¢ pracy, ktora to z kolei moze mie¢ dramatyczny i destrukcyjny wpltyw na zy-
cie spoteczne i kariere zawodowa w dorostosci. Fobia szkolna jest jednym z najlatwiej
obserwowalnych skutkow niepowodzen szkolnych. Istniejg jednak inne konsekwencje
psychologiczne sytuacji, w ktorej uczen zamiast sukcesow doswiadcza niepowodzen.
Nalezg do nich miedzy innymi zaburzenia zachowania i wspomniane wcze$niej nerwice.

Doswiadczanie niepowodzen szkolnych, zwlaszcza gdy taki stan utrzymuje si¢ przez
dtuzszy czas, prowadzi do kumulowania si¢ sytuacji trudnych. Za ceche wyrozniajaca
sytuacj¢ trudng w psychologii uwaza si¢ kazdy czynnik (lub ich szereg) powodujacy
przeciazenie systemu regulacji, wskutek czego zostaje zaburzona wewngtrzna rownowa-
ga organizmu. Sytuacje trudne ze szczegdlng sita uwewnetrzniaja si¢ w biografii szkol-



nej uczniéw doswiadczajacych niepowodzen, naznaczajac je trauma i lekiem (Karpinska
2010, s. 117).

Niepowodzenia szkolne sg zrodtem negatywnych przezy¢, ktére moga powodowac
depresje, a nawet prowadzi¢ do podjecia czyndw suicydalnych. Jak zauwaza Brunon
Hotyst (2002, s. 146):

zyjemy w epoce, ktora charakteryzuje si¢ szczegdlnym nastawieniem na osiaganie sukcesow,
na zdobywanie akceptacji spotecznej. Che¢ osiagniec jest tak powszechna, ze automatycznie
nie wyroznia si¢ jednostki, co zawsze jest dokuczliwe, gdyz potrzeba psychiczng cztowieka
jest wyjatkowos¢ wlasnego bytu. W takiej sytuacji kazde, nawet najmniejsze niepowodzenie
jest stresujace, tym bardziej ze spoteczenstwo rozlicza jednostke nie ze staran, lecz z efektow
dziatan. Tu mamy wytlumaczenie szokujacego zjawiska, jakim jest popelnienie samobdjstwa
nawet przez dzieci — z powodu otrzymania ztego stopnia w szkole.

Ze statystyk 1 badan empirycznych wynika, ze problemy szkolne, obok szeroko rozu-
mianej patologii $rodowiska rodzinnego, sg gldéwnym Zrédlem zachowan samobdjczych
u mtodocianych (Rosa 1996, s. 133). Niepowodzenia szkolne w duzym stopniu ksztat-
tujg sktonnosci samobojcze i odnotowywane sg jako gtowne powody podjecia decyzji
o przedwczesnej $mierci (Chwist 1996, s. 28). Wérod determinantéw zachowan suicy-
dalnych wieku adolescencji (uczniowie szkot §rednich) czynniki zwigzane z niepowo-
dzeniami szkolnymi (trudnos$ci z opanowaniem wiedzy, stabe postepy w nauce, zte oce-
ny, konflikty z nauczycielami i réwiesnikami, odrzucenie przez rowiesnikow) zajmuja
istotne miejsce i dotycza 15,2% badanych. Eksponowane sg jako kategoria przyczynowa
zachowan i mysli samobdjczych tuz po czynnikach rodzinnych i zwigzanych z samotno-
Scig oraz kryzysem rozwojowym (Karpinska 2010, s. 122).

Trudne sytuacje w szkole moga przejawiac si¢ rowniez w relacjach pomigdzy ucznia-
mi — najczesciej generuja one agresywne zachowania antagonistow wzgledem siebie.
Przybieraja bardzo rézne formy, w zaleznosci od wieku i ptci uczniow. Zdarza sie, ze
trudne sytuacje dotycza takze relacji nauczyciel-uczen. Specyfika tych sytuacji wynika
z asymetrycznosci stosunkow, w ktoérych wyraznie zaznacza si¢ przewaga nauczyciela.
Konflikty najczesciej dotycza szkolnych ocen, wygdrowanych, a nierzadko takze nie-
réwnych wymagan, o$mieszania ucznia doznajacego niepowodzen przed pozostatymi,
stosowania negatywnych wzmocnien, przy braku pozytywnych, formalnego i rygory-
stycznego podejscia do ucznia (Karpinska 2010, s. 119).

Sytuacja trwajacego dlugo konfliktu prowadzi z kolei do zachowan agresywnych,
apatii, leku, negatywnego nastawienia do szkoly, a takze spadku motywacji do nauki
i pogorszenia si¢ motywacji do podejmowania dziatania. Konflikt wywotuje negatywne
konsekwencje nie tylko u ucznia doswiadczajacego niepowodzen, ale takze u pozosta-
tych stron uczestniczacych w sporze, czyli pozostatych uczniéw i nauczycieli. Jest to nie
tylko megczaca 1 stresujgca sytuacja, lecz takze bariera, ktdra uniemozliwia prawidlowe
przeprowadzenie procesu dydaktycznego.

Podobnie wzmocnienia negatywne w postaci kar i ztych ocen powoduja uruchamia-
nie si¢ mechanizmoéw barierotworczych. Jak twierdzi Anna Karpinska (2010, s. 124),
uczniowie, ktérzy doznaja niepowodzen szkolnych, naleza do ,herosow emocjonal-
nych”, mimo to kary zastosowane wobec nich obnizajg ich aktywno$¢ i wyniki w nauce
oraz dezorganizuja zachowanie. Wzmocnienie negatywne moze prowadzi¢ do obnizenia
poczucia wartosci 1 przyczynic si¢ do nasilenia innych barier psychologicznych. Ocena
szkolna jest miarg osiggni¢¢ uczniow, ale jest takze miarg ich sukceséw badz niepo-



wodzen w nauce. Osiggane wyniki istotniec wptywaja na samopoczucie ucznia. Uczen
doswiadczajacy niepowodzen popada znacznie czgdciej w stan frustracji, szczegdlnie,
gdy oceng, ktora otrzymat, odbiera jako niesprawiedliwa.

Brak aprobaty oraz obawa przed niepowodzeniami i negatywnymi stopniami w szko-
le sa silnymi stresorami, sprzyjajacymi powstawaniu zaburzen emocjonalnych oraz za-
burzen w sferze osobowosci. Odzwierciedlajg si¢ one zwlaszcza w obnizeniu samooce-
ny 1 aspiracji ucznia oraz w pogorszeniu jego relacji interpersonalnych z rowie$nikami.
Warto w tym miejscu zwrdci¢ rowniez uwage na sytuacje ,,ctykietowania” uczniow,
ktérzy doswiadczajg niepowodzen szkolnych. Uczniowie z niepowodzeniami postrze-
gani sg jako ci, ktorzy i tak nie osiagng wiele, sa spisani na straty. Osoba, wobec ktorej
stosuje si¢ tego typu negatywne wzmocnienie, wytwarza blokade lgkowa. Jest to rezultat
negatywnej reakcji emocjonalnej. Zaczyna nig sterowac Igk, traci kontrolg nad swoimi
dziataniami. To z kolei powoduje zepchnigcie dziecka na margines najpierw klasy, po-
tem szkoty, a w konsekwencji — spoteczenstwa (Falkowska-Winder 2003, s. 51).

Czgsto swoistym panaceum na sytuacj¢ trudna, brak sukcesow edukacyjnych, ciagte
niepowodzenia, niezadowalajace wyniki w nauce jest ucieczka w niebezpieczne rozryw-
ki, uzywki czy ucieczka ujeta dostownie jako wagary (por. Domagata-Krecioch 2011).
Wagarujacy uczniowie czesto maja do czynienia z osobami pochodzgcymi z marginesu
spotecznego, zdarza si¢, ze sami dokonuja czyndéw karalnych, jak drobne kradzieze,
spozywanie alkoholu (ponizej 18. roku zycia), palenie papieroséw (por. Jordan 2003).
Uczniowie doznajacy niepowodzen rekompensujg sobie przykrosci, ktorych doswiadczaja
w szkole, podejmujac czgsto dziatania niezgodne z prawem lub na granicy prawa oraz
zagrazajace ich zdrowiu i zyciu.

Anna Karpinska (2010, s. 176) zauwaza, ze w szkole podstawowej i gimnazjum nie
ma wagarowiczow wsrod ucznidw, ktorzy odnosza sukces w szkole. Wérdd uczniow
przecigtnych w szkole podstawowej jest 6% wagarowiczow, a w gimnazjum 9%.
Znacznie wigksza liczba uczniéw wagarujacych jest w grupie oséb majacych trudnosci
w nauce (w szkole podstawowej wagaruje 35% uczniéw z niepowodzeniami szkolny-
mi, w gimnazjum — 50%). Badania pokazuja, ze najcze¢Sciej wystgpujacymi skutkami
niepowodzen szkolnych sa: niska $rednia ocen, niska samoocena, symptomy niedostoso-
wania spotecznego (palenie papierosow, alkohol, narkotyki, wagary, klamstwa, ucieczki
z domu) lub tez niskie aspiracje edukacyjne. Ustalono, ze istnieje $cisty zwiazek niepo-
wodzen szkolnych z wystepowaniem niedostosowania spotecznego. Az 88% responden-
tow uznalo, ze to niepowodzenia szkolne powoduja niedostosowanie spoteczne, a nie
odwrotnie (Karpinska 2010, s. 174—175).

Podsumowanie

Niepowodzenia szkolne, jak kazdy brak sukcesu, nie wzbudzajg entuzjazmu do dal-
szej pracy. Wrecz przeciwnie, prowadza do obnizenia jej efektywnosci. Skutki te sa
jeszcze wicgksze, kiedy taki stan si¢ przedtuza. Zbigniew Kwiecinski traktuje niepowo-
dzenia szkolne jako wykluczanie. Symbolizuje ono krzywdy i odtracenia. Okresla sys-
tem czynnikow selekcjonujacych dajacych wigksze Iub mniejsze mozliwosci (szanse)
osiggnie¢ edukacyjnych. Do grupy wykluczonych zalicza si¢ ucznidéw, ktorzy skierowali
si¢ na niewlasciwy i niewystarczajacy w dzisiejszych czasach tor ksztatcenia oraz tych
sposrod ich rowiesnikoéw, ktorzy majg ograniczone szanse wiaczenia si¢ do ogélnej kul-



tury spotecznej poprzez nieopanowanie podstawowych kompetencji szkolnych, polega-
jacych na rozumieniu prostych tekstow w jezyku ojczystym (Kwiecinski 2002, s. 25).

Blizsze przyjrzenie si¢ konsekwencjom niepowodzen szkolnych pozwala na podkre-
Slenie wagi zjawiska i zwrdcenie wigkszej uwagi na potrzebg przeciwdzialania niepo-
wodzeniom wsrdd dzieci 1 mtodziezy. Zniwelowanie skutkow niepowodzen jest bowiem
procesem o wiele trudniejszym i bardziej pracochtonnym niz zapobieganie i eliminowa-
nie niepowodzen w momencie, kiedy nie sg jeszcze zbyt duze.
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W prezentowanym artykule omawiam histori¢ idei pamigtnikow na gruncie polskiej socjologii
oraz pedagogiki. Przedstawiam najwazniejsze zatozenia oraz znaczenie konkursow na pamigtnik
oraz sposoby wykorzystania materiatow jako zrodet w badaniach biograficznych.

Stowa Kkluczowe: pamigtnik, biografia, pedeutologia

In this paper I discuss the history of the memoirs idea on the basis of Polish sociology and peda-
gogy. I present the most important assumptions and the importance of diary competition and show
how to use the materials as sources of biographical studies.

Key words: diary, biography, pedeutology

Pamigtniki jako dokument, jako zywy, subiektywny zapis do$wiadczen, doznan,
przezy¢ autora stanowig przedmiot badan socjologow, antropologdéw, pedagogdw, pe-
deutologéw od ponad 100 lat. Na czym polega ich warto$¢, pozwalajaca poznac i zro-
zumie¢ zycie czlowieka w jego niepowtarzalnej trajektorii? Czesciowej odpowiedzi na
to pytanie udziela D. Demetrio (2000, s. 9): ,,Che¢ opowiadania o sobie towarzyszy nam
od setek lat, prawdopodobnie od chwili, w ktdrej pisanie jako akt tworczy przybrato
forme historii o zyciu, opowiadanej w pierwszej osobie, z zamiarem ocalenia od zapo-
mnienia okreslonych przezy¢ i doznan”. Poza ,,ocaleniem od zapomnienia” niewatpliwg
warto$¢ materialow pamigtnikarskich mozemy upatrywaé w tym, ze pozwalajg poznaé
i zrozumie¢ sens zycia jednostki uwiktanej w bieg zycia spoteczno-polityczno-gospo-
darczego z perspektywy jej osobistych doswiadczen wspottworzacych to zycie. Tresci
pamietnikow w naukach spotecznych traktowane sa najczgsciej w dwojaki sposob: albo
jako podstawowe zrodto wiedzy, albo jako uzupehiajace.

Historia

Badania, ktorych przedmiot analizy stanowig materialy pamig¢tnikarskie, prowadzone
sa przede wszystkim w obrgbie nauk spolecznych. W Polsce najwicksze zainteresowa-
nia tego typu badaniami sg obecne w socjologii, gdzie ,,autobiografie jako zrodto danych
(material) funkcjonuja [...] w obrebie metody najczesciej nazywanej biograficzng Iub

dokumentéw osobistych” (Skibinska 2006, s. 31).



Za prekursora koncepcji metody biograficznej w naukach humanistycznych mozna
uzna¢ W. Diltheya (Ktoskowska 1990, s. 183). Podkreslat on, ze w XVIII i XIX stule-
ciu powstata nowoczesna biografia jako najbardziej filozoficzna posta¢ historii. Zwrocit
uwage na to, ze czlowieka mozna rozumie¢ nie tylko przez psychologiczne eksperymen-
ty, ale przede wszystkim przez histori¢ i kulture, zaspokajajaca jego potrzeby duchowe.
Kontakt cztowieka z kulturg odbywa si¢ dzigki ,,przezywaniu” i ,,rozumieniu” wartosci
(tamze, s. 182). Dilthey uwazal, ze w naukach humanistycznych chodzi gtéwnie o ro-
zumienie jednostki w kategoriach do$wiadczania (przezywania i rozumienia) przez nia
samg kultury i spoteczenstwa (funkcji symbolizujacych kultury) w kontekscie historycz-
nym (Dilthey 2004). Wobec tego mozna powiedzie¢, ze rozumiejace podejScie w od-
niesieniu do badan rzeczywisto$ci spotecznej pozwala uchwyci¢ nie tylko ,,znaczenia,
jakie ludzie nadaja obiektom i swym dziataniom, ale réwniez pozwala ukaza¢ kontekst
doswiadczenia, z ktdrego znaczenia te wyrosty” (Drozka 2004, s. 58).

Metoda biograficzna ma wigc swoja ugruntowang pozycje w naukach spoteczno-kul-
turowych, humanistycznych, zwlaszcza w socjologii o orientacji humanistycznej, nazy-
wanej tez socjologia jakosciowa. E. Skibinska (2006, s. 32) podkresla, Ze ,,zainteresowa-
nie autobiografig jako zrodtem danych w badaniach empirycznych w obrebie socjologii
zwigzane jest z okresem przetomu antypozytywistycznego w nauce, a ponadto z po-
dejmowaniem prob okreslenia jej odrebnosci jako dyscypliny naukowej, poszukiwania
przez nig wlasnego przedmiotu zainteresowan i metody jego poznania”.

W Polsce pierwszym socjologiem, ktory wykorzystat autobiografie jako materiat ana-
liz naukowych, byt Florian Znaniecki. Przedmiotem analizy socjologicznej uczynit auto-
biografie polskich emigrantéow w Ameryce w wydanej wspdlnie z W.1. Thomasem pracy
zatytutowanej Chiop polski w Europie i Ameryce' (The Polish Peasant in Europe and
America). Istotne dla tej publikacji jest rowniez to, ze jej cato$¢ poprzedzona jest Notg
metodologiczng (Methodological Note), w ktdrej autorzy prezentuja zatozenia zastoso-
wanej metodologii oraz Wstepem (do trzeciego tomu Pamietnik Imigranta/ Monograph
Of An Immigrant Group), w ktorym ,,wyjasniajg 1 uzasadniajg celowos$¢ analizowania
autobiografii w badaniach socjologicznych” (Skibinska 2006, s. 33). We Wistepie pre-
zentujg swoje stanowisko w kwestii celowosci i mozliwosci wykorzystania autobiografii
dla poznania grupy (warstwy) spotecznej?.

Sposob pozyskiwania materiatu badawczego zapoczatkowany przez W.I. Thomasa
i F. Znanieckiego stat si¢ poczatkiem dynamicznego rozwoju socjologicznych badan
biograficznych w Polsce (wystarczy tu wymieni¢ chociazby pierwszy zorganizowany
przez Znanieckiego w 1921 roku konkurs na ,,Zyciorys wiasny robotnika” w Instytucie
Socjologicznym przy Uniwersytecie Poznanskim). Zdaniem W. Drézki

! Autobiografia zostala wykorzystana jako przedmiot analizy w trzecim tomie. Byla to autobiografia
Wiadystawa Wisniewskiego, cztowieka niewyksztalconego, ktory przed przyjazdem do Ameryki mieszkat
w Lubotyniu pod Koninem w zaborze rosyjskim. Jego biografia liczyta 312 stron i byta pierwsza tak obszerna
wypowiedzig napisang na zamowienie i kupiong przez W.I. Thomasa i F. Znanieckiego. Autorzy zatytutowali
ja Pamigtnik Wtadka (t. 111). Stanowita jedno z wykorzystanych przez autoréw zrodet informacji (podstawowe
zrodlo stanowity 764 listy napisane i otrzymane przez emigrantéw polskich od ich rodzin, ponadto badacze
korzystali tez z informacji zgromadzonych w archiwach i aktach organizacji zwigzkowych, instytucji opieki
spotecznej, z prasy polonijnej, dokumentacji parafialnej i in.)

2 Podstawa tych rozwazan bylo pokazanie wzajemnych zalezno$ci miedzy jednostka a grupa spoteczna,

a w konsekwencji traktowanie osobowosci cztowieka jako zrodta przyczyn dokonujacych si¢ zmian spotecz-
nych oraz spoteczenstwa jako zrodta zmian osobowosci (Skibinska 2006, s. 34-35).



metoda badan socjologicznych na podstawie dokumentéow autobiograficznych moze by¢ na-
zwana metodq polskq. Wprowadzit ja bowiem do socjologii i opracowat jako odrgbng metode
badan socjologicznych polski socjolog Florian Znaniecki. Jej tworca twierdzit, iz dla charakte-
rystyki poszczegdlnych danych — postaw i wartosci — osobiste relacje stanowia najdoktadniej-
sze zrodto. Badania historii Zycia, autobiografie uwazat Znaniecki za znakomity sposob pozna-
wania $wiadomosci spotecznej (postaw, wartosci, osobowosci spotecznej), a takze rozmaitych
jej zaleznosci i uwarunkowan (1993, s. 29).

Ponadto podkreslat on, ze

Dla socjologa, jak i dla psychologa, autobiografia jest dokumentem osobistego, $wiadomego
zycia autora, wyrazem jego subiektywnych do§wiadczen [...]. Jej wielka bezposrednia wartos¢
jako dokumentu zyciowego wynika stad, ze wyraza ona znaczng ilo§¢ réznorodnych i powia-
zanych do$wiadczen osobnika, ktdére nawzajem si¢ dopetniajac i o§wietlajac dajg badaczowi
daleko lepsze ich zrozumienie, analiz¢ i korekte, niz gdy ma do czynienie z poszczegdlnymi,
odosobnionymi wypowiedziami, jak w kwestionariuszu, wywiadzie lub liscie [...]. Im licz-
niejsze i roznorodniejsze mamy autobiografie z pewnej zbiorowosci ludzkiej, tym doktadniej
i bardziej wyczerpujaco mozemy odtworzy¢ te systemy i wzory spoteczne, ktére w niej istnie-
ja, 1 te zmiany, ktoére w niej zachodza (Znaniecki 1984, s. XI).

Znaniecki wiaczajac do badan socjologicznych dokumenty osobiste (listy, pamigtni-
ki, biografie) wprowadzit réwniez w odniesieniu do nich specyficzne zasady metodo-
logiczne. Jedna z nich byta zasada wspdtczynnika humanistycznego. Zasada ta okresla
typ rozumienia badanych zjawisk spolecznych, a doktadnie oznacza, iz socjolog musi
patrze¢ na zjawiska spoteczne ,,oczami ich uczestnikdw”, musi rozumie¢ znaczenie
i motywacje ludzkich zachowan.

Podstawowym materialem empirycznym jakiego$ ludzkiego dzialania — twierdzit — jest do-
$wiadczenie samej osoby dziatajacej, uzupetnione doswiadczeniem tych, ktérzy reaguja na jej
dziatanie, powtarzaja je lub w nim uczestniczg [...]. Naukowiec, ktory chce studiowaé owe
dziatania w sposob indukcyjny, musi bra¢ je tak, jak istniejg one w ludzkim do$wiadczeniu
tych, ktorzy dziataja, i tych, ktorzy na te dziatania reaguja. [...] dane takie posiadaja dla bada-
cza wspotczynnik humanistyczny (za: Nowak 1985, s. 68).

Istota tej reguly jest zatem uswiadomienie, ze bez odwotywania si¢ do znaczenia,
jakie ludzie nadaja rzeczom, zjawiskom czy tez sytuacjom, doswiadczeniom, w jakich
uczestnicza 1 zwigzanych z tym przezyciami, nie mozna zrozumie¢ i wyjasnic¢ ich po-
stegpowania. Zatem zasada metodologiczna wspotczynnika humanistycznego® jest nie-
zbedna w badaniach z wykorzystaniem dokumentow osobistych (zob. Znaniecki 2008,
s. 67-70).

Autobiografie stanowily dla Znanieckiego rodzaj

doskonatego materiatu socjologicznego, zrodlo faktow spotecznych, prezentowanych od strony
subiektywnej, czyli z punktu uczestniczacej w nich jednostki, zgodnie z jej indywidualnym
spostrzeganiem i rozumieniem tych faktow. Subiektywizm autora autobiografii stanowit jej
podstawowy walor. Za metode pozwalajaca na skonstruowanie teorii naukowej na podstawie
danych empirycznych uznat Znaniecki indukcje analityczna. Przejscie od faktow do teorii mia-

3 Dyrektywa wspolczynnika humanistycznego odnosi si¢ nie tylko do badania zycia poszczegolnych lu-
dzi, ale rowniez do wyjasniania i interpretowania zachowan calych zbiorowosci, grup i srodowisk spotecz-
nych. Osobiste doswiadczenia, przezycia, odczucia i dazenia czlonkow grupy sktadaja si¢ na obraz tej grupy,

a $wiadomosci jednostkowe (indywidualne) tworza §wiadomos¢ grupowa (zbiorowa).



to dokonywac si¢ zgodnie z precyzyjnie okreslong procedurg. Niestety procedura ta nie zostata
nigdzie opisana. Mozna jedynie przypuszczaé, ze F. Znaniecki prezentowat ja swoim uczniom
i by¢ moze stanowita przedmiot ich wspolnych dyskusji w celu jej doskonalenia. Niestety nie
istnieja zadne publikacje na ten temat (za Skibinska 2006, s. 41).

Dzigki zainicjowanym przez polskiego pioniera badan biograficznych w socjologii
w Polsce rozwinal si¢ nurt badan z wykorzystaniem jego metody. Mimo iz koncepcje
F. Znanieckiego w kwestii wykorzystania autobiografii w badaniach socjologicznych
byly przedmiotem krytyki w Polsce* w okresie miedzywojennym, jak i po Il wojnie
swiatowej, jego dokonania i wktad w socjologic w omawianym zakresie jest nicoce-
niony.

Tradycja

Tresci pamietnikow sa zrodtem wiedzy ,,autentycznej”, bo wyptywajacej z codzien-
nego doswiadczenia oséb dzialajacych, bezposrednio doswiadczajacych codziennosci
i definiujacych jej sytuacje, wydarzenia itp. Dlatego tez dziatania ludzi, ich zachowania
stajg si¢ bardziej wartosciowe, kiedy badane sg i rozumiane z perspektywy osob, kto-
rych dotycza.

Znaniecki poza wprowadzeniem metody biograficznej do badan socjologicznych zo-
stal uznany réowniez za pioniera w dziedzinie pozyskiwania materiatow pamigtnikar-
skich droga konkursowa. W roku 1921 jako dyrektor powolanego przy Uniwersytecie
Poznanskim Instytutu Socjologii oglosit konkurs zaadresowany do wszystkich ludzi
pracujacych w Polsce i wykonujacych prace fizyczng, zatytutowany ,,Zyciorys wlasny
robotnika”. Ponadto w okresie migdzywojennym byt inspiratorem kolejnych badan au-
tobiograficznych. Wymieni¢ tu nalezy dwa konkursy na pamietniki mieszkancow pol-
skiego Gornego Slaska na temat stosunkéw polsko-niemieckich ogloszone w 1933 roku
(pierwszy dla mieszkancow powyzej 21 roku zycia, drugi dla mtodziezy), a takze ogto-
szony w 1938 roku konkurs na pamietniki bezrobotnych.

Dokonujac szczegétowej analizy instytucji konkurséw pamigtnikarskich, M. Skibie-
ska (2006, s. 37) dodaje, ze

Instytut przeprowadzat takze konkursy autobiograficzne wérod innych grup spotecznych, z ini-
cjatywy jego pracownikow. Warto tu odnotowa¢ konkurs na pamigtniki nauczycieli, pamigtniki
wiezniow (,,Zyciorys przestepcy Urle-Naczolnika, zostat wydany przez Stanistawa Kowalskie-
go w 1933), pamigtniki rzemieslnikow Poznania (przerwany z braku finanséw czy konkurs na
~Pamietnik pracy wyborczej kobiet” zainicjowany przez profesor Dobrzynska-Rybicka (1925)
(Polski Instytut Socjologiczny, 1936).

Metoda biograficzna wprowadzona przez Znanieckiego, wykorzystywana miedzy
innymi do badan nad $§wiadomoscia spoleczng, a takze inicjatywa konkurséw na pa-
mietniki kontynuowana byta przez jego ucznia Jozefa Chatasinskiego (dyrektora Insty-

4 W okresie migdzywojennym F. Znaniecki byl szczegélnie krytykowany przez Wiadystawa Grabskie-
go. Przedmiotem jego krytyki byt gtéwnie subiektywizm podejscia naukowego Znanieckiego. Jednoczesnie
W. Grabski wypracowat wlasne sposoby gromadzenia i opracowania autobiografii, przekonujac o zasadnosci,
a nawet konieczno$ci stosowania metod statystycznych. Zestawienie statystyczne polegalo na wynotowywa-
niu czestotliwosci wystgpowania okre§lonych wypowiedzi dotyczacych faktow, opinii. Ten sposob podejscia
przyjmowat rowniez w Ludwik Krzywicki.



tutu Kultury Wsi). Jego pierwsza pracg napisang na podstawie analizy autobiografii
(pozyskanych droga konkursu ogloszonego w 1921 roku przez F. Znanieckiego) byla
rozprawa habilitacyjna Drogi awansu spotecznego robotnika (1931). Chatasinski prowa-
dzil badania w zakresie $§wiadomosci spolecznej, a takze nad wartosciami, postawami
i dazeniami réznych grup i srodowisk spotecznych na podstawie pamietnikow i autobio-
grafii. W 1936 roku oglosit konkurs ,,Na opis swego zycia, pracy, przemyslen i dazen”
skierowany do mtodziezy wiejskiej, ktora nie ukonczyta 30 roku zycia. Dzigki bogactwu
i roznorodnosci otrzymanych prac (1544) na ich podstawie napisat czterotomowe dzieto
zatytulowane Mfode pokolenie chtopow. Procesy i zagadnienia ksztattowania sie war-
stwy chlopskiej w Polsce, w ktorym ukazat proces ksztattowania si¢ warstwy chlopskiej
w Polsce, a takze nabywania przez mlodziez chtopska Swiadomosci jej przynalezno$ci
do tej warstwy, ukierunkowywujacej jej dazenia i aspiracje spoteczno-kulturowe. Chata-
sinski poszczegolne wypowiedzi biograficzne traktowat jako fakt spoteczny, a autorow
jako przedmiot badan, poniewaz sa cze$cig okreslonego $rodowiska spotecznego, kto-
rego wplyw na zachowania bada. J. Chatasinski, podobnie jak F. Znaniecki, uwazat, ze
subicktywizm wypowiedzi jest zaletg autobiografii, poniewaz pozwala poznac ,,dgzenia,
uprzedzenia czy przesady obecne w doswiadczeniu jednostek sktadajacych si¢ na po-
znawang grupg, zbiorowos$¢ spoteczna. Faktem spotecznym jest tez dla niego samo pi-
sanie autobiografii, stanowigce jaka$ forme zachowania spotecznego (aspekt psychiczny
i spoteczno-kulturowy)” (Skibinska 2006, s. 45). Ponadto warto doda¢, ze Chatasinski
podkreslat, ze nie jest mozliwe precyzyjne okreslenie liczby autobiografii, ktorg mozna
byloby uzna¢ za wystarczajaca, gdyz nie mozna wypracowaé kryteriow ilo$ciowego
jej doboru. Jego zdaniem zalezy to od opracowywanego zagadnienia, jakosci i rodzaju
autobiografii. Wobec analiz statystycznych prezentowal negatywne stanowisko, gdyz
swiadomosci zbiorowej, powigzan danego zachowania ze §rodowiskiem spolecznym nie
sposob wyrazi¢ liczbami (por. tamze). Chatasinski nie odrzucat jednak catkowicie moz-
liwosci stosowania metod statystycznych w opracowywaniu autobiografii (tu prezento-
wat stanowisko odmienne niz Znaniecki). Postrzegat ja jednak jako bardzo ograniczong
i pomocniczg tylko o tyle, o ile socjolog pragnie okresli¢ doniostos¢ spoteczna jakiegos$
procesu, ktorg ustala si¢ na podstawie jego czestotliwosci.

Sumujac mozna zatem powiedzie¢, ze pomiedzy pogladami Chalasinskiego i Zna-
nieckiego istnieje podobienstwo w zakresie sposobu pozyskiwania oraz opracowywania
materiatu autobiograficznego. Odmiennos¢ stanowiska przejawia si¢ jedynie w kwestii
stosunku do mozliwosci i celowosci korzystania ze statystycznych metod opracowywa-
nia danych.

Badania z wykorzystaniem autobiografii prowadzit réwniez socjolog Ludwik Krzy-
wicki, kierujacy w okresie migedzywojennym Instytutem Gospodarstwa Spotecznego
(IGS). W 1931 roku ogtosil on konkurs na pamigtniki i zyciorysy bezrobotnych (ktore
nastgpnie opracowal w dwodch tomach pt. Pamietniki bezrobotnych), w 1933 roku na
pamigtnik chlopa oraz w 1936 roku na pami¢tniki emigrantow. Celem badan podejmo-
wanych przez Krzywickiego byto przedstawienie rzeczywistosci tak, jak spostrzegaja
ja ludzie zajmujacy najnizsze miejsce w hierarchii spotecznej. W jego badaniach cele
naukowe ,,wydaja si¢ by¢ traktowane jako kompatybilne z celami spotecznymi, do kto-
rych realizacji autobiografie miatyby postuzy¢, co nie umniejsza ani ich wartosci, ani
waznosci samych badan” (Skibinska 2006, s. 55). Autobiografie byly traktowane jako
srodek dotarcia do interesujacego wycinka rzeczywistosci, natomiast jej poznaniu stu-
zyty kompleksowe badania z zastosowaniem réznych metod zbierania danych. L. Krzy-



wickiego interesowaly nie problemy $wiadomosci spotecznej, a obicktywnie istniejace
aspekty rzeczywistosci. Jako konieczny element analizy uznawat on analizy statystyczne
(kodowano 1i liczono czgstotliwo$¢ pojawiania si¢ postaw, przezy¢, dazen i innych in-
formacji zawartych w autobiografiach i przedstawiano je w postaci tabelarycznej), ktore
miaty chroni¢ przed formutowaniem nieuprawnionych wnioskow.

Podstawowe roznice w podejsciu do autobiograficznych badan L. Krzywickiego
i F. Znanieckiego polegaly na odmiennym ocenianiu jako$ci informacji, ktére byty nie
tylko subiektywnym, ale i obiektywnym zrodtem faktow. Zdaniem Krzywickiego au-
tobiografia nie byta doskonata jako materiat socjologiczny, dlatego tez wymagata uzu-
pelnienia przez materiat statystyczny dotyczacy badanej spoteczno$ci. Ponadto zebrany
przez niego material analizowany 1 interpretowany byt zgodnie z teorig materializmu
historycznego (por. tamze, s. 53—63).

Metoda autobiograficzna zapoczatkowana przez Znanieckiego, kontynuowana
w okresie migdzywojennym, rozwijata si¢ roéwniez po wojnie. Z jednej strony moz-
na powiedzie¢, ze w badaniach powojennych nastapil znaczny rozwdj ruchu pamigt-
nikarskiego, a zbiory pami¢tnikow wykorzystywane byly do analiz socjologicznych
do badania $wiadomosci spotecznej réznych grup spolecznych i zawoddw, rozmaitych
studiow 1 opracowan. Z drugiej strony jednak, co podkresla Skibinska (2006), mimo iz
w pierwszych latach powojennych konkursy na zyciorysy wlasne byly jedyng metoda
pozyskiwania autobiografii, to poziom zainteresowania nimi byl dos¢ zréznicowany.
Ponadto czgsto zgromadzony material autobiograficzny nie stawatl si¢ przedmiotem
analiz socjologicznych albo mial by¢ poddany analizom w przysztosci. ,,Milczenie pol-
skich socjologow, zaniechanie przez nich prowadzenia badan autobiograficznych czy
niepodejmowanie analiz socjologicznych zgromadzonego materiatu autobiograficznego
(Skibinska 2006, s. 64)” mozna jedynie zrozumie¢ odwotujac si¢ do kontekstu histo-
rycznego i politycznego Polski powojennej. Mimo tego warto§¢ materialow autobiogra-
ficznych pozyskiwanych droga konkursowa na pamietniki doceniali w swych badaniach
Jan Szczepanski (1956, 1971), wspomniany Jozef Chatasinski (1963), Bronistaw Gotg-
biowski (1969; zob. tez 1983, 2001), Franciszek Jakubczak (1964), Eugenia Jagicto-
-Lysiowa (1964, 1967) Barbar Weber i in. (por. W. Drézka 1993, 2004, 2008).

W $wietle tradycji metoda biograficzna to nie tylko sposéb (procedura) gromadzenia
danych o przedmiocie badan wraz z przynaleznymi jej sposobami analizy tresci, lecz
postawa teoretyczno-metodologiczna wobec rzeczywistosci spoteczno-kulturowej ze
wspoétczynnikiem humanistycznym.

Kontynuacja’

W zwiagzku z przemianami teoretycznymi w naukach spotecznych, humanistycznych
nastgpowaly tez zmiany we wzorcach metodologicznych, a zwlaszcza poszerzata si¢
refleksja nad sposobami i efektami gromadzenia danych (por. D. Lalak 2010).

Przez ostatnie ¢wieréwiecze w naukach spolecznych dokonata si¢ cicha rewolucja metodolo-
giczna, powodujaca zacieranie si¢ granic miedzy dyscyplinami. Nauki spoteczne, polityczne
i humanistyczne zblizaja si¢ do siebie, wspolnie koncentrujg na interpretatywnym i jakoscio-

> Majac na mysli kontynuacje w zakresie badan autobiograficznych w Polsce ograniczam si¢ jedynie do
jej wycinka, odwotujac si¢ do pedeutologii.



wym podej$ciu do badan i teorii. Nie sg to zupelnie nowe trendy, ale przyjmuja one obecnie
taki zakres, ze mozemy mowic o ,jakosciowej rewolucji” w naukach spotecznych i dziedzi-
nach im pokrewnych. [...] Nic dziwnego, Ze ta cicha rewolucja spotkata si¢ z oporem, [...]
ktéry wyrasta z neokonserwatywnego dyskursu i ostatniego raportu opublikowanego przez
National Research Council [...]. Przeobrazenia, ktore rozpoczely si¢ w sferze badan jakoscio-
wych we wezesnych latach 90. XX wieku, byly kontynuowane az do konca dekady. Wielu
uczonych zacze¢to dostrzegac, ze skonczyty si¢ czasy obiektywnych badan (Denzin, Lincoln
2009, s. 2-3).

Na gruncie polskim, zdaniem socjolog A. Wyki, swoisty zwrot ku metodologii jako-
sciowej (ku nowym wzorcom badan spotecznych) obserwowany jest od lat 80. XX stu-
lecia. Przyczyna tego jest jej zdaniem to, ze polska socjologia tylko cze$ciowo spetnita
swa funkcje przewidujaca (m.in. nie byta w stanie przewidzie¢ ani wybuchu spotecznego
1980-1981, ani jego cech strukturalnych) z powodu zdominowania socjologii metodami
iloSciowymi i nieadekwatnoscia ich wobec problemoéw rzeczywistosci. Ponadto wptyw
na zmiany na gruncie metodologii badan socjologicznych zwiazany jest z przelomem
w socjologii $wiatowej, w ktorej uwidocznit si¢ wyrazny przetom antypozytywistyczny,
zwigzany z ogolniejszymi zmianami filozofii nauki i samej filozofii (por. Wyka 1993).
W. Drozka podkresla takze, ze istnieje réznica pomiedzy wspolczesnymi a dawnymi
badaniami biograficznymi. Istot¢ rdznic upatruje w tym, ze po pierwsze — wykorzysty-
wane sg inne zrodla danych autobiograficznych niz pamietniki czy dzienniki uzyskane
poprzez konkurs; po drugie — stosuje si¢ wiele ,,r6znych technik interpretacji wypowie-
dzi autobiograficznych, w ktorych ktadzie si¢ nacisk nie tyle na analize tresci (podejscie
bardziej tradycyjne), co na to, jak snuta jest opowie$¢ o wlasnym zyciu. Wypowiedzi
autobiograficzne sg tu rozumiane jako kulturowo uksztattowane sposoby opowiadania
o wlasnym zyciu” (Drozka 2002, s. 15).

W polskiej pedeutologii biografi¢ wykorzystal po raz pierwszy Bronistaw Gotebiow-
ski, opisujac historyczny proces ksztattowania si¢ zawodu nauczyciela, poczynajac od
sylwetki Kazimierza Deczynskiego — pierwszego nauczyciela parafialnego pochodze-
nia chlopskiego. Kontynuatorka jego badan w dziedzinie pedeutologii, ktérej przed-
miotem analiz staly si¢ pamigtniki nauczycieli, jest Wanda Drozka. Na przelomie lat
1989 1 1990 dostrzegta ona potrzebe podjecia badan z wykorzystaniem autobiografii.
Wowczas rozpoczeta badania nad pokoleniowym wizerunkiem nauczycieli w Polsce
w sytuacji zmiany ustrojowej. Na ich podstawie sformulowata teze o dokonujacej si¢
zmianie pokoleniowej nauczycieli. Teza ta stanowita punkt wyjscia do kolejnych badan
nad mlodym pokoleniem nauczycieli lat 90. podjetych w latach 1992/1993 (por. Drézka
2002, s. 9 oraz 1993, 1997, 2008). Badania dostarczyly materiatlu badawczego o dos¢
jednolitym charakterze.

W przewazajacej mierze ukazuje on postawy badanych nauczycieli wobec wartosci,
wobec sfery edukacji i jej roli spoteczno-kulturowej, wobec réznych problemow zawo-
dowych i spotecznych, oraz cele i dazenia, sposoby ich realizacji w pracy i w zyciu,
a takze szersze przemiany tej grupy zawodowej. W kazdym z pami¢tnikdéw ich autorzy
przedstawiaja dzieje swojego zycia i pracy, tak jak je sami postrzegaja i doswiadczaja
w sposob im wlasciwy. Sg zatem wyrazem $wiadomosci ich autorow, cho¢ razem wzigte
stanowig obraz $§wiadomosci, aspiracji, roli, pozycji oraz stylu zycia (etosu) calej grupy
mtodych nauczycieli (Drozka 2004, s. 65).

Historia i tradycje zarowno socjologii, jak i pedeutologii z wykorzystaniem pamigt-
nikow staly si¢ rowniez inspiracja do podjgcia badan przez autorke artykutu Joanne



Lukasik. W kwietniu 2009 roku. ogloszony zostal ogolnopolski konkursu na pamigt-
nik, dziennik, reportaz nt. ,,Miesigc zycia nauczyciela”. Jego inicjatywa i sens wynikaty
z glebokiego przeswiadczenia o konieczno$ci poznania codziennych doswiadczen za-
wodowych i1 pozazawodowych nauczycieli, ich wplywu na catoksztalt zycia oraz sen-
séw i znaczen, jakie im nadaja®. Pamig¢tniki nadestane na konkurs umozliwity rozpo-
znanie wielorakich problemow i uwarunkowan nauczycielskiej egzystencji w wymiarze
osobisto-rodzinnym, zawodowym i spotecznym w aspekcie codziennych doswiadczen
(Lukasik 2011). Niewatpliwym sukcesem konkursu,co podkreslali jego uczestnicy, byta
mozliwo$¢ codziennego, $wiadomego, refleksyjnego spojrzenia na wydarzenia z pewnej
perspektywy, z dystansem (po pewnym czasie), ze zrozumieniem sensu danego zdarze-
nia, dziatania, zachowania, o czym pisze jedna z uczestniczek: ,,W aspekcie tego co si¢
wydarzyto miedzy pisaniem, drukowaniem a czytaniem — zapiski codziennosci nabraty
nowego sensu. Tekst az si¢ prosi o ciag dalszy [...]. Lubi¢ spojrze¢ na siebie, zobaczy¢,
jak zmienia si¢ moje zycie, myS$lenie. To pomaga w nabraniu dystansu” (tamze, s. 255).

Autobiografia jako metoda badan, jako zrédlo informacji ma ogromna wartos¢ dla
badaczy jakos$ciowych (por. Lalak 2010). Jednak nie tylko dla nich. Metoda biograficzna
stwarza rowniez autorom biografii mozliwos¢ podmiotowego zaistnienia. ,,Przedmiotem
analiz i opisu narracyjnego sg bowiem ich doswiadczenia oraz refleksja, ktora ta metoda
znakomicie wyzwala; refleksja nad soba, swym zyciem, [...] nad swym dzialaniem, jego
rezultatami i uwarunkowaniami” (Drézka 2002, s. 29).
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Tto uwarunkowan ksztattowania si¢ pracy socjalnej

Budowanie wspotczesnego tadu spolecznego wymaga odwotywania si¢ do idei hu-
manizmu, ktére stojg na strazy wartosci uniwersalnych. Daja podstawy kazdej jednostce
przezywania zycia w sposob swiadomy i aktywny, umozliwiajac tym samym stawanie
si¢ w petni cztowiekiem. Cztowiekiem, ktéory ma prawo do bycia niedoskonatym, bta-
dzacym i poszukujacym swojego miejsca na ziemi. Jednoczesnie oczekujacym od struk-
tur panstwowych stwarzania warunkow do godziwej egzystencji, chronigcych go przed
marginalizacjg i wykluczeniem spotecznym, ktdre to dziatania nierozerwalnie taczg si¢



z opieka spoteczng, zapoczatkowang na gruncie polskiej rzeczywistosci w czasach naj-
trudniejszych historycznie (zniewolenia i strat wojennych przetomu XIX 1 XX wieku)
przez czotowych przedstawicieli pedagogiki polskiej w osobach Heleny Radlinskie;j,
Aleksandra Kaminskiego i Kazimierza Lisieckiego (Zukiewicz 2009, s. 108 i nast.).

Pomoc spoleczna od jej poczatkéw do czasow wspolczesnych przechodzita rézne
przemiany, wzorujac si¢ na teoretycznych koncepcjach i programach pracy spolecznej,
szczeg6lnie Ameryki, doprowadzajac w konsekwencji do jej obecnej formy zawierajacej
si¢ w terminie praca socjalna (social work).

Praca socjalna jest rozumiana jako ,,dziatalno$¢ skierowana na pomoc osobom, ro-
dzinom (rodzinie), grupom i §rodowiskom spotecznym w zaspokajaniu ich potrzeb (po-
trzeb cztowieka), lepszym dostosowaniu do zasad zycia spotecznego, poprawie pozycji
spotecznej, zapobiegajacej procesom marginalizacji spolecznej [...]” (Rysz-Kowalczyk
2001, s. 153), nierozerwalnie taczy si¢ z osoba pracownika socjalnego, ,.ktory dzigki
odpowiednim kwalifikacjom zawodowym pracuje na rzecz oséb, rodzin i srodowisk
spotecznych, umozliwiajac im lub utatwiajac realizacje zadan i aspiracji zyciowych”
(tamze, s. 158).

Pracownik socjalny i jego kompetencje
na tle wspodlczesnej edukacji uniwersyteckie;j

Dziatanie pracownika socjalnego okresla Ustawa o pomocy spotecznej z 12.03.200
z pozn. zm. wraz z aktami wykonawczymi. Stanowi ona podstawg jego zachowan zawo-
dowych oraz okresla kierunek ksztalcenia na poziomie wyzszym, ktdre ma wyposazy¢
absolwenta w wiedzg zaré6wno teoretyczna, jak i praktyczna, pozwalajaca na realizacje
zadan w zakresie niesienia pomocy ,,0sobom i rodzinom we wzmacnianiu lub odzyski-
waniu zdolnosci do funkcjonowania w spoteczenstwie poprzez petnienie odpowiednich
r6l spotecznych oraz tworzenie warunkow sprzyjajacych temu celowi” (Dz.U. 2004,
Nr 64, poz. 593, art. 6, p. 12) (Zukiewicz 2009, s. 140).

Przygotowanie zawodowe pracownika socjalnego w Polsce przechodzilo wielorakie
przeobrazenia warunkowane catoksztattem przemian spoteczno-politycznych kraju. Do-
tyczyly one zardwno programéw ksztalcenia, jak i struktur organizacyjnych realizacji
tegoz procesu (Biederman 1998, s. 38 i nast.). Ostatnie zmiany w systemie przygotowa-
nia kadr shuzb spotecznych nastapity z poczatkiem XXI wieku i polegaty na odejsciu od
kontynuacji przygotowania tej grupy zawodowej w Szkotach Policealnych Pracownikow
Stuzb Spotecznych na rzecz ksztalcenia w Kolegiach Pracownikéw Stuzb Spotecznych
oraz w uczelniach wyzszych, w ktorych to na kierunkach spoteczno-humanistycznych
odbywa si¢ do chwili obecnej edukacja pracownika socjalnego.

Ksztalcenie w zawodzie pracownika socjalnego, na mocy powyzszych przemian,
realizowane jest rowniez w Uniwersytecie Pedagogicznym im. Komisji Edukacji Na-
rodowej w Krakowie od 2002 roku w Wydziale Pedagogicznym w Instytucie Nauk
o Wychowaniu. Poczatkowo uruchomiono specjalizacj¢ Praca socjalna dla studentow
specjalnosci Pedagogika spoteczno-opiekuncza kierunku Pedagogika. Doswiadczenia
zebrane podczas realizacji oferty dydaktycznej wykorzystano do utworzenia w 2007
roku samodzielnego kierunku Praca socjalna. W tym czasie (rok akademicki 2006/2007)
Instytut Nauk o Wychowaniu UP pozyskal do wspolpracy czes¢ kadry dydaktycznej
zwigzanej od lat z ksztalceniem pracownikéw socjalnych dla systemu pomocy spo-



tecznej z Krakowskiej Szkoty Pracownikow Stuzb Spotecznych!. Szkota przenosita na
uczelni¢ swoj dorobek, tradycje i do§wiadczenie edukacyjne, jakie zdobyta od 1969
roku w przygotowaniu zawodowym pracownikow socjalnych. Wraz z dorobkiem i ka-
dra znajaca teori¢ i praktyke pracy socjalnej uczelnia przejeta dawng siedzibe szkoty na
os. Stalowym 17 w Krakowie, ktory gruntownie wyremontowano i zmodernizowano.
Obecnie stanowi on jeden z najlepiej przygotowanych obiektéw edukacyjnych uczelni
krakowskich pod wzgledem infrastruktury technicznej. Jest on zarazem przyjazny oso-
bom niepetnosprawnym.

Dbajac o kontynuacje tradycji w ksztatceniu pracownikdéw socjalnych, budynek na
osiedlu Stalowym 17 stanowi dzisiaj siedzib¢ Katedry Pracy Socjalnej Instytutu Nauk
o Wychowaniu Uniwersytetu Pedagogicznego. Pierwszym powotanym kierownikiem
Katedry zostal dr hab. Lucjan Mi$, prof. UP (rok 2011/2012). Skupil on wokot siebie
niewielka grupe osob majacych bogaty dorobek oraz do§wiadczenie w ksztatceniu kadr
dla systemu pomocy i integracji spotecznej. W sktad pracownikéw katedry obok kie-
rownika weszli dr hab. Arkadiusz Zukiewicz, dr Jozefa Matejek, mgr Jozefa Kucharska,
mgr Elzbieta Mirewska, mgr Ewelina Zdebska. Po roku pracy ze wzglgdu na swoje
liczne obowigzki zawodowe dr hab. Lucjan Mi$ zarzadzanie katedra przekazat dr hab.
Norbertowi Pikule, prof. UP, pozostajac jednak nadal czlonkiem zespotu pracownikow.
W tym tez czasie z grona zatrudnionych do innej uczelni odszedt tez dr hab. Arkadiusz
Zukiewicz. Prace w zespole podjeli nowi pracownicy naukowo-dydaktyczni dr Marek
Banach i dr Maciej Solinski. Obecnie zespét liczy osiem 0sob.

W 2007 roku Rada Instytutu podjeta decyzje o utworzeniu samodzielnego kierunku
Praca socjalna. W tym samym czasie w ramach studiow podyplomowych uruchomiono
specjalizacje Organizacja pomocy spotecznej przygotowujaca absolwentéw do pracy
menadzerskiej w jednostkach organizacyjnych pomocy spotecznej. Rok pdzniej (2008)
Instytut uzyskat akredytacj¢ Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej na prowadzenie
szkolenia pracownikow socjalnych w zakresie specjalizacji zawodowej I i II stopnia®.
Dla uczestnikow szkolen zajecia sg bezptatne. Znaczace koszty obydwodch specjalizacji
pokrywaja srodki pozyskane z Europejskiego Funduszu Spotecznego. Nauke w ramach
tego szkolenia podejmuje 73 pracownikow socjalnych czynnych zawodowo reprezen-
tujacych placéwki systemu pomocy spotecznej z obszaru wojewddztwa malopolskiego.
Specjalizacje pozostaja pod nadzorem Departamentu Pomocy i Integracji Spotecznej
Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej. Dotyczy to zardbwno programu nauczania,
jak i kwalifikacji zawodowych kadry dydaktyczno-naukowej, infrastruktury i zasobow
bibliotecznych. W roku 2009 przedstawiciel Centralnej Komisji Egzaminacyjnej do
Spraw Stopni Specjalizacji Zawodowej Pracownikéw Socjalnych Ministerstwa Pracy
i Polityki Spotecznej wizytowat zajecia realizowane w ramach I i II specjalizacji i wy-
soko ocenit ich aspekt merytoryczny i dydaktyczny oraz sam przebieg (Mirewska,
Zdebska 2011, s. 220).

! Szkota tego typu w systemie policealnym ksztatcita pracownikéw socjalnych od 1969 roku. Byta jedna
z pierwszych szkot w Polsce. Poczatkowo przyjeta nazwe Panstwowa Szkota Pracownikow Socjalnych, na-
stepnie Medyczne Studium Zawodowe — Wydziat Pracownikow Socjalnych, a pozniej Policealna Szkota Pra-
cownikow Shuzb Spotecznych. Przygotowywata do zawodow: pracownik socjalny — 2,5-letni cykl ksztalcenia,
opiekun w domu pomocy spotecznej — 2-letni cykl ksztatcenia, opieckunka srodowiskowa — roczny cykl ksztat-
cenia, asystent osoby niepetnosprawnej — roczny cykl ksztatcenia.

2 W tym czasie Uniwersytet Pedagogiczny jako jedyny w potudniowej Polsce prowadzit specjalizacje
11 1I stopnia w zawodzie pracownik socjalny.



Kadra dydaktyczna Katedry Pracy Socjalnej stara si¢ by¢ blisko rzeczywistosci zwia-
zanej z pomocg spoteczng. Stad zywo jest zainteresowana dziatalnoscig réznych pod-
miotdow poruszajacych si¢ w obszarze pracy socjalnej i pomocy spotecznej. Utrzymuje
Sciste kontakty z organizacjami pozarzadowymi pracujagcymi na co dzien z grupami
defaworyzowanym oraz z jednostkami organizacyjnymi pomocy i integracji spotecz-
nej, w tym z Regionalnym Os$rodkiem Polityki Spotecznej w Krakowie. Cz¢$¢ kadry
posiada uprawnienia do przeprowadzania egzamindw zawodowych w zawodach blisko
zwigzanych z pomoca spoleczng, m.in. asystent osoby niepelnosprawnej, opiekunka sro-
dowiskowa, opiekun w domu pomocy spotecznej, i co roku aktywnie uczestniczy w ich
przeprowadzaniu. Organizatorem wspomnianych zawodowych egzaminow sa Okre-
gowe Komisje Egzaminacyjne nadzorowane przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjna
w Ministerstwie Edukacji Narodowe;.

Obecnie kierunek Praca socjalna mocno merytorycznie wspiera kadra profesorska
prowadzacg zajecia ze studentami studidw stacjonarnych i niestacjonarnych oraz pody-
plomowych, w osobach: dr hab. Zofii Szaroty, prof. UP (Dziekana Wydziatu Pedago-
gicznego), dr hab. Barbary Kedzierskiej, prof. UP (bedacej rownoczesnie Dyrektorem
Instytutu Nauk o Wychowaniu), dr hab. Lucjana Misia, prof. UP, dr hab. Jifego Prokopa,
prof. UP, dr hab. Norberta Pikuty, prof. UP.

Od 2011 roku Instytut Nauk o Wychowaniu UP prowadzi kierunek Praca socjalna
z dwoma specjalno$ciami: Asystent rodziny oraz Asystent opieki instytucjonalnej. Stu-
dia realizowane sg w formie 3-letnich studiow licencjackich (I stopnia), stacjonarnych
1 niestacjonarnych, bazujacych na Standardach Ksztalcenia opracowanych przez Mini-
sterstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

W ramach studiéow zostaje przygotowana profesjonalna kadra, wyksztalcona w opar-
ciu o treSci programowe podzielone na tresci podstawowe, na ktore sktadaja si¢: nauki
spoteczne, ksztalcenie w zakresie pedagogiki, psychologii, metodologii badafh spotecz-
nych, prawa, ekonomii i zarzadzania, oraz tresci kierunkowe, zawierajace zagadnienia
z zakresu: wprowadzenia do pracy socjalnej, metodyki pracy socjalnej, wiedzy o rozwo-
ju cztowieka w cyklu zycia oraz problemo6w spotecznych i instytucji polityki spoteczne;j,
projektu socjalnego.

Nieodzownym elementem powyzszych tresci ksztalcenia byla i jest praktyka realizo-
wana w réznorodnych instytucjach pomocy spotecznej, pozwalajaca studentom wery-
fikowa¢ prawdy naukowe, teorie i catoksztalt zagadnien spotecznych w rzeczywistosci
opiekunczo-socjalnej, tak waznej z zawodowego punktu widzenia. Mocna strong w idei
ksztalcenia studentow do pracy w zawodzie pracownika socjalnego jest wlasciwe podej-
Scie kierownictwa Instytutu Nauk o Wychowaniu do koncepcji organizacji praktycznej
nauki zawodu. Studenci w toku przygotowania zawodowego majag mozliwos¢ odbywa-
nia tzw. wizyt studyjnych i praktyk ciggtych w réznych instytucjach bezposrednio lub
posrednio zwigzanych z systemem pomocy i integracji spotecznej. Kadra dydaktyczna
stara sig, by studenci poznali wszechstronnie obszary zatrudnienia pracownika socjalnego
wpisane w ustawe o pomocy spotecznej®, do ktorych zaliczamy jednostki organizacyjne
pomocy spotecznej, jednostki organizacyjne wynikajace z ustawy o wspieraniu rodziny

3 Jednostki organizacyjne pomocy spolecznej to regionalne o$rodki polityki spotecznej, powiatowe centra
pomocy rodzinie, osrodki pomocy spotecznej, domy pomocy spotecznej, placowki specjalistycznego porad-
nictwa, w tym rodzinnego, o$rodki wsparcia, o$rodki interwencji kryzysowej, jednostki organizacyjne funk-
cjonujgce na mocy ustawy o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej (np. osrodki adopcyjne, placowki
opiekunczo-wychowawcze, regionalna placowka opiekunczo-terapeutyczna, interwencyjny osrodek preadop-



i systemie pieczy zast¢pczej oraz instytucje wiasciwe w sprawach zatrudnienia i prze-
ciwdzialania bezrobociu, szpitale, zaktady karne, realizujgce zadania pomocy spotecznej,
ale takze podmioty wspierajace dziecko i rodzing (np. poradnie psychologiczno-pedago-
giczne, kluby malucha), podmioty wspomagajace grupy defaworyzowane (np. przedsig-
biorstwa ekonomii spotecznej) czy organizacje pozarzadowe powiazane z problematyka
wykluczenia spotecznego, ochrony zdrowia, edukacji, praw obywatelskich itp.

Ta réznorodnos¢ placowek, w ktorych studenci odbywajg praktyki, daje im mozli-
wos¢ poliwalentnego przygotowania do zawodu. Pozwala tez studentom oraz absolwen-
tom na rozwdj indywidualnych zainteresowan i poszukiwanie miejsc pracy w réoznych
obszarach praktyki zawodowej, ze §wiadomos$cia, iz moga funkcjonowaé dobrze nie
tylko profesjonalnie, ze wzglgdu na merytoryczne przygotowanie do pracy socjalnej,
ale takze ze wzgledu na wyposazenie ich w procesie edukacji w kompetencje kluczowe,
tak bardzo istotne wspotczesnie z punktu widzenia aktywnos$ci zawodowej (Kedzierska
2007, s. 130—135). Pozwala im to nie tylko na dobre realizowanie zadan powierzonych
przez pracodawcow, ale takze (co jest bardzo istotne w zawodach o charakterze misji
spotecznej) poczucie spetnienia zawodowego oraz satysfakcji z tytulu zajmowanej po-
zycji w stratyfikacji spoteczne;j.

Dopetnieniem tych do§wiadczen sg autorskie projekty socjalne studentéw realizowa-
ne w zaprzyjaznionych z uczelnia instytucjach i organizacjach pomocowych. Student in-
dywidualnie lub w grupie opracowuje koncepcj¢ dziatania spotecznego, najczgsciej ad-
resowanego do przedstawicieli grup wykluczonych, marginalizowanych, z jaki§ powo-
dow pokrzywdzonych spolecznie. Na tym etapie wnikliwie zapoznaje si¢ z teoretyczng
strong zagadnienia, przeprowadza diagnoze¢ spoteczng, a nastgpnie wdraza zaplanowane
dziatania i dokonuje ich ewaluacji. Projekty realizowane przez studentéw maja charak-
ter ¢wiczebny, przygotowujacy do wykonywania podobnych dziatan w przysztej pracy
zawodowej. Stanowig roéwniez pewien element wyposazenia w kompetencje spoteczne
i personalne. Terenem doswiadczen w kreowaniu zmiany spolecznej najczesciej sa te
placéwki i instytucje, z ktérymi studenci zetkngli si¢ podczas praktyk zawodowych.

Miejscem bezpiecznego trenowania umiej¢tnosci przysztych profesjonalistéw pracy
socjalnej sa takze istniejace przy kierunku naukowe kota studenckie: Koto Naukowe
Animatoréw Spoteczno$ci Lokalnej prowadzone przez dr Jozefe Matejek i mgr Eweling
Zdebska oraz Koto Naukowe Prewencji Socjalnej kierowane do konca czerwca 2012
roku przez dr hab. Arkadiusza Zukiewicza.

Studenci wiaczaja si¢ rowniez w liczne inicjatywy animowane przez $rodowiska za-
wodowe i organizacje spoteczne, np. w 2011 roku przebadali wszystkie obiekty uzytecz-
nos$ci publicznej pod katem ich dostepnosci dla oséb niepelnosprawnych w dzielnicy
Krakow-Podgorze. Na podstawie tych badan powstal wydany przez organizacje poza-
rzagdowa Krakowskie Forum Organizacji Spotecznych (KRAFOS) informator—poradnik
opisujacy szczegotowo placowki 1 instytucje, ktore ze wzgledu na swoje zaplecze i po-
siadane $rodki sg przyjazne osobom z réznymi dysfunkcjami.

Inng forma aktywnosci studentdéw jest coroczny udziat w krakowskim przegladzie
tworczos$ci artystycznej osob niepelnosprawnych organizowanym przez Stowarzyszenie
Pomocy Socjalnej Gaudium et Spes, w ktérym udziat biora uczestnicy terapii zajgcio-
wej prowadzonej w domach pomocy spolecznej, dziennych domach pomocy spolecznej,

cyjny), instytucje wiasciwe w sprawach zatrudnienia i przeciwdziatania bezrobociu (np. publiczne shuzby
zatrudnienia, ochotnicze hufce pracy).



osrodkach opiekunczo-rehabilitacyjnych, warsztatach terapii zajeciowej. Krakowskie
Spotkania Artystyczne majg na celu promocje tworczosci artystycznej dzieci, mtodziezy
i dorostych niepetnosprawnych oraz oséb starszych. Formuta konkursowa spotkania sty-
muluje te osoby do wigkszej aktywnosci zyciowej i pozytywnie wptywa na ich wlasng
rehabilitacje spoteczng ukierunkowang na zwigkszenie samodzielnosci, a czasami i na
rozpoczgcie procesu usamodzielnienia. Od 2012 roku honorowy patronat nad krakow-
skimi spotkaniami artystycznymi objal Uniwersytet Pedagogiczny. Opieka ta ze strony
uczelni jest rezultatem wspolpracy ze Stowarzyszeniem Gaudium et Spes. Polega ona
migdzy innymi na wigczaniu studentow z kierunku Praca socjalna, do realizowanych
zadan w licznych placowkach pomocowych pozostajacych pod opieke¢ Stowarzyszenia.
Dzigki wzajemnej wspotpracy tatwiej jest ksztattowac postawy studentow w duchu
solidarno$ci migdzypokoleniowej i tolerancji, konstruowane na indywidualnym do-
$wiadczeniu jednostki w autentycznych kontaktach spotecznych z odmiennos$cia i nie-
petnosprawno$cia czlowieka. Budowa¢ moralno$¢ i1 system uniwersalnych wartosci
styczny z aksjologia humanizmu, zbyt rzadko popularyzowana w kulturze ponowocze-
snosci. Probujac ta droga uswiadamia¢ mtodemu cztowiekowi, zgodnie z ideg Janusza
Korczaka, iz ,,nie wolno zostawia¢ §wiata takim, jakim jest” (za: Bauman 2007, s. 354),
z jednoczesnym propagowaniem przestania moralnego Jozefa Tischnera: ,,przestan roz-
licza¢ $wiat, a zacznij rozlicza¢ siebie” (tamze, s. 355).

Proces ksztatcenia studentow kierunku Praca socjalna dzigki réoznorodnym formom
i metodom edukacji daje szans¢ uksztattowania osobowosci prospotecznych, nastawio-
nych na epatowanie dobrem, cechujacych si¢ kompetencjami zawodowo-spoleczny-
mi, dla ktérych pojecia postannictwo i misja nie stanowia tylko literackiego zwigzku
z Sitaczkq, ale sa wyznacznikiem ich postawy, stosunku do czlowieka i §wiata.

Wspotczesny pracownik socjalny powinien posiadac:

+ wiedze filozoficzno-socjologiczno-psychologiczng umozliwiajaca rozumienie
funkcjonowania systemu spoteczno-ekologiczno-srodowiskowego i caloksztattu
zachowan cztowieka w kontekscie naukowych teorii rozwoju osobowosci, moral-
no$ci 1 aktywnos$ci jednostki na tle uwarunkowan biopsychicznych i czynnikoéw
determinujacych prawidtowy badz dysfunkcyjny rozwoj;

+ znajomos¢ zagadnien z zakresu pracy socjalnej i metodyki postgpowania pracow-
nika socjalnego pozwalajaca na realizacj¢ zadan pomocowych w kontekscie dzia-
alnosci profilaktyczno-diagnostyczno-terapeutyczno-interwencyjnej oraz metodo-
logii badawczej zjawisk spotecznych;

* znajomos$¢ problematyki z obszaru ekonomii i zarzadzania umozliwiajgcg prace
w obszarach finansowo-materialnych oraz organizacji pracy i wspoldziatania sy-
nergetycznego, popartych racjonalnym planowaniem, umiejetnym zarzadzaniem
zespotem ludzkim i gospodarowaniem czasem, uwzglednia¢ w pracy zawodowej
oraz kontaktach miedzyludzkich zachowania etyczne i wysoka kulturg¢ organizacji
pracy, a takze ewaluacje catoksztaltu dziatan, ich krytyczna analiz¢ oraz walory-
zacje efektywnych zachowan;

» wiedzg z obszaru dziatan instytucji systemu opieki spolecznej oraz biezacych pro-
blemoéw spotecznych, pozwalajaca na efektywne niesienie pomocy w wymiarze
lokalnym jak i ogo6lnopolskim, na podejmowanie inicjatywy w zakresie zapobie-
gania i likwidacji zachowan i zagrozen spotecznych bedacych wynikiem badz
wpltywow patologicznych, badz uwarunkowan cywilizacyjnych, a takze zdarzen

losowych i pozaracjonalnych, np. niekorzystnych oddziatywan natury;



* znajomos¢ prawa i ustawodawstwa ogoélnospotecznego oraz finansowego pozwa-
lajaca na zachowania formalnoprawne i etyczne oraz niesienie pomocy zgodnej
z obowigzujagcymi przepisami postgpowania administracyjnego, eliminujacego
wszelkie nieprawidlowosci i1 dziatania ograniczajace rozwdj i prawidtowe funk-
cjonowanie podmiotéw objetych dziataniami pomocowymi;

* umiejetnosci interpersonalne w zakresie komunikacji migdzyludzkiej, relacji i na-
wigzywania kontaktow spotecznych, ze szczegdlnym ukierunkowaniem na klien-
tow pomocy spolecznej z ich specyficznymi cechami stygmatyzacji i marginali-
zacji, umiejetnos¢ pracy z osobami o zaburzonej tozsamos$ci oraz podejmowania
dziatan na rzecz klienta z antycypowaniem skutkow przewidzianych rozwigzan;

* wiedzg z zakresu samodoskonalenia, ustawicznego uczenia si¢ i permanentnego
rozwijania kompetencji spoteczno-zawodowych, wzbogacania warsztatu zawo-
dowego oraz ksztaltowania zachowan i postaw etyczno-moralnych; umiejetnosé
dziatan chronigcych przed skutkami wypalenia zawodowego oraz tamania zasad
Kodeksu Etycznego Pracownika Socjalnego.

Perspektywy rozwoju pracy socjalnej 1 Katedry Pracy Socjalne;j

Plany pracownikow Katedry koncentruja si¢ na wielu obszarach aktywnosci. Prio-
rytetowa z nich jest uruchomienie w jak najkrotszym czasie studidow magisterskich
II stopnia z zakresu pracy socjalnej. Studia te adresowane bylyby do absolwentéw stu-
diow licencjackich I stopnia z zakresu pracy socjalnej, dazacych do podniesienia swoich
kwalifikacji. Strategia ta jest podyktowana potrzebami rynku pracy, ale tez i wynika
z nowych mozliwosci uczelni, jakie daje jej zmodyfikowana ustawa Prawo o szkolnic-
twie wyzszym z dnia 27 lipca 2005 r. w zakresie rozwoju tych kierunkéow studiow, na
ktore jest zapotrzebowanie spoteczne. Ta inicjatywa wymagac bedzie od pracownikow
dydaktyczno-naukowych Katedry podjecia dziatan innowacyjnych na rzecz modyfikacji
wielu obszarow praktyki edukacyjne;j.

Waznym aspektem aktywnosci dydaktyczno-organizacyjnej Katedry sg dziatania na
rzecz uruchomienia studidow podyplomowych dla kandydatéw na asystentow rodziny.
Oferta edukacyjna dotyczylaby wszystkich absolwentow studidow wyzszych, niema-
jacych przygotowania w zakresie pedagogiki, psychologii, socjologii, pracy socjalnej
i pracy z rodzina, a pragnacych realizowac¢ si¢ w tym zawodzie. Uniwersytet Pedago-
giczny z racji dorobku naukowego w zakresie nauk humanistyczno-spotecznych oraz
doswiadczen wynikajacych z praktyki edukacyjnej z réznymi $rodowiskami wycho-
wawczo-opiekunczymi stanowi dobre zaplecze do realizacji tej nowej formy ksztatcenia
ustawicznego. Otwarcie tego kierunku studidow wymaga jednak uzyskania pozytywnej
opinii Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej po przedstawieniu wniosku z zataczo-
nym programem nauczania obejmujgcym zakres tresci, ktore muszg by¢ spdjne z rozpo-
rzadzeniem dotyczacym szkolen na asystenta rodziny. W Katedrze zostaly juz podjete
prace w tym kierunku.

Pracownikom Katedry zalezy réwniez na uzyskaniu zgody ministerialnej na pro-
wadzenie studiow podyplomowych dla wszystkich, ktérzy w swojej pracy zawodowej
koncentruja si¢ na problematyce opieki zastgpczej nad dzieckiem i pieczy zastgpcze;.
Wynika to z faktu zapotrzebowania na taka forme ksztatcenia srodowisk zawodowych,



szczegolnie z obszaru Matopolski, w ktorych jest duza liczba absolwentoéw zaintereso-
wana rozwojem zawodowym uniwersyteckim.

Celem zaspokojenie oczekiwan kandydatoéw na studia na kierunku Praca socjalna
podejmowane si¢ wysitki na rzecz wprowadzenia nowej specjalnosci Asystent osoby
starszej i niepelnosprawnej obok juz istniejacych specjalnosci: Asystent rodziny oraz
Asystent opieki instytucjonalnej. Aktualizacji wymaga program studiow podyplomo-
wych ze specjalizacji Organizacja pomocy spotecznej. Obecnie realizowane sa dziata-
nia ukierunkowane na dopracowanie pewnych elementéw w tresciach programowych
zgodnie z nowymi wytycznych Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej. Modyfikacja
programu studidéw jest wynikiem przyje¢tych nowych kierunkow polityki spotecznej pan-
stwa, ktore ma realizowaé system pomocy spoteczne;j.

Zmierzajac do poprawy jakosci dzialania kadry pracownikéw socjalnych i podmio-
tow ich zatrudniajacych Ministerstwo przyjeto zatozenie, aby w trakcie szkolenia me-
nadzerow pomocy i integracji spolecznej zwrdci¢ szczegdlng uwage na problematyke
z nastepujacych obszardow zycia spotecznego: wspodtczesne kierunki rozwoju polityki
spotecznej, elementy organizacji i zarzadzania, etyka zawodowa, aktualne zadania jed-
nostek organizacyjnych pomocy spotecznej realizowane na wszystkich szczeblach sa-
morzadu terytorialnego, ewaluacja dziatan w pomocy spotecznej, wybrane zagadnienia
prawne — prawo administracyjne, prawo pracy, zamowien publicznych, prawo rodzinne,
prawo ochrony danych osobowych, prawodawstwo socjalne i zabezpieczenia spotecz-
nego, public relations i promocja dziatah w pomocy spotecznej, media i negocjacje
w pomocy spotecznej, stres i wypalenie zawodowe, hospitacje instytucji dzialajacych
w obszarze pomocy spoteczne;j.

Na uwagg zastuguje réwniez temat studiow pomostowych do studiéw I stopnia z za-
kresu pracy socjalnej. Od dawna bowiem w $rodowisku zawodowym czynnych pra-
cownikdéw socjalnych istniejg oczekiwania, aby mogli oni uzupetni¢ swoje srednie wy-
ksztalcenie zawodowe poprzez ,,krotka $ciezka edukacyjng” do studiow I stopnia z pracy
socjalnej. Obecnie dla tej grupy zawodowej brak systemu droznosci w uzyskaniu wyz-
szych kwalifikacji. Grupa ta, czynna zawodowa, aby mie¢ wyzsze wyksztalcenie, musi
od poczatku rozpoczaé edukacje na 3-letnich studiach licencjackich I stopnia na réwni
z osobami, ktore dopiero sg kandydatami na pracownikéw socjalnych. Doswiadczenie
w pracy tych osob jest ogromne. Uzyskali oni dyplom pracownika socjalnego w syste-
mie 2-letniej lub 2,5-letniej szkoty zawodowej policealnej. W trakcie pelnienia swojej
roli zawodowej uczestniczyli w wielu formach doskonalenia zawodowego (konferencje,
seminaria, warsztaty itp.), czesto o charakterze specjalistycznym organizowanych przez
Regionalne Osrodki Polityki Spotecznej podlegte wiasciwym ministerstwom. Znaczna
czes$¢ z tych osob posiada specjalizacje I Iub II stopnia w zawodzie pracownik socjalny,
co wymagato zdawania egzaminow zewnetrznych przed Panstwowa Komisja Egzamina-
cyjna. Absolwenci I stopnia specjalizacji zdawali egzaminy przed Regionalng Komisja
do spraw stopni specjalizacji w zawodzie pracownik socjalny dziatajacych najczesciej
przy Regionalnym Osrodku Polityki Spolecznej, natomiast absolwenci szkolenia specja-
lizacji II stopnia bronili pracy dyplomowej w postaci projektu socjalnego przed Centralng
Komisja Egzaminacyjna do spraw stopni specjalizacji w zawodzie pracownik socjalny,
dziatajaca przy Ministerstwie Pracy i Polityki Spolecznej. Szacuje si¢, ze dzisiaj sa to
osoby w wieku powyzej 45 lat, ktore chetnie podjetyby ksztatcenie trwajgce rok—pottora,

prowadzace do uzyskania dyplomu studidw wyzszych pierwszego stopnia.



Podsumowanie

Praca socjalna w Polsce nie jest jeszcze samodzielng dyscyplina naukowa. Korzysta
ona z dorobku takich dziedzin, jak pedagogika, socjologia, psychologia, organizacja
i zarzadzanie itp. Niemniej jednak przez okres ostatnich 2 dekad nastgpit jej znacz-
ny rozwoj, zwlaszcza w praktycznym wymiarze, realizowanym w systemie pomocy
spotecznej. To pomoc spoteczna poprzez swoje instytucje wypracowuje nowe metody,
techniki i narzedzia pracy z klientem. Wprowadza nowe standardy ustug spotecznych
zardbwno w systemie instytucji srodowiskowych jak i stacjonarnych. Profesjonalizuje
si¢ zawod pracownika socjalnego. Zwigkszaja si¢ jego zadania, a takze oczekuje si¢
od niego nowych umiej¢tnosci, znacznie wychodzacych poza opieke, np. w zakresie
projektowania dziatan i ich wdrazania. Za oczekiwaniami i potrzebami §rodowiska za-
wodowego muszg i§¢ nowe programy nauczania oferowane przez uczelnie ksztatcace do
zawodu pracownika socjalnego. Od kadry uczelni wymagac si¢ wigc bedzie otwartosci
na potrzeby pracodawcow i dostosowanie si¢ do wymogow rynku pracy, co sprawi, ze
absolwenci studiow beda mie¢ perspektywy zatrudnienia, a uczelnie studentow.
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Recenzje

Krzysztof Polak, Bezradnos¢ nauczyciela,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2012,
ss. 192, ISBN 978-83-233-3336-4

Nauczyciel — misjonarz, pasjonat, czlowiek z powolaniem — tak okre$laja siebie
nauczyciele (zwlaszcza idealiSci) sytuujac w kontekscie systemu nauczania. Mistrz,
mentor, przewodnik — to miana tych nauczycieli, ktorym we wspomnieniach nadajemy
szczegblnie pozytywne znaczenie dla naszego zycia. Hiena, despota, gnebiciel, zmora
— to przeciwwaga dla wspomnien pozytywnych. Wszystkie te okreslenia moga okazaé
si¢ prawdziwe, bioragc pod uwage zréznicowane doswiadczenia zaro6wno tych, ktorzy
pracuja w zawodzie, jak i tych, ktorzy z ich ustug korzystaja, czyli w istocie wszystkich.

Podchodzac do zagadnienia pragmatycznie, a nie tylko emocjonalnie, nauczycielstwo
bedziemy rozpatrywac jako zawdd i wazna funkcje spoleczng. Jedng z najwazniejszych,
towarzyszacych cztowiekowi od czaséw starozytnych i jedng z tych, wzgledem kto-
rych zawsze formulowano szerokie i wygoérowane oczekiwania, zeby nie powiedzieé
— wymagania. Cho¢ nazwa i sposdb transmisji wiedzy zmieniaty si¢ w zaleznosci od
okolicznosci, sama idea sposobow interpretacji $wiata zawarta w istocie bycia nauczy-
cielem wydaje si¢ pozostawa¢ niezmieniona, co wigcej, stale wzbogacana jest o nowe
powinnosci, normy, standardy, kompetencje. Wiele z nich wynika z rozwigzan wprowa-
dzanych w systemie o$wiaty, ktorej nauczyciel stanowi jedno z najwazniejszych ogniw.
Czesto jednak z punktu widzenia praktyki jego dziatan rozwigzania majace w zamysle
shuzy¢ podnoszeniu jakosci funkcjonowania poszczegoélnych elementéw systemu edu-
kacyjnego, wywolujg w nauczycielach poczucie bezradnosci. Ono wtasnie stalo si¢ osig
docickan badawczych osadzonych w szerszym kontekScie zmian systemowych, w orbi-
cie ktorych nauczyciel petni swa funkcje, przedstawionych w ksigzce Krzysztofa Polaka
Bezradnos¢ nauczyciela. Jak we wstgpie zaznacza sam Autor, nie traktuje owej bezrad-
noS$ci nauczyciela jako immanentnego czynnika jego pracy z gory wpisanego w petnio-
ng przez niego role, ale analizuje jako pewien fenomen osadzony w realiach funkcjono-
wania catego systemu, ktérego nauczyciel jest cze$cia, a szczeg6lnie tych elementow,
ktore t¢ bezradnos¢ wywotuja badz tez wzmagaja (s. 8).

Pod wzgledem konstrukcyjnym ksiazka ma charakter teoretyczno-empiryczny. Two-
rzy ja dziewig¢ rozdziatow wraz z bibliografia uwzgledniajaca szereg znaczacych, co
istotne, aktualnych pozycji z zakresu pedeutologii, a takze psychologii i socjologii, do
ktérych odniesienia pozwalaja ukontekstowi¢ podejmowane przez Autora kwestie. Po-
zycje zamyka aneks, w ktorym zamieszczono wzory narzedzi badawczych wykorzysta-
nych w celach eksploracyjnych. Znajdziemy tu kwestionariusz ankiety, skonstruowanej
na potrzeby przedstawionych tu badan, skierowanej do nauczycieli, zmodyfikowang
przez Autora Skale Wsparcia Spolecznego K. Kmiecik-Baran oraz Kwestionariusz Ko-
herencji A. Antonovsky’ego (SOC-29), pozwalajace przyblizy¢ si¢ do okreslenia zagad-
nienia psychospotecznych warunkéw pracy wspolczesnego nauczyciela.

Rozdzial pierwszy zawiera teoretyczne osadzenie zagadnienia, ktére Autor rozpoczy-
na od przedstawienia ztozonosci pojecia bezradnosé, a takze wskazania tego jej rozu-
mienia, ktore okresla ramy podjetych dociekan. Definiuje wigc bezradnosé¢ jako ,,stan



psychiczny odznaczajacy si¢ niemoznoscia znalezienia przez podmiot wyjscia z trudnej
dla niego sytuacji, co przejawia si¢ w przerwaniu dotychczasowego dziatania lub podje-
ciu dziatania nie prowadzacego do oczekiwanego przezen rezultatu. To poczucie moze
pojawic si¢ bez wzgledu na rzeczywista czy pozorng niemozno$¢ osiagnigcia celu i ma
zwigzek z nieumiejetnoscig uporania si¢ z tg sytuacja” (s. 9).

Przywotana analiza fenomenu bezradnosci w znaczeniu ogblnym pozwala stwierdzié,
ze zjawisko to moze dotyczy¢ réznych sfer funkcjonowania cztowieka: motywacyjne;j,
aksjologicznej, emocjonalnej, ale konsekwencje prawie zawsze koncentrujg si¢ na sferze
dziataniowe;j. Jest to zjawisko powszechne, dotykajace kazdego czlowicka, tyle ze roz-
nigce si¢ wymiarami tych konsekwencji. Te z kolei zalezg od indywidualnych, aktyw-
nych badz pasywnych schematéw reagowania na zmieniajace si¢ okoliczno$ci obiek-
tywne lub subiektywne, ktore jednostce wydaja si¢ by¢ trudne, zagrazajace badz tylko
znaczaco inne od tych spodziewanych. Istotne w dekodowaniu zjawiska bezradnosci jest
dostrzezenie jego procesualnego charakteru, osadzonego w kontekscie zarowno sytuacji
jak 1 znaczenia, jakie cztowiek jej nadaje.

Autor przybliza takze zréznicowanie analiz bezradno$ci dokonywanych na gruncie
socjologii i psychologii, gdzie w pierwszym przypadku brany jest pod uwage spotecz-
no-kulturowy kontekst funkcjonowania cztowieka, w ktorym jego autonomia i kreatyw-
no$¢ schodzg na dalszy plan. W drugiej — psychologicznej tradycji — zwraca si¢ z kolei
szczegodlng uwage na osobowosciowe przyczyny jej powstania i przejawiania. Szczego6l-
nie wazne w konteks$cie badanego zagadnienia wydaja si¢ by¢ dwie sztandarowe, uwy-
puklone przez Autora teorie: wyuczonej nieudolnosci Thorsteina Velbena i wyuczonej
bezradno$ci Martina Seligmana, a takze teoria atrybucji.

Odniesienie rozwazan natury ogolnej do bezradnosci konkretnej grupy zawodowej,
jaka stanowig nauczyciele, stusznie osadzone zostaje w kontekscie momentu dziejowe-
go, w ktorym nauczyciel funkcjonuje, determinujacego fakt jej wystgpowania i poten-
cjalny poziom natgzenia w odczuciach nauczyciela i sposobach jego reagowania.

Uwzgledniajac perspektywe temporalng w przygladaniu si¢ zawodowi nauczyciela
i warunkom jego uprawiania w najnowszej historii Polski, w ktérej wraz z systemem
politycznym, spotecznym i ekonomicznym miaty szans¢ ewoluowaé przeobrazenia sys-
temu edukacji, Autor zwraca uwage na istot¢ szans i mozliwosci, jakie dawata nauczy-
cielom zmiana zapoczatkowana u progu lat dziewieédziesiatych XX wieku (wspieranie
autonomicznos$ci o$wiaty, kreowanie innowacyjnych projektow, elastycznos¢ programo-
wa, promowanie nauczycielskiej tworczosci). Pojawia si¢ tu takze do§¢ smutna konsta-
tacja, iz OW poczatkowy entuzjazm zmierzania w lepszym kierunku rozbit si¢ o mur
edukacyjnej rzeczywistosci uwiklanej w tak intensywne zaleznosci systemowe, ze nawet
jesli nie uniemozliwialy one, to znaczaco utrudnialy wprowadzanie istotnie konstruk-
tywnych zmian. Dodatkowe ograniczenie stanowit fakt, ze nauczyciele, ktorym czgsto
przypisywano role katalizatoréw zmian, sami nie mogli dotrzyma¢ kroku dokonujacym
si¢ przeobrazeniom. Trudno bylo zatem oczekiwaé, ze beda nowe zmiany inicjowac,
zwlaszcza, ze jak pisze Autor: ,,zmiany w obregbie edukacji, a takze w jej spotecznym
otoczeniu wyprzedzily nauczycielska zdolnos¢ adaptacyjng” (s. 18) zarowno w aspekcie
jego dzialan dydaktyczno-wychowawczych, jak i autorozwojowych. To z kolei znacza-
co przyczynito si¢ do poczucia bezradnosci — dyskomfortu, ktéry mozna, a wlasciwie
trzeba chcie¢ przezwycigzy¢, by moc dalej uprawiac ten zawdd z korzyscia dla uczniow

i samego siebie.



W rozdziale drugim przedstawione zostaly zagadnienia metodologiczne badan prze-
prowadzonych przez Autora, przedmiotem ktdrych uczynit psychospoteczne konteksty
poczucia bezradno$ci nauczyciela, zogniskowane wedtug takich kategorii, jak poczucie
osamotnienia, wspolnotowos¢ dziatan zawodowych, Igk przed porazka i poczucie kohe-
rencji (zrozumiato$¢, zaradnos¢, sensownose).

Idac podjetym przez M. Heideggera sposobem analizowania danych, podjat Autor
zamiar pokazania jednego ze sposobow do§wiadczania przez nauczycieli codziennych
sytuacji, w ktére wpisuje si¢ ich poczucie bezradno$ci, nie za$ skonstruowania uogol-
nionego obrazu ich profesjonalnego funkcjonowania (s. 22). Chcac poznaé odpowiedz
na pytanie, czy nauczyciele odczuwaja bezradno$¢ w swojej codziennej pracy, jakie sg
jej przyczyny, przejawy i sposoby jej pokonywania, Autor uwzglednit pryzmat ich do-
swiadczen skoncentrowanych wokot takich kategorii, jak poczucie osamotnienia, zmia-
na, pozor edukacyjny, porazki i sukcesy.

Do zebrania danych badawczych postuzyt sondaz diagnostyczny, jedna z najbardziej
skutecznych metod stosowanych w celu poznania opinii, pogladéow czy specyfiki wy-
branej zbiorowosci, tu nauczycieli, a w ramach tej metody techniki ankietowania i ska-
lowania. Badaniami obj¢to oprocz nauczycieli poszczegoélnych przedmiotow, w tym
religii, takze wychowawcow $wietlic szkolnych, pedagogdéw szkolnych, nauczycieli
bibliotekarzy oraz nauczycieli wspomagajacych z klas integracyjnych. Reprezentowali
oni wszystkie typy i szczeble szkoty. Do analiz wykorzystano dane pochodzace od 354
badanych. Rozdzialy 3—9 stanowia opis i interpretacje uzyskanych wynikéw badan, kto-
re omowione zostaty na tle zroznicowanych kontekstow.

Jeden z pierwszych bardzo istotnych wnioskow badawczych odnosi si¢ do stwier-
dzenia, ze bezradni (cho¢ z r6zng czestotliwos$cia i natezeniem) bywaja prawie wszyscy
nauczyciele, niezaleznie od tego w jakim sg wieku i jak dlugo pracuja w zawodzie.
Kategorig przyczyn bezradnosci najsilniej reprezentowang we wskazaniach nauczycieli
jest ta dotyczaca zmian organizacyjno-programowych, ktére nie zawsze sg zrozumiate
i sensownie uzasadnione. Fakt ten stanowi dla nauczycieli trudno$¢ z wlaczeniem ich
do dotychczasowych schematow dziatania, zwlaszcza gdy oceniaja te dziatania jako
niepotrzebnie narzucane przez wladzg czy wrecz pozorowane (s. 43).

Wsrdd objawow towarzyszacych poczuciu bezradnosci na frekwencyjnym szczycie
znalazly si¢ zdenerwowanie, niemozno$¢ skupienia si¢ i zwatpienie we wlasne umie-
jetnosci oraz dolegliwosci somatyczne. Najczesciej zostaja one wywotane naglymi
sytuacjami, ktore odbiegaja znaczaco od przyjetych i uznawanych za wiasciwe norm
zachowania (uczniéw, rodzicow, kolegéw-nauczycieli, zwierzchnikow), wywotujac od-
czucia i reakcje negatywne. Istotne jest jednak to, ze ci sposrod badanych, ktérzy maja
wglad we wlasne doznania, podejmujg kroki pozwalajace owg bezradno$¢ przetamywac.
Analizujg problem, ktéry odczuwany dyskomfort wywotat (najczesciej w gronie kole-
zenskim), a takze wlasne emocje i przezycia. Sa i tacy, ktorzy od probleméw uciekaja.
Jak stusznie zauwazyt Autor, sa to wigc typowe reakcje charakterystyczne dla zachowan
ludzi w sytuacjach trudnych, a z racji specyfiki zawodu nauczyciela, skutki tych reakcji
majg znacznie wigkszy stopien oddzialywania, poprzez wptyw na jako$¢ pracy bezpo-
$rednio przekladajacej si¢ na efektywnos$¢ wynikdéw nauczania i wychowania.

Interesujaco przedstawiaja si¢ wyniki rozpatrywania kwestii bezradnosci przez pry-
zmat poczucia osamotnienia, rozumianego tu jako stan psychiczny cztowieka, ktoremu
brak wigzi z innymi ludZzmi, brak poczucia przynaleznosci do jakiejkolwiek wspolnoty,



funkcjonowania na marginesie zycia spotecznego (s. 61). Jak wynika z deklaracji ponad
potowy badanych, poczucie to nie jest obce szczegdlnie grupie nauczycieli poczatkuja-
cych. Co ciekawe, wskazujacy na nie nauczyciele doswiadczeni zawodowo, uwypuklali
nie tyle aspekt indywidualny poczucia osamotnienia, ale odnosili je do osamotnienia ca-
lej grupy zawodowej wobec wladzy czy innych grup otoczenia spotecznego, wskazujac
miedzy innymi na poczucie niedoceniania ich codziennych staran czy nieodwzajemnia-
nia trudu wkladanego w prace.

Szczegolnie warty uwagi jest uwzgledniony w publikacji kontekst, o ktorym nie-
czgsto si¢ pisze, mianowicie — pozor w edukacji. Jak przekonuje Autor, pozér moze
dotyczy¢ roznych elementéw tego obszaru: chybione moga by¢ pomysty, pozorne in-
nowacje czy przeobrazenia (s. 98). Trudno si¢ nie zgodzi¢ z postawiong tu teza, ze
wypaczeniom tym sprzyjaja czg¢ste w ostatnich latach dziatania reformujace. Nie bez
znaczenia jest tu takze uwiktanie edukacji w gre polityczna, czgsto obliczong na kre-
owanie pozoréw. Zabiegi te majg stuzy¢ nie tyle rzeczywistym zmianom na lepsze, ile
ksztaltowaniu spotecznego przekonania o odpowiadaniu na pojawiajace si¢ potrzeby.
Kategorii tych pozoréow, jakie wyszczegoélniono na podstawie nauczycielskich wska-
zan, jest niestety dosy¢ duzo. Odnosza si¢ do wymogow biurokratycznych w codzien-
nej pracy nauczyciela, nieprawidtowosci w systemie ksztatcenia nauczycieli oraz trybu
ich zawodowego awansu, poszukiwania nowej filozofii edukacji czy reformy systemu
wychowawczego szkoty.

To tylko niektére z kontekstow bezposrednio zwigzanych ze zjawiskiem tytutowej
bezradno$ci nauczyciela, pozwalajace spojrzeé na wybrane aspekty jego zawodowego
funkcjonowania oczami tych, ktérych bezposrednio dotycza. Wsrdd zalet tej ksigzki
obok wazkosci poddanego analizie zagadnienia, zwigzto$ci zaprezentowanych wynikow
badan, w ktérych nie naduzywa si¢ danych liczbowych, a jedynie uzywa ich do obrazo-
wania analizowanych kontekstow, znajdujg si¢ takze inne.

Czytelnik ma mozliwo$¢ poznania sposobu odczuwania przez nauczycieli repre-
zentujacych, co szczegodlnie cenne, rézne typy i poziomy szkot oraz specjalnosci na-
uczania, ciemnej strony wykonywania tego zawodu, w tym sytuacji, ktore generuja
leki, wywotuja poczucie utraty sensu, niemozno$ci uporania si¢ z problemami, czesto
o wielowarstwowej genezie. Lektura ta pozwala uswiadomi¢ sobie, ze owo tytutowe
poczucie bezradno$ci wynika¢ moze nie tylko z kruchej struktury psychicznej danej
osoby, ale takze z czynnikéw od nauczyciela niezaleznych, takich jak zmiany syste-
mowe w obrebie przestrzeni edukacyjnej, czesto chybione, nielogiczne, niewystarcza-
jaco przez ustawodawcow uzasadniane. Trudno si¢ wigc dziwié, ze postawy, ktérych
wywotaniu badz umacnianiu maja shuzy¢, wcale nielatwo im zinternalizowac. Niestety,
czesto autorom stow krytyki kierowanej pod adresem nauczycieli nie starcza wyobrazni
(wiedzy?), by dostrzec i ten aspekt ich funkcjonowania. Wniosek ten jest wazny takze
dlatego, ze zdejmuje z nauczycieli przynajmniej czgs¢ odpowiedzialnos$ci za spotecz-
nie formutowane w stosunku do nich pretensje, ktorych adresatami by¢ nie powinni.
Zyskujemy tez wazna $wiadomo$¢, ze poczucie bezradnosci dotkngé moze kazdego
i nie musi by¢ postrzegane jako fakt deprymujacy, bo istniejg rdzne sposoby, choéby
te przepracowane/wyprobowane juz przez badanych, pozwalajace przerwa¢ impas do-
tkliwej niemoznos$ci dzialania.

Warto, aby po te pozycje siggneli nie tylko nauczyciele, aby przekonaé sie¢, ze to
co czesto w skryto$ci ducha ich trapi, dotyczy takze innych i1 dostrzegli r6zne sposoby



radzenia sobie z trudnosciami; nie tylko studenci ksztatcacy si¢ na kierunkach nauczy-
cielskich — aby (wyprzedzajaco) zapoznali si¢ z trudnymi momentami, jakich moga do-
$wiadczy¢ w przysziej pracy, a kiedy juz si¢ zdarza, nie zaskakiwaly, ale tez rodzice
— aby spojrzeli na nauczycieli inaczej niz zazwyczaj, to jest nie z pozycji krytyczno-
-roszczeniowej, ale rozumiejgco-empatyczne;j.

Anna Kwatera



Jarostaw Gara, Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii
wychowania [Dai fondamenti filosofici dell’educazione alla filosofia eidetica
dell’educazione], Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej
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La pedagogia fenomenologica polacca, con tutta certezza, non gode di particolare no-
torieta a livello mondiale. Per quanto i cognomi di fenomenologi provenienti da questo
paese siano conosciuti ai piu (basti pensare a Roman Ingarden e a Jozef Tischner), la
pedagogia fenomenologica polacca non puo ancora vantare un gruppo nutrito di rappre-
sentanti noti. Per questo motivo, ho il piacere di presentare al lettore — ed in particolare
al lettore italiano — una delle ultime monografie pubblicate in Polonia, dedicate alla
problematica della pedagogia fenomenologica. L’autore della pubblicazione ¢ il prof.
Jarostaw Gara, docente dell’Accademia di Pedagogia Speciale di Varsavia.

Nella sua tesi — basandosi sulla fenomenologia “originaria” dello stesso Husserl —
tenta di mettere a nudo i presupposti fondamentali degli atti educativi fenomenologici.
L’elaborato ¢ composto da un’ “Introduzione” e da tre parti fondamentali: Parte 1. Strut-
turazione filosofica dei problemi dell’educazione; Parte 2. Fondamenti epistemiologici
e metodologici della fenomenologia “originaria”; Parte 3. Fenomenologia degli atti edu-
cativi e “Conclusione”.

Nell” “Introduzione”, il prof. Gara rievoca la storia del movimento dedito alla peda-
gogia fenomenologica, concentrandosi in prima battuta sull’ambiente di lingua tedesca
(Aloys Fischer, Friedrich Copei, Edith Stein, Eugen Fink, Martinus Jan Langeveld, Otto
Friedrich Bollnow, Werner Loch, Kédte Meyer-Drawe, Wilfried Lippitz), inglese (Max
van Manen), e successivamente sulla realta polacca (Wtadystaw Cichon, Jacek Filek,
Krystyna Ablewicz). In queste prime pagine, inoltre, viene presentato I’argomento della
dissertazione, sia dal punto di vista dei contenuti che da quello formale.

Nella prima parte dell’opera, 1’autore presenta le fonti filosofiche della strutturazio-
ne dei problemi educativi fondamentali, avendo come punto di riferimento la filosofia
dell’educazione, nella pit ampia accezione del termine. Vengono presentate le princi-
pali visioni dell’'uomo nell’ambito delle riflessioni antropologiche, mettendo a nudo gli
orizzonti antropologico-assiologici del pensiero educativo. Allo stesso tempo, vengono
definite le caratteristiche principali, necessarie per 1’elaborazione di presupposti teleo-
logici relativi all’educazione.

Nella seconda parte, I’autore tenta di ricostruire categorie fenomenologiche quali:
I’esperienza, 1’oggetto e I’intenzione. Per fare cio, si basa in primo luogo sulle “Ricer-
che Logiche” — opera iniziale di Husserl, giungendo — tra le altre cose — alle seguenti
conclusioni: 1. La fenomenologia deve essere intesa come una disciplina aprioristica;
2. La realta apodittica si esprime attraverso lo “sguardo” nell’essenza di qualcosa;
3. La fenomenologia ha il compito di esprimere le esperienze vissute coscientemente
nella loro pura essenza; 4. L’accesso alle essenze ¢ possibile attraverso una procedura
metodologica definita — I’astrazione “ideante”; 5. La proprieta degli atti conoscitivi ¢ la
loro intenzionalita (cfr. J. Gara 2009, p. 231-232). In base a queste e ad altre conclusio-
ni, Gara crea i presupposti fondamentali della fenomenologia degli atti educativi.

La terza parte inizia con una prova di presentazione degli atti educativi come atti
aventi carattere eidetico. Vengono illustrate le loro forme, gli aspetti e la struttura.



L’autore analizza I’essenza ¢ la forma della pseudoeducazione. Per fare cio, eviden-
zia 1 momenti fenomenologici degli atti educativi, definiti tra 1’altro come situazio-
ni caratterizzate dalla continua presenza delle seguenti caratteristiche e dello schema:
1. “azione—sensazione”, con uno svolgimento che resta comunque a livello intersogget-
tivo; 2. qualsiasi atto educativo rappresenta sempre una forma di azione “dall’esterno”;
3. I’educazione lascia sempre una qualche impronta nell’uomo che ne ¢ oggetto; 4. le
intenzioni dell’attivita educativa sono strettamente legate alla consapevolezza; 5. il sen-
so dell’attivita educativa ¢ fortemente connesso al tentativo di superare le circostanze
che la determinano e le condizioni esterne; 6. 1’orizzonte teleologico di un’educazione
corretta ¢ I’eliminazione dello squilibrio ontologico tra il soggetto che educa e colui che
¢ educato (cfr. J. Gara, 2009, p. 261-262).

Successivamente, 1’autore definisce con maggiore precisione le intenzioni degli atti
educativi nel contesto dei loro valori antropologici, assiologici e teleologici. Nel primo
caso si evidenzia il fatto che il soggetto dell’azione ¢ precedente all’azione stessa. Qu-
est’ultima, peraltro, ¢ priva di un carattere autonomo e rimanda sempre al soggetto. L’a-
zione, quindi, ¢ una forma di autooggettivazione del soggetto. Allo stesso tempo, ogni
scelta presuppone la presenza di un’autorita che la compie (cfr. Gara 2009, p. 266-267).
Per quanto concerne le qualita assiologiche degli atti educativi, I’autore analizza il lega-
me della pedagogia dialettica con la liberta e la responsabilita, ponendo domande relati-
ve alla categoria della “persona”, del “bene”, del “male” e della “totalita” nell’educazio-
ne, intese come tentativi di impadronirsene, andando a ridurre il valore degli stessi atti.
Draltro canto, le intenzioni educative teleologiche si concentrano attorno alle domande
sull’uomo — sul suo essere in cammino ¢ sul suo orientamento esistenziale, rivolto a ge-
sti di autoaffermazione. Il prof. Gara riepiloga questa sezione delle sue riflessioni nel
modo seguente: “<La vocazione> dell’educazione ¢ della formazione”, considerando il
loro senso piu fondamentale, ¢ quella di scoprire “I’uomo potenziale”, contribuendo alla
sua concretizzazione, ossia al condurlo su quel percorso che gli consentira di scoprire
“se stesso come altro”, fornendogli le competenze necessarie per conoscere cio che non
¢ stato ancora scoperto e per definire con maggior precisione cid che ¢ rimasto incom-
pleto, ed ¢ pertanto “diverso da cio che ¢ “identico” in quanto gia noto e manifestato”
(Gara 2009, p. 342). Nella “Conclusione”, I’autore tenta ancora una volta di sistematiz-
zare le analisi realizzate ed espone i risultati pit importanti delle proprie ricerche.

La monografia di Jarostaw Gara — nell’ambito della pedagogia polacca — ¢ una del-
le poche prove di identificazione e sviluppo delle relazioni esistenti tra fenomenolo-
gia (nella sua versione originaria, in sintonia con la visione rappresentata da Husserl)
e scienze dell’educazione. Da un certo punto di vista, rappresenta una continuazione
degli studi realizzati dai pedagoghi polacchi e caratterizzati da una natura ibrida, fatta
di filosofia e pedagogia. Tra gli autori pit importanti, noti per la conduzione di ricerche
di questo tipo, ricordiamo: Roman Ingarden, Jozef Tischner, Tadeusz Gadacz, Jacek
Filek, Bogustaw Milerski, Krystyna Ablewicz. Occorre sottolineare il fatto che Jarostaw
Gara appartiene a quella nuova generazione di pedagoghi/filosofi polacchi che, dopo
i cambiamenti avvenuti nella realta socio-politica polacca a partire dal 1989, si rifanno
a modelli di pensiero antropologico ed educativo completamente assenti o troppo poco
popolari, in grado di superare la visione materialistica ed empirica.

Andrzej Ryk
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