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RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

SELOWO WSTEPNE

Niniejszy numer ,,Ruchu Pedagogicznego” zostal w catoSci przygotowany przez pracow-
nikéw Instytutu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

Instytut Nauk o Wychowaniu zostal utworzony we wrzes$niu 2000 roku po przeksztat-
ceniu 6wczesnej Katedry Pedagogiki. Powstanie Instytutu miato na celu utrwalenie za-
awansowanego juz rozwoju naukowego i dydaktycznego pracownikéw oraz organizacyj-
nego placéwki, a takze stworzenie mozliwosci dalszych, niezbednych zmian jakosciowych.

W ostatnich latach wiele zmienialo si¢ w naukowo-dydaktycznej dzialalnosci Instytutu
oraz w strukturze organizacyjnej, o czym $wiadczy¢ moze powotanie nowych katedr. W sktad
Instytutu wchodza obecnie: Katedra Dydaktyki; Katedra Pedagogiki Spotecznej i Andrago-
giki; Katedra Pedagogiki Ogdlnej i Pedagogicznego Ksztalcenia Nauczycieli; Katedra Socjo-
logii Edukacji i Polityki Edukacyjnej; Katedra Teorii Wychowania i Aksjologii Pedagogicznej;
Katedra Psychologii Zdrowia oraz Katedra Pracy Socjalnej. W roku akad. 2011/12 w Insty-
tucie Nauk o Wychowaniu etatowo zatrudnionych jest 52 nauczycieli akademickich oraz
3 pracownikéw administracyjno-technicznych. Wsréd nauczycieli akademickich jest 8 pro-
fesoréw, 34 doktoréw i 10 magistrow. Pod ich kierunkiem ksztalci si¢ blisko 2000 studen-
téw (w tym studenci studiéw niestacjonarnych). Od momentu powotania Instytutu, czyli
od roku 2000, az do roku 2012 funkcje dyrektora pelnit prof. dr hab. Mirostaw J. Szymanski.

Kandydaci decydujacy si¢ uczy¢ w Instytucie moga podja¢ studia licencjackie, magi-
sterskie (w trybie stacjonarnym lub niestacjonarnym), a takze studia podyplomowe. In-
stytut prowadzi studia na dwoéch kierunkach: pedagogika (studia pierwszego i drugiego
stopnia) i praca socjalna (studia pierwszego stopnia). Na kierunku pedagogika, studia
pierwszego stopnia prowadzone sa w trzech specjalnosciach: pedagogika spoteczno-opie-
kunicza z pedagogika szkolna; edukacja zdrowotna z profilaktyka uzalezniefi oraz doradz-
two spoteczne. Studia drugiego stopnia (magisterskie) w zakresie pedagogiki odbywaja
si¢ w ramach dwdch specjalnosci: aktywizacja i praca spoteczno-opiekuncza oraz porad-
nictwo edukacyjne i zawodowe. Na kierunku praca socjalna jest mozliwos$¢ studiowania
na trzech specjalnosciach: asystent opieki instytucjonalnej, asystent rodziny i praca so-
cjalna. Studia niestacjonarne na poziomie licencjackim sg réwniez w Oddzialach Zamiej-
scowych Uniwersytetu Pedagogicznego w Tarnowie i Nowym Saczu.

Duza popularnoscig cieszg si¢ prowadzone dla stuchaczy studia podyplomowe, kt6-
rym Instytut oferuje: pedagogike (dla nauczycieli niemajacych kwalifikacji pedagogicz-
nych); pedagogike opiekuniczo-wychowawcza oraz studia z zakresu diagnozy i terapii
pedagogicznej; organizacji pomocy spotecznej. Na studiach tych jest takze specjalnosc:
broker edukacyjny — planowanie kariery edukacyjne;j.

Realizacja tak szerokiego i zmieniajacego si¢ — zaleznie od zapotrzebowania — progra-
mu zaj¢¢ dydaktycznych wymaga duzego wysitku nauczycieli akademickich. Przejawia
si¢ to m.in. w licznych publikacjach ksigzkowych, artykutach zamieszczanych w presti-
zowych czasopismach naukowych, a takze w organizowanych konferencjach naukowych,
seminariach i sympozjach. Dyrekcja Instytutu konsekwentnie dazy do doskonalenia
warunkéw pracy naukowej i dydaktycznej, m.in. poprzez profesjonalne, multimedialne



wyposazenie wszystkich sal dydaktycznych oraz bezposredni dostep studentéw i pracow-
nikéw do komputeréw i Internetu.

Plany i programy wymienionych kierunkéw studiéw byly w ostatnich latach syste-
matycznie modernizowane, aby sprosta¢ najnowszym tendencjom edukacyjnym. Polska
Komisja Akredytacyjna, po dokonaniu w biezagcym roku oceny programowej na kierunku
pedagogika prowadzonym na Wydziale Pedagogicznym na poziomie studiéw pierwszego
idrugiego stopnia oraz na poziomie studiéw pierwszego stopnia w Zamiejscowych Osrod-
kach Dydaktycznych Wydziatu Pedagogicznego, uznata, iz jakos$¢ ksztatcenia na tym kie-
runku zastuguje na ocen¢ wyrézniajaca.

Z racji przypadajacego na rok 2012 jubileuszu setnej rocznicy ustanowienia ,, Ruchu Pe-
dagogicznego” numer czasopisma, przygotowany przez pracownikow Instytutu, otwiera ar-
tykut A. Zukiewicza. Autor po$wieca go jednej z jego zalozycielek — Helenie Radlinskiej, pi-
szac o dzialalnosci wychowawczej i oSwiatowej omawiane] przez nig na tamach czasopisma.

Zapoznajac sie z treScig dziatu Artykuly Czytelnik moze zaznajomié si¢ z zawarta
w opracowaniu M. J. Szymanskiego analizg znaczenia wartosci i antywartosci we wsp6t-
czesnym spoteczenstwie w aspekcie edukacyjnym. Ponadto wazny z perspektywy procesu
wychowania wspoélczesnej mlodziezy jest artykul M. Madry-Kupiec na temat barier w ko-
munikacji interpersonalnej ze szczegélnym uwzglednieniem specyficznych siéw, ktére
moga by¢ Zrédtem wielu nieporozumien pomiedzy nauczycielem a uczniem, utrudniac
proces wychowania wspétczesnej mtodziezy oraz wprowadzanie jej w Swiat wartosci i po-
zytywnych relacji miedzyludzkich.

W czesci numeru zatytulowanej Relacje z badari poznajemy efekty prac prowadzonych
przez S. Trusza na temat oczekiwan interpersonalnych w klasie szkolnej, czy badania
B. Majerek w zakresie oczekiwan i orientacji zyciowych mlodziezy w sytuacji niepewno-
$ciinieprzewidywalnosci (studium poréwnawcze mlodziezy polskiej i niemieckiej). Poza
tym Z. Szarota i J. Laszyn prezentuja badania nad tozsamoscia kobiet znajdujacych si¢
w fazie p6Znej dojrzatosci oraz starosci przez pryzmat stereotypéw spolecznych dotycza-
cych tych faz.

Na uwage zastuguje réwniez artykul H. Stepniewskiej-Gebik i R. Kwiecinskiej — za-
mieszczony w dziale Materialy dyskusyjne — poglady i opinie. Autorki podejmuja problema-
tyke sytuacji kryzysowych uczniéw oraz niezbednych kompetencji pedagogéw do ich
przezwyciezenia. Szczeg6lnie cenne jest to, ze aktualne paradygmaty interwencji kryzy-
sowej, zasady prowadzenia strategii interwencyjnych, powigzania pomiedzy interwencjq
a wsparciem spotecznym analizowane sa w kontekscie miejsca wspodiczesnej szkoty i pe-
dagogéw w dzialaniu interwencyjnym. Sadze, ze warto réwniez zapoznac si¢ z tekstem —
w dziale Materialy pomocnicze dla nauczycieli, w ktérym poddano analizie dotychczasowe
oraz najnowsze zalozenia systemu ksztalcenia nauczycieli w Polsce.

W numerze znalazl si¢ réwniez mozliwy do wykorzystania w pracy ze studentami kie-
runkéw pedagogicznych tekst A. Ryka zatytulowany ,0d filozofii do pedagogiki. Préba
uchwycenia pedagogicznego arché”. Autor stara si¢ wyjasnié, co dzieje si¢ wspélczesnie
w pedagogice przede wszystkim na poziomie teorii pedagogiczne;j.

W czasopismie zgodnie z jego tradycjq zamieszczono roéwniez sprawozdania z konfe-
rencji, w ktérych uczestniczyli pracownicy Instytutu, a takze recenzje.

Artykuty zaprezentowane w tym numerze ,,Ruchu Pedagogicznego” sa zaledwie wy-
cinkiem zainteresowan naukowo-badawczych kilkunastu pracownikéw Instytutu. Majac
nadzieje, ze pozwola one przyblizy¢ aktualne prace badawcze, zapraszamy do lektury pi-
sma, jak i publikacji ksigzkowych pracownikéw naszego Instytutu.

Joanna Eukasik
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Arkadiusz Zukiewicz

HELENA RADLINSKA W PRZESTRZENI DZIALANIA
WYCHOWAWCZEGO I OSWIATOWEGO NA EAMACH
~RUCHU PEDAGOGICZNEGO”

O AKTUALNOSCI PODEJMOWANEJ PROBLEMATYKI W SETNA
ROCZNICE USTANOWIENIA CZASOPISMA

Sto lat periodyku ,,Ruch Pedagogiczny” to okazja, by przypomniec zaréwno poczatki
i warunki, w jakich byl on tworzony, jak réwniez ludzi, ktérych wspéldziatanie przy-
czynilo si¢ do powstania jednego z najbogatszych i najdtuzej wydawanych w Polsce
pism pedagogicznych. W niniejszym szkicu pragne przyblizy¢ posta¢ Heleny Radlifi-
skiej, ktéra byla zaangazowana w dziatalno$¢ Zwiazku Nauczycielstwa Ludowego
oraz wlaczyla si¢ w prace redakcyjne miesi¢ecznika , Ruch Pedagogiczny”. Jej aktyw-
no$¢ na polu naukowym i spotecznym przyczyniata si¢ do krzewienia kultury eduka-
cyjnej wsréd ludzi, dla ktérych dostep do instytucji oswiaty byt ograniczony lub wrecz
niedostepny. Wspottworzac przestrzen wymiany, Helena Radlifiska usprawniata pro-
ces przetwarzania rzeczywistosci zycia codziennego. Tworzac warunki podnoszenia
kompetencji dziatani o§wiatowych, wychowawczych i spotecznych przyczyniala si¢
do wzmacniania sit ludzkich tkwigcych w poszczeg6lnych osobach i catych grupach
spotecznych. Szczeg6lng kategoria grupy spoleczno-zawodowej byli nauczyciele lu-
dowi, do ktérych adresowany byl dodatek ,,Ruch Pedagogiczny”. Bohaterka tego
artykutu wspierata procesy angazowania sit ludzkich w aktywno$¢ na rzecz podno-
szenia poziomu warunkéw zyciowych osdb, rodzin i catych Srodowisk, dZzwigania
stabych i poprawiania mozliwosci ich rozwoju w éwczesnej terazniejszosci i przyszio-
$ci. Wysilek ten nie byl daremny, bo w jego wyniku ksztaltowano postawe spoteczni-
kowskiej odpowiedzialnosci i aktywnosci wsrdd ludzi zaangazowanych w dziatania
oSwiatowe i wychowawcze. Tworzono podstawy nowego — wolnego spoleczenistwa
II Rzeczypospolitej, na fundamencie ktérego odbudowywano po latach rozbioréw
ojczyzne.

Jednym z elementéw zarysowanych powyzej dzialani byla redakcja miesiecznego
dodatku — do czasopisma ,,Glos Nauczycielstwa Ludowego” — ,,Ruch Pedagogiczny”.
Dodatek byl wydawany od stycznia 1912 roku na mocy uchwaly V zjazdu Delega-
téw , Krajowego Zwiazku Nauczycielstwa Ludowego”, ktére odbylo si¢c 9 wrzeSnia
1911 roku w Krakowie. Podjeto przy tym decyzje, iz ,,Ruch Pedagogiczny” bedzie
ukazywat si¢ w trakcie roku szkolnego, co miesigc z wylgczeniem miesiecy waka-
cyjnych, tj. lipca i sierpnia (,,Ruch Pedagogiczny” nr 1 z 1912 1., s. 1). W roku inau-
guracyjnym ukazato si¢ tacznie 10 numeréw dodatku, ktére obejmowaly publikacje
poswigcone problemom wychowania i o§wiaty. Przedstawiano tam réwniez przeglad

7



fachowej prasy ojczystej i zagranicznej, relacje z konferencji i zjazdéw pedagogicz-
nych tak krajowych, jak i miedzynarodowych. W sktadzie autorskim (redakcyjnym)
znalezli si¢ obok Heleny Radlifiskiej, ktéra zamieszczala swoje teksty pod pseudoni-
mem H. Orsza, tacy dzialacze pedagogiczni, oswiatowi i wychowawcy, jak J. Wt. Da-
wid, M. Falski, A. Grudzinska, M. Laskowiczéwna, M. Ramultowa, H. Rowid, Z. Szy-
balska, W. Szybalska, A. Szycéwna, St. Wéjcik oraz Dr E. W.

Udzial Heleny Radlifiskiej w pracach redakcyjnych ,,Ruchu Pedagogicznego”
byt bezposrednio zwigzany z jej zaangazowaniem w dziatania Zwiazku Nauczy-
cielstwa Ludowego. Wspomina o tym w , Listach o nauczaniu i pracy badawczej” —
list trzeci ,, Zdobycze krakowskich studiéw i prac o§wiatowych” — adresowanych
symbolicznie do bliskiej uczennicy (,,wnuczki”) Ireny Lepalczyk (Radlinska, 1964,
S. 358). W sposéb szczegdlny podkresla w tekscie swoje zaangazowanie w prace
Zwiazku Nauczycielstwa Ludowego oraz ich organdéw, tj. czasopism , Muzeum”
i ,Ruchu Pedagogicznego”. Przy tej okazji wspomina, iz wspétdziatala tam mie-
dzy innymi z Janem Wtadystawem Dawidem oraz Henrykiem Rowidem, Maria
Ramultowa i Stanistawa Okotowiczéwng. Byla réwniez czynna wspélorganizator-
ka uniwersyteckich kurséw wakacyjnych dla nauczycieli ludowych, nauczycielka
w eksperymentalnych szkotach ludowych oraz wykiadowca w Wolnej Szkole Nauk
Politycznych. Uczestniczyla takze w opracowaniu projektu Instytutu Pedagogicz-
nego (Radlifiska, 1964, s. 358).

Jako uciekinierka z syberyjskiego zestania, gdzie trafita wraz z me¢zem za me-
dyczna pomoc rewolucjonistom 1905 roku, trafila jesienig 1906 roku do Krakowa.
Tam uzyskala obywatelstwo i wlaczyla si¢ w prace oswiatowe, wychowawcze oraz
spoleczne. Podjeta takze studia na Uniwersytecie Jagiellonskim, ktérych nie mogta
ze wzgledéw finansowych kontynuowa¢ po ukonczeniu szkoly Sredniej w Warsza-
wie, skad pochodzila (Lepalczyk, Wasilewska, red., 1994/95). Studia historyczne
na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Jagiellonskiego wprawily Helen¢ Radlini-
ska do badania faktéw z przesziosci przez pryzmat spotecznej perspektywy. Jak sama
zauwaza, jej doSwiadczenia udzialu w seminarium prof. Stanistawa Krzyzanow-
skiego dawaly mozliwos$¢ systematyzacji wiedzy, ktérg posiadata z licznych dziatan
praktycznych: ,,(...) Wstapilam na uniwersytet. Nie stanowilo to dla mnie takiego
przezycia jak dla mtodych. Bytam usposobiona krytycznie, wybieralam kierunek stu-
diéw z zimnym rozmystem. Ocenitam, ze umiem sporo, ale brak mi metody badaw-
czej; w Uniwersytecie Jagiellonskim moge najlepiej nauczy¢ si¢ tej metody studiujac
Sredniowiecze. Wyklady, pracownie, zbiory byly w tym zakresie najbogatsze. Mogac
swobodnie obraca¢ si¢ wsréd zagadnien dziejéw najnowszych, postanowitam prze-
famac wszystkie trudnosci, od jezykowych poczawszy, w twardej pracy doszukiwania
si¢ tresci ze skapych Zrédet Sredniowiecza, ktére trzeba spozytkowac w petni, w uzy-
skaniu sprawnosci w umiejetnosciach pomocniczych. Bylto to na pozér niepraktycz-
ne, nawet — bezsensowne. Wiedzialam na pewno, ze nie bede w przysztosci praco-
wala nad tq epoka (chociaz w pierwszych latach studiéw wydatam wypisy Zrédtowe
Z dziejow narodu, obejmujace sredniowiecze). Dla odczuwanych potrzeb samodzielnej
pracy badawczej wybratam dobrze. Zajal si¢ mna profesor, ktory stat sic dla mnie
w pelnym tego slowa znaczeniu mistrzem — Stanistaw Krzyzanowski” (Radlifiska,
1964, s. 349).

Dojrzalos¢, z jaka Helena Radlinska przystapita do studiéw uniwersyteckich,
wzmacnialo srodowisko akademickie, ktérego czescia stata si¢ ona sama. Miata bo-
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wiem niebywala okazj¢ wzrasta¢ naukowo i spotecznie w atmosferze dazenia do od-
krywania prawdy, poszukiwania faktéw i przedstawiania ich niezaleznie od zaleca-
nej ,poprawnosci” interpretacyjnych oraz zwigzkéw personalno-politycznych. Opi-
suje to w kontekscie uczestnictwa w zespole kierowanym przez promotora — prof.
S. Krzyzanowskiego: ,(...) Zesp6l seminarium Krzyzanowskiego byl niezwykly,
polowa uczestnikéw otrzymata katedry uniwersyteckie. W kotach naukowych wy-
stepowaliSmy jako zwarta grupa w obronie zasady: »historyk musi powiedzie¢ to,
co wie«. Przeciwnikami naszymi byli uczniowie Wacltawa Sobieskiego, ktdérzy twier-
dzili, ze historyk ma prawo powiedzie¢ to, co chce. Te zagadnienia — wéwczas bardzo
zywotne, do glebi przejmujace swaq waga — odbijaly si¢ niewatpliwie tak jak calos¢
metody Krzyzanowskiego na ksztaltowaniu moich pogladéw na nauke.

Przezycia z seminarium Krzyzanowskiego kierowaly moimi p6zniejszymi bada-
niami i nauczaniem. Uzbroily przeciwko lekcewazeniu faktéw, uznawaniu ich oceny
za proces wylacznie subiektywny, wskazywaly sposoby ich obiektywizacji i znaczenie
w nich sprawnosci, zblizyly do p6Zniejszego znacznie kierunku mikrosocjologii” (Ra-
dlinska, 1964, s. 350).

Zdobycze okresu aktywnosci akademickiej wzmacnialy szacunek dla takich war-
tosci, jak dobro, prawda, uczciwosé, prawos¢ itp. Z duzym prawdopodobienstwem
mozna przypuszczaé, iz w wyniku tego Helena Radlifiska utwierdzata si¢ w posta-
wach stuzby i poswiecenia dla idei dzialania spotecznego, oSwiatowego i wychowaw-
czego, a takze ufnosci w relacjach z ludZzmi, ktérzy ofiarowali swe sity do wspdt-
tworzenia i wspélprzetwarzania rzeczywistosci zycia codziennego. Byla to dla niej
kontynuacja tego, w czym dojrzewala i rozwijala si¢ bedac dzieckiem i dalej mto-
da wolontariuszka zaangazowang w sprawy spoleczne i oSwiatowe. Jej srodowisko
rodzinne bylo bowiem aktywne w tworzeniu pozytywistycznych podstaw przebu-
dowy rzeczywistoSci, walki narodowo-wyzwolenczej, troski o podnoszenie kultury
zycia ludzkiego poprzez walke z ciemnotq, analfabetyzmem, ignorancja kulturowa.
W domu panstwa Rajchmanéw (rodzinny dom Heleny Radlinskiej z domu Rajch-
man) bywali goscie: Sienkiewicz, Orzeszkowa, Konopnicka, Plug (Pietkiewicz), Fa-
lenski, Paderewski, Hofman, Barcewicz, Koczalski, Frenkiel, Siemaszkowa, Lentz
i inni. U progu dorostosci Helena znala juz takich pisarzy i przedstawicieli Swiata
nauki, jak Kasprowicz, Reymont czy Zeromski, Korzon, Jablonowski, Kaszewski,
Kartowicz, Rowiniski, Krynski, Mahrburg, Massonius, Gralewski, Radziwittowiczo-
wa (Radlinska, 1964, s. 331-332; Lepalczyk, 2001, s. 11-12). Kontakt z elita arty-
stycznag i intelektualng miat bez watpienia znaczacy wplyw na rozwoj dorastajacej
Heleny Rajchman. Warunkowato to przyjmowane przez nig postawy w pdzniejszych
okresach zycia. Troska o rozw6j Drugiego Cztowieka przejawiala si¢ miedzy innymi
w dazeniu do upowszechnienia o$wiaty i podnoszenia poziomu wyksztalcenia naro-
dowego, by na fundamencie edukacyjnym (w tym wychowania i Swiadomosci naro-
dowej) odbudowywac Polske po latach niebytu geopolitycznego i administracyjnego.

Helena Radlinska, angazujac si¢ w tworzenie miesi¢cznego dodatku do ,,Glosu
Nauczycielstwa Ludowego” — ,Ruch Pedagogiczny”, wykorzystywata kompeten-
cje naukowe, wiedz¢ o faktach z przeszltosci, umiejetno$¢ analizy historycznej oraz
postawe wobec spraw ludzkich do przygotowywania cyklu artykuléw. Przyblizyta
w nich dzieje oSwiaty elementarnej w Polsce na przestrzeni wiekéw korelujac fak-
ty edukacyjne z wydarzeniami spolecznymi. Opracowania te byly bardzo cenne,
gdyz pokazywaly dziatania i wysitek ludzki w tworzeniu powszechnego systemu
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oSwiatowego i wychowawczego na tle proceséw politycznych, kulturowych i spo-
fecznych, jakie dokonywaly si¢ w analizowanych okresach. Przyblizajac i analizujac
procesy zmian autorka wiernie i zarazem syntetycznie przedstawila zagadnienia roz-
woju systemu oSwiatowo-wychowawczego na ziemiach polskich od czaséw dzialal-
no$ci Komisji Edukacji Narodowej do XIX wieku. W tekstach tych autorka wykazata
si¢ doskonatq umiejetnoscig prowadzenia analizy historycznej i Iaczenia faktéw edu-
kacyjnych ze spolecznymi, politycznymi, ekonomicznymi czy wreszcie narodowymi
(narodowo-wyzwoleficzymi). Ten ostatni element z racji czasu, w jakim publikacje
powstawaly, musial by¢ prezentowany w taki sposéb, ktéry nie budzitby watpliwosci
urzednikéw reprezentujacych polityczny interes zaborcy i zarazem przedstawiatby
rzetelnie opisywana rzeczywistos$¢. Helena Radlinska radzita sobie z tym wyzwaniem
przedstawiajac odkrywana prawde, bez przemilczen czy znieksztalcen. Pozostawata
wierna dewizie ,historyk musi powiedzie¢ to, co wie” wywiedzionej z seminariéw
u prof. Stanistawa Krzyzanowskiego. Jednoczesnie udawalo si¢ uczyni¢ to w taki
sposob, ze jej teksty zostaly dopuszczone do druku i dotarly do zamierzonych ad-
resatéw. Sztuka to byla nieprosta, zwazywszy na czasy i okoliczno$ci geopolityczne,
w jakich przyszlo jej upowszechnia¢ wyniki wtasnych badan historycznych. Mimo
iz Krakéw, gdzie wydawany byl ,,Glos Nauczycielstwa Ludowego” wraz z miesiccz-
nym dodatkiem ,Ruch Pedagogiczny”, pozostawal najbardziej liberalng enklawa
zycia spolecznego (w przeciwienstwie do zaboréw pruskiego i ruskiego), to jednak
i tam obowiazywaly zakazy i nakazy ograniczajace swobode wypowiedzi, szczegblnie
gdy dotyczylo to historii Polski czy narodu polskiego.
Lacznie w pierwszym inauguracyjnym roku wydania , Ruchu Pedagogicznego”
Helena Radlifiska zamie$cita w nim 4 teksty, kolejno w numerze
¢ pierwszym: , Tradycje polskiego szkolnictwa elementarnego” cz. I (styczen 1912,
s. 5-9);
* czwartym: , Tradycje polskiego szkolnictwa elementarnego” cz. II (kwiecien 1912,
s. 71-75);
* Osmym: ,Tradycje polskiego szkolnictwa elementarnego” cz. III (pazdziernik
1912, s. 145-147) — tekst otwierajacy numer, oraz
¢ dziesigtym: , W sprawie ksigzek dla dzieci i mlodziezy” (grudzieni 1912, s. 192-193).
Ostatni z tekstéw nie dotyczy juz historycznej analizy rozwoju polskiego syste-
mu o$wiatowego. Nawiazuje do problematyki upowszechniania literatury dziecigcej
i mlodziezowej w okresie boomu wydawniczego, gdy tres¢ — merytoryczne i moralne
wartoSci publikacji zaczely ustepowac formie, szacie graficznej i komercji rynku wy-
dawniczego adresowanego do najmltodszych cztonkéw spoteczenstwa. W szczego6l-
nosci autorka podjeta tematyke doboru ksigzek adresowanych do dzieci i miodziezy.
Krytykujac 6wczesng reklame tego gatunku, ktéra byta zdaniem Heleny Radlinskiej
zorientowana na sprzedaz ,,gwiazdkowa” (prezenty pod choinke), zauwaza, ze pomi-
jano w niej walory wychowawcze i patriotyczne. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze dziata-
nia marketingowe byly zamierzone z uwagi na cel nadrzedny — sprzedaz produktéw
o niskiej jakoSci merytorycznej. Jednak w tym kontekscie autorka tekstu dostrzega
niebezpieczenstwo obnizania poziomu wychowania moralnego dzieci i miodziezy,
ograniczania funkcji poznawczej literatury i zaburzen w zakresie aspiracji czytelni-
czych mtodych pokolenh narodu przygotowujacego si¢ do odrodzenia panistwowego.
Walka szta nie tylko o umiejetnos$¢ czytania, ale przede wszystkim o umiejetnosc czy-
tania ze zrozumieniem, o umiejetnos¢ dokonywania wyboru tego, co warto czyta¢,
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na co warto poswieci¢ czas oraz pieniadze. W szerszym kontekscie mozna odnies¢
wrazenie, ze wazne byto przede wszystkim ksztattowanie podstaw umiejetnosci my-
Slenia krytycznego, o wybor tresci wartosciowych wychowawczo, ktére sprzyjalyby
nie tylko rozwojowi zdolnosci czytelniczych, ale przede wszystkim umystowych, in-
telektualnych. Lektura moze rozwija¢ nie tylko wyobrazni¢ dziecka, ale i aspiracje
edukacyjne, poznawcze, moze sprzyjac¢ ksztattowaniu postaw poszukiwania i daze-
nia do zrozumienia istoty spraw, ktére staja si¢ w zyciu czlowieka wazne. Dostrzega
to Helena Radlinska, ktéra doswiadczyta, jak wielka role w ksztattowaniu cztowieka
odgrywa dobra literatura.

Nalezy podkresli¢, ze tekst napisany przeszto 100 lat temu jest wcigz aktualny.
Jakze podobny stal si¢ rynek wydawniczy po zmianie systemowej w Polsce okresu
III RP. Jak wiele uwagi poswicca si¢ formie, a jak niewiele kompetencji czy wysitkow,
by kultura czytelnictwa, szczeg6lnie adresowana do rodzicéw i dziadkéw najmtod-
szych pociech, byla rozwijana na podstawie wynikéw badatt naukowych, wiedzy
i metodycznych zdolnosci fachowcow. Reklama i promocja przeréznych , btyskotek”
dla dzieci i mtodziezy wypiera ksiazki stanowigce podstawe rozwoju wyobrazni dzie-
ciecej wolnej od przemocy, agresji, nienawisci. Dobro i mito$¢ zastgpowane sa nie-
rzadko walka, nienawiscia, szyderstwem czy w ,najlepszym” wypadku cynizmem
pieczolowicie upowszechnianym ws$réd najmlodszych adresatéw. Dominacja, tak
w literaturze dzieciecej, jak i w programach TV (bajki, kreskéwki, filmy itp.) postaci
wojujacych, niszczacych czy osmieszajacych innych staje si¢ niemal norma. Wydaje
sie, ze kryterium doboru literatury jest ceng i manipulacja reklamy. Trudno dziwié¢
sie, ze dzieci z checia wybieraja gry, w ktérych moga strzelaé, zabijaé czy burzy¢.
Jesli alternatywa ogranicza si¢ do tre$ci infantylnych, nienadazajacych za przyspie-
szonym rozwojem miodszych pokolen, wybdr jest rzeczywiscie znaczaco ograniczo-
ny. Do tego wzmocnienie reklama ,,jedynej stusznej drogi” poteguje efekt wrastania
w kulture przemocy, nienawisci, barku szacunku dla zycia ludzkiego i mylnie pojmo-
wanej asertywnosci prowadzacej do skrajnych form egoizmu czy roszczeniowosci.

Helena Radlifiska podpowiadata 100 lat temu sposéb na przeciwdzialanie nega-
tywnym trendom wypierania ,dobrej ksigzki” z pétek ksi¢garni i biblioteki. Pana-
ceum miato by¢ upowszechnianie recenzji wydawniczych pisanych przez fachow-
céw, wzmacnianie szacunku dla autorytetéw, a przede wszystkim dbatos¢ o wysoka
jakos¢ literatury dzieciecej i mlodziezowej. Autorka wskazata to zadanie jako jedno
z naczelnych Towarzystwa OSwiatowego. Przedstawila réwniez ide¢ ,, Wystawy ksia-
zek dla dzieci i mlodziezy”, ktéra zostata zrealizowana przez Sekcje Pedagogiczna
,,Ognisko” dzialajaca przy Uniwersytecie Ludowym im. Adama Mickiewicza w Kra-
kowie. W konkluzji tekstu zapowiedziala, ze na tamach ,, Ruchu Pedagogicznego” be-
dzie ukazywatla si¢ kolumna prowadzona przez dr Z. Szybalska i H. Orsz¢ poSwigcona
ocenom merytorycznym publikacji dla dzieci i mtodziezy (Orsza, 8/1912, s. 139).

Tekst pokazuje nie tylko troske o sprawy czytelnictwa wsréd najmtodszych czton-
kéw narodu, ale ujawnia réwniez sprawnos¢ dzialania Heleny Radlinskiej. Nie po-
przestawala ona na zgloszeniu problemu, ktérym bez watpienia byto wypelnianie
rynku wydawniczego literaturg o niskiej jakosci i wartoSci merytorycznej. Uzasad-
nila ten problem i jego wage w odniesieniu do szerszego tta rozwoju spotecznego,
a dalej przedstawila propozycje naprawy niekorzystnego stanu rzeczy. Korzystajac
z posiadanych kompetencji (H. Radlifiska byla autorka takich publikacji, jak: Ksigz-
ka wsrad Iudu; Kto to byl Mickiewicz itp.) (Radlifiska, 1964, s. 332-333), wlaczyla si¢

11



w proces przebudowy tego wycinka rzeczywistosci, ktéry odnosit si¢ do fundamen-
talnej dla przysztosSci sprawy — nauki czytania ze zrozumieniem, wrazliwosci este-
tycznej, wyobrazni spolecznej czy umiejetnosci krytycznej analizy faktéw, zdarzen
1 proceséw, socjalizacji i uspoteczniania oraz kreowania postaw szacunku dla god-
nosci czltowieka, uczciwosci, wiernosci idealom, a wreszcie patriotyzmu, na ktérym
miata by¢ odbudowywana 11 RP.

Z perspektywy minionych 100 lat mozna zauwazy¢, ze zgltoszony problem i pro-
pozycje rozwigzan przyczynily si¢ do powstania w stosunkowo krétkim czasie poko-
lenia patriotéw, ktérzy w trosce o ojczyzne byli gotowi poSwigci¢ zycie. Niespotykany
w skali swiata byl udzial polskiej miodziezy w walce o wolnos¢ i wyzwolenie spod
okupacji zar6wno faszystowskiej, jak i komunistycznej. £aczac troske Heleny Radlin-
skiej o jako$¢ literatury dzieci¢cej i mlodziezowej z dziataniami z pola pracy spolecz-
nej i pracy oswiatowej (Radlifiska, 1935, s. 93 i nast.), mozna i nalezy przyznad, ze jej
udziat w odbudowie i przebudowie rzeczywistosci zycia codziennego Polakéw wpi-
sywal si¢ w proces ogdlniejszej aktywnosci zorientowanej na kreowanie przysztosci
sprzyjajacej rozwojowi ludzi, podnoszeniu kultury zycia indywidualnego, rodzinne-
go czy Srodowiskowego (sasiedzkiego, zawodowego, spotecznego, politycznego itp.).
Jednym z przejawéw tego byla jej dzialalnos¢ wydawnicza, w ktérg wpisywat si¢ tak-
ze ,,Ruch Pedagogiczny”, oraz grupy os6b zaangazowanych w dziatanie spoleczne pro
publico bono. Na tamach pisma przypominano pedagogiczna przeszto$¢, analizowano
terazniejszos¢ i kreSlono kierunki rozwoju w przysztosci.

Historyczne kompetencje Heleny Radlifiskiej byly spozytkowane mie¢dzy inny-
mi w trzech wczeSniejszych artykutach zamieszczonych w ,,Ruchu Pedagogicznym”
z 1912 roku. Autorka podjeta w nich tematyke poczatkéw elementarnej oSwiaty two-
rzonej w Rzeczypospolitej poczawszy od czaséw funkcjonowania Komisji Edukacji
Narodowej. Zamys! ten mial szczegélne znaczenie w kontekscie przeciwdziatania
zaktamywaniu historii Polski prowadzonej przez zaborcéw. W numerze pierwszym,
wprowadzajac do cyklu wykladéw , Tradycje polskiego szkolnictwa elementarne-
go”, Helena Radlinska przybliza zalezno$ci istniejace mi¢dzy rozwojem oSwiatowym
a nauka i zmianami dokonujacymi si¢ w przestrzeni zycia spolecznego: , W ciagu
wiekoéw kulturalnego rozwoju szkota ludowa ulegata zmianom, zaleznym od rozwo-
ju nauki i rozwoju spolecznego. Tradycja pracy wychowawczej jest w Polsce bogata:
zbadac ja trzeba dla dalszej twoérczosci pedagogicznej, cho¢ budowac jutro bedziemy
z oczyma wpatrzonymi nie tylko w czasy minione, lecz — przede wszystkiem w po-
trzeby dnia dzisiejszego” (Orsza, 1/1912, s. 5).

Juz na poczatku zaznacza ona, ze odniesienie do historii jest waznym, ale nie je-
dynym punktem w podjetej analizie. Przyjeta perspektywa podkresla znaczenie prze-
sztosci, ale daje jednoznaczny sygnal, ze konieczne jest korzystanie z doswiadczenia
minionych pokolenh w budowaniu terazniejszosci i przysziosci. Takg perspektywe He-
lena Radlinska zachowala przez cate swe zycie tak w toku aktywnosci naukowej, jak
i spotecznej (Radlinska, 1964, s. 330 i nast.).

Przygotowujac czytelnika do zamierzonego cyklu historycznej prezentacji doko-
nan oSwiatowych autorka zauwaza, ze poza danymi statystycznymi i faktami hi-
storycznymi oraz spisanymi oficjalnie deklaracjami zawartymi w odpowiednich
ustawach wazne w zrozumieniu proceséw zmian i rozwoju systemu szkolnego jest
ukazanie zwiazkéw ,,szkolnictwa z zyciem narodu, zmiany, jakim ulegato zaleznie
od form zycia spolecznego, politycznego, przyczyny stwarzajace rozkwit lub rzucaja-
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ce si¢ kamieniami ciezkimi na drodze postepu. Wtedy jasniejsza staje si¢ dzisiejsza
walka o Swiatlo” (Orsza, 1/1912, s. 5).

W dalszej cze¢sci tego wprowadzenia Helena Radlinska zwraca uwage na potrzebe
ostrozno$ci w toku analiz historycznych. Stusznie dostrzega niebezpieczenistwa zwia-
zane z mozliwym przewartos$ciowaniem tego, co bylto przejsciowe i bardziej szkodzi-
fo rozwojowi oswiaty, niz wzmacniato ten proces. Przy tej okazji tatwo przeoczy¢
fakty istotne i zarazem niedocenia¢ tych dzialan, ktére byly rzeczywistym wktadem
w budowanie o$wiaty sprzyjajacej wzmacnianiu czlowieka w przestrzeniach zycia
prywatnego i publicznego. Dostrzega znaczaca rol¢ badan naukowych, ktére stuza
odkrywaniu faktéw znaczacych i zapomnianych. Te bowiem stanowig fundament
wyzwalania woli dzialania, nawet w warunkach trudnych i wymagajacych ,nad-
ludzkich sit”.

, Trzeba wyjasni¢ sobie droge rozwoju, wyodrebni¢ od przejsciowych objawéw
(ktére jako przezytki dluga si¢ nieraz utrzymuja) trwate zdobycze, co nowa wcigz
stwarzaja tradycje, wyplywajaca z dawnej jako jej ciag dalszy, doskonalszy, z nowemi
potrzebami zycia zgodny.

Na tem polu pozostaje jeszcze wiele do zrobienia: naukowe badania zaledwie
go dotknely. Ale to, co juz znane uprzytomnic¢ sobie trzeba, by dalej médz posunaé
badania i w chwili dzisiejszego czynu otuch¢ i natchnienie czerpac z tradycji zycia”
(Orsza, 1/1912, s. 5).

Przystepujac do merytorycznej — historycznej prezentacji obrazu elementarne-
go szkolnictwa w Polsce, Helena Radlinska przedstawia jego dzieje w nawigzaniu
do szerszego tla zycia narodowego. Czestym, niemal stalym w uzyciu pojeciem jest —
,maréd”. Nie uzywa ona wspolczesnego pojecia spolteczenistwo, ale wlasnie — naréd,
co mozna tlumaczy¢ potrzeba tamtego czasu. Brak oficjalnego miejsca dla Polski
na mapie Swiata poteguje potrzebe walki narodowo-wyzwolenczej i troski o state
utrzymanie i wzmacnianie tozsamosSci narodowej. Ponadto w 1912 roku nie istnieje
jeszcze polska szkota socjologiczna. Dlatego pojecie spoleczenistwa znane jest z socjo-
logii zagranicznej, gtéwnie niemieckiej, ktdra jest zarazem cz¢scia reprezentacji jed-
nego z gtéwnych zaborcéw zwalczajacych dazenia narodowo-wyzwolencze Polakéw.
Czynniki te z duzym prawdopodobiefistwem warunkowaly jezyk wypowiedzi autor-
ki, ktéra wychowana w tradycji pozytywistycznej pracy organicznej i patriotyzmu
wlaczala si¢ w nurt dziatan krzewiacych poczucie kulturowej odr¢ebnosci i przynalez-
nosci do grupy narodowej wsrdd Polakdw.

W pierwszej czeSci rozwazan poswicconych tradycji szkolnictwa elementarnego
w Polsce Helena Radlifiska koncentruje uwage na sprawach o$wiaty ludowej konca
XVIII wieku. Tak zreszta tytutuje ten historyczny fragment cyklu: ,,Poglady na o$wia-
te ludu w koncu XVIII wieku i Szkoty parafialne Komisji Edukacyi Narodowej”. Pre-
zentuje poglady i dzialania na rzecz oswiaty podejmowane przez ks. Poptawskiego,
Komisje¢ Edukacji Narodowej oraz ks. Piramowicza, ktéry zdaniem autorki byl naj-
wybitniejszym i najgorliwszym dzialaczem KEN zorientowanym na upowszechnie-
nie oSwiaty podstawowej w Rzeczypospolitej. Zgodnie z zapowiedzig we wstepie,
tekst jest syntezg wynikajacg z analizy proceséw rozwoju szkolnictwa elementarnego
dokonana na tle uwarunkowan historycznych proceséw demokratyzacji szlacheckiej
dokonujacej si¢ w przedrozbiorowej Polsce. Przywolujac dane statystyczne (idee two-
rzenia systemy powszechnej oSwiaty elementarnej — zakltadane przez KEN powola-
nie 2500 szkot elementarnych dziatajacych przy parafiach, tworzenie podrecznikéw
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szkolnych — elementarz ks. G. Piramowicza Nauka obyczajowa, rozszerzenie edukacji
na dzieci i mlodziez chlopska), autorka zauwaza, ze poczatkom upowszechnienia
szkoly ludowej przyswiecala idea ksztalcenia elementarnego rolnikéw w celu zwick-
szenia ich sprawnos$ci w toku wykonywania prac rolnych. Jednak z uptywem lat
funkcja ta zostaje uzupelniona w 1794 roku za sprawa Tadeusza KoSciuszki, ktory
dodaje kolejne zadanie — ,,bracia o§wiecajmy si¢ wszyscy w tej gtéwnej sprawie na-
szej, w sprawie narodu” (Orsza, 1/1912, s. 9).

Fragment konicowy byl bardzo waznym elementem przypominajacym te¢ istotna
funkcje szkoty, ktéra w okresie zaboréw byla z cata mocaq zwalczana przez kazdego
z zaborcOw. W 1912 roku przypominanie tego wymiaru edukacji elementarnej miato
znaczenie nie tylko symboliczne i historyczne, ale stuzyto praktyce tworzenia pod-
staw spoleczefistwa swiadomego swej przynaleznos$ci narodowej i kulturowe;j.

W drugiej czesci historycznych dociekatt zawartych w numerze czwartym ,, Ruchu
Pedagogicznego” wydanym w 1912 roku Helena Radlinska podejmuje tematyke bu-
dowy i rozwoju szkolnictwa podstawowego w poczatkach XIX wieku: ,,Organizacya
szkolnictwa ludowego w pierwszej ¢wierci XIX w.”. I tu przypomina czasy pomyslno-
$ci narodu polskiego (zgodnie z pozytywistyczna maksyma — ku pokrzepieniu serc).
Tak zaczyna: , Ksiestwo Warszawskie, wywalczone przez zapaleficow, co szli na kraj
Swiata w stuzbie, ktéra si¢ wydawata stuzba wolnosci i réwnosci, niosto w swej kon-
stytucyi wolnos¢ dla »poddanych« i réwnos¢ wobec prawa” (Orsza, 4/1912, s. 71-72).

Idea wyzwolenia cztowieka z wszelkich form niewoli moze dokonywac¢ si¢ zda-
niem autorki poprzez edukacj¢ powszechng. Powolujac si¢ na powszechnie panu-
jace przekonanie spoleczne o potrzebie rozwoju oswiaty ludowej Helena Radlifiska
przybliza ide¢ Izby Edukacyjnej, dzicki ktdrej rozszerzone zostaly programy nauki
dla ludu. Prezentujac dane statystyczne odzwierciedlajace ilosciowy rozwdj syste-
mu oSwiatowego w Ksiestwie Warszawskim, koreluje to z procesem podwyzszania
jakosci ksztalcenia elementarnego. W pracach 1zb Towarzystwa Edukacyjnego brali
udziat nie tylko tradycyjni przedstawiciele narodu (proboszcz, dziedzic), ale réwniez
reprezentanci spotecznosci chiopskiej. Odpowiedzialnos¢ za funkcjonowanie syste-
mu szkolnego spoczywata na wszystkich cztonkach spotecznosci lokalnych (Orsza,
4/1912, s. 73).

Przywolujac tlo spoteczno-polityczne autorka pokazuje ludowa oswiate polska,
jako wz6r dla innych systeméw, ktére zostaly w wymiarze metodycznym wyprzedzo-
ne. Zaznaczajac, ze polska szkota powszechna budowana na wzorcach ,,zachodnich”
przewyzszyla je jakoSciowo, mimo niedoboréw w wymiarze iloSciowym. Te ostatnie
za$ uzaleznita od proceséw uwlaszczeniowych, ktére w duzym stopniu warunkowaty
rowniez jako$¢ oSwiaty elementarnej. Przytacza przyklad Rzeczpospolitej Krakow-
skiej, gdzie wyraznie zauwazalne byly zwiazki reform spotecznych z rozwojem szkol-
nictwa ludowego (Orsza, 4/1912, s. 74-75).

Podsumowanie drugiej czesci , Tradycji polskiego szkolnictwa elementarnego”
stanowilo zarazem swoiste preludium dla czesci trzeciej zatytulowanej , Rzeczpo-
spolita Krakowska”, a zamieszczonej w numerze ésmym , Ruchu Pedagogicznego”
z 1912 roku. I tu przypomina autorka zaleznos$¢ miedzy poddanstwem a rozwojem
i upowszechnianiem systemu szkolnictwa podstawowego. Wybierajac przyktad Rze-
czypospolitej Krakowskiej Helena Radlinska wskazuje na istotny szczegél, ktéry
wigzal si¢ z jakoscia spolecznych przeobrazeni dokonujacych si¢ na terenie zaboru
austriackiego. Zniesienie poddanstwa bylo tam zwigzane réwnocze$nie ze zniesie-
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niem panszczyzny. Zgodnie ze statutem z 1817 roku wprowadzono zasad¢ powszech-
nosci i obowiagzkowosci szkoly, ktéra byla jednolita dla wszystkich dzieci, niezaleznie
od przynaleznosci do klasy spolecznej. W tekscie tym autorka nie poprzestaje na pre-
zentacji jakosciowych 1 iloSciowych zdobyczy oswiatowych okresu Rzeczpospolitej
Krakowskiej. Oddaje obraz dziatania tych sit reakcyjnych, ktére hamowaty czy wrecz
niszczyly zdobycze okresu rozkwitu. Wstecznictwo w duzej mierze warunkowaty
dzialania majace na celu upolitycznienie i podporzadkowanie systemu szkolnego ad-
ministracji zaborczej (Orsza, 8/1912, s. 147).

Przypominajac cykl historycznej analizy rozwoju szkolnictwa ludowego na prze-
strzeni wiekow, ktory powstal w wyniku badan prowadzonych przez Helen¢ Radlin-
ska (autorke wysoko cenionej przez profesoréw uniwersyteckich publikacji histo-
rycznej Z dziejow narodu. Wypisy z Zrodel i streszczenie z opracowari historycznych — M. Arc-
ta, 1908), zauwazy¢ mozna po raz kolejny aktualnos¢ problemu i potrzebe odniesieti
do rodzimej historii. Z jednej strony stosunkowo niski poziom wiedzy historycznej
wsrdd wspodlczesnych (tak dzieci, jak i dorostych), z drugiej brak aspiracji poznaw-
czych, swoistej ,,fascynacji” przeszioscia, ktéra moze by¢ ,, doskonata nauczycielka”,
prowadzi niejednokrotnie do rezygnacji z dorobku przesztosci i ciaglego ,,odkrywa-
nia” tego samego pod innymi (uwspoéiczeSnianymi) nazwami.

Za egzemplifikacje moze stuzy¢ przestrzen edukacyjna, w ktérej tradycyjne
i sprawdzone rozwigzania ust¢puja wzorom niekiedy zagranicznym (w obecnej
epoce znowu ,,zachodnim”) przy réwnoczesnym obnizaniu jakosci dziatan wycho-
wawczych i ksztatceniowych, jak réwniez opiekunczych. Jeszcze wyrazniej widac
to na polu zmian dokonujacych si¢ w srodowisku akademickim. Zewnetrzne wskaz-
niki oceny, iloSciowe (W tym czasowe) wymogi stawiane bezkrytycznie wszystkim
dyscyplinom na réwni (bez nalezytego uznania réznic w epistemologiczne]j plasz-
czyznie dochodzenia do prawdy dla nauk $cislych i cho¢by humanistycznych czy
spolecznych), bezkrytyczne odrzucenie tradycji rodzimej i zachwyt osiggni¢ciami
,,obcymi” (kulturowo, historycznie, spolecznie, ekonomicznie czy nawet politycznie)
w zakresie standard6éw i rozwigzan organizacyjnych wilacznie z watpliwym prawnie
zobowigzaniem uczelni akademickich do tworzenia oferty edukacyjnej uwzglednia-
jacej koniecznos¢ realizacji procentowego udziatu ksztalcenia w jezykach obcych (Po-
lacy nie gesii ...).

Wszystko to jest wyzwaniem dla historykéw i badaczy pedagogicznych, ktérzy
korzystajac z doswiadczen poprzednikéw maja niepowtarzalna szans¢ przypominac
o osiggnieciach polskiej szkoty tak elementarnej, jak i Sredniej czy wyzszej. Sam pro-
ces dydaktyczny, ktéry modeluje si¢c wspélczesnie na rozwigzaniach tzw. unijnych
wydaje si¢ co najmniej zastanawiajacy. Przyjmowanie rozwiazan dydaktycznych
i metodycznych z krajéw, gdzie pedagogika jako dyscyplina naukowa w ogoéle nie
istnieje, musi sklania¢ do pytan o charakterze teleologicznym. Pamic¢ta¢ przy tym
warto, ze odrzucanie dorobku rodzimego za cen¢ ,,importowanej nowoczesnosci” bez
dialogu, ktérego uczestnikami bedq fachowcy (dobér wg klucza merytorycznego nie
za$ politycznego czy personalno-ekonomicznego) sklania nie tylko do refleksji, ale
musi tez wyzwala¢ wole dziatania praktycznego w obronie tozsamosci i dziedzictwa,
szacunku dla przesziosci i tradycji.

W obliczu zmiany systemowej, do ktérej polska edukacja zdaje si¢ juz przyzwy-
czaila, warto przypomnieé, ze tradycja polskiej pedagogiki si¢ga nieco dalej niz
1945 roku. Pisata o tym chociazby Helena Radlifiska w prezentowanym powyzej
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cyklu artykutéw na famach , Ruchu Pedagogicznego”, ktéry obchodzi w tym roku
swoj jubileusz 100 lat. Doda¢ warto przy tej okazji, ze nawet okres 1945-1989 to nie
sq wylacznie lata podporzadkowania polskiej pedagogiki politycznym potrzebom
PRL. To takze czas rozwoju teoretycznych i metodycznych podstaw pracy z dzie¢mi
czy miodziezg (w tym mlodzieza niepelnosprawna, wykolejong, osierocona), z doro-
stymi oraz seniorami. Bezkrytyczne odrzucenie tego dorobku to dziatanie, ktére nie
sprzyja w pelni rozwojowi polskiej edukacji (kazdego szczebla).

W przedstawionym kontek$cie mozna postawié kilka fundamentalnych pytan
typu: jak rozwinie si¢ polska mysl spoleczna i wychowawcza, polska nauka, gdy Po-
lacy beda zmuszani do pisania dla Polakéw w jezyku obcym? Naturalne jest w dobie
uniwersalizmu globalnego czy nawet unijnego, ze naukowcy sq zobowiazani do po-
stugiwania si¢ kompetencjami komunikacyjnymi, w tym umozliwiajacymi osigganie
porozumienia z obcokrajowcami. Nie wydaje si¢ to jednak wiasciwe, aby na pro-
blem ten spoglada¢ z perspektywy deontologicznej, a raczej aretologicznej. I w tym
kontekscie doskonatym przykladem jest Helena Radlinska, ktéra biegle postugiwata
si¢ jezykiem francuskim, niemieckim, angielskim, a takze jezykami stowianskimi
(Radlifiska, 1964, s. 405 i nast.). Jednak uzaleznianie wartos$ci dorobku naukowe-
go od umiejetnosci prezentowania go w jezykach obcych musi sktania¢ do namystu
i dyskusji z wykorzystaniem wylacznie argumentéw merytorycznych.

Inny wazny problem mozliwy do postawienia w kontekscie dokonujacych sie
zmian oddaje pytanie: w jaki sposéb budowac¢ spoteczno$¢ naukowa czy dyscyplinar-
na (w doslownym tego stowa znaczeniu), gdy nie uwzglednia si¢ naturalnych wy-
znacznikéw decydujacych o jakoSci rozwoju i ,,wrastaniu” w przestrzenn uprawianej
dyscypliny (nauki)? W tym kontekScie uwaga ogélniejszej natury jest odniesienie
do czasu, jaki potrzebuje badacz dziatajacy w obszarze nauk spotecznych czy huma-
nistycznych. Proces ,,dojrzewania” do rozumienia rzeczywistosci wymaga nie tylko
pelnego zaangazowania w prowadzong dzialalnos¢, ale rowniez wigze si¢ z duzym
naktadem czasu, jako czynnika determinujacego jako$¢ dojrzewania. Dla jasno$ci
myS$li mozna przywolac proces fadowania akumulatora, ktéry dla wysokiej jakosci
efektu finalnego powinien by¢ dtugi i przebiega¢ z zastosowaniem niewielkiej dawki
pradu. Bardziej obrazowe jest jednak odwolanie do swiezej (Zrédlanej) wody i $wie-
zego (mlodego) wina. Czas spozycia odgrywa decydujaca role w kontekscie jakosci
produktu. Jesli nauki Sciste do odkrycia naukowego wymagaja Swiezosci spojrzenia
i specyficznego ,,eurycznego btysku”, mozna je poré6wnywac do zrédlanej wody, ktéra
nalezy spozy¢ jak najszybciej, by nie stracita swej Swiezosci. W przypadku nauk hu-
manistycznych czy spotecznych jest nieco inaczej. Tu podobiefistwo jest blizsze winu,
ktére im starsze, tym bywa lepsze. OczywiScie nie mozna zapominac o odpowiednim
doborze szczepéw, wlasciwym sposobie fermentacji i warunkach przechowywania,
ktére ostatecznie decydujq o jakosci i delekcie trunku, jego bukiecie i kolorze, a takze
zawartoS$ci procentowej, ktéra dla wina nie moze by¢ zbyt wysoka, ale zbyt niska
moze tez powodowac nieprzyjemny dysonans poznawczy.

Proces , wrastania” w rzeczywisto$¢ nauk humanistycznych i spolecznych jest
bez watpienia dlugotrwatly. Dlatego stosowanie wspélnych dla wszystkich dyscy-
plin naukowych kryteriéw czasowych w odniesieniu do zalecanego tempa rozwoju
naukowego zdaje si¢ objawem braku zdolnosci realnej oceny mozliwosci wobec in-
tencji i aspiracji sktaniajacych badaczy humanistycznych i spotecznych do osiggania
wysokiej kultury uprawiania nauki oraz poziomu internalizacji wartosci tozsamych
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dla reprezentowanych dyscyplin. To samo dotyczy kwestii identyfikacji z przedmio-
tem, problematyka, teoriami, jezykiem czy metodologia danej dyscypliny. ,,Wyscig
szczurOw” moze czeSciowo stymulowaé do efektywniejszej pracy badawczej, ale
na pewno wynikajaca z niego rywalizacja i orientacja na ,sukces za wszelka cen¢”
nie sprzyja kreowaniu i utrwalaniu postaw uczciwos$ci, odpowiedzialnosci, rzetel-
nosci czy identyfikacji z etosem od wiekéw przypisanym , me¢drcom $wiata nauki”.
Wreszcie swoista komercjalizacja nauki, jej utozsamianie z ,, fabryka wiedzy”, przed-
sicbiorstwem nastawionym na zysk, ktéry ma przynosi¢ w krétkim czasie profity,
moze docelowo ostabia¢ czy wrecz ogranicza¢ udziat srodowisk naukowych w pro-
cesie wspoltworzenia rzeczywistosSci sprzyjajacej pomnazaniu ,ludzkiego dobra”.
Idea dobra ludzkiego moze wigc sta¢ si¢ drugorzedna wzgledem priorytetéw , ko-
mercyjnych”. Czy pozostanie w tej sytuacji co$, co bedzie odrézniato nauke od dzia-
falnosci gospodarczej?

Czynigc powyzsze rozwazania na kanwie prezentacji zwiazkow Heleny Radlin-
skiej z jednym z najstarszych polskich czasopism pedagogicznych — , Ruchem Pe-
dagogicznym” nie mam $miatosci, by powiedzie¢, ze Helena Radlifiska stawiataby
podobne pytania, gdyby zyla we wspélczesnosci. Jednak badajac dorobek naukowy
i spoleczny bohaterki niniejszego tekstu moge z pelng odpowiedzialnoscia stwierdzi¢,
ze gdyby zdefiniowatla ona przedstawione zjawiska dokonujacych si¢ zmian w pol-
skiej edukacji jako problemy, z pewnoscia podjectaby dziatania praktyczne. Ich celem
stalaby si¢ z duzym prawdopodobienistwem obrona tozsamosci polskiego dorobku
pedagogicznego przed zapomnieniem i zmarnowaniem wysitku ludzkiego, ktéry na-
rastal przez pokolenia. Taka byla Helena Radlifiska, a wspoltworzony z jej udziatem
,,Ruch Pedagogiczny” byl czasopismem, na famach ktérego dokonywata si¢ juz przed
100 laty wymiana myS$li, diagnoza stanu faktycznego, prezentacja osiggnie¢ prze-
szlosci i terazniejszoSci pedagogicznej, a takze poszukiwanie kierunkéw dziatania,
by podnosi¢ poziom edukacji w narodzie. Oby tradycja i dorobek minionego stulecia
wzmacnialy proces rozwoju ,, Ruchu Pedagogicznego”, jak réwniez systemu eduka-
cyjnego (od edukacji przedszkolnej poprzez szkolng i uniwersytecka do ustawicznej)
w kolejnych latach aktywnosci wydawniczej.
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Helena Radlinska w przestrzeni dzialania wychowawczego
i oSwiatowego na tamach ,,Ruchu Pedagogicznego”
O aktualno$ci podejmowanej problematyki
W setna rocznice¢ ustanowienia Czasopisma

W 2012 roku przypada setna rocznica ustanowienia czasopisma Ruch Pedagogiczny. Jedng z twor-
czyn tego czasopisma byla Helena Radlinska. Autorka ta podejmowata na famach Ruchu Pedagogicz-
nego w 1912 roku problematyke historyczna odnoszaca si¢ do dorobku polskiego w zakresie edukacji
elementarnej, jak réwniez aktualne problemy zwigzane z czytelnictwem dzieci i miodziezy. Prace
te inspirowaly i wciaz inspiruja do dzialan praktycznych oraz namystu teoretycznego.

Stowa kluczowe: Ruch Pedagogiczny, Helena Radlinska, pedagogika spoteczna

Helena Radlinska in the field of upbringing and education, as seen
through the , Pedagogical Movement” column
Reflections on the actuality of the Radlinska’s embarked problems in the 100th
anniversary of the establishment of the journal ,,Pedagogical Movement”

2012 marks a 100th anniversary o the establishment of the ,Pedagogical Movement” journal. As

one of the creators of the journal in 1912, Radlinska focused on the historical aspects concerning the

Polish elementary education accomplishments and contemporary problems related to children’s and

youth’s reading skills. Her work continues to inspire practical actions and theoretical considerations.
Keywords: , Pedagogical Movement” journal, Helena Radlinska, social pedagogy
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Mirostaw J. Szymanski

WARTOSCI I ANTYWARTOSCI — ASPEKT EDUKACYJNY

Wsrod cech wyrdzniajacych cztowieka i cate spoleczenstwa ludzkie od reszty istot
zyjacych na ziemi, znaczace miejsce zajmuje stan Swiadomosci, w ktérym zas cen-
tralne miejsce zajmuja wartosci. Od odczuwanych i uznawanych wartoSci zalezy
sposOb myslenia cztowieka. Warto$ci majq takze wplyw na emocje, sposéb prze-
zywania réznych zdarzen, reagowania na nie. W zyciu codziennym i w sytuacjach
nadzwyczajnych nieustannie musimy dokonywac przeréznych ocen, ustosunkowy-
wac si¢ do réznych spraw, podejmowac decyzje, dokonywaé wyboréw, decydowac
si¢ na takie lub inne dziatania. Wartosci tworza okreSlony , kregostup moralny”,
ktéry pozwala cztowiekowi i grupom spotecznym zachowa¢ logike i konsekwencje
postepowania, co z kolei czyni je zrozumialymi oraz przewidywalnymi dla otoczenia
spolecznego. Dlatego mozna powiedzieé, ze wartoSci sa podstawa fadu spotecznego
i kultury danego spoteczenstwa.

W zaleznosci od aspektu, ktéry jest brany pod uwage, istnieje wiele sposobéw de-
finiowania warto$ci. Maria Misztal (1980), opierajac si¢ gtéwnie na literaturze ame-
rykanskiej, poswigcita im nawet oddzielng ksiazke. Podzielita ona definicje wartosci
na psychologiczne, socjologiczne i kulturowe. Zaliczenie konkretnej definicji do jed-
nej z wymienionych grup uzaleznione jest od tego, do terminologii jakiej dyscypliny
naukowej odwoluje si¢ autor w okreslaniu pojecia wartosci. Jesli zatem kategoria
nadrzedna, w ktérej autor sytuuje definiowane pojecie wartosci miesci si¢ w podsta-
wowej terminologii stosowanej w psychologii (np. potrzeba, przekonanie, przezycie,
pozadanie, przeswiadczenie, wyobrazenie, pozytywne emocje itp.), mamy do czynie-
nia z definicja psychologiczna. Niekoniecznie autorem takiej definicji musi by¢ psy-
cholog. Psychologiczng definicje przedstawil psycholog, Czestaw Matusewicz (1975,
s. 38), piszac, ze wartos¢ jest ,,obiektem niezrealizowanej potrzeby, tym co powinno
by¢ przyswojone i jest nim tak dtugo, dopdki cel nie zostanie osiggnicty”. Przyktadem
definicji psychologicznej sformutowanej przez naukowca niebedacego psychologiem
jest ta, ktéra podat socjolog, Janusz Marianski. Przyjat on, ze w pojeciu wartosci mie-
Sci sie ,,to wszystko, co wigze si¢ pozytywnymi emocjami, co skupia na sobie pragnie-
nia i dqzenia czltowieka, co uwaza si¢ za wazne i istotne w zyciu, godne pozadania,
na zdobyciu czego jednostce najbardziej zalezy oraz czego na co dzien poszukuje jako
rzeczy cennej” (Marianski, 1989).
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Definicje wartoSci o charakterze socjologicznym podkresSlaja znaczenie obiektow,
sytuacjiizdarzen lub stanéw psychicznych dla grupy spotecznej lub calego spoteczen-
stwa. Gerhard Kloska (1982, s. 74) pisal: ,,Wartosci to przedmiot lub cecha przed-
miotéw, do ktérej ustosunkowujg si¢ ludzie i ktére oddziatujg na ludzi, wptywajac
na ich zachowania lub méwiac krétko: wartosci to przedmioty ludzkich dazen”.

Norman Goodman (1997, s. 40) wyrazil to jeszcze zwi¢zlej: ,Wartosci sq abstrak-
cyjnymi pojeciami mdéwigcymi o tym, co spoleczenistwo uwaza za dobre, stuszne
i pozadane”.

Przykladem socjologicznej definicji sformutowanej przez pedagoga jest definicja
wartosci Renaty Doniec: ,Warto$¢ ma znaczenie bezwzgledne (...). Jawi si¢ jednost-
ce jako wymég, ktéremu nalezy sprostac (...). Urzeczywistniajac wartoSci wykracza
jednostka poza swojq jednostkowos¢, ukierunkowuje sie ku spoleczenistwu” (Doniec,
1991, s. 59).

Definicje kulturowe eksponuja miejsce i znaczenie warto$ci w tworzeniu i roz-
wijaniu kultury spoteczenistwa. Florian Znaniecki i William Thomas uznali, ze war-
tosci to ,,.obiektywne kulturowe elementy zycia spotecznego” (Znaniecki, Thomas,
1976, s. 54).

Szerzej rozwinal to Leon Dyczewski (1995, s. 58) piszac: ,,Warto$¢ kulturowa (...)
to wartos¢ spolecznie usankcjonowana, typowa dla danej kultury, uwewngetrzniona
przez cztonkéw danego spoleczenistwa, pomaga im ona dokonywac wyboréw, ukie-
runkowuje i wskazuje cel oraz srodki dzialania, a takze wzmacnia samo dzialanie
w ramach tej dziedziny spoteczno-kulturowej, w ktérej sama tkwi. Obiektywnym
kryterium jej znaczenia jest jej miejsce w kulturowym systemie warto$ci, méwiac
inaczej, jej rola w tym systemie. Subiektywnym kryterium znaczenia wartosci kultu-
rowej jest jej miejsce — rola w strukturze osobowosci konkretnej jednostki”.

Jak wida¢, wartoSci mozna postrzegac subiektywnie, gdy ich znaczenie i ocena za-
leza od konkretnej osoby, lub obiektywnie, gdy stosunek do wartosci wykracza poza
to, co odczuwa jednostka i wystepuje uog6lniony efekt pogladéw i przekonan grupy.
Wsréd autoréw zajmujacych si¢ problematyka wartoSci byli i subiektywisci, tzn. ci,
ktérzy uwazali, ze tkwig one tylko w kazdym z nas, sa pewnym faktem psychicz-
nym, $wiadomosciowym podmiotu, ktérym jest cztowiek i wraz z jego Smiercig gina
(nalezeli do nich: John Dewey i Emile Durkheim) — oraz obiektywisci postrzegajacy
wartosci jako byty obiektywne cechujace przedmiot lub przedmioty, majace jedynie
,,swych wyznawcéw i nosicieli” (Max Scheler). Znany polski filozof, Roman Ingar-
den sadzil, ze wartosci istniejq niezaleznie od percypujacego je podmiotu. Sa jednak
bytowo niesamodzielne, aby zaistnialy, musza znalez¢ si¢ osoby, ktére moga je do-
strzegad, przezywac, stosowac w dziataniu.

Wedlug Hanny Buczynskiej-Garewicz (1975, s. 11-12), autorzy preferujacy psy-
chologiczny sposéb pojmowania wartoS$ci zwykle utozsamiaja warto$¢ z doznaniem
podmiotowym, a wi¢c faktem subiektywnym. Jej zdaniem, stanowisko obiektywne
ujmuje wartos$¢ jako co$ niezaleznego od $wiadomosSci, a zatem moze by¢ to cecha
przystugujaca rzeczom lub czynom. Tak rozumiana warto$¢ nie jest zrelatywizowana
podmiotowo i nie zalezy od subiektywnych przezy¢. Ma wiec autonomic w zakresie
czasu trwania i prezentowanych tresci.

Podobnie ujeta te kwestie Krystyna Starczewska (1994, s. 232) piszac, ze subiek-
tywistyczne ujecie wartosci koncentruje si¢ na analizie checi, pragnien, pozadan,
potrzeb i preferencji podmiotu. Ci, ktérzy w kwestii istnienia wartos$ci przyjmuja sta-
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nowisko obiektywistyczne, sadzg, ze stanowia one wlasnosci przedmiotéw. Autorka

wyrazila podglad, ze kazde z tych stanowisk jest jednostronne i moze by¢ poddane

uzasadnionej krytyce.

Wypowiadajac si¢ na ten temat: Maria Golaszewska (1979, s. 158) stwierdza:
,Jeslibysmy stane¢li na ekstremalnym stanowisku, ze wartoSci tkwia wylacznie
w czlowieku, wéwczas dzieta sztuki (a takze innego rodzaju wytwory kultury) by-
tyby jedynie pretekstem, niemal przypadkowa okazja do uzewng¢trznienia wartosci
(w procesie twérczym) albo uswiadamiania sobie (w procesie odbiorczym). Z kolei
absolutyzacja zewnetrznej genezy wartosci pomijataby tak istotny moment, jakim
jest przezycie (czynnik podmiotowy) w konstruowaniu warto$ci, prowadzac nie-
uchronnie do pytania o ich pierwotne zrédio”.

Wartosci tworza bardzo duzy kompleks waznych dla ludzi débr, ktére cenia,
do ktérych daza, przezywaja je, chca osiagnaé. Max Scheler wyréznial w rzeczywi-
stosci tylko dwie sfery: sfer¢ bytu i sfer¢ wartosci'. Istniejq liczne podziaty wartosci,
zalezne od uznawanej teorii i przyj¢tego kryterium. Jeden z takich podzialéw podaje
Janusz Gajda (1997, s. 12). Jest to podzial dychotomiczny:

* zuwagina materi¢ wartosci wyrdznia si¢ wartosci-rzeczy i wartosci-idee, inaczej:
wartosci materialne i wartosci duchowe;

* ze wzgledu na zasieg, albo inaczej — powszechno$¢ odczuwania i uznawania war-
tosci dzieli si¢ je na uniwersalne (ogélnoludzkie, spoleczne, kulturowe, wartosci
grupy spotecznej) i jednostkowe (osobiste);

* ze wzgledu na czas wystepowania: aktualne i historyczne;

* zuwagi na trwalos¢: trwate i chwilowe;

* ze wzgledu na sfer¢ zaangazowania: uczuciowe i intelektualne;

* ze wzgledu na og6lng oceng: pozytywne i negatywne (antywartosci).

W tej klasyfikacji brak co najmniej trzech waznych, cz¢sto przywolywanych w li-
teraturze naukowej podziatéw. Sq to réwniez dychotomiczne podziaty wartoSci na:

* wartoSci-cele (autoteliczne) i wartosci Srodki (instrumentalne);

* wartoS$ci odczuwane i warto$ci uznawane;

* wartoSci codzienne i uroczyste.

Podzial na warto$ci autoteliczne, bedace celem samym w sobie (np. zycie wiecz-
ne, szczescie malzenskie, dziecko jako wartos¢) i instrumentalne (uprawianie sportu
jako srodek do stawy lub zdobycia pieniedzy, zmiana miejsca zamieszkania z nadzie-
ja na poprawe warunkow ksztalcenia lub zdobycie lepszej pracy) zostal wprowa-
dzony w naszej literaturze przez Stanistawa Ossowskiego. Ossowski pisal réwniez
o wartosciach odczuwanych, ktére sa ,,przedmiotami naszych pragnien” (np. zakup
ksigzki, instrumentu muzycznego, spotkanie z idolem) oraz warto$ciach uznawa-
nych, ktére akceptujemy ze wzgledu na to, zZe sq to wartosSci przyjete w naszej grupie
spolecznej (np. obowiazujace prawo, wladze powolane w drodze demokratycznych
wyboréw, szkota jako instytucja, w ktdrej ucza si¢ dzieci). Wedlug tego samego au-
tora, warto$ci codzienne, odczuwane, uznawane i realizowane sa w zwyklym biegu
zycia (np. warto$¢ uczenia si¢ lub pracy, przyjazn lub kolezefistwo), podczas gdy
wartos$ci odSwictne aktywizuja si¢ w nadzwyczajnych okolicznosciach (np. silny
patriotyzm w czasie wojny, solidarnos¢ ludzka w przypadku ekstremalnych wyda-
rzenl). Wilasnie w tych niezwyktych okolicznosciach moga si¢ aktywizowac wartosci
,ukryte” lub ,uspione”. W literaturze naukowej nazywa si¢ je wartosciami latent-
nymi (Ossowski, 1967).
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AntywartoSci stanowia jakby negatyw wartosci jednostkowych i uniwersalnych.
Jesli w calym $wiecie powszechnie uznaje si¢, ze zycie ludzkie jest wartoscia, dla ter-
rorystéw lub grup zmilitaryzowanych, prowadzacych w niektérych krajach afrykan-
skich nieprzejednane walki plemienne, zabijanie i mordy urastaja do rangi wartosci.
Poszanowanie osobistej lub zbiorowej wlasnosci jest wartoscig strzezona w wielu
religiach, podobnie jak u katolikéw, norma: nie kradnij. Ale kradzieze sq wartos$cia
ceniong przez kieszonkowcoéw, a bezmys$lne niszczenie mienia sprawia rado$¢ wan-
dalom. Zasada fair play tkwi u podstaw sportu, jednak maja ja w pogardzie ci, ktorzy
,kupuja mecze”, zalatwiajq ich wyniki ,,przy zielonym stoliku”, a takze pseudokibi-
ce, dla ktérych tylko oni sami stanowiq rzeczywista wartos¢ (, Legia to my!”, , Po-
gon to moje zycie!”). Tocza wiec burdy z pseudokibicami z innych klubéw w kraju
1 za granicg, ze strzegaca porzadku publicznego policja, ublizajg wladzom wiasnego
klubu, miasta i panistwa, niekiedy atakujag nawet swych wydawaloby si¢ idoli — za-
wodnikéw klubu, ktérego sa kibicami. Odwr6cenie wartosci (u satanistéw symboli-
zowane przez odwrécenie znaku krzyza) prowadzi do uznawania antywartosci, na-
zywanych czasem tez warto$ciami negatywnymi.

Edukacja jest dziedzing zycia, ktéra z zalozenia ma stuzy¢ promowaniu wartosci
i naktania¢ do internalizowania ich. W demokratycznym spoteczefistwie musi by¢
to prowadzone rozwaznie i madrze. Zdaniem J6zefa Tischnera, warto$ci nie powinny
by¢ narzucane przemoca, gdyz wlasciwie je pojmuje i docenia tylko cztowiek wolny.
, W naszym mysleniu o wartos$ciach — pisal ten autor — jest znamienny motyw — mo-
tyw wolnosci. Nikt nie musi widzie¢ warto$ci. Nikt nie musi uznac ich az do konca. Im
wyzsza wartos¢, tym wicksza swoboda jej uznania. Wartos$¢ zdaje sic mowi¢ do mnie:
»jesli chcesz, mozesz mnie wybrac« (...). Podmiotem do$wiadczania wartoSci jest
czlowiek wolny. Caly urok $wiata wartosci bierze si¢ zapewne stad, ze nic z tego
Swiata nie narzuca si¢ nam przemoca. Niemniej dzicki warto$ciom czujemy nie-
wyraznie, ze jesli tego Swiata nie uznajemy, mozemy ulec jakiej$ przemocy. Dlatego
wartosci sa wiecznym zrédtem fascynacji dla ludzkiego zycia i my$lenia” (Tischner,
1993, 5. 43).

Jesli prawdziwy wybor warto$ci moze by¢ dokonany tylko przez cztowieka wol-
nego, to jednoczesnie trafnos¢ tego wyboru wymaga wysokiego poziomu $wiado-
mosci, a ta cechuje tylko ludzi dobrze wyksztalconych i starannie wychowanych.
Nieprzypadkowo zatem autorzy raportu dla UNESCO, czlonkowie Mi¢dzynarodowej
Komisji ds. Edukacji dla XXI wieku pracujacej pod kierunkiem Jacques’a Delorsa
nadali temu raportowi tytul: Edukacja jest w niej ukryty skarb. Juz w poczatkowej czesci
Delors pisal: , Komisja pragn¢taby wyrazi¢ swe glebokie przeSwiadczenie o doniostej
roli edukacji w stalym rozwoju jednostki i spoteczenistwa. Nie jest ona »cudownym
Srodkiem« ani zakleciem »sezamie otworz sic« wprowadzajacym w Swiat, ktory urze-
czywistnia wszystkie idealy. Jest z pewnoscia tylko jednym ze sposobéw, lecz w wick-
szym stopniu niz inne sluzacym bardziej harmonijnemu, autentycznemu rozwojowi
ludzi, ktérego celem jest likwidacja ub6stwa, wykluczenia, niezrozumienia, ucisku
iwojen” (Edukacja..., 1998, s. 9).

Rozwijajac t¢ mysSl Delors wymienia kilka istotnych powodéw, ktére nakazuja
nadanie edukacji wysokiej rangi wsréd priorytetéw narodowych i ogélnospotecz-
nych. Jednym z nich jest zwykla troska o dzieci i mlodziez w Swiecie, w ktérym
dorosli wykazuja ciggla sktonno$¢ do koncentrowania si¢ na wiasnych problemach.
Wcigz w Polsce i na Swiecie zbyt duzo jest przypadkéw, gdy dorosli, nawet rodzi-
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ce priorytetowo traktuja wlasne potrzeby, zaniedbujac dzieci. Edukacja ma takze
ogromne znaczenie jako czynnik ksztaltujacy jednostki i grupy spoteczne. Wysoki
poziom $wiadomoSci spotecznej ulatwia porozumienie mi¢dzy ludzmi, mi¢dzy roz-
nymi spolecznosciami i calymi narodami. Przeciwdziata najwickszym zagrozeniom
globalnym, takim jak: rozwigzywanie konfliktéw poprzez przemoc i agresje zbroj-
na, niszczenie Srodowiska naturalnego, niekontrolowany przyrost demograficzny,
szerzenie si¢ choréb cywilizacyjnych, bezrobocie, wykluczenie, ubéstwo.

Jesli edukacja jest z tych i innych jeszcze wzgledéw — jak to podkreslaja eksperci
skarbem — a zatem bardzo znaczacg wartoscig, to nieodzowne wydaje si¢ zwrdcenie
uwagi na kilka istotnych spraw:

* Wartos¢ edukacji w naszych czasach gwaltownie wzrasta, co jest naturalng kon-
sekwencja przechodzenia z nizszych poziomdw rozwoju cywilizacyjnego i technolo-
gicznego do realiéw spoleczenstwa informacyjnego, $wiata opartego na wiedzy.
W coraz bardziej ztozonej rzeczywistosci spotecznej nie mozna rozumiec Swiata i ,,by¢
soba” w tym Swiecie bez odpowiedniego poziomu wiedzy. Czlowiek nie pojmujacy
Swiata, nie rozumiejacy probleméw spotecznych, nie odczytujacy wielu waznych zja-
wisk wspoélczesnej kultury, staje si¢ w wickszej lub mniejszej mierze osobg wykluczo-
na, niepelnowartosciowa, skazang na wegetacje¢ na peryferiach zycia wspélczesnego
w ograniczonych i niezbyt ciekawych kregach srodowiskowych. Na kazdym kroku
odczuwa brak kompetencji oraz umieje¢tnosci dziatania, ktéra jest przeciez uzalez-
niona od wczesniejszych dokonan edukacyjnych. Nie moze dosta¢ dobrze oplacanej
1 cieszacej si¢ prestizem pracy, nie ma szans na godziwe zarobki, nie jest w stanie
samorealizowa¢ si¢ w zyciu zawodowym. Pod wielkim znakiem zapytania stajq si¢
takze mozliwosci spelnienia w zyciu osobistym, gdyz mato kto gotéw jest wiazaé
sie, cho¢by towarzysko, z funkcjonalnym analfabetq, ten za$ nie ma prawie zadnych
podstaw i Srodkéw, ktére pozwolityby mu uzyskadé sympati¢ i uznanie u innych.

Z kolei ludzie dobrze wyksztalceni majq wiele atutow w swym reku. Przede
wszystkim uzyskana dzi¢ki starannej edukacji gteboka znajomos¢ zycia spolecznego,
pracy zawodowej i kultury daje im poczucie bycia pelnowartoSciowymi cztonkami
wspolczesnego spoleczenstwa. Wiedza oni, czym jest spoleczenstwo obywatelskie,
jakie sa jego prawa oraz jak w nim dziata¢. Maja dobre podstawy i wlasciwe przy-
gotowanie do dokonywania wyboréw zyciowych, a pole tych wyboréw jest bardzo
szerokie. I cho¢ nikt nie ma recepty na sukces we wspoélczesnym spoteczenistwie
okreslanym mianem ,,spoteczefistwem ryzyka” (Beck, 2002), charakterystyczny dla
tego spoleczenstwa indywidualizm, daje o wiele bardziej wartosciowe skutki w przy-
padku ludzi wyksztatconych niz w grupie , funkcjonalnych analfabetéw” i tych, kt6-
rych poziom wiedzy jest nieco od nich wyzszy, nie na tyle jednak, by dawa¢ podstawy
do skutecznego korzystania z edukacji we wlasnym zyciu.

* Edukacja przestaje by¢ wartoscig niezwykle wazna jedynie dla os6b wybranych,
czlonkéw elity. Ma zasadnicze znaczenie dla wszystkich ludzi. Dokonany przez Zyg-
munta Baumana (2006) symboliczny podziat ludzi na , turystéw”, czyli beneficjen-
téw globalizacji, 1 wl6czegéw, ktorzy sq ich karykaturalnym odbiciem, Scisle wiaze
si¢ z poziomem i jakoScia edukacji przedstawicieli jednej i drugiej grupy. Nieprzypad-
kowo Bauman przytacza wypowiedz Diany Coyle, autorki pracy The Weightless World,
ktéra rozwodzi si¢ nad picknymi perspektywami osobistych wyboréw, jakie zgloba-
lizowany $wiat daje ,, turystom”. , Ludziom takim jak ja — méwita Coyle — wyksztal-
conym i dobrze zarabiajacym ekonomistom i dziennikarzom, obdarzonym pewna
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doza przedsicbiorczosci, nowa elastycznos¢ brytyjskiego rynku pracy dostarczyta
wspanialych mozliwosci”. Jednak ta sama autorka dostrzega, ze , dla ludzi, ktorzy
nie posiadaja wystarczajacych kwalifikacji, nie dysponuja odpowiednim wsparciem
rodzinnym czy oszczednoSciami, coraz wicksza elastyczno$¢ sprowadza si¢ do tego,
ze pracodawcy coraz bardziej ich wyzyskuja” (tamze, s. 107).

Wyksztalcenie ma stale rosnace znaczenie dla usytuowania ludzi w spoteczen-
stwie. Jest wyznacznikiem szans podejmowania dziatalno$ci zawodowej i efektéw
pracy, uczestnictwa w zyciu spolecznym i we wspoélczesnej kulturze, funkcjonowania
w rodzinie, powodzenia w zyciu. Jest niezb¢edne do skutecznego rozwiazywania pro-
bleméw osobistych, ksztaltowania wiasnej tozsamosci, samoakceptacji i samooceny,
racjonalnego tworzenia poczucia sensu zycia.

* W spoleczenistwie wspolczesnym standardem staje si¢ coraz wyzszy poziom
edukacji. Powszechnos$¢ ksztalcenia, do urzeczywistnienia ktérej dazono usilnie
od czasOw oswiecenia, dotyczyta najpierw szczebla elementarnego i edukacji na po-
ziomie podstawowym, by od mniej wiccej pétwiecza w coraz wickszym stopniu obej-
mowac ksztalcenie Srednie, a obecnie juz takze studia policealne i wyzsze. Dzieje si¢
tak nie tylko dlatego, ze spoleczenstwa stajq si¢ bogatsze i sta¢ je na coraz pelniejsze
urzeczywistnianie aspiracji edukacyjnych i zwigzanych z nimi planéw zyciowych lu-
dzi. Powszechny wysoki poziom wyksztalcenia spoteczenstwa traktowany jest jako
czynnik dalszego pomy$lnego rozwoju gospodarki i r6znych dziedzin kultury.

* W warunkach gospodarki rynkowej wymierne walory edukacyjne nabyte przez
czlowieka, a wiec np. Swiadectwa i dyplomy, staja sic waznym elementem jego mo-
bilnosci i wyznacznikiem szans powodzenia na rynku pracy. Swiadectwa szkolne
(educational credentials) — jak to wykazali w swych pracach Turner i Collins? — stano-
wia obecnie jedne z wazniejszych wspdélczesnych , listéw uwierzytelniajacych”. Staja
si¢ coraz bardziej istotng rekomendacja w staraniach o prace, utatwiaja wygrywanie
konkurséw, odnoszenie sukceséw w konkurencji zawodowej, nieustannie nasilaja-
cej sie wraz z rozwojem konkurencji rynkowej. , Przepustka” do dobrej, pozadanej
pracy jest zarazem otwarciem drogi do preferowanego modelu zycia, jego pozadanej
jakosci. Praca zgodna z oczekiwaniami jest niezb¢dna do urzeczywistniania aspiracji
i planéw tak dotyczacych dziatalnosci zawodowej, jak i innych dziedzin aktywnosci
czlowieka.

* Drzialalnos¢ zawodowa wymaga stale zwickszajacych si¢ kwalifikacji i kom-
petencji pracownikéw, co $ciSle wiaze si¢ z intelektualizacjaq i informatyzacja pro-
cesu pracy. W obecnych warunkach nie chodzi juz tylko o produkcje ekstensywna,
o to, by za wszelka cen¢ wytworzy¢ wiecej. W stale zwickszajacym si¢ stopniu liczy
si¢ jakos$¢ pracy. Dzicki niej mozliwe jest nadgzanie za postepem technologicznym,
podnoszenie estetyki produktéw, ich zgodnosci z aktualnymi tendencjami i moda.
W efekcie konicowym zapewniona jest konkurencyjno$¢ wyrobéw i ich dostosowa-
nie do coraz bardziej wysublimowanych oczekiwani odbiorcéw. Nowoczesny cha-
rakter produkgcji i ustug wymaga jednak wysokich kwalifikacji zatrudnionych os6b
na wszystkich niemal stanowiskach — od dziatéw zajmujacych si¢ badaniami i roz-
wojem, poprzez zarzadzanie, finanse, logistyke, marketing, r6znego typu funkcje
wykonawcze. Konkurencyjnos¢ w gospodarce wymaga stalego zwickszania tempa
innowacji, a te sq mozliwe jedynie pod warunkiem uksztaltowania tworczych po-
staw 0s6b zajmujacych si¢ projektowaniem nowych rozwigzan oraz ich wdrazaniem
w calym cyklu pracy zawodowe;j.
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* Warto$¢ edukacji nie ogranicza si¢ do pewnych tylko okreséw zycia. Nie jest juz
tak, iz troska o jej nabywanie odnosi si¢ do dziecinstwa i mtodosci, lat spedzanych
w szkole 1 w gtéwnej mierze poSwi¢conych na nauke. Dzi§ aktywno$¢ edukacyjna
powinni zachowywacd wszyscy — od dzieci w wieku przedszkolnym az po ludzi, ktérzy
juz zakonczyli swa dziatalno$¢ zawodowa. Bardzo szybki postep naukowo-technicz-
ny, duza dynamika przemian spotecznych i ekonomicznych, burzliwos¢ zycia poli-
tycznego, pojawianie si¢ coraz to nowych faktéw, wydarzen i zjawisk w dziedzinie
kultury to czynniki, ktére wymuszaja reagowanie kazdego czlowieka na zmiany
1 wymuszaja przystosowanie si¢ do nich. Nie jest mozliwe bez edukacji ustawicznej
obejmujacej caly okres zycia cztowieka.

* Szkola nie ma juz dzi§ monopolu edukacyjnego. Nawet uczniowie w czasie
trwania obowiazku szkolnego zdobywaja znaczna cze$¢ swej wiedzy poza nia, z mass
mediéw, Internetu, kontaktéw spotecznych, uczenia si¢ od réwiesSnikéw, dziatalno-
$ci w instytucjach pozaszkolnych. Edukacja przenika rézne dziedziny zycia, a zadna
z nich nie moze si¢ oby¢ bez ksztalcenia i wychowania dzieci, mtodziezy i dorostych.
Spoteczenistwo wspolczesne w coraz wickszym stopniu staje si¢ spoleczefistwem wy-
chowujacym, a socjalizacja, ktérg Jerzy Modrzewski (2004, s. 30—43) nazywa spe-
cjalizacyjng lub edukacyjng, ma w tym spoteczenistwie ciggle narastajace znaczenie.

* Nawet w koncepcjach postmodernistow, zaktadajacych wzglednos$¢ prawdy, ko-
niec , wielkich narracji", edukacja nie traci znaczenia. Jest wrecz przeciwnie, gdyz
tylko ludzie bardzo dobrze wyksztalceni moga dokonywa¢ dekonstrukcji, odkrywacé
zawarte w tekstach z wielu dziedzin ukryte formy sprawowania kontroli i wladzy,
odslania¢ istniejace nieréwnosci spoleczne, broni¢ praw pokrzywdzonych kobiet
oraz interes6w mniejszosci etnicznych. Stanley Aronowitz i Henry A. Giroux (1991,
s. 187) twierdza, ze , krytyczny postmodernizm ujawnia mozliwosci nie tylko do-
tyczace przemyslenia koncepcji reform edukacyjnych, ale tez kreowania dyskursu
pedagogicznego, ktéry poglebi najbardziej radykalne impulsy i praktyki w spote-
czenistwie demokratycznym”. Ten typ dyskursu niewatpliwie wymaga poglecbionej
wiedzy.

Dokonany tu ogdlny, z koniecznosci nie dos¢ rozwinic¢ty i zapewne niepelny za-
rys gtéwnych czynnikéw wplywajacych na podwyzszenie miejsca edukacji w spo-
fecznym systemie wartoSci dotyczy sytuacji obiektywnej, nie zawsze dostatecznie
usSwiadamianej przez dzieci, mtodziez i dorostych. Na przyktad wsréd czterech kate-
gorii mlodziezy wspolczesnej, ktére wyrdznita Barbara Fatyga (1999, s. 113), tylko
dwie sq wyraznie zorientowane na edukacje. Chodzi tu o grupg, ktérg autorka nazy-
wa mianem zlota legenda pokoleniowa, a wigc mtodych ludzi pochodzacych z zamoz-
nych rodzin i majacych rodzicéw z wyzszym wyksztalceniem, zaliczanych do ,,pick-
nych i bogatych”, przedsi¢ebiorczych i kreatywnych, dbajacych o kariere zawodowa,
wysoki status ekonomiczny, prestiz, dalsze pogl¢bianie kompetencji i poziomu kul-
tury, a takze kategori¢ biala legenda pokoleniowa, obejmujacq mtodziez pochodzenia
inteligenckiego, z rodzin zubozalych, tracacych w okresie transformacji swe dawne
pozycje spoleczne, mtodziez, ktéra mimo to wierzy w tradycyjne wartosci, ma kult
pracy, perfekcjonizmu, wysokich kompetencji, sprawnego dzialania. Edukacja
ma zdecydowanie mniejsze znaczenie dla tej czeSci mlodziezy, ktérg Fatyga zali-
cza do grupy szara legenda pokoleniowa. Ci mlodzi ludzie sq nastawieni afiliacyjnie,
konformistycznie, nie daza do radykalnej zmiany sposobu i jakoSci zycia. Wyni-
ka to z przeczucia lub przekonania, ze zmiana ta nie jest mozliwa. Przedstawiciele
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czarnej legendy pokoleniowej — cwaniacy, mafiozi, jamacze, dresiarze, blokersi i inni —
maja negatywny stosunek do zycia spotecznego, poszukuja mozliwie wielu przyjem-
nosci w czasie pozostajacym poza ewentualng nauka, nie cenig wyksztaltcenia. Daza
do tatwego ,urzadzenia si¢”. Cechuje ich spryt, przebieglos¢, kult dla pienigdza,
nieliczenie si¢ z dobrem spotecznym.

Podobne, a moze nawet wicksze zréznicowania wystepuja takze wsréd dorostych.
Nie podwaza to jednak omawianych wcze$niej prawidtowoSci dotyczacych obiektyw-
nego wzrostu roli wyksztalcenia jako wartoSci w zyciu wspdlczesnym. Jak bowiem
trafnie zauwaza Czestaw Banach (2003, s. 44), ,,wiedza i kompetencja tocza nieusta-
jacy b6j z niewiedza i niekompetencjq”. Ze spolecznego punktu widzenia wazne jest
to, by spoteczefistwo bylo jak najlepiej wyksztalcone, by stale zmniejsza¢ obszary
anachronicznej w naszych czasach niewiedzy i nieckompetencji poszczeg6lnych oséb
oraz zacofanie wcale niematych grup spotecznych.

Przypisy

! Szerzej na ten temat: S. Kunowski: Wartosci w procesie wychowania. Wstep i wybor tekstow B. Le-
narczyk. Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakow 2003, s. 19-20.

2 Szerzej omawiam to stanowisko w pracy: Studia i szkice z socjologii edukacji (2012). Wyd. 6. Wyd.
WSEZINS, £6dz, s. 83 i nast.
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Wartosci i antywartosci — aspekt edukacyjny

W poczatkowej czesci artykutu autor omawia istote wartos$ci. Przedstawia sposoby definiowania war-
tosci — ujecie psychologiczne, socjologiczne i kulturowe. Przypomina najwazniejsze podzialy wartosci
o charakterze dychotomicznym. Na tym tle analizuje znaczenie edukacji dla ksztattowania spotecz-
nego systemu warto$ci. Wychodzac z zaltozenia, ze edukacja jest dziedzing zycia, ktéra z zalozenia
ma stuzy¢ promowaniu wartosci i naktania¢ do internalizowania ich, omawia jej role w ksztaltowa-
niu spotecznego systemu wartos$ci. W demokratycznym spoleczenstwie wybor wartosci jest kwestig
decyzji ludzi wolnych. Tym wigksza jest rola ich $wiadomosci. Ta za$ zalezy od wyksztalcenia po-
szczegblnych os6b i spoteczenstwa jako calo$ci. Im wyzszy jest poziom wyksztalcenia ludnosci, tym
wicksze sg szanse ksztaltowania odpowiednich postaw wobec wartosci.
Stowa kluczowe: wartosci, antywartosci, edukacja, wychowanie

Values and anti-values — educational aspect

In the initial part of the paper author discusses the essence of value . Various approaches to the defi-
nition of value are presented, i.e. psychological, sociological and cultural ones. The most important
classifications of values of dichotomous nature are reminded. Against this background the impor-
tance of education for formation of social system of values is analysed. Assuming that education is
the domain of life which should serve for promotion of value and encourage to internalize them,
the author discusses its role in forming social systems of values. In democratic society the choice
of values depends on free people decisions. Thus the more important is the role of their awareness
level. Consequently, that depends on education of individual person as well as the total society. The
higher education level of people, the better are chances for forming their proper attitudes to values.
Keywords: values, anti-values, education
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Matgorzata Madry-Kupiec

SEOWA, KTORE WPEYWAJA
NA KOMUNIKACJE NAUCZYCIELA

Slowa to obszar zarezerwowany, a zarazem najbardziej wykorzystywany przez na-
uczyciela. Za pomoca slowa dokonuje si¢ proces nauczania—uczenia, takze dzicki
sfowu pedagog interweniuje i rozwigzuje problemy dzieci — rozmawia z mlodzieza.
Stowo ma duza moc oddzialywania, a jego wyjatkowos¢ i sita moga by¢ konstruk-
tywnie wykorzystane w relacjach wychowawczych, dydaktycznych, w codziennej
rozmowie. Umiejetnos¢ adekwatnego zastosowania odpowiednich stéw do r6znych
sytuacji zalezy od wiedzy, swiadomosci i refleksji wychowawcy nad wtasna i ucznia
wypowiedzig. Przy czym wiedza jest pierwszym warunkiem nabycia umiej¢tnosci
postugiwania si¢ stowami, tak by usprawnialy komunikacje. Dalsze warunki kon-
struktywnej rozmowy, tj. Swiadomos¢ i refleksja, sa wysoce zindywidualizowane
i zalezg od motywacji osoby do pracy nad wlasnym sposobem porozumiewania si¢.

Mysle, ze warto dowiedzie¢ sig, jakie znaczenie i sens moga nie$¢ poszczegdlne
stowa, by zastosowac je adekwatnie do osoby, z ktérag rozmawiamy, sytuacji, w jakiej
sie znajdujemy, i podjetej tematyki. W artykule chce zwrdci¢ uwage na pojedyncze
stowa, ktére niejednokrotnie decyduja o przebiegu rozmowy i jej efektach. Swoje
przemyslenia i uwagi czerpi¢ z doSwiadczen wyniesionych z prowadzenia treningu
interpersonalnego i z warsztatéw komunikacji interpersonalnej.

Znaczenie a sens siow

Znaczenie i sens to stowa ze sobg powigzane i dlatego mylnie rozumiane, czasami
ze sobg utozsamiane. Znaczenie stéw odnajdujemy w stowniku, a sens wynika z uzy-
cia tych stéw w zdaniu, w szerszej wypowiedzi czy tez w tekscie. Stowniki ucza nas,
ze nie ma stowa, ktére miatoby jedno znaczenie, jak i nie ma stowa, ktére mozna
uzy¢ tylko w jednym kontekscie. Stowa najczesciej uzywane to te, ktére maja naj-
wiecej r6znych znaczen. Te znaczenia sq cz¢sto odmienne, niekiedy sprzeczne. Za-
tem znaczenie decyduje, jakiego wyrazu mozemy uzy¢, by przekazac okreslony sens
w zdaniu. Odczytanie znaczenia slowa jest znacznie latwiejsze niz dotarcie do sensu
okreslonej wypowiedzi. Wynika to z faktu, ze sens danej wypowiedzi zawarty jest
dodatkowo w przekazie niewerbalnym oraz nie zawsze jest przekazany bezposred-
nio, czesciej bywa niejednoznaczny i ukryty w wieloznacznos$ciach. Dlatego dotarcie
do sensu wypowiedzi méwcy wymaga dokladnej analizy ustyszanych stéw i wicksze-
go nakladu pracy. Ulatwienie stanowi znajomos¢ znaczenia jakiegos$ stowa z jedno-
czesnym rozumieniem jego zastosowania w wypowiedzi.
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Wazne slowa

,,Postuchaj tego, co méwisz, i zastanéw sie, czy rzeczywiscie méwisz to, co chcesz
powiedzie¢” (Satir, 2005, s. 107). Kwestia, na ktérg zwraca uwage V. Satir, budzi za-
stanowienie przede wszystkim nad tym, co? i po co? méwi nauczyciel na lekcji. Odpo-
wiedZ na pytanie wydaje si¢ oczywista: nauczyciel moéwi, poniewaz przekazuje wie-
dze¢. Jednak oczywistos¢ ta ma swoje drugie oblicze. To, co méwi wychowaweca, czyli
tresci, jakie przekazuje uczniom, jest wyborem okreslonych stéw niosacych znaczenie,
ktére moze by¢ réznie odczytane przez uczniéw. Z kolei refleksja nad tym, po co peda-
gog mowi, kieruje go w strone celu, jaki chce uzyskad, a zarazem sensu, jaki przeka-
zuje. Dlatego namyst nauczyciela nad tym, co i w jakim celu méwi do uczniéw, moze
usprawnic jego sposéb nauczania i porozumiewania si¢ z mtodzieza.

Istnieja w jezyku polskim bardzo cze¢sto wypowiadane stowa, ktére sq uwazane
za niewazne badz traktowane jako oczywiste, czyli niewymagajace zastanowienia,
poniewaz niosg jednoznaczny sens. Tymczasem slowa te zdecydowanie wplywaja
na sens wypowiedzi, jak i na przebieg rozmowy. Tymi stowami sa: ja, komunikat
wywlaszczajacy, ty, my, powinien, tak, ale, to, zawsze — nigdy, nie wiem, eu-
femizmy, narzekanie.

Ja

Zaimek osobowy, ktéry moze wystepowac w funkcji podmiotu przez zaznaczenie for-
my ja w zdaniu badZ pojawia si¢ jako wykladnik czasownikowy, np. robi¢, mysle itp.
Niejednokrotnie stowo to kojarzy si¢ negatywnie jako chwalenie, wywyzszanie si¢
i che¢ zwrdcenia na siebie uwagi. Wlasnie te kwesti¢ podkresla T. Lysakowski, piszac
,chcemy by¢ wazni (a najlepiej najwazniejsi) i lubimy mys$le¢ o sobie, ze jesteSmy
wazni (...), 1 to nam ja zapewnia. Nic dziwnego, Ze od ja po facinie, czyli ego, pocho-
dza takie terminy, jak egoizm, egotyzm i egocentryzm” (Lysakowski, 2005, s. 28).
I czesto w takich celach wypowiedzZ ja jest wykorzystywana, cho¢ nie tylko temu
stuzy. Jednak zawezenie rozumienia zaimka ja do egocentryzmu sprawia, ze osoby
moga unika¢ moéwienia w pierwszej osobie liczby pojedynczej, poniewaz nie chca
by¢ samolubne. , To echo dziecinstwa, kiedy nie nalezato wysuwa¢ si¢ do przodu”
(Satir, 2005, s. 107). I wlasnie to echo cz¢sto si¢ ,za nami ciggnie”, kiedy boimy si¢
powiedzieé, co naprawde myslimy badzZ kiedy si¢ sprzeciwiamy lub gdy moglibySmy
powiedzie¢ co$ dobrego o sobie. Tymczasem w stowie ja nie ma nic groznego, jesli
go nie naduzywamy i stosujemy wtedy, kiedy jest ono potrzebne. A zatem woéwczas,
gdy chcemy powiedzie¢, co myslimy lub jak sie czujemy w danej sytuacji badz kiedy
zamierzamy podkresli¢ wlasne zdanie. Komunikat w pierwszej osobie liczby poje-
dynczej wskazuje, iz wypowiedZ ma wtlasciciela — jest czyja$ wtasnoscia.

Uzycie zaimka ja jest bardzo potrzebne, a zarazem korzystne w relacji nauczyciela
z uczniem. Kiedy pedagog méwi: ja uwazam, mysle, wedtug mnie..., wéwczas bierze
on odpowiedzialno$¢ za wypowiedziane slowa i jednocze$nie uczy takiej odpowie-
dzialno$ci uczniéw. Jest to jedyny sposéb ponoszenia konsekwencji za wlasne wypo-
wiedzi i zarazem wskazanie, ze stéw nie mozna traktowac jako srodka zastepczego,
wobec ktérego jest si¢ bezkarnym. Wypowiedzenie przez wychowawce wlasnego zda-
nia jest wyrazem jego stosunku do wypowiedzi czy zachowania ucznia. Wéweczas to,
co moéwi pedagog, staje si¢ jasng, czytelng informacja. Wtedy stuchacz-dziecko wie,
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kto i co méwi i tatwiej moze udzieli¢ konkretnej odpowiedzi. Poza tym uczen styszac,
co nauczyciel mysli o jego zachowaniu, nie czuje si¢ obarczony wina, np. ,Sadze,
ze nie mozesz si¢ tak zachowywac”. Te stowa podkreslaja zdanie pedagoga, a komu-
nikat ja uprawnia go do wypowiedzenia wlasnych mysli, dzi¢ki czemu wychowawca
nie wymusza zmiany na dziecku. Tym samym wyraza on szacunek do ucznia, kt6-
ry uczy si¢ podobnych zachowan. Jednoczesnie takie wypowiedzi nauczyciela maja
dodatkowe znaczenie — zaznaczaja jego tozsamos¢, czyli bycie ta kobietg lub tym
mezczyzng w relacji z uczniem. A zatem umozliwiaja one wychowawcy wyjscie poza
role i schemat komunikacyjny, do jakiego przywykt w rozmowie z mtodzieza na lekcji
(Madry-Kupiec, 2011).

Komunikaty ja stuza réwniez werbalnemu i psychicznemu oddzieleniu si¢ na-
uczyciela od ucznia w sytuacjach trudnych i problemowych. Dzi¢ki nim wycho-
wawca moze adekwatnie zareagowac na to, co dziecko méwi lub jak si¢ zachowuje.
Ma to miejsce wtedy, gdy pedagog zachowa tzw. dystans psychiczny do stéw i wypo-
wiedzi niewerbalnych dziecka, czyli nie bedzie wszelkich poczynan ucznia odnosit
do siebie, czy tez przeciwko sobie. Wtedy jego reakcja stowna i pozastowna bedzie
skuteczna.

Wypowied?7 ja odgrywa rowniez wazna role, w wyrazaniu uczué potocznie zwa-
nych negatywnymi, jak: zto$¢, niecheé, smutek, gniew itp. Specyfika tych uczué po-
lega na tym, ze musza by¢ wyrazone, jesli nie bezposrednio, to posrednio — takg maja
nature. Posrednie wyrazenie tych uczu¢ znajduje odbicie w wulgaryzmach, agresji,
a nawet przemocy skierowanej na innych.

Umiejetno$¢ méwienia o uczuciach negatywnych jest szczegdlnie istotna dla
ucznia, poniewaz dzi¢ki niej dziecko uzewne¢trznia emocje, co pozwala mu na ich
uswiadomienie, a zarazem na zrozumienie swojego zachowania. Kiedy uczenh méwi,
ze jest zly, to wie, jak si¢ czuj¢ i zaczyna rozumie¢ swoje zachowanie, np. ze nie
ma ochoty na rozmowe lub chce poby¢ sam. Dzieje si¢ tak, poniewaz uzewngtrznie-
nie uczu¢ ukierunkowuje nasze dziatanie i sprawia, ze ,,ztych uczu¢” nie wyltadowu-
jemy na kims$, kto nie ma z nimi nic wspélnego.

Swiadome uzycie komunikatu ja jest konieczne w sytuacjach konfliktowych,
w kryzysach i tak zwanych trudnych rozmowach. Nauczyciel méwigc uczniowi,
co mysli i czuje w danej sytuacji, jednoczesnie wskazuje uczniowi na konsekwencje,
jakie niesie ze soba komunikat ucznia. Ponadto wychowawca postugujac si¢ komuni-
katem ja musi pami¢taé, ze ma prawo do wyrazenia swojego réznego zdania i uczud.
Natomiast nie ma prawa do narzucania uczniowi pogladéw, jakich nie posiada, jak
i uczué, ktérych nie odczuwa. To, co wychowawca moze, a niekiedy musi zrobi¢,
to wyrazi¢ wlasne zdanie. Powyzsze konkluzje dotycza takze ucznia.

Komunikat wywlaszczajacy

Komunikat wywlaszczajacy bywa cz¢sto wykorzystywany w codziennych rozmo-
wach, cho¢ umyka uwadze przez swa nieokreSlonos¢. Komunikat ten zawiera si¢
we wszelkich bezosobowych wypowiedziach, w ktérych nie ma jednoznacznie pod-
kreslonego nadawcy, np. robi si¢, uwaza si¢, mysli si¢ itp. Méwiac w taki spos6b, oso-
ba wywtlaszcza sig¢, a wigc nie zaznacza wlasnosci swojego zdania, uprawomocniajac
do przewagi w rozmowie innego badz kamuflujac komunikat ,,ja”. Taka forma wypo-
wiadania si¢ najbardziej podkresla niedookreslenie, pewnego rodzaju nieokreslonos¢
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moéwcey, o ktérym nie wiemy, co mysli, jak si¢ czuje, czy tez jaki jest. Nie wiadomo
réwniez, w jakim stopniu nadawca utozsamia si¢ z tym, o czym méwi, a na ile jest
mu to obojetne. Co kryje w sobie ten typ wypowiedzi? Otéz bezosobowos¢ zwalnia
moéwcee z odpowiedzialnosci, staje sie rozmyta — jest ona odpowiedzialno$cig wszyst-
kich, czyli niczyja. Ponadto za tym komunikatem wiele mozna ukry¢, nie dopowie-
dzie¢. Stuchajac wypowiedzi typu: ,,zazwyczaj uwaza si¢, ze...” trudniej o adekwat-
na reakcje, poniewaz nie wiadomo, kto kryje si¢ za tym komunikatem — powszechna
opinia ludzi czy tez méwiacy. WypowiedZ zawierajaca niedookreSlone zaimki moze
wywolaé nieporozumienie lub spowodowa¢ niewlasciwa interpretacj¢ (McKay, Da-
vis, Fanning, 2005). Taki spos6b mdwienia zabezpiecza méwcee przed konfrontacja
z innym zdaniem, daje ztudne, bo chwilowe poczucie bezpieczenstwa.

Site bezosobowych wypowiedzi podkresla uzycie stéw: cztowiek, kazdy, spoteczen-
Stwo, wszyscy, poprzez ktére méwiacy dodaje sobie odwagi i prawo do przekazywania
tych, a nie innych tresci. Ten typ wypowiedzi cz¢sto stosujq nauczyciele w rozmowie
z uczniem na lekcji. Stowa , kazdy”, ,wszyscy” stanowiq dla nich zastone, ktéra ukry-
wa ich stanowisko i sprawia, ze uczacy nie wchodzi w bezposrednia relacje z uczniem.
Jednoczes$nie ten typ komunikatéw taczy we wsp6lnym obszarze nauczyciela i ucznia,
stanowiac dla uczacego narzedzie perswazji (Madry-Kupiec, 2011). Dzieje si¢ tak,
zwlaszcza kiedy pedagog uzyje ,,ty bezosobowego”, np. ,, Kazdy ma takie oceny, na ja-
kie sobie zapracowal”. Wychowawca narzuca dziecku przekonanie, poniewaz sfor-
mutowanie , kazdy” jest na tyle ogblne, ze moze dotyczy¢ wszystkich. Nie ma roz-
graniczenia na opini¢ nauczyciela i ucznia, ktéry znajduje si¢ w sytuacji bez wyjscia.
Nauczyciel moze w ten spos6b manipulowa¢ sensem wypowiedzi, by koniec koncéw
osiagna¢ od poczatku zaplanowany cel. Taki sposéb porozumiewania si¢ pedagoga
z uczniem moze wplywa¢ na podobny sposéb wystawiania si¢ dziecka, czyli porozu-
miewania si¢ bezosobowego, manipulacyjnego i wolnego od odpowiedzialnosci.

Ty

Komunikat ty jest bezposrednim zwrotem skierowanym do drugiej osoby — podkresla
adresata, jego indywidualnos$¢. Wypowiedz ta zmierza do okreslonego celu, ma cha-
rakter instrumentalny. Czesto stuzy bezposredniej interakgji, jak przedstawienie rad,
polecen, propozycji, sugestii. Wlasnie zwrot ten jako nakaz i sugestia bywa najcz¢sciej
wykorzystywany przez nauczyciela w celu wywierania wplywu na ucznia. Wycho-
wawca poprzez t¢ forme¢ komunikowania okre$la zachowania i wypowiedzi mlodziezy
na lekcji (Madry-Kupiec, 2011). Zatem komunikaty ty, jakie stosuje pedagog, dzicki
swej jednoznacznosci moga by¢ w taki sam sposéb odczytane przez uczniéw. Wow-
czas zapobiegaja one nieporozumieniom miedzy wychowawca a wychowankami.
Moéwienie w drugiej osobie liczby pojedynczej bywa jednak swoistg putapka dla
obu rozméwcéw. Zdarza sie, ze zwrot ty wypowiedziany przez nauczyciela moze by¢
potraktowany przez ucznia jako oskarzenie, mimo ze w swym zamierzeniu ucza-
cy przedstawit tylko fakty. Dzieje si¢ tak, kiedy uczefi ma nastawienie odnoszace,
czyli informacje od wychowawcy bierze do siebie lub przeciwko sobie. Komunikat
ty moze by¢ réwniez nieSwiadomie uzyty przez pedagoga jako tzw. stowo spustowe,
za pomoca ktdérego przerzuca on na dziecko negatywne mysli, emocje. Nauczyciel
moéwiac do ucznia: ,,Bo to wszystko przez ciebie”, wyraza zlo$¢ i zaszczepia w dziec-
ku poczucie winy i odpowiedzialno$¢ za zaistnialy stan rzeczy. Komunikat ten jest
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przesadzeniem o uczniu i nierzadko bedac silnym argumentem bywa odbierany jako
zamkniecie rozmowy. Wowczas dziecko czuje si¢ zdezorientowane i zazwyczaj nie
poprawia swojego zachowania, a tylko je umacnia, poniewaz wypowiedZ pedagoga
wynika ze skrajnej i nieprawdziwej oceny sytuacji komunikacyjne;j.

Zachowanie komunikacyjne wychowawcy oznacza w tej sytuacji brak gotowosci
do konfrontacji z negatywnymi uczuciami. Jest takze ucieczka pedagoga przed odpo-
wiedzialno$cig za wypowiedziane stowa. Tak wi¢c za stowem ty zaréwno nauczyciel
jak 1 uczen bardzo fatwo moga ukry¢ nieakceptowane przez siebie mysli i uczucia,
oskarzajac tym samym swego stuchacza. W takim wypadku lepiej uzy¢ wyraznie
sformutowanych polecen, présb, np. ,,Chce, abys zastanowila si¢ nad swoja wypo-
wiedzia”, wéwczas trudniej o nieporozumienie.

My

My - to stowo stanowiace najskuteczniejsza forme perswazji dzicki swej niejedno-
znacznosci. Pierwsza osoba liczby mnogiej jednoczy nadawce z odbiorca, wowczas
gdy odbiorca odczuje, ze co$ go z nadawca laczy. Inaczej méwiac — my zaczyna ist-
nie¢ w momencie, kiedy obaj rozméwcy bedq mieli poczucie wspélnoty. Im wicksze
poczucie wspolnoty, tym wicksza sita oddzialywania zaimka my. Poniewaz wspélno-
ta daje osobom poczucie blisko$ci, dziela oni ludzi na ,,swoich” i ,,obcych”. ,,Swoi”
to inaczej bliscy, ktérzy wydaja si¢ podobni do siebie i ktérzy sa akceptowani. ,,Obcy”
to ludzie spoza wtasnego kregu, a wiec r6zni od naszych. , Ludzie maja tendencje
do faworyzowania swoich i dyskryminowania (a nierzadko i prze§ladowania) ob-
cych, przy czym kryterium podzialu moze by¢ zaréwno etniczne (Polacy vs Niemcy),
geograficzne (Warszawa vs reszta kraju)” ( Lysakowski, 2005, s. 36). Wowczas w imi¢
owego my, wiele mozna powiedzie¢, przeformulowa¢, nakazaé, zakazaé, by osiagna¢
zamierzony cel.

Zaimek ten bywa cze¢sto stosowany przez nauczycieli, ktérzy méwia ,, zrobimy, na-
piszemy, zapoznamy si¢”, gdy tak naprawde czynnosci te wykonuja uczniowie. Na-
tomiast pedagog podkreslajac nauke jako wspdlny obszar dla siebie i uczniéw, jed-
nocze$nie przejmuje kontrole nie tylko nad procesem nauczania, ale i uczenia, czyli
nad tym, kto, co i w jaki sposéb méwi. Uczenh nie ma wéwczas poczucia odr¢bnosci,
co sprawia, ze nie moze si¢ sprzeciwié, a zarazem mie¢ wickszy udzial w procesie
uczenia si¢. Zatem , my” taczace ,ja” i,,ty” bywa pozorne, poniewaz tworzac rzekoma
wspolnote, wyklucza z niej nadawce — nauczyciela, ktéry dzieki temu zyskuje pewne
przywileje. Nauczyciel nie wchodzi w t¢ wspélnote, lecz on o niej decyduje i zarazem
nie ponosi odpowiedzialnosci za stowa. Odpowiedzialnos¢ jest rozmyta na wszystkich
ucznidéw 1 nauczyciela, a wiec jej nie ma (Madry-Kupiec, 2011). Pedagog nie chce
catkowicie si¢ odcinac¢ od relacji z uczniami i jednocze$nie nie utozsamia si¢ z nimi.
Te posrednio$¢ zapewnia mu zaimek my, poprzez ktéry nauczyciel pokazuje, iz jest
jednym z nich, po to, by mie¢ wsréd uczniéw postuch i méc sprawnie nauczac.

Powinien

,Nalezy”, ,wypadaloby”, , powinien”, ,dobrze byloby gdyby” to podobne stowa —
pulapki, ktére na pozér wskazuja na obowigzki osoby, zwlaszcza jeSli zawiera-
ja sie¢ w nakazie lub fagodnym przymusie. Takie jest ich pierwotne znaczenie, jak
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i odczytanie. Jednak stowa te majq glebszy sens, ujawniajacy si¢ w analizie wyrazu
po-winnos¢, ktory jest stowem kluczem dla: nalezy, wypadatoby, powinien.

Po-winnos$¢ wiaze si¢ z wing, a wypowiedzenie tego stowa oznacza nic innego, jak
zaszczepianie poczucia winy w rozméwcy. Styszac komunikaty z grupy tak zwanych
powinnosci odbiorca moze mie¢ niejasne przeczucie, ze co$ z nim jest nie w porzad-
ku, ze w jaki$ sposéb si¢ nie sprawdza. Inaczej méwigc — komunikaty powinnoscio-
we pokazujga, ze to, co osoba robi, jest niewystarczajace, w zwiazku z czym czuje
si¢ ona winna, bez wzgledu na to, czy ten brak wystarczalnosci jest czy tez nie jest
prawdziwy. Przyktadowo, komunikat skierowany do dziecka: , powinienes uczy¢ si¢
co najmniej dwie godziny dziennie” moze by¢ réwniez oskarzeniem, ktére dodatko-
wo przypieczetowuje wine w mtodym cztowieku.

Wypowiedzi dotyczace powinnosci najczeSciej mozna usltysze¢ z ust rodzicow
inauczycieli. Spotykaja si¢ one z odrzuceniem i buntem ze strony dzieci z dwoch po-
wodéw. Po pierwsze dlatego, ze zaszczepiaja w odbiorcy-uczniu poczucie winy, a wiec
uczucie dyskomfortowe, z ktérym trudno sobie poradzi¢. Po drugie ze wzgledu na to,
ze sq wyrazem moralizowania, czyli takiej formy przekazu, w ktérej nauczyciel badz
rodzic méwi dlugo i wie lepiej. Dodatkowo swoja madro$¢ narzuca on uczniowi, czy-
li chce, aby uczen uznat ja za wlasna. Takie zachowanie komunikacyjne dorostego
nie moze si¢ powie$¢ i najczesciej nie odnosi skutku. Dlaczego? Powodoéw jest kilka.
Najczesciej uczniowie nie stuchaja diugich, moralizatorskich przeméw wychowaw-
cy, poniewaz on tak naprawd¢ nie uwzglednia w tych wypowiedziach stanowiska
dzieci. Pedagog méwi o tym, co dla niego jest wazne, dajac uczniom do zrozumienia,
ze ich odczucia, warto$ci i problemy sa nieistotne. Poza tym uczacy wypowiada si¢
Z pozycji tego, ktéry wie lepiej, a zatem nie dopuszcza uczniéw do glosu, sugerujac,
ze 1 tak nie majq oni nic do powiedzenia w tej sprawie. Jego oddziatywanie wycho-
wawcze staje si¢ wowczas pozorne, poniewaz sensem moralizowania jest decydowa-
nie za innych. Natomiast narzucanie powinnosci dziecku czy osobie dorostej w celu
uzyskania zmiany spotyka si¢ z niepowodzeniem, poniewaz jakakolwiek zmiana opi-
nii, zachowania moze nastapi¢ tylko wtedy, kiedy wynika ona z danego cztowieka.

Moralizowanie stwarza wi¢c dorostemu utude radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych. Mozna go zastgpi¢ lapidarnym komunikatem, ktéry pokazuje sens méwienia
czy dziatania dziecka i da¢ mu czas na reakcj¢ i namyst nad tym, co najogdélniej robi.
Takie dzialanie komunikacyjne jest skuteczne, poniewaz uaktywnia odbiorce-dziec-
ko, ktére musi mie¢ swdj udzial w tym, co dotyczy jego i jego zycia, by dokonac
jakiej$ zmiany.

Tak, ale

Nastepne stowa ,tak, ale” pojawiaja si¢ zazwyczaj w jednym zdaniu i sq sposobem
powiedzenia jednoczesnie ,tak” i ,nie”. Stowa te wyrazaja niespdjnos¢, poniewaz
wzajemnie si¢ wykluczaja, gdyz zawieraja dwie rézne mysli. Zazwyczaj dezorientuja
one odbiorce-ucznia, ktéry czuje si¢ zmieszany i niepewny, kiedy slyszy nastepujaca
wypowiedZ nauczyciela: ,tak przepytam ci¢, ale mam jeszcze kilka spraw do zala-
twienia”. Co pedagog miat na mysli, a czego nie powiedziat wprost? Ot6z ukryta jest
odmowa, zaprzeczenie, ktérego uczacy nie chce wyrazi¢ bezposrednio, nie chce po-
wiedzied: ,nie moge ci¢ teraz przepytaé, poniewaz nie mam na to czasu”. Natomiast
czyni to posrednio, najpierw zabiegajac o przychylnos¢, akceptacje ucznia (potocznie
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moéwiac nie chce go urazi¢), a potem ukradkiem odmawiajac. W takim przekazie
moéwca zazwyczaj sie z czyms$ nie zgadza badz co$ warunkuje, np. ,,poprawic¢ te oce-
n¢, ale chce i8¢ dzi$ na basen”. Stowo ,,ale” wyraza warunek dla czynnosci badz
zataja nieche¢¢ do poprawy oceny. Poza tym spdjnik ,,ale” zostawia moéwcy zaplecze
na wycofanie si¢ z danej sytuacji, unikniecie konfrontacji, dzigki czemu dziecko czuje
si¢ bezpieczne.

Wyjsciem z takich trudnych dla odbiorcy sytuacji jest uwazne, analizujace stu-
chanie, w ktérym nalezy zada¢ pytanie: ,,po co on/ona méwi?” I to zadanie nalezy
do wychowawcy, kiedy styszy niespdjne komunikaty ze strony ucznia. Wéwczas pe-
dagog ma mozliwos$¢ dotarcia do sensu wypowiedzi dziecka, ktére na przykiad nie
umie komu$ odmoéwic i jednoczesnie nie chce kogos urazi¢. Dlatego stosuje podobny
komunikat wyrazajacy i zgode, i sprzeciw.

To

,,To” jest stowem, ktére niejednokrotnie moze by¢ mylnie zrozumiane, poniewaz nie
wiadomo do kogo, czy tez do czego si¢ odnosi. Jest ono nijakie, bezplciowe. Wypo-
wiedzi, w ktérych nadawca stwierdza: ,to si¢ szybko zrobi” lub ,jako$ to bedzie”
przekazujg niejednoznaczny sens, ktéry moze by¢ réznie odczytany przez stuchacza.
Zatem pod ,,to” mozna podstawi¢ dowolne znaczenie, zaleznie od nastawienia od-
biorcy, a stad tylko krok do nieporozumien.

Zrozumienie znaczenia stowa ,,to” umozliwia zastgpienie go ,ja”. Zamiana ,,to si¢
szybko zrobi” na ,,szybko zrobi¢c zadanie”, czyni wypowiedZ precyzyjna i ulatwia
odpowiedz. Jednak kiedy osoba unika reakcji na stowa, jakie wypowiada, nie chce
podkresli¢ swego zdania, a przede wszystkim dqzy do unikniecia odpowiedzialnosci,
wowczas postuguje sie stowem ,,to”. Profity uzycia tego stowa sa dos¢ duze, lecz
cena, jaka kto$ zaptaci za nieporozumienia w rozmowie, moze by¢ jeszcze wicksza.
Dlatego dazac do zrozumienia w rozmowie, nalezy zadbac o konkretne i szczegdtowe
przedstawienie swojego punktu widzenia.

Zawsze, nigdy

,»Zawsze« jest pozytywna forma stowa »nigdy«, jego negatywnym odpowiednikiem”
(Satir, 2005, s. 110). Stowa te sa ogdlne i przez brak precyzji rzadko je mozna zastoso-
wac w sytuacjach zyciowych. Niewiele jest takich zdarzen, w ktérych co$ dziatoby si¢
zawsze badz nigdy, ,,a zatem préba przestrzegania pewnych wymagan we wszystkich
sytuacjach z pewnoscia spotka si¢ z niepowodzeniem” (Satir, 2005, s. 110). Niemniej
stowa te bywaja wykorzystane, zwlaszcza kiedy ktos chce wywrze¢ nacisk emocjo-
nalny na druga osobe¢ lub posrednio wyrazi¢ zto$¢, gniew. Przyktadowo, gdy nauczy-
ciel méwi do ucznia: ,ty zawsze musisz stwarzaé problemy”, dziecko sltyszy: ,,co$
ze mna nie jest w porzadku”, ,jestem beznadziejny i wszystko przeze mnie”. Uczeh
odczytuje taka informacj¢, poniewaz przerzucona zostala na niego odpowiedzialnos¢
i poczucie winy za zaistnialg sytuacj¢ oraz ztos¢, z ktéra pedagog nie umie sobie pora-
dzi¢. Wypowiedz taka moze by¢ punktem zapalnym konfliktu, kt6tni lub przerwania
rozmowy. Wtedy stowa ,,zawsze”, ,nigdy” dzialajq jak czynnik spustowy, eskalujac
skrywane emocje i uczucia. Sq one przystowiowa kropla, ktéra przepetnia czarg. Za-
miast tych stéw wychowawca moze powiedzie¢: ,,zlosci mnie, kiedy wyolbrzymiasz
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te sytuacje”. Wtedy odbiér komunikatu jest dla dziecka jasny — nauczyciel jest teraz
zly. Poza tym precyzja wypowiedzi sprawia, ze pedagog ma takze okazje¢ uzewnetrz-
nienia i uSwiadomienia swoich uczu¢ i emocji.

Zdarza si¢, ze slowa ,zawsze”, ,nigdy” pokrywaja niewiedze¢, bezradnos$¢ lub
sq wyrazem nadanej dziecku etykiety. Kiedy uczacy méwi: ,,on zawsze jest uSmiech-
nicty”, to oznacza, ze widzi dziecko tylko w okreslonych sytuacjach i mato je zna.
Z kolei wychowawca moéwigc do ucznia w trudnej chwili: ,nigdy nie mysl Zle”, su-
geruje swa bezradnos¢ i podkresla, ze nie umie znalez¢ innych wspierajacych stéw.
W innej sytuacji pedagog przypisujac uczniowi etykiete, wzmacnia ja okresleniami
,zawsze”, ,nigdy”, np.: ,ona zawsze jest nieSmiata” lub ,,on nigdy nie bywa spokoj-
ny”. Stowa te umacniajq opini¢ uczacego o dziecku, zamiast ja poszerza¢. Stanowiq
swego rodzaju zamkni¢cie na kontakt i rozmowe z uczniem. Moga réwniez dzia-
fa¢, jak samospelniajaca si¢ przepowiednia, zgodnie z ktéra dziecko zaczyna wierzy¢
w jednoznaczne okreslenia wychowawcy i zgodnie si¢ z nimi zachowuje.

Konsekwencje uzycia stow ,,zawsze”, ,nigdy” bywaja dla odbiorcy negatywne
i czesto nieprawdziwe. Sa one nosnikiem negatywnych emocji, powodujacych po-
gorszenie niz poprawe czy wyjasnienie sytuacji. W ich miejsce lepiej jest stosowad
konkretne i precyzyjne sformutowania, ktére pozwalaja stuchaczowi odnies¢ si¢
do miejsca i dziejacej si¢ sytuacji.

Nie wiem

,Nie wiem” to slowo niekoniecznie wyrazajace brak wiedzy, a cz¢Sciej wskazujace
na brak zdecydowania pomi¢dzy ,tak” i ,nie”, czyli mi¢edzy potwierdzeniem a za-
przeczeniem. ,,Nie wiem” jest wicc przejawem oporu przed ujawnieniem wlasnego
zdania, opinii. Jest swoistym rodzajem zabezpieczenia przed konfrontacja, zwlaszcza
jesli pozycja stuchacza jest silniejsza. Wyraza ono niepewnos¢ osoby i jej obawe przed
zajeciem jednoznacznego stanowiska.

Jednoczesnie ,nie wiem” ze strony odbiorcy dezorientuje moéwce, wprowa-
dza go w stan zawieszenia, bo nie otrzymuje reakcji na swoje stowa. Szczegdlnie
dzieci dopominaja si¢ jasnej odpowiedzi na wlasne pytania czy wypowiedzi, zgod-
nie z przekonaniem J. Lacana, iz wszelkie méwienie przywotuje odpowiedZ (Lacan,
1996). Oczekuja one jednoznacznego komunikatu rodzica lub nauczyciela, by czué
si¢ bezpiecznie. Nie chcg bylejakosci ze strony dorostego, lecz konkretnego ,,tak” lub
,nie”. Mlodziez zabiega nie tylko o potwierdzenie wlasnych wypowiedzi, lecz przede
wszystkim o uznanie i szacunek, czego wyrazem jest konkretna reakcja na slowa,
a nie jej brak badz bagatelizowanie. Dlatego tak wazna ze strony nauczyciela jest
jednoznaczna odpowiedZ na stowa ucznia, ktéry pragnie by¢ uznany, by nast¢pnie
samemu uzna¢ nauczyciela.

Sprawny inaczej, puszysty

Slowa te zawieraja si¢ w jednym okresleniu — eufemizmy. ,,Eufemizmy to stowa neu-
tralne, raczej pozytywne lub wieloznaczne nazwy stosowane w odniesieniu do ne-
gatywnych rzeczy” (Stewart, Logan, 2005, s. 87). Ich uzycie sprzyja zawieszeniu ne-
gatywnego znaczenia lub wrazenia i skierowaniu uwagi na jego pozytywny aspekt.
Przykladowo, kiedy osoba méwi, ze ktoS jest puszysty, to omija okreslenie gruby,
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wywierajac na innym pozytywne wrazenie. I wlasnie w eufemizmach o to wrazenie
chodzi, by w rozmowie roztacza¢ aur¢ sympatii i zadowolenia, lecz by przypadkiem
nie nazywac rzeczy po imieniu. Dodatkowo zludne jest przekonanie, ze postugujac
sie¢ eufemizmem nie urazamy drugiej osoby. Czynimy tak ze wzgledu na nie urazenie
siebie, to znaczy nie chcemy zburzy¢ pozytywnego obrazu, jaki ma o nas odbiorca,
a to moze si¢c wydarzy¢, kiedy wyrazimy wprost nasze mysli i uczucia.

Zatem za pomocg eufemizmdéw mozna wiele przemyci¢, niedopowiedzied i prze-
forsowac swoje zdanie, poniewaz odbiorca nie wie doktadnie, co nadawca chce prze-
kaza¢. Jednocze$nie ogdlne sformultowania ,jak sprawni inaczej” nie definiujq pro-
blemu, ktéry przestaje by¢ zauwazany, podobnie jak koniecznos¢ jego rozwiazania.
Takie sformulowania wydaja si¢ wygodne dla wszystkich, niekiedy takze dla tych,
ktérych dotyczg, poniewaz sa ucieczka przed trudna sytuacja, problemem lub ktopo-
tliwaq osoba — oddalaja od sedna sprawy.

Eufemizmy sprzyjaja réwniez pretensjonalnosci, kiedy zamiast ,,iS¢ do fryzjera”
idziemy ,,do studia fryzur”, gdy ,nie farbujemy wioséw”, lecz je , koloryzujemy, na-
dajemy im odcien” i temu podobne. Pretensjonalnos¢ dyktuje napuszone i koturnowe
zwroty i dodaje znaczenia tym, ktérzy je wypowiadaja. W. Pisarek twierdzi, ze zwykli
ludzie mieszkajag w Krakowie, Poznaniu lub jezdza do tych miast. Wazne osobistosci
przebywaja w Krakowie, Poznaniu lub si¢ tam udaja (Pisarek, 2004, s. 181). Stowem
mozna wi¢c zdziata¢ wiele dla samego siebie, by poczu¢ sie wyjatkowym lub podnies¢
poczucie wlasnej wartosci. Ponadto pretensjonalno$¢ prowadzi do rozwlektosci, ponie-
waz tam, gdzie wypowiadane sq dwa slowa, jeden wyraz mogiby je zastapi¢, np. fakt
przyjazdu — zamiast przyjazd, czy proces niszczenia — zamiast niszczenie. ,, Niemal kaz-
de zdanie, niczego nie tracac, zyska, jesli usuniemy z niego wyrazy i wyrazenia wy-
stepujace jako atrybuty stylistycznej powagi” (tamze, s. 183). Dlatego, ze rozwleklos¢
wypowiedzi pozbawia ja dynamiki i rzadko kiedy spotyka si¢ z aktywnym odbiorem.

W miejsce eufemizméw lepiej zatem stosowadl, gdy jest to potrzebne, jedno-
znaczne okreslenia, nazywac rzeczy i zarazem unika¢ probleméw oraz niedoméwien
W rozmowie.

Narzekanie

Narzekanie to nie tylko polska przywara jezykowa, lecz i specyficzny spos6b komuni-
kowania si¢. Narzekajac wyliczamy wady lub ucigzliwosci dnia codziennego, a wigc
skupiamy si¢ na negatywnych aspektach zycia i relacji z innymi. Tq metodq mo-
zemy nawigzac kontakt, zwlaszcza kiedy po przywitaniu nie wiemy, co powiedzie¢,
a ta forma nawigzania rozmowy jest w Polsce powszechnie przyjeta. Wéwczas wy-
liczajac zte rzeczy, jakie nam si¢ zdarzaja, zapewniamy sobie na poczatku dystans
w relacji z rozméwca, by potem podja¢ dialog.

Narzekajac utwierdzamy si¢ réwniez w przekonaniu o ciemnej stronie naszego zy-
cia i o braku wlasnego na nie wplywu. Tym sposobem zbieramy argumenty, by tkwi¢
w niekorzystnej dla siebie sytuacji i nic nie robi¢. Jezyk, jakim si¢ w tej sytuacji po-
stugujemy, zwany jest jezykiem deficytu, ktéry skupia uwage na brakach wtasnych
i ludzi. Uzywajac takiego jezyka koncentrujemy si¢ na problemie, jego przyczynach
oraz przypisywaniu winy wydarzeniom lub osobom (Morreale, Spitzberg, Barge,
2007). Sposéb méwienia uwydatnia sposéb myslenia, nastawienia, a takze podjecia
lub zaniechania dziatania.
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,Narzeka-nie” jest przede wszystkim sprzeciwem wobec jakiejkolwiek zmiany,
ktéra niesie ze soba ryzyko, czyli jest nacechowana lekiem. Stwarza ono bezpieczny
obszar, w ktéorym zwalniamy si¢ z odpowiedzialnoSci. Zatem im bardziej si¢ boimy,
tym bardziej bedziemy narzekac i nic nie robi¢ z tym, co pozornie jest dla nas nie-
wygodne. Porzucenie jezyka deficytu, moze sprawié, ze zauwazymy mocne strony
i zdolnosci swoje oraz innych ludzi, co przyczyni si¢ do rozwijania potencjatu i wila-
snego, i innych.

Zwracanie uwagi na stowa to rozsadne wyjscie z sytuacji, by wiedzie¢, jaki sens ijakie
skutki niosg okreslone wypowiedzi. Dotarcie do sensu wypowiedzi méwcy ultatwia
powiazanie tego, co osoba méwi, z tym, jak i o czym moéwi oraz w jakiej znajduje si¢
sytuacji. To szczeg6lne zadanie dla nauczycieli, ktérzy wiasnym sposobem méwienia
moga modelowac sposéb méwienia dzieci. Zaznaczajac, ze kiedy moéwie, méwie nie
tylko do odbiorcy, lecz zawsze do samego siebie (Schulz von Thun, 2002).

Slowa zatem moga by¢ dopetnieniem lub rozwini¢ciem wilasnej mysli, zaweze-
niem lub poszerzeniem perspektywy, uzyskaniem ogladu czy wgladu w siebie i sytu-
acje. Wiele zalezy od nauczyciela, bo jak méwi przystowie: , punkt widzenia zalezy
od punktu siedzenia”. Zatem to, co méwi pedagog, wynika i wplywa na to, kim jest
i kim sie staje w relacji z uczniem.
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Slowa, ktore wplywaja na komunikacje nauczyciela

Artykut po$wigcony jest specyficznym stowom, ktére moga by¢ Zrédtem wielu nieporozumien po-
miedzy nauczycielem a uczniem. Sa to najczesciej pojedyncze wyrazy lub zaimki osobowe, ktére
oprocz konkretnego znaczenia, majq rézny, niejednokrotnie negatywny sens. Wplywaja one destruk-
cyjnie na reakcje stuchajacego ucznia, znieksztalcajac bieg jego rozmowy z nauczycielem. Namyst na-
uczyciela nad stowami, jakie wypowiada i w jakim celu to czyni, moze usprawni¢ jego komunikacje
z dzieckiem, a tym samym ksztaltowa¢ wypowiedzi ustne mtodziezy. Zgodnie z zatozeniem, ze stowa
nie tylko okreslaja méwce a takze nadaja znaczenie stuchaczowi.

Stowa kluczowe: znaczenie stéw, sens wypowiedzi, zaimki osobowe, komunikat ja, komunikat
wywlaszczajacy
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Words That Affect Teacher’'s Communication

In this paper the author considered some specific words which can be a source of misunderstand-
ing in teacher-student relation. They most often include single words or personal pronouns, which
apart from their particular meaning, may carry additional, often negative content. They destroy
responses of a student-listener and distort the course of conversation. Teacher’s reflection on words
he or she says and purpose of using such words can make his or her communication with students
more effective and have a positive influence on young people’s speech. The concept is based, in fact,
on assumption that words not only define the speaker but also provide the listener with particular
meanings.

Keywords: word meaning, burden of statement, personal pronouns, ,I” message, preemptive
message
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OCZEKIWANIA INTERPERSONALNE
W KLASIE SZKOLNEJ A JAKOSCIOWE PARAMETRY
ODDZIAYYWAN EDUKACYJNYCH NAUCZYCIELI

Zjawisko samospelniajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej —
wprowadzenie w problematyke

Badania psychologéw oraz pedagogdéw nad zjawiskiem samospelniajacego si¢ pro-
roctwa w klasie szkolnej wskazuja, ze tworzone przez nauczycieli oczekiwania zna-
czaco wplywaja na spoleczny i intelektualny rozwdj uczniéw, a tym samym na jakos¢
ich funkcjonowania szkolnego. Kierunek wptywu — pozytywny lub negatywny — uza-
lezniony jest od znaku oczekiwan. Okazuje si¢, Zze uczniowie, wobec ktérych przyj-
mowane sg wysokie (pozytywne) oczekiwania, po czasie prezentuja wyzsze osia-
gniccia w szkole, niz ich koledzy obdarzani niskimi (negatywnymi) oczekiwaniami
(Crano i Mellon, 1978; Jussim i in., 1996, 2005, 2009; Trusz, 2010).

Oczekiwania nauczycieli moga dotyczy¢ potencjatu intelektualnego dzieci, ich
dyspozycji osobowych, przyszlych zachowan interpersonalnych, motywacji, goto-
wosci podejmowania wyzwan edukacyjnych itp. Przewidywania te, w sprzyjaja-
cych warunkach, moga funkcjonowac na zasadzie samospelniajacego si¢ proroctwa.
Oznacza to, ze pierwotnie nietrafne — tj. wyprowadzane z nieuzasadnionych przesta-
nek — oczekiwania, za sprawa mniej lub bardziej swiadomych zachowan nauczycieli,
przeksztalcaja si¢ w rzeczywistosc.

Niektérzy autorzy sugeruja, ze potencjalnych zrédet fatszywych oczekiwan in-
terpersonalnych jest nieskoficzenie wiele — ,nauczyciele moga i tworzg oczekiwania
na podstawie tego wszystkiego, co widzga, czuja, dotykaja, wachaja lub styszq” (Tau-
ber, 1997, s. 17). W bardziej systematycznych badaniach (Dusek i Joseph, 1983; Tom
i in., 1984) wykazano, ze nauczyciele wchodzac w interakcje z nieznanymi sobie
wcze$niej uczniami bardzo czesto wyprowadzaja zréznicowane oczekiwania z posia-
danych schematéw poznawczych, np. stereotypéw spolecznych.

Uwzglednienie dwoch elementéw jest konieczne w zrozumieniu zjawiska sa-
mospelniajacego si¢ proroctwa. Pierwszy z nich zwiazany jest z niecuzasadnionymi
oczekiwaniami nauczycieli kierowanymi wobec uczniéw, natomiast drugi — z zacho-
waniami uczniéw, ktére potwierdzaja te oczekiwania. Pomiedzy nimi, w przypadku
proby rekonstrukcji zjawiska, znajduja sie czynniki posredniczace (mediatory), to jest
zachowania nauczycieli, za pomoca ktérych oczekiwania sa przekazywane uczniom,
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oraz moderatory, to jest czynniki wplywajace na kierunek oraz sit¢ procesu komuni-
kacji oraz potwierdzania przez uczniéw pierwotnie nietrafnych oczekiwan (Darley
i Fazio, 1980; Jussim i in., 1996; Trusz, 2010, 2011b; Harris i Rosenthal, 1985).

Proces komunikowania oraz potwierdzania
falszywych oczekiwan nauczycieli

Na podstawie pierwszych kilkudziesiecciu badan Rosenthal (2002) opracowat
tzw. ,teori¢ czterech czynnikéw” posredniczacych w powstawaniu edukacyjnego sa-
mospelniajacego si¢ proroctwa. Kazdy z czynnikéw to klasa zachowan nauczycieli,
uczestniczacych w procesie przekazywania oczekiwan. Zdaniem autora: ,czynnik
pierwszy, klimat jest zwiazany z cieplejszym klimatem spoteczno-emocjonalnym,
ktéry zazwyczaj jest tworzony przez nauczycieli wobec uczniéw obdarzanych wyso-
kimi oczekiwaniami; klimat ten moze by¢ komunikowany zaréwno werbalnie, jak
i niewerbalnie. Czynnik wkladu zwigzany jest ze sktonnoscig nauczycieli do przeka-
zywania swoim »specjalnym uczniom« wigkszej iloSci materiatu. Czynnik wydajnosci
dotyczy tendencji nauczycieli do dawania swoim »specjalnym« uczniom wickszej ilo-
$ci szans na odpowiedz. Na koniec, czynnik sprzezeri zwrotnych jest zwigzany ze skton-
nos$cig nauczycieli do kierowania wobec »specjalnych« uczniéw, wzgledem ktérych
przyjeto wysokie oczekiwania, bardziej zréznicowanych sprz¢zeh zwrotnych. Zrézni-
cowanie to rozumiemy w taki sposéb, ze sprz¢zenia beda uzaleznione od poprawno-
$ci lub niepoprawnosci reakcji uczniéw oraz ze tre$¢ sprzezen bedzie bezposrednio
zwigzana z tym, co powiedzial uczen” (Rosenthal, 2002, s. 33).

Trafnos¢ teorii czterech czynnikéw posredniczacych zostala oceniona w serii me-
taanaliz, przeprowadzonych przez Harris i Rosenthala (1985). Okazalo si¢, ze kaz-
dy z uwzglednionych czynnikéw w istotny sposéb uczestniczyl w procesie komu-
nikowania oraz behawioralnego potwierdzania pierwotnie falszywych oczekiwan
nauczycieli. Uzyskane rozmiary efektu (przedstawione za pomoca wspoélczynnika
korelacji r Pearsona) dla poszczegélnych czynnikéw dowodza, ze nietrafne oczeki-
wania nauczycieli w najwickszym stopniu sa komunikowane uczniom za pomoca
czynnika wktadu (0,26), a nastepnie: klimatu (0,20), wydajnosci (0,19) oraz sprze-
zen zwrotnych (0,13) [wszystkie na poziomie p<0,0001]. Bioragc pod uwage pro-
ces behawioralnego potwierdzania oczekiwan okazalo si¢, ze na osiaggniecia szkol-
ne uczniéw w najwickszym stopniu wplywa czynnik klimatu (0,36), a nast¢pnie:
wktadu (0,33), wydajnosci (0,20) i sprz¢zenh zwrotnych (0,07) [wszystkie na pozio-
mie p<0,001].

Odwolujac sie¢ do dwumianowej interpretacji rozmiaru efektu (BESD, por. Ro-
snow i Rosenthal, 2003) mozna powiedzie¢, ze wielko$¢ r=13 dla sprzezen zwrot-
nych w relacji miedzy oczekiwaniami a zachowaniami nauczycieli oznacza, iz utrzy-
mywanie nietrafnych oczekiwan wiaze si¢ ze wzrostem liczby nauczycieli prezen-
tujacych lub uczniéw doswiadczajacych ponadprzeci¢tnej ilosci zréznicowanych
sprzezen zwrotnych od ok. 43% do ok. 57% (odpowiednio: w przypadku uczniéw
obdarzanych niskimi i wysokimi oczekiwaniami).

W podobny sposéb mozna interpretowac rozmiar efektu dla sprzezen w relacji
mie¢dzy zachowaniami nauczycieli a osiggni¢ciami szkolnymi uczniéw. Wielkos¢
r=0,07 oznacza, ze otrzymywanie ze strony nauczyciela bardziej zr6znicowanych
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sprzezen zwrotnych wspoélwystepuje ze wzrostem liczby uczniéw uzyskujacych
wyniki powyzej Sredniej od ok. 47% (w przypadku uczniéw obdarzanych niskimi
oczekiwaniami) do ok. 53% (w przypadku uczniéw obdarzanych wysokimi ocze-
kiwaniami)'.

Uzyskane przez autoré6w wyniki potwierdzily, ze oczekiwania sg Zrédlem specy-
ficznych zachowan nauczycieli, ktére wplywaja na postgpowanie uczniéw, a w kon-
sekwencji — na ich osiaggniecia szkolne. Watpliwosci wzbudza jedynie czynnik sprze-
zen zwrotnych, ze wzgledu na relatywnie niewielki udzial w powstawaniu zjawiska
samospelniajacego si¢ proroctwa. Harris i Rosenthal (1985) sugeruja, ze brak silnych
dowodéw na poparcie znaczenia sprze¢zen, tj. pochwat i krytyki oraz kar i nagréd
w mediacji oczekiwan, moze wynikac z faktu, ze to tres¢ oddziatywan nauczycieli,
a nie cz¢stos¢ ich wystepowania wpltywa w gléwnej mierze na zachowania uczniéw.
Jest wysoce prawdopodobne, ze wickszos$¢ reakcji nauczycieli, ktére uwzgledniono
w badaniach, dotyczyta rutynowych i czgsto mechanicznych stwierdzen, np. ,,zrobi-
fes/tas to zle” lub ,,zrobile$/tas to dobrze”. Tego typu sprzezenia zwrotne charakte-
ryzuja si¢ niska zawartoS$cig informacyjng — na podstawie tak wyrazanej krytyki lub
pochwat uczniowie dowiaduja si¢ jedynie, ze ich dzialania sq zgodne lub sprzeczne
ze standardem nauczyciela — w zwiazku z tym zakres ich wplywu bedzie ograniczony.

Wyniki innych badan (Shunk, 1982, 1983; Jussimiin., 1992) wskazuja, Ze sprz¢-
zenia zwrotne o wickszej zawartoSci informacyjnej w istotny sposéb oddziatuja
na schematy ,ja” oraz poczucie wlasnej skutecznos$ci uczniéw, a w konsekwencji
na jakos¢ ich funkcjonowania szkolnego. W zwigzku z tym ocena znaczenia pochwat
inagréd oraz kar i krytyki w posredniczeniu oczekiwan interpersonalnych pozostaje
kwestig otwarta i inspirujg do dalszych badan w tym zakresie (Trusz, 2009b).

W przeprowadzonym przez autora niniejszego artykutu eksperymencie oceniono
zakres, w jakim zréznicowane oczekiwania nauczycieli wplywaja na adekwatnos¢
kierowanych wobec uczniéw sprzezen zwrotnych. Operacyjnie za adekwatne uznano
te sposrdd oddzialywan, ktére zostaly przez badanych uznane za skuteczne, wysoce
atrakcyjne (w przypadku reakcji nagradzajacych) lub wysoce awersyjne (w przypad-
ku reakcji punitywnych) oraz czesto przez nich stosowane w praktyce, a ich sita byta
wspoimierna z oceng zachowan uczniéw. Ponadto oszacowano moderujacy wplyw
prywatnych koncepcji wychowania, tj. pogladéw na temat stusznosci stosowania
okreslonych metod oddzialywan edukacyjnych, na proces komunikowania oczeki-
wan przez nauczycieli.

Metoda

Osoby badane. Uczestnikami eksperymentu byli nauczyciele studiujacy w Akade-
mii Pedagogicznej im. KEN w Krakowie, Akademii Swietokrzyskiej, Instytucie Pe-
dagogiki Uniwersytetu Jagiellonskiego oraz nauczyciele, ktérzy brali udziat w kur-
sach kwalifikacyjnych organizowanych przez Matopolskie Centrum Doskonalenia
Nauczycieli.

Ogoétem do préby wilaczono 150 oséb (147 kobiet). Wszyscy badani pracowali
w instytucjach oSwiatowych (33,3% w przedszkolach, 52,7% w szkotach podstawo-
wych, 14% w szkotach innego typu, tj.: gimnazjach oraz szkotach specjalnych). Sred-
nia lat przepracowanych w zawodzie wyniosta 7,82; s=8,65.
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Postepowanie eksperymentalne przebiegato w trzech etapach: (1) kontroli prefe-
rencji behawioralnych nauczycieli; (2) indukgcji; oraz (3) komunikowania oczekiwan
interpersonalnych nauczycieli.

Pomiar preferencji behawioralnych nauczycieli. Wszystkich badanych po-
proszono o wypelnienie dwdéch autorskich kwestionariuszy: Skali Preferencji Be-
hawioralnych dla Nauczycieli-1 (SPBN-1) oraz Skali Preferencji Behawioralnych-2
(SPBN-2). Za pomoca SPBN-1 oceniono stosunek nauczycieli wobec tendencji per-
misywnej oraz autorytarnej w wychowaniu. Doktadny opis skali wraz z jej para-
metrami psychometrycznymi zainteresowany czytelnik moze odnalezé w innym
miejscu (Trusz, 2009a). Ponizej, z racji poruszanej w artykule problematyki, bardziej
szczegOtowo scharakteryzowano SPBN-2.

Stosunek 0s6b badanych wobec wybranych typéw oddziatywan wychowawczych
oceniono za pomocg SPBN-2. Przedstawiono w niej 23 typy oddzialywan wycho-
wawczych. Kazda z wymienionych w kwestionariuszu reakcji moze by¢ potrakto-
wana jako rodzaj sprzezenia zwrotnego kierowanego wobec dziecka przez wycho-
wawce, w celu wzmacniania zachowan spolecznie aprobowanych oraz eliminowa-
nia/redukowania cz¢sto$ci zachowan spotecznie nieaprobowanych. W zwigzku z tym
wskazane w SPBN-2 typy oddziatywan weszly w sktad 4 bardziej og6élnych kategorii:
nagréd pozytywnych (5 reakcji) i nagréd negatywnych (4 reakcje) oraz kar pozytyw-
nych (10 reakgji) i kar negatywnych (4 reakcje).

Do kazdej reakcji wychowawczej dodano trzy 100 mm skale ciggle, na ktérych
badani okreslali: (1) stopien awersyjnosci (w przypadku oddzialywan punitywnych)
i atrakcyjnosci (w przypadku oddziatywan nagradzajacych) reakcji; (2) czestos¢ sto-
sowania reakcji we wlasnej praktyce edukacyjnej; (3) skutecznos$¢ reakgji.

Etap wywolywania oczekiwan. W etapie drugim wszystkim nauczycielom pre-
zentowano dwa nagrania wideo z zarejestrowanymi zachowaniami tego samego chtopca
w mlodszym wieku szkolnym. W nagraniu 1. chtopiec podchodzi do réwiesnika i prosi
go o pozyczenie pitki. Po jej otrzymaniu umawia si¢, ze bedzie koztowa¢ pitke do wyzna-
czonego miejsca i z powrotem. Po wykonaniu zadania chtopiec zgodnie z umowa zwraca
pitke — zachowanie A, zgodne z normami spolecznymi. W nagraniu 2. chtopiec prébuje
bez pytania odebra¢ innym dzieciom pitke, co doprowadza do konfliktu i uzycia sity przez
chtopca wobec réwiesnikéw — zachowanie B, sprzeczne z normami spolecznymi.

Przed prezentacjq nagran badanych w sposdb losowy przypisano do 5 réwnolicz-
nych grup poréwnawczych — 4 eksperymentalnych (E1-E4) oraz kontrolnej (K1).
Badani z grup eksperymentalnych otrzymywali opini¢ o chlopcu, wydang rzekomo
przez poradni¢ pedagogiczno-psychologiczng. Opinie te zawieraly informacje o sta-
tusie socjoekonomicznym i poziomie inteligencji dziecka. Badanym z E1 sugerowano
wysoki SSE i wysokie 1Q; badanym z E2 — wysokie SSE i niskie IQ; badanym z E3 -
niski SSE i wysokie 1Q; badanym z E4 — niski SSE i niskie IQ. Nauczyciele z K1 nie
otrzymali opinii o chlopcu. Wszystkich badanych informowano, ze prezentowane
nagrania rzekomo pochodza z wcze$niej przeprowadzonej obserwacji psychologicz-
nej dziecka, a prawdziwym celem eksperymentu jest ocena zakresu, w jakim relacja
miedzy procesem spostrzegania ludzi a sprawnos$cia podejmowania adekwatnych
decyzji wychowawczych jest wymiarem, na podstawie ktérego mozna prognozowac
wielkos$¢ sukcesu odnoszonego przez nauczycieli w pracy zawodowej.

Nastepnie uczestnikom prezentowano dwa, opisane wyzej, nagrania wideo.
Etap 2. eksperymentu konczyt si¢ pomiarem oczekiwan nauczycieli wobec oglada-
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nego dziecka. W tym celu badanych poproszono o ocen¢ twierdzen, ktére dotyczy-
ty przyszlych osiagnie¢ szkolnych i wychowawczych oraz potencjalnych sukceséw
odnoszonych przez dziecko w dorostym zyciu. Pomiaru dokonano za pomoca 5 skal
ciggtych 100 mm.

Etap posredniczenia oczekiwan. Po pomiarze oczekiwan, badanym po raz
drugi prezentowano nagrania wideo. Po kazdym nagraniu nastepowala przerwa,
w trakcie ktérej uczestnikéw proszono o oceng: (1) poziomu aprobaty wobec za-
chowania A i B dziecka (2) sily reakcji wychowawczych wobec zachowan dziecka;
(3) prawdopodobiefistwa zastosowania okreslonych reakcji wychowawczych wobec
zachowan chlopca.

Badani otrzymywali przygotowany wczesniej zestaw oddziatywan wychowaw-
czych, w ktérym znalazly si¢ te same reakcje, co w uzytej wczesniej skali SPBN-2.
Ich kolejnos¢ zostata jednak w spos6b losowy zmieniona, w celu ograniczenia efektu
wprawy. Prawdopodobiefistwo zastosowania kazdej z reakcji, poziom aprobaty oraz
sife reakcji wychowawczych mierzono za pomoca 100 mm skal ciggtych.

Wyniki i dyskusja

Indukcja oczekiwan nauczycieli. Wplyw informacji o dziecku na tworzone przez
nauczycieli oczekiwania interpersonalne oceniono na podstawie ANOVA w ukla-
dzie 2 (informacje o wysokim i niskim SSE) x 2 (informacje o wysokim i przeci¢tnym
IQ) dla oczekiwan interpersonalnych nauczycieli. Manipulacja eksperymentalna
okazala si¢ skuteczna. Tworzac oczekiwania, badani w istotny sposéb uwzgledniali
informacje o rzekomej inteligencji [F(1, 116)=13,82; p<0,01] oraz statusie chtopca
[F(1,116)=7,12; p<0,01]. Interakcja czynnikéw byta nieistotna, F<1.

Kolejne analizy ujawnialy, ze subiektywne znaczenie danych o 1Q byto wicksze,
niz danych o SSE chlopca (odpowiednio: B=0,32 i 0,22). Informacje o inteligencji
dziecka wyja$nialy ok. 10% wariancji zmiennej oczekiwan, a informacje o statusie —
tylko 5%. Caltkowity wplyw obu uwzglednionych w modelu czynnikéw na oczekiwa-
nia nauczycieli wyniést R2=0,14 (p<0,01)2.

Biorac pod uwage wysokos$¢ przyjetych oczekiwan, rezultaty w grupach ekspe-
rymentalnych mozna uporzadkowaé w nastepujacy sposob. Najwyzsze oczekiwa-
nia utworzyli nauczyciele z E1 (Xx=0,72), a nastepnie badani z E3 (x=-0,18) i E2
(Xx=-0,47). Najnizsze oczekiwania sformulowali nauczyciele z E4 (x=-1,04). Test
HSD Tukeya ujawnil istotne réznice mi¢dzy grupami: E1 a E4 (p<0,01) i E1 a E2
(p<0,01).

Jak na tym tle wypadli nauczyciele, ktérym nie dostarczono spreparowanych
informacji na temat chiopca? Wyniki uzyskane w K1 poréwnano z rezultatami po-
zostalych grup poréwnawczych za pomoca testu Dunnetta. R6znice istotne pojawily
si¢ jedynie mi¢dzy grupa K1 (x=-0,70) a E1 (p<0,01), w zwiazku z czym mozna
przyjaé, ze zauwazalny wplyw danych na temat chiopca wystapit przede wszystkim
wsrod nauczycieli, ktérym sugerowano wysokie 1Q i wysokie SSE chlopca. Zaktada-
jac, ze nauczyciele z K1 generowali oczekiwania wyltgcznie na podstawie obserwa-
cji zachowan dziecka wynik ten sugeruje, ze pozostate uktady informacji o dziecku
mialy relatywnie niewielki wplyw na tworzone przez nauczycieli oczekiwania inter-
personalne.
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Uzyskane w grupach eksperymentalnych rezultaty wskazuja, ze poziom tworzo-
nych oczekiwan byl uzalezniony od znaku dostepnych danych na temat dziecka. Bar-
dziej pesymistyczne prognozy dotyczace jakoSci funkcjonowania szkolnego ucznia
byly zatem formulowane przez osoby, ktére otrzymatly informacje o wzglednie niskim
potencjale intelektualnym oraz niskim statusie chlopca. Poziom oczekiwani zmieniat
si¢ diametralnie, gdy informacje o dziecku byly pozytywne. Nauczyciele przekonani
o ponadprzecictnym IQ i wysokim statusie zakladali jednoczes$nie, ze prezentowany
im chtopiec bedzie odnosit znaczace sukcesy zar6wno w szkole, jak i w dorostym zyciu.

Przedstawione wyniki sg zgodne z rezultatami badafl polskich i zachodnich
autoréw. Baron wraz ze wspOlpracownikami (1985, za: Tom i in., 1984) dowiedli,
ze manipulacja informacjami o przynaleznosci uczniéw do okreslonej klasy spotecz-
nej w konsekwentny sposéb wplywa na wysokos¢ oczekiwan nauczycieli. Ponad-
to autorzy wskazuja, ze ,nauczyciele wydaja si¢ rozwaza¢ pochodzenie spoteczne
uczniéw na réwni z innymi Zrédtami informacji w przewidywaniu osiagni¢d¢, chociaz
zdaja sobie sprawe, iz czynniki statusu spolecznego sa wzglednie niepewnym 7ré-
dtem informacji” (s. 259). Podobnie Konarzewski (1991) wykazal, ze funkcjonujace
w $Swiadomosci polskich nauczycieli schematy kategorialne uczniéw pochodzacych
z rodzin robotniczych sa zdecydowanie mniej korzystne w poréwnaniu do schema-
téw uczniéw, ktérzy pochodza z rodzin inteligenckich.

Tworzac oczekiwania, nauczyciele w jeszcze wickszym stopniu odwolywali si¢
do informacji o IQ prezentowanego im chtopca. Jak wskazujq Dusek i Joseph (1983),
dane na temat dyspozycji intelektualnych uczniéw sa jednym z najpotezniejszych
zrodet oczekiwan edukacyjnych. Autorom udalo si¢ obliczy¢, ze uczniowie oceniani
jako wysoce inteligentni, Srednio w 70% przypadkéw obdarzani sq bardziej pozytyw-
nymi oczekiwaniami w poréwnaniu do pozostalych dzieci. Inne — w konsekwentny
sposOb powigzane z oczekiwaniami nauczycieli — informacje, dotyczyly: rasy, sta-
tusu spotecznego, atrakcyjnosci twarzy uczniéw oraz ich zachowan w klasie. Nie-
konsekwentne relacje zaobserwowano w przypadku informacji na temat: osiggnic¢
szkolnych starszego rodzenstwa uczniéw, zachowan zwigzanych z rola plciowa oraz
imion, natomiast brak zwiazkéw odkryty zostal w przypadku: plci oraz sytuacji wy-
chowawczej rodziny ucznia (rodzina peina vs rozbita).

Problematyka wplywu informacji o zdolnosSciach uczniéw na spostrzeganie na-
uczycieli zajmowano si¢ réwniez w Polsce. Rezultaty eksperymentéw Skarzynskiej
(1975) Swiadcza o tym, ze wiadomosci o zdolnosciach ucznia w istotny sposéb od-
dzialuja na schematy percepcyjno-behawioralne nauczycieli. Uczniowie przedsta-
wiani jako zdolni sa obdarzani wyzszymi oczekiwaniami, a w konsekwencji — lepiej
traktowani w sytuacjach dydaktycznych, niz ich rzekomo mniej zdolni koledzy.

Uzyskane w eksperymencie dane pozwalaja réwniez przyjaé, ze badani, dazac
do utworzenia wzglednie spdjnych znaczeniowo i ewaluatywnie oczekiwan na te-
mat obserwowanego chlopca, sumowali wartosci informacji o tozsamych znakach.
Stad tez oczekiwania skrajne przyjeli nauczyciele z grupy El i E4. Jussim i inni
(1996) wskazuja, ze wptyw kilku etykiet o tozsamych znakach moze si¢ naktada¢,
w zwiazku z czym, np.: uczennice o niskim statusie spotecznym sa bardziej podatne
na wplyw negatywnych oczekiwan nauczycieli, niz ich kolezanki o wysokim SSE.
Innymi stowy, w tym przypadku efekty interakcji etykiet okazuja si¢ addytywne.

Wydaje si¢, ze sumacyjna regula integrowania danych nie obowiazywata wsréd
badanych, ktérym dostarczono informacje o przeciwnych znakach. Badani z grupy
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E2 i E3 postugiwali si¢ raczej zasada usredniania znaczenia informacji (Wojciszke,
2002). Danym o SSE nadawano jednak mniejszq wartos¢, dlatego tez poziom oczeki-
wan w E2 okazal si¢ nieco nizszy niz w E3.

Relatywnie niskie oczekiwania utworzyli nauczyciele przypisani do warunkéw
kontrolnych. Wynik ten potwierdza pesymistyczng tez¢ Konarzewskiego (1991),
ze nauczyciele ujawniajq tendencje do postrzegania swoich uczniéw w perspektywie
ich typowych wad. W zwiazku z tym s oni szczeg6lnie wrazliwi na te aspekty zacho-
wan dzieci, ktére utrudniajg im realizacj¢ zadani wynikajacych z podejmowanej roli
zawodowej. Wydaje si¢, ze badani z warunkéw kontrolnych, tworzac oczekiwania,
koncentrowali si¢ gléwnie na wrogim postepowaniu chiopca i jednoczesnie pomniej-
szali wartos¢ tych zachowan, ktére byly wyraznie przyjazne wzgledem partneréw
interakcji.

Wplyw oczekiwan interpersonalnych na adekwatnos$¢ oddziatywan wy-
chowawczych nauczycieli. Uzywane w literaturze pojecie ,,adekwatnos$¢” sprze-
zen zwrotnych bardzo cz¢sto odnoszone jest do obiektywnych sytuacji, w ktérych
nauczyciele ujawniaja tendencje do: (1) chwalenia/nagradzania i powstrzymywania
si¢ od krytykowania/karania uczniéw, w odpowiedzi na prezentowane przez nich po-
zytywne (tj. zgodne z normami spotecznymi) zachowania oraz (2) krytykowania/ka-
rania i powstrzymywania si¢ od chwalenia/nagradzania uczniéw, gdy prezentowane
przez nich zachowania sg naganne (tj. sprzeczne z normami spolecznymi) (Brophy
i Good, 1970; Babad, 1993, 2009).

Mozna zaltozy¢, ze nauczyciele, ktérzy prezentuja tego typu uklad sprzezen zwrot-
nych, daza do wzmacniania wartosciowych zachowan uczniéw oraz eliminowania
lub wygaszania tych, ktére godza w akceptowany porzadek spoleczny. Problematy-
ka adekwatnosci podejmowanych oddziatywann wychowawczych moze by¢ réwniez
rozpatrywana z innej, tj. subiektywnej, perspektywy nauczycieli. Ujawniany w klasie
szkolnej wzorzec reakcji wychowawczych, w duzym stopniu moze by¢ réznicowany
prywatnymi teoriami wychowania nauczycieli, ich pogladami na temat stusznosci
stosowania okreSlonych metod oddziatywan i skutecznosci owych metod (Kona-
rzewski, 1990; Leppert, 1997).

W zwiazku z powyzszym, analizujac uzyskane podczas eksperymentu wyniki,
za adekwatne uznano te sposrdd oddziatywan edukacyjnych, ktére zostaly przez na-
uczycieli ocenione jako wysoce skuteczne, a ich sita byla wspéimierna wzgledem
spostrzeganej przez nich zgodnosci/niezgodnosci zachowan ucznia z obowigzujacy-
mi normami spolecznymi. W analizach odwolano si¢ do wynikéw pomiaru prefe-
rencji behawioralnych nauczycieli, podczas ktérego oszacowano postawy nauczycieli
wobec tendencji permisywnych i dyrektywnych w edukacji (skala SPBN-1) oraz ich
deklaracji na temat stosowanych metod oddzialywan z punktu widzenia ich atrak-
cyjnosci/awersyjnosci, czestosci wykorzystywania w praktyce oraz skutecznosci (ska-
la SPBN-2).

Relacje miedzy stosowanymi przez badanych klasami oddzialywan wychowaw-
czych a subiektywna stusznoscig ich wykorzystywania oraz oceng ich jakosci zosta-
ly oszacowane za pomocg serii krokowych analiz regresji wielorakiej, wykonanych
oddzielnie dla nauczycieli o wysokich, srednich i niskich oczekiwaniach oraz bada-
nych z K1. W tym celu wyniki surowe pomiaru oczekiwan przeksztalcono na wyniki
skali stenowej. Dzicki zastosowanej procedurze, udato si¢ wyodrebni¢ nauczycieli,
u ktérych wywotano: wysokie (steny od 10 do 7; n=33), Srednie (sten 6 i 5; n=55)
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iniskie oczekiwania (steny od 4 do 1; n=32)>. Osoby, ktére utworzyly wysokie, Sred-
nie oraz niskie oczekiwania przypisano do nowo utworzonych grup: E1’, E2’" i E3’.
Badanych, u ktérych w sposéb celowy nie wywolywano oczekiwan, pozostawiono
w grupie kontrolnej (K1).

W roli zmiennych przewidywanych wystapily: (1) oceny prawdopodobienistwa
uzycia czterech klas sprzezen zwrotnych, tj.: kar pozytywnych i negatywnych oraz
nagrdéd pozytywnych i negatywnych, wobec zachowania A i B chlopca oraz (2) de-
klarowana przez badanych sita reakcji wychowawczej wobec tych zachowan. Odpo-
wiednio dla kazdej z czterech klas metod oddziatywan wychowawczych w roli pre-
dyktoréw wystapily: (1) oceny cz¢stosci stosowania metod, (2) oceny ich skutecz-
nosci, (3) oceny ich awersyjnosci (w przypadku kar) lub atrakcyjnosci (w przypadku
nagréd) oraz (4) postawy wobec tendencji permisywnej/dyrektywnej w wychowa-
niu. W przypadku silty reakcji wychowawczych, w roli predyktoré6w wystapily dwa
czynniki, tj.: (1) oceny zachowania A lub B dziecka i (2) postawy wobec tendencji
permisywnej/dyrektywnej w wychowaniu. Wyniki analiz przedstawiono w tabeli 1.
Dla kazdej zmiennej przewidywanej zamieszczonej w nagiéwku tabeli, podano liste
istotnych dla niej predyktoréw wraz ze standaryzowanymi wsp6tczynnikami regresji
(wagami beta).

Tabela 1. Wplyw prywatnych teorii wychowania nauczycieli oraz ocen jakosci sprz¢zen zwrotnych
na sil¢ reakcji wychowawczych oraz preferencji w zakresie stosowania nagréd i kar wobec
zachowania A i B dziecka (wagi beta)

g Zachowanie A Zachowanie B
5 r:iiji KP KN NP NN r;ﬁji KP KN NP NN
E1” | O.zach. Atr. C. stos. Skut. PTW
0,37* 0,39* 0,43* 0,42* —0,54**
PTW
-0,37*
E2" | O.zach. Skut. Skut. Skut. 0. zach. | C. stos. Skut. Skut.
—0,44** 0,55%* 0,32* 0,51** —0,49** 0,27*% 0,34* 0,34*
PTW
0,26*
E3’ O. zach. Skut. C. stos. | O.zach. C. stos.
-0,36* 0,41* 0,43* -0,42* 0,42*
PTW
0,29*
K1 Skut. C. stos.
0,45* 0,51%*

Objasnienie: Zachowanie A — zgodne z normami spotecznymi; zachowanie B — niezgodne
z normami spotecznymi; KP — kary pozytywne; KN — kary negatywne; NP. — nagrody pozytywne;
NN - nagrody negatywne; O. zach. — ocena zachowania; Atr. — atrakcyjnos¢ nagrody; C. stos. —
cz¢stosé stosowania metody; Skut. — skuteczno$¢ metody; PTW — prywatne teorie wychowania
nauczycieli; *p<0,05; **p<0,01.

W przypadku zachowania A, dane zebrane w tabeli 1 pozwalaja przyja¢, ze badani
ze wszystkich grup eksperymentalnych okreslajac sit¢ reakcji wychowawczej kiero-
wali si¢ wczesniejsza oceng postepowania chtopca. W przypadku nauczycieli, u kt6-
rych wywotano wysokie oczekiwania, zwigzek pomiedzy wskazanymi zmiennymi
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okazat si¢ pozytywny: im korzystniej oceniane byto zachowania ucznia, tym mocniej
badani z grupy E1’ zamierzali na nie reagowac. Si¢gajac po nagrody nauczyciele z E1”
kierowali si¢ przede wszystkim ocenami ich atrakcyjnosci oraz czestosci stosowania
w praktyce zawodowej.

W przypadku nauczycieli o relatywnie nizszych oczekiwaniach, kierunek relacji
pomiedzy oceng zachowania A ucznia a sila reakcji wychowawczej byt negatywny:
im wyzej oceniano postepowanie chlopca, tym stabiej nauczyciele zamierzali na nie
reagowal. Z drugiej strony prawdopodobienstwo intensywnego reagowania na po-
stepowanie ucznia wzrastato, wraz ze spadkiem poziomu wyrazanej przez nauczy-
cieli aprobaty wobec zachowania ucznia. Ponadto liczagcymi si¢ kryteriami doboru
wlasciwych metod oddziatywat wychowawczych okazaly si¢ oceny skutecznosci lub
czestosci stosowania kar i nagréd w praktyce szkolnej. Réznicujacy wplyw poziomu
utrzymywanych oczekiwan na typ podejmowanych oddzialywan byl najsilniejszy
w przypadku kar negatywnych. Osoby, u ktérych wywolano relatywnie niskie oczeki-
wania, si¢gajac po nie, kierowaly si¢ ocena ich skutecznosci. W grupach E2’, E3"i K1
relacja pomi¢dzy analizowanymi czynnikami okazata si¢ pozytywna: gotowos¢ uzycia
kar negatywnych wzrastala wraz ze wzrostem wiary nauczycieli w ich skutecznosc.

Uzyskane rezultaty pozwalaja przyjaé, ze kierowany przez badanych z grupy E1’
uklad oddzialywan wychowawczych wobec zachowania A dziecka byl adekwatny.
Nauczyciele o wysokich oczekiwaniach reagowali na pozytywne zachowanie dziec-
ka w taki sposdb, by je wzmocni¢. W tym celu korzystali oni z wysoce atrakcyjnych
nagréd pozytywnych oraz czesto stosowanych w praktyce nagréd negatywnych. Na-
tomiast nauczyciele o relatywnie nizszych oczekiwaniach, pod wplywem negatywnej
oceny zachowania A dziecka, najwyrazniej dazyli do jego wyeliminowania lub wy-
gaszenia. W tym celu rezygnowali oni z uzycia oddziatywan nagradzajacych i si¢gali
do repertuaru kar pozytywnych oraz negatywnych, kierujac si¢ gtéwnie ocena ich
skutecznosci.

Przedstawione wyniki uSwiadamiaja, jak niebezpieczny moze by¢ negatywny
efekt oczekiwan interpersonalnych w klasie szkolnej szczegélnie woéwczas, gdy na-
uczyciele o niskich oczekiwaniach w swych wyborach reakcji wychowawczych ze-
chca kierowa¢ si¢ subiektywna ocena adekwatnosci podejmowanych oddziatywan.
W przeprowadzonym eksperymencie badani pod wplywem niskich oczekiwan w ne-
gatywny sposOb oceniali postepowanie dziecka, a nastepnie kierowali wobec niego
uktad silnych, awersyjnych reakcji, dazac do skutecznego eliminowania nawet tych
zachowan ucznia, ktére de facto byly zgodne z obowigzujgcymi normami spolecznymi.

W przypadku zachowania B ucznia, okazato si¢, Zze nauczyciele z grup E2i E3’
okreslajac site reakcji wychowawczej kierowali si¢ oceng postepowania ucznia. Zwia-
zek pomiedzy wskazanymi czynnikami byt negatywny: wraz z obnizaniem si¢ stop-
nia wyrazanej aprobaty wobec zachowania dziecka, deklarowana przez badanych
sifa reakcji wychowawczych wzrastata. Przyjete wczesniej oceny zachowan ucznia
okazatly si¢ nieistotnymi predyktorami sity reakcji wychowawczej wsréd nauczycieli
utrzymujacych skrajnie wysokie oczekiwania oraz z grupy kontrolnej.

W grupie E1’, gotowo$¢ sicgniecia po reakcje awersyjne dato sic prognozowac
na podstawie ocen skutecznoSci kar negatywnych oraz pogladéw nauczycieli na te-
mat wilasciwego wychowania uczniéw. Osoby z E1’ tym chetniej si¢ggaly po kary
negatywne, im bardziej wierzyly w ich skuteczno$¢. Ponadto badani opowiadajacy
si¢ za podejSciem permisywnym w wychowaniu (ktérego wskaznikiem moze by¢
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np. przekonanie o koniecznosci bezwzglednego realizowania w praktyce idei pod-
miotowosci w relacjach z wychowankiem) ujawniali wyzsza skfonnos$¢ do karania
agresywnego zachowania dziecka. Prywatne teorie wychowania okazaly si¢ istotnym
predyktorem réwniez w przypadku deklarowanej gotowosci uzycia reakcji nagradza-
jacych. Analizy ujawnily, ze che¢ siegania po nagrody negatywne byla tym wicksza,
im bardziej permisywne byly poglady nauczycieli z grupy E1’ na temat wychowania.

O badanych z E2’ mozna powiedzie¢, ze w doborze kar kierowali si¢ przede wszyst-
kim ocena ich skutecznosci i cz¢stosci stosowania w praktyce szkolnej. W przeci-
wienstwie do 0séb z E1’, po kary negatywne si¢gali jednak przede wszystkim ci na-
uczyciele, ktérzy w zdecydowany sposéb opowiadali si¢ za podejsSciem dyrektywnym
w wychowaniu (ktérego wskaznikiem moze by¢ np. przekonanie o koniecznosci
konsekwentnego karania uczniéw, za zachowania niezgodne z obowigzujacymi nor-
mami spolecznymi). Jednoczesnie badani z E2’, okreslajac prawdopodobienistwo
uzycia nagrod pozytywnych, odwotywali si¢ do ocen ich skutecznosci.

Dane zebrane w tabeli 1 wskazuja, ze sila reakcji wychowawczych nauczycieli
o skrajnie negatywnych oczekiwaniach byta nieco mniejsza niz nauczycieli z grupy
E2’, a ich intensywno$¢ wzrastala wraz ze spadkiem poziomu wyrazanej aprobaty
wobec zachowania B chlopca. Istotne predyktory wyboru oddziatywan zaobserwo-
wano jedynie w przypadku kar negatywnych. Okazalo si¢, ze nauczyciele z grupy
E3’ tym chetniej si¢gali po kary negatywne, im bardziej byli oni oswojeni z tg klasa
oddziatywan, prawdopodobienstwo za$ ich uzycia bylto szczegélnie wysokie wsrdd
0s0b o orientacji dyrektywnej w wychowaniu.

W grupie kontrolnej jedynym liczacym si¢ predyktorem uzycia reakcji wycho-
wawczych okazala sie czesto$¢ stosowania kar pozytywnych. Ujawniona relacja
okazata si¢ pozytywna, co oznacza, ze nauczyciele, u ktérych eksperymentalnie nie
wywolywano oczekiwan, tym chetniej karali chtopca, im cz¢Sciej siegali oni po tego
typu metody wychowawcze w praktyce szkolnej.

Przeprowadzona analiza pozwala przyjaé, ze badani z wszystkich grup poréwnaw-
czych starali si¢ reagowac na wrogie zachowanie chtopca w sposéb adekwatny z punk-
tu widzenia subiektywnych ocen postepowania chtopca oraz jakosci podejmowanych
oddzialywan wychowawczych. Widzac, ze chtopiec postepuje w naganny sposéb, na-
uczyciele chetnie korzystali z metod o charakterze awersyjnym, ktére pozwalaja w sku-
teczny sposéb eliminowac tego typu zachowania z repertuaru zachowan uczniéw.

Tego typu wzorzec reakcji byt szczegélnie wyrazny wsréd oséb o nizszych oczekiwa-
niach. Najwyrazniej negatywne oczekiwania uwrazliwialy nauczycieli na te aspekty za-
chowan dziecka, ktére potwierdzaly stusznos¢ wczesniej postawionych hipotez na te-
mat jakoSci funkcjonowania szkolnego chiopca. W zwiazku z tym deklarowana przez
badanych optymalna sifa reakcji wychowawczej okazata si¢ mocno powigzana z nega-
tywna oceng zachowania B chlopca, za$ wyb6r oddziatywan karzacych — podyktowany
oceng efektywnosci, wzglednie czestosci stosowania metod w praktyce zawodowe;.

Badani z grupy E1” w swych oddziatywaniach réwniez kierowali si¢ checia sku-
tecznego eliminowania nagannych zachowan chtopca, aczkolwiek sita proponowa-
nej przez nich reakcji wychowawczej nie byla w istotny sposéb powiazana z ocenag
postepowania dziecka. Zaobserwowany wsréd wskazanych nauczycieli wzorzec od-
dzialywan wychowawczych nie byt zatem do konca adekwatny, poniewaz ujawniona
sila reakcji nie byla wspdélmierna ze spostrzeganym przez badanych stopniem zgod-
nosci zachowania ucznia z obowigzujacymi normami spotecznymi.
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Moderujacy wplyw prywatnych teorii wychowania nauczycieli ujawnit si¢ wy-
facznie w przypadku oddzialywan dobieranych w odpowiedzi na zachowanie B
dziecka. Rezultaty uzyskane w grupie E1’ moga zaskakiwa¢, biorac pod uwage fakt,
ze po kary chetniej siegaly osoby o orientacji permisywnej, a oddzialywania o wtasci-
wosciach wzmacniajacych byly gtéwnie wykorzystywane przez badanych o orientacji
dyrektywnej. Wraz z obnizaniem si¢ wysokosci utrzymywanych oczekiwan kierunek
relacji odwracat sic. W grupie E2’ i E3’ prawdopodobiefistwo uzycia kar negatyw-
nych bylo wyzsze wsréd nauczycieli opowiadajacych si¢ za podejSciem dyrektywnym
w wychowaniu. Przedstawione wyniki sugeruja, ze prywatne teorie wychowania
nauczycieli moga by¢ istotnym moderatorem efektu oczekiwan interpersonalnych.
Wniosek ten nalezy jednak traktowac przede wszystkim w kategoriach interesujacej
hipotezy, ktorej ostateczna weryfikacja wymaga dalszych, poglebionych badan.

Przedstawione wyniki dostarczaja argumentéw na rzecz tezy, zgodnie z ktéra
efekt oczekiwan nauczyciela ujawnia si¢ nie tylko w sferze oddzialywan dydak-
tycznych oraz osiagnie¢ akademickich uczniéw (Harris i Rosenthal, 1985; Babad,
1993; Jussim iin., 1996, 2005), ale réwniez w dziedzinie wychowawczej. Nauczyciele
za posrednictwem specyficznego uktadu sprzezen zwrotnych moga komunikowac
zréznicowane oczekiwania, wplywajac tym samym na kierunek oraz efekty wycho-
wania szkolnego uczniéw. Okazuje si¢, ze analizy procesu komunikowania oczeki-
wan, w ktérych poprzestaje si¢ na ocenie czestotliwosci sprzezen zwrotnych kiero-
wanych wobec okreSlonych grup uczniéw moga by¢ zbyt powierzchowne. Nalezy
rowniez uwzglednia¢ parametry ,,jakosciowe” owych sprze¢zen, np. ich subiektywna
skutecznos¢, atrakcyjnosé, wzglednie awersyjnos¢ dla uczniow.

Zakonczenie

Efekt oczekiwan nauczyciela nie jest zjawiskiem pojawiajacym si¢ wylacznie w la-
boratoriach. W ostatniej metaanalizie, przeprowadzonej na probie 479 badan, Ro-
senthal (1997) ujawnil, ze przeci¢tna wielkos¢ wplywu oczekiwan interpersonal-
nych wynosi r=0,30, co w interpretacji BESD oznacza, ze Srednio od 35% do 65%
dzieci (odpowiednio: w przypadku uczniéw obdarzanych negatywnymi i pozy-
tywnymi oczekiwaniami) doSwiadcza w klasie szkolnej specjalnego traktowania
ze strony nauczycieli w wyniku pojawienia si¢ efektu oczekiwan. Ponadto mecha-
nizm samospelniajgcego si¢ proroctwa moze w konsekwentny sposoéb wplywac
na karier¢ szkolna dziecka nawet przez kilka lat, mimo braku fizycznego kontaktu
ucznia z niesprawiedliwym nauczycielem (Smith, i in., 1999). Efekt ten moze by¢
wzmacniany takze przez rodzicéw, ktérzy na podstawie przyjetych oczekiwan moga
faworyzowac niektére aktywnosci, a do niektérych zniechecaé, w zgodzie z wyzna-
wanymi stereotypami plci, np. dziewczynek, ktére nie powinny interesowaé bu-
dowaq silnika samochodowego, lub chtopcéw, ktérzy nie powinni bawi¢ sie lalkami
(Trusz, 2011a).

Okazuje si¢ zatem, ze efekt Pigmaliona jest zjawiskiem, ktére w realny sposéb de-
cyduje o jakosci funkcjonowania duzej cz¢sci uczniéw w klasie szkolnej. Dlatego tez
moze dziwi¢ niewiele polskich badan, w ktérych podejmowano problem wplywu ocze-
kiwan na zachowania nauczycieli oraz osiggniecia szkolne uczniéw. Przedstawione
Ww niniejszym artykule wyniki eksperymentu w pewnym stopniu uzupelniaja te luke.
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Przypisy

! Miara procentowa BESD (Binomial Effect Size Display) dla uczniéw obdarzanych wysokimi ocze-
kiwaniami jest obliczana ze wzoru (0,50 + 1/2)x100, za$ dla uczniéw obdarzanych oczekiwaniami
niskimi — ze wzoru (0,50 — 1/2)x100, gdzie 1, to rozmiar efektu wyrazony za pomoca wsp6iczynnika
korelacji Pearsona.

2 Wspolczynnik determinacji wielokrotnej podany w wersji skorygowanej.

> Stenom od 10 do 7 odpowiadaly wyniki surowe z przedziatu od 4,98 do 0,42; stenom 6 i 5,
wyniki z przedziatu od 0,36 do —-0,92; za$ stenom od 4 do 1, wyniki z przedziatu od —1,22 do —4,34.
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Oczekiwania interpersonalne w klasie szkolnej a jakoSciowe
parametry oddzialywan edukacyjnych nauczycieli

Wyniki badan wskazuja, ze pod wplywem nieuzasadnionych oczekiwan nauczyciele traktuja swoich
uczniéw w tendencyjny spos6b. Na przyktad nauczyciele moga komunikowa¢ oczekiwania za pomo-
cq sprz¢zen zwrotnych (pochwal i nagréd oraz kar i krytyki). Zatem w klasie szkolnej uczniowie ob-
darzani niskimi oczekiwaniami nie sq nagradzani tak cz¢sto za wilasciwe zachowania i poprawne od-
powiedzi jak uczniowie obdarzani niskimi oczekiwaniami. Z drugiej strony uczniowie obdarzani wy-
sokimi oczekiwaniami nie sq tak cz¢sto karani za zte zachowania i bledne odpowiedzi, jak uczniowie
obdarzani niskimi oczekiwaniami. Wplyw oczekiwan interpersonalnych na zachowania nauczycieli
przejawia si¢ nie tylko w czestotliwosci sprzezen, ale réwniez w parametrach jakoSciowych, tj. zréz-
nicowaniu i adekwatnosci oddzialywan wychowawczych. Celem prezentowanego eksperymentu
byla ocena zakresu, w jakim oczekiwania nauczycieli wplywaja na ww. parametry. Za zr6znicowane
i adekwatne uznano te oddzialywania wychowawcze, ktére zostaly ocenione przez nauczycieli jako
bardzo skuteczne oraz atrakcyjne i awersyjne (odpowiednio: w przypadku nagréd i kar), a ich sita
byta wspoéImierne z ocenami nauczycieli dotyczacymi zachowan uczniéw. Ponadto, przeanalizowano
role prywatnych teorii wychowania nauczycieli jako moderatora procesu mediacji oczekiwan.

Stowa kluczowe: efekt oczekiwan nauczyciela, sprz¢zenia zwrotne, prywatne teorie wychowania
nauczycieli

Interpersonal Expectancies in the Classroom and Qualitative
Parameters of Teachers’ Educational Influences

The results of many investigations have shown that under the influence of inaccurate expectancies
teachers may threat their students in biased ways. E.g., teachers may communicate their expecta-
tions by means of feedback (praise and reward as well as punishment and critic). Then, in the
classroom low-expectancy students aren’t rewarded for good-behaviors and correct answers as often
as high-expectancy ones. On the other hand high-expectancy students aren’t punished for bad-
behaviors and incorrect answers as often as low-expectancy ones. The impact of interpersonal ex-
pectancies on teachers’ behaviors manifests not only in frequency of feedback but also in qualitative
parameters, i. e. diversity and adequacy of upbringing influences. The aim of presented experiment
was to assess the scope of the influence of teachers” expectations on these qualitative parameters.
As diverse and appropriate were deemed such feedback which were assessed by teachers as very ef-
fective as well as attractive or aversive (in case of rewards and punishments accordingly) and their
power was commensurate with teachers” estimates of students” behaviors. Moreover, was examined
the role of teachers’ implicit theories of education as a moderator of the mediation process of expec-
tancies.
Keywords: teacher expectancy effect, feedback, teachers” implicit theories of education
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RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

Bozena Majerek

OCZEKIWANIA I ORIENTACJE ZYCIOWE
MLODZIEZY POLSKIEJ I NIEMIECKIEJ
W SYTUACJI NIEPEWNOSCI I NIEPRZEWIDYWALNOSCI!

Sytuacja wspdlczesnej mtodziezy wydaje si¢ dosy¢ skomplikowana. Z jednej bowiem
strony mtodzi muszaq wywiazacd si¢ z zadan rozwojowych, z drugiej za$ sprostac proble-
mom ponowoczesnej i coraz bardziej komplikujacej si¢ rzeczywistosci. Stusznie zauwa-
za K. Szafraniec (2011), ze przejscie z fazy miodosci do dorostosci jest mocno sprzegnie-
te z mozliwoSciami (kondycja) systemu spolecznego, w ktérym miodziez dorasta. Gdy
mozliwosci te sq niewielkie lub ograniczone (w zakresie podazy miejsc pracy, miesz-
kan, satysfakcjonujacych dochodéw), pojawia si¢ zagrozenie op6Znionego wchodzenia
w dorostos¢ (tamze, s. 38). Zjawisko to uzyskalo nawet w ostatnim czasie swojq nazwe
,wschodzaca lub stajaca si¢ dorostoscia” (emerging adult) (m.in. Arnett, 2007).

Zmienno$¢, ptynnosé i niepewnos¢ to kategorie najczesciej pojawiajace sie w opi-
sie postmodernistycznej wizji $wiata (m.in. Beck, 2002; Bauman, 2007; Sztomp-
ka, 2007). Nieprzewidywalnos¢ i wieloznacznos¢ zjawisk jest dla cztowieka sytuacja
trudna, poniewaz kazde dziatanie naznaczone jest ryzykiem pojawienia si¢ niesprzy-
jajacych czy wrecz zagrazajacych konsekwencji. Takie trudne sytuacje stwarza nie-
watpliwie wzrastajace z roku na rok bezrobocie, a wraz z nim pojawiajace si¢ al-
ternatywne czy elastyczne formy zatrudnienia. Perspektywa statego lub czasowego
braku pracy jest dla mlodego pokolenia zapewne tym czynnikiem, ktéry determinuje
znaczna cz¢$¢ podejmowanych przez nich decyzji i dziatan.

Niepewno$¢ zawsze towarzyszyla ludzkiej egzystencji. Wydaje si¢, ze coraz cz¢-
Sciej jest ona dominujacym czynnikiem, charakteryzujacym spoteczny, moralny, eg-
zystencjalny kontekst zycia cztowieka. Jest problemem kulturowym, z ktérym ludzie
muszg sobie radzi¢. Czlowiek bowiem nie moze zy¢ w warunkach zupelnej nieprzewi-
dywalnosci, dlatego tez podejmuje dzialania zmierzajace do zredukowania poziomu
niepewnosci. J. Kagan (1972) twierdzi, ze redukcja niepewnosci jest podstawowym
motywem (obok potrzeby osiggnie¢¢ i afiliacji) kierujacym nasza aktywnoscig (za:
Kossowska, 2005). Sposoby reagowania czlowieka na sytuacje niepewne, nicjasne
czy ryzykowne analizowane sg w literaturze zaréwno w wymiarze indywidualnym,
jak i zbiorowym. W pierwszym koncentruje si¢ uwage przede wszystkim na subiek-
tywnym postrzeganiu i reagowaniu na sytuacje niejasne, ukazujac miedzy innymi
wplyw dazenia do uzyskania pewnosci na przebieg proceséw kategoryzacji wilasnej
osoby oraz innych ludzi (np. niski poziom tolerancji niepewnosci sprzyja postawom
ksenofobicznym, konserwatywnym, nietolerancyjnym) (np. Kossowska, 2005; Sor-
rentino, Hudson, Huber, 2005; Dalber, 1999), czy zwickszenia poziomu poczucia
zagrozenia i poszukiwania wsparcia spotecznego. W drugim wymiarze analizuje si¢
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spolecznie wypracowane i przejmowane modele unikania niepewnosci, traktujac
je jako istotny wymiar kultury danego kraju (np. Hofstede i in., 2007).

Bezrobocie i problemy z nim zwigzane to dla mtodziezy sytuacje ryzykowne, ktore
niosa spore prawdopodobiefistwo zyciowej porazki, spotecznego wykluczenia i eko-
nomicznej niepewnosci. Istnieje wiele sposobéw radzenia sobie czlowieka w sytuacji
trudnej, a taka jest niewatpliwie ryzyko bycia bezrobotnym. Podejmowane w takich
sytuacjach dziatania przyjmuja cze¢sto forme dziatan asekuracyjnych, minimalizu-
jacych silne awersyjne doswiadczenie porazki (Boski, 2009, s. 116). Dziatania po-
dejmowane sq juz na poziomie projektowania wizji wlasnego zycia, czyli w sytuacji
wyznaczania celéw, wartosci i zadan, a takze w momencie oceny mozliwosci ich re-
alizacji. Czesto wtedy uruchamia si¢ mechanizm racjonalizacji (przewarto$ciowania
celéw), ktéry chroni czlowieka przed poczuciem niepowodzenia, przygnebienia czy
obnizeniem nastroju. Innym sposobem radzenia sobie w sytuacjach trudnych jest
podejmowanie dzialan, ktére zwicksza prawdopodobienstwo odniesienia wlasnego
sukcesu albo zmniejsza ryzyko porazki. Nalezy zaznaczy¢, iz nie zawsze dzialania
takie beda mialy charakter pozytywny i akceptowany spolecznie. Z tego wzgledu
nalezy systematycznie diagnozowac sposoby interpretowania i dostosowywania si¢
mlodego pokolenia do ciggle zmieniajacej si¢ i niepewnej rzeczywistosci.

Analiza wynikéw systematycznie i regularnie prowadzonych badan na temat po-
staw, oczekiwan i orientacji zyciowych mlodziezy pozwala na wyodr¢bnienie takich
wlasnie specyficznych dzialan, ktére wydaja si¢ dziataniami zabezpieczajacymi mto-
dziez przed porazka zyciowa.

Borykajac si¢ z wieloma problemami natury metodologicznej i merytorycznej,
w niniejszym artykule podj¢to probe poréwnania oczekiwan i orientacji zyciowych
milodziezy polskiej i niemieckiej. Analizie poddano wyniki badan publikowane przez
Shell Jugendstudie w Niemczech oraz Centrum Badan Opinii Publicznej w Polsce.
Zestawiajac i opisujac dane prébowano odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposéb mto-
dzi Polacy i Niemcy radzg sobie z poczuciem niepewnosci, bedacym wynikiem syste-
matycznie zwickszajacego si¢ bezrobocia.

Zalozenia teoretyczne i metodologiczne

Badania mi¢cdzynarodowe zawsze przysparzaja wielu probleméw. Pojawiaja si¢ one
na poziomie projektowania badan (np. wysoki koszt, dobér préoby badawczej), wy-
boru obszaréw, okreslajacych i wyznaczajacych dang problematyke, czy réznicy
interpretacji uzyskanych wynikéw. Problemoéw jest wiele, ale i zalet nie mato. Po-
réwnywanie bowiem wynikéw badan mi¢dzynarodowych daje mozliwos¢ uzyska-
nia nowej, szerszej perspektywy ich interpretacji. Jednoczesnie pokazuje kulturowa
specyfike reagowania ludzi na globalne problemy.

W niniejszym opracowaniu dokonano zestawienia oraz poréwnania wybranych
tendencji zmian w formulowanych przez mtodziez oczekiwaniach i orientacjach
zyciowych oraz podejmowanych przez nig aktualnie dziataniach. Przeprowadzona
analiza wynikéw badan w kontekscie bezrobocia jako sytuacji trudnej i zagrazaja-
cej pozwolila na identyfikacje tych charakterystycznych wyboréw i dziatan, ktére
sq prawdopodobnie sposobem mlodziezy na radzenie sobie z niepewna i nieprzewi-
dywalng rzeczywistoscig spoteczna.
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W opracowaniu przyjcto zalozenie, ze najwazniejszym wsp6lczesnie problemem
globalnym dla mlodziezy sa niekorzystne zjawiska zwiazane z kategoria praca. Jak
podaje Europejskie Obserwatorium Ryzyka, dzialajace przy Europejskiej Agencji
Bezpieczenstwa i Zdrowia w Pracy:

* stopa bezrobocia wsréd mlodziezy w 2005 roku w EU-25 wyniosta 18,7%, czyli
dwa razy wiecej niz catkowita stopa bezrobocia (9%). Regionalne wskazniki bez-
robocia wsréd miodych wahaty sie od 6,2% do 59,1%;

* pracownicy w wieku 15 do 24 lat rzadziej niz ogdt oséb pracujacych zatrudniani
byli na pelnym etacie (72% w stosunku do 82%);

* milodzi czesciej zawierali umowy na czas okreslony (39% do 14%);

* czesciej niz starsi pracownicy otrzymywali place tygodniowa niz miesieczna (94%
w stosunku do 84%) (http://osha.europa.eu).

Obecne dane statystyczne podawane przez EUROSTAT wskazujq niestety
na wzrost stopy bezrobocia. W styczniu 2011 roku wyniosta ona w EU-27 9,5%.
Wskaznik dla Polski oscyluje wokot unijnej Sredniej, a dla Niemiec jest nizszy (7%).
Stopa bezrobocia wsréd miodziezy ponizej 25 roku zycia wynosi 19,9% w strefie euro
120,6% w EU-27. Najnizszy wskaznik odnotowano w Holandii (7,8%), Austrii (8%)
i Niemczech (8,3%), a najwyzszy w Hiszpanii (43,1%), na Stowacji (37,7%) i Litwie
(34,4%). W Polsce wynidst on 24,9% (http://www.podatki.biz ).

Wedlug raportu sporzadzonego w 2010 roku przez Raymonda Torresa (dyrektora
Miedzynarodowego Instytutu Studiéw Spolecznych) oraz Stevena Tobina (ekonomi-
sty Miedzynarodowej Organizacji Pracy) bezrobocie w Europie juz nie bedzie nigdy
malato. Za kilka lat — przewidujq autorzy Raportu — bedzie jeszcze wigcej ludzi bez
pracy. Potwierdzajq jednoczesnie, ze dtugotrwate bezrobocie moze prowadzi¢ miedzy
innymi do syndromu wykluczenia spotecznego, wzrostu zachowan antyspotecznych
oraz przestepczosci. Ich zdaniem na bezrobocie narazone sg szczeg6lnie osoby mtode,
bez wyksztalcenia i/lub doswiadczenia zawodowego (Cimoch, 2010; Majerek, 2010).

W literaturze podjeto juz wiele analiz na temat przyczyn i skutkéw bezrobocia czy
wprowadzania nowych form zatrudniania, np. wplyw niepewnosci ekonomicznej na pla-
nowanie wlasnej kariery (Vormbusch, 2009) czy znaczenie niepewnosci zatrudnienia dla
proceséw demograficznych (Gebel, Giesecke, 2009). Ze wzgledu na ograniczony zakres
niniejszego opracowania nie sposéb wymieni¢ wszystkich podejmowanych kierunkéw
badan w tym zakresie. Wydaje si¢ jednak, ze brak jest miedzynarodowych badan po-
réwnawczych, ukazujacych r6zne sposoby radzenia (lub nieradzenia) sobie miodziezy
z niepewna rzeczywistoscia. Tak wigc zaproponowana analiza — obarczona wieloma
niedoskonato$ciami — moze by¢ istotnym uzupelnieniem, a takze inspirowac i zacheca¢
do podejmowania odpowiednich dzialan badawczych na poziomie mi¢dzynarodowym.

W niniejszym opracowaniu analizie poddano wyniki badan uzyskane przez wio-
dace w obu wybranych krajach grupy badawcze. Oczekiwania i orientacje zyciowe
mlodziezy niemieckiej przedstawiono na podstawie danych uzyskanych przez grupe
badawcza Shell Jugendstudie opublikowanych w Raporcie Jugend 2010 Eine pragmati-
sche Generation behauptet sich. W publikacji przedstawiono wyniki badan sondazowych
przeprowadzonych na reprezentatywnej prébie mtodziezy, liczacej 2604 osoby w wie-
ku od 12 do 25 lat. W wymienionym opracowaniu autorzy poszczegélnych rozdzia-
16w, analizujac zmiany w przebiegu zjawisk czy dokonywanych wyboréw i decyzji
mlodziezy, odwoluja si¢ czesto (lecz niestety nie zawsze) do wynikéw badan prezen-
towanych w poprzednich raportach, np. z roku 2002 czy 2006.
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Orientacje i oczekiwania zyciowe polskiej mtodziezy scharakteryzowano na podsta-
wie danych uzyskanych przez Centrum Badania Opinii Spotecznej (CBOS). CBOS jest
osrodkiem prowadzacym reprezentatywne dla spoteczenistwa polskiego badania sonda-
zowe, dotyczace opinii na temat waznych probleméw spotecznych, politycznych i gospo-
darczych. Od 1992 roku Osrodek prowadzi systematyczne badania poswiecone mtodzie-
zy. W Polsce jest niestety niewiele przedsiewzi¢¢ badawczych prowadzonych na prébach
reprezentatywnych, a jeszcze mniej cyklicznie powtarzanych przy zastosowaniu tego sa-
mego narzedzia. Z tego wzgledu opublikowany w 2009 roku raport Miodziez 2008. Diagno-
zy i opinie to material badawczy niezwykle wartoSciowy, pozwala bowiem na uchwycenie
zmian, jakie dokonaly si¢ w pogladach i orientacjach zyciowych mlodziezy w perspek-
tywie ostatnich 16 lat (Majerek, 2007). Zrealizowane przez CBOS badania prowadzone
byly metoda audytoryjng. Wykonano je w dniach od 13 do 23 pazdziernika w 2008 roku
wsroéd 1400 oséb. Badani mieli 18-19 lat i byli uczniami ostatnich klas, losowo dobra-
nych réznych typéw szkét srednich, mieszczacych sie we wszystkich rejonach Polski.

Wyznaczajac tendencje zmian w oczekiwaniach i orientacjach zyciowych mio-
dziezy analiz¢ niemiecka oparto na danych pochodzacych z 2002 i 2010 roku, a pol-
ska na wynikach pochodzacych z 2003 i 2008 roku. Réznica ta wynika z réznych
terminéw prowadzenia badan i dostepnosci ich wynikéw. Jednoczesnie nalezy pod-
kresli¢, ze dane zaczerpnicte z wyzej wymienionych Zrédet nie zawsze dawaty mozli-
wos$¢ dokonywania bezposrednich poréwnan. Wynikato to chociazby ze specyfiki py-
tan formulowanych w badaniach polskich i niemieckich. Wydaje si¢ jednak, ze dane
pochodzace z badania Shell 2010 oraz CBOS 2009 stanowig bardzo wazne (by¢ moze
najwazniejsze) zZrédto pozwalajace na nakreslenie gléwnych tendencji zmian w for-
multowanych przez mlodziez orientacjach i oczekiwaniach zyciowych.

Swiadomie przyjmujac i godzac sie na metodologiczne i merytoryczne utrudnie-
nia, w opracowaniu dokonano kolejno analizy celéw i wartosci deklarowanych przez
mlodych Polakéw i Niemcé6w. Ukazano réwniez zmiany w postrzeganiu swojej sy-
tuacji rodzinnej i réwiesniczej, wskazano na istotne tendencje w obrebie aspiracji
edukacyjnych i zawodowych, poréwnano poziom ich zadowolenia z zycia.

Analiza wynikéow

W czesci teoretycznej niniejszego opracowania przyjcto zalozenie, ze wzrastajace
zjawisko bezrobocia oraz zwigzane z nim alternatywne formy zatrudnienia sq sy-
tuacjami trudnymi, z ktérymi mtodzi musza niewatpliwie sobie poradzi¢. Przyjeto
réwniez, ze te specyficzne sposoby radzenia sobie z nieprzewidywalna, niepewna czy
wrecz naznaczong ryzykiem porazki przyszioscig pojawiac si¢ beda zaréwno na po-
ziomie formulowania oczekiwan i orientacji zyciowych, jak i aktualnie podejmowa-
nych przez mltodziez dziataniach. Analizie poddano wyniki badan publikowane przez
Shell Jugendstudie w 2010 roku oraz CBOS w roku 2009. Analiza dotyczy kolejno
poréwnania tendencji zmian w formutowanych przez mtodych Polakéw i Niemcdw
wybranych celach i wartosciach, aspiracjach edukacyjnych i zawodowych.

Analiz¢ dostepnych danych rozpoczeto od pytania zasadniczego, czyli jak badana
mlodziez postrzega swoja przyszios¢ w kontekscie znalezienia pracy. Wyniki badan
sq zaskakujace, gdyz pomimo uswiadomienia sobie trudnosci wystepujacych na ryn-
ku pracy mtodziez nie obawia si¢ bezrobocia.
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Tabela 1. Otrzymanie pracy po zakonczeniu ksztalcenia (%)

. . Polacy Niemcy
Odpowiedzi
2003 2008 2006* 2010
Zdecydowanie pewny/a 9 23 21 24
Raczej pewny/a 24 40 41 52
Raczej niepewny/a 34 27 24 14
Zdecydowanie niepewny/a 33 10 10 7
Brak danych - - 4 3

Opracowanie wlasne na podstawia Shell 2010, s.113 oraz CBOS, 2009, s. 24
*brak w badaniach Shell danych za rok 2002

Z danych zamieszczonych w tabeli 1 wynika, ze az 63% mliodych Polakéw spo-
kojnych bylo o prace, a odsetek zaniepokojonych ewentualnym bezrobociem spadt
do najnizszej wartosci od 16 lat (w badaniach CBOS z 1992 roku az 51% badanych
obawialo si¢ bezrobocia). Jeszcze bardziej optymistycznie przedstawiajq si¢ dane
uzyskane w badaniach Shell 2010. Zaznacza si¢ w nich podobna tendencja, czyli
systematycznie wzrasta liczba oséb pewnych, ze po ukonczeniu szkotly znajda prace
(76%), oraz jednoznacznie maleje odsetek tych, ktérzy maja watpliwosci, czy uda im
si¢ uzyskac zatrudnienie po ukoniczeniu edukacji. Zestawione wyniki sq niezwykle
ciekawe, gdyz wraz ze wzrostem stopy bezrobocia wzrasta pewnos$¢ mtodziezy, iz oni
wlasnie znajda prace. Nalezy zada¢ pytanie, jak to si¢ dzieje, ze wraz z kurczacym
si¢ rynkiem zatrudnienia maleje poczucie zagrozenia bezrobociem zaréwno wsrod
mlodych Polakéw, jak i Niemcéw? Czy jest to efekt zmiany w projektowanych i po-
dejmowanych przez nich dziataniach? Czy by¢ moze ten deklarowany optymizm jest
jedynie sposobem radzenia sobie z lekiem przed niepowodzeniami? Dalsza analiza
bedzie proba poszukiwania odpowiedzi.

W formulowanych przez miodziez celach i wartosciach zyciowych w sposéb za-
sadniczy dominujq wartoSci prospoleczne, podkreslajace znaczenie bliskich wiezi in-
terpersonalnych.

Tabela 2. System wartosci polskiej i niemieckiej mtodziezy (%)

. Polacy* Niemcy**
Lp. ‘Wartosci
2003 2008 2002 2010

1 | Mie¢ dobrych przyjaciét 46 55 87 94
2 | Prowadzi¢ dobre zycie rodzinne 50 54 67 77
3 | By¢ niezaleznym 6 6 58 63
4 | Rozwija¢ wlasne zainteresowania

i :pgrfiacc’ maizeenia; bl;c’iroev:tywnym a3 40 60 >6
5 | Dazy¢ do pewnosci i bezpieczenstwa 26 28 53 55
6 | Zy¢ pelnig zycia 21 15 48 57
7 | Osiagnac wysoki standard zycia 24 26 33 41
8 | Wierzy¢ w Boga 7 8 24 24
9 | Pomaga¢ innym 9 8 29 30

Opracowanie wlasne na podstawie Shell, 2010, s. 197 i 203 oraz CBOS, 2009, s.11
*Badani sposrdd 15 wybierali 3 najwazniejsze dla nich cele zyciowe. Prezentowane w tabeli dane
to procentowy udzial wskazanych przez badanych najwazniejszych celéw i wartosci zyciowych
**Badani ze pomoca skali od 1do 7 dokonywali oceny kolejnych 24 celéw i wartosci. Prezentowane
w tabeli dane to procentowy udzial odpowiedzi ,,szczegélnie wazne” (6 i 7 punkt skali)
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Mimo réznic w zatozeniach metodologicznych (Polacy wybierali 3 najwazniejsze,
a Niemcy oceniali wszystkie wymienione wartosci) oraz w nieco odmiennie okreslo-
nych celach i wartosciach (z 15 sformutowanych w badaniach polskich i 24 w bada-
niach niemieckich celach udalo si¢ wyodrebni¢ jedynie 9 wspdlnych Iteméw), moz-
na na podstawie zestawionych w tabeli 2 danych dokona¢ préby por6éwnania zmian
w formulowanych przez mtodziez celach i warto$ciach zyciowych. Jednocze$nie
nalezy uzna¢, iz niezmiennie w perspektywie kolejnych lat zaréwno mtodziezy pol-
skiej, jak i niemieckiej zalezy na mitosci, przyjazni i udanym zyciu rodzinnym. Jednak
w obrebie tych warto$ci mozna zaobserwowac nieco odmienne tendencje. W przy-
padku mtodych Polakéw nieznacznie, ale jednak dominujaca wartoscia staty si¢ nie-
spodziewanie zwiazki przyjacielskie i partnerskie (wzrost az o0 9%). Zycie rodzinne jest
nadal waznym, ale juz nie najwazniejszym celem zyciowym. Taka sytuacja zdarzyta
sie po raz pierwszy od 1996 roku, zawsze bowiem do tej pory dla polskiej mtodziezy
udane zycie rodzinne oraz posiadanie dzieci bylo zdecydowanie najwazniejsze.

Odwrotna tendencj¢ obserwujemy w przypadku wyboréw miodych Niemcéw, dla
ktérych dobre relacje przyjacielskie i partnerskie zawsze byly najwyzej oceniang war-
toscig. Jednak to wtasnie rodzina sposréd wszystkich innych form relacji mikrospo-
fecznych uzyskata najwickszy wzrost wyboréw (az o 10%).

Na uwage zastuguje réwniez to, ze w obu cytowanych raportach znalazly si¢ dane
Swiadczace o tym, iz wickszos¢ badanych pozytywnie ocenia swoja obecng sytuacje
rodzinng, twierdzac, ze wychowuje si¢ w przyjaznej atmosferze. Polskiej mtodziezy
najlepiej uktadaja si¢ relacje z matka (az 57% badanych ocenia je jako bardzo dobre,
a 26% jako dos¢ dobre). Znaczacej poprawie ulegly réwniez stosunki z ojcem (az 43%
ocenia je jako bardzo dobre, a 24% jako dos¢ dobre) (CBOS, 2009, s.100-101). Wy-
niki badan prezentowanych w Shell Jugendstudie 2010 ukazujq podobna tendencje.
Wigksza cz¢$¢ badanych twierdzi, ze mimo réznicy zdan potrafi znaleZ¢ porozumie-
nie z rodzicami (56%), a 35% uwaza, ze ma bardzo dobre relacje z nimi. W obu ba-
daniach pojawila si¢ tendencja systematycznej poprawy relacji rodzinnych (Albert
iin., red., 2010, s. 66).

Pomimo przewidywanego ,kryzysu rodziny i malzefistwa” mlodziez w ciggu
ostatnich lat nie zmienita zasadniczo wilasnej wizji przysztosci. Nadal 88% badanych
mtodych Polakéw zamierza w przyszitosci zatozy¢ rodzing i mie¢ dzieci, niewielki od-
setek planuje bezdzietne zwiazki (8%) lub pozostanie osoba samotna (4%) (CBOS,
2009, s5.17). Wiréd mlodziezy niemieckiej zauwazy¢ mozna nawet niewielki wzrost
(0 2%) oséb w wieku 18-21 lat deklarujacych che¢ posiadania potomstwa w przy-
szlosci (Shell, 2010, s. 59).

Analiza kolejnych wynikéw badan wykazuje istotne réznice w postrzeganiu
przez mtodziez znaczenia niezaleznosci. Wydaje si¢, ze niezaleznos¢ jest dla mtodych
Niemcéw wartoscia szczegbdlnie wazna, tak ocenia ja az 63% badanych. Natomiast
w przypadku Polakéw jedynie 6% respondentéw wymienito ,bycie niezaleznym”
jako jedna z trzech najwyzej cenionych wartosci. , Niezalezno$¢” jednak byta w obu
poréwnywanych badaniach nieco inaczej wyznaczana. W badaniu Shell chodzito
o kategorie ,,By¢ niezaleznym od innych ludzi” (,,Von Anderen Menschen unabhan-
gig sein”), w badaniu CBOS natomiast o kategorie¢ , by¢ niezaleznym w pracy”. Wy-
daje si¢ jednak, ze jest to znaczgca réznica w systemie wartosci polskiej i niemieckiej
mlodziezy. Mltodzi Polacy licza si¢ z tym, ze chcac podjaé, a potem zachowad prace
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cz¢sto muszg podporzadkowac si¢ narzuconym regulom i zrezygnowac z wiasnej
niezaleznosci i indywidualnosci. Innych wyboréw dokonujq mtodzi Niemcy, ktérzy
z roku na rok wyzej cenia sobie niezalezno$¢, pomimo iz wczesniej deklarowali bar-
dzo silny zwiazek z rodzing, ktdra przeciez cz¢sto wyznacza ,,ograniczajace” mtodych
normy i reguly postepowania.

Jednoczesnie nalezy zwréci¢ uwage, iz zaréwno w przypadku mtodych Polakéw
(0 3%), jak i Niemcéw (0 4%) pojawila si¢ tendencja do rezygnowania z potrzeby
bycia kreatywnym, realizujagcym wlasne marzenia i zainteresowania. Obie grupy ba-
danych dostrzegaja réwniez cz¢Sciej znaczenie dazenia do bezpiecznego i pewnego
zycia. Taka tendencja jest uzasadniona, gdyz wraz ze wzrostem poczucia niepewno-
$ci pojawia si¢ silniejsze dgzenie do osiggania poczucia bezpieczenstwa i stabilizacji
w zyciu (Kagan, 1972, za: Kossowska, 2005).

Mtodzi Polacy sq dosy¢ konsekwentni w swoich wyborach. Chca spokoju i pew-
nosci, wiec coraz rzadziej doceniaja znaczenie prowadzenia barwnego, pelnego roz-
rywek zycia. Nalezy zaznaczy¢, iz dla Polakéw nigdy ta wartoS¢ nie bylta specjalnie
wazna, a obecnie osiagneta warto$¢ najnizszg w ciggu ostatnich 14 lat i trudno jest
jednoznacznie oszacowad, czy jest to przejaw pesymizmu czy pragmatyzm Polakéw.
By¢ moze jednak jest to efekt mechanizmu racjonalizacji, zgodnie z ktérym $wiado-
mos$¢ braku lub trudnosci w zdobyciu srodkéw finansowych spowodowala, ze cel stat
si¢ mniej znaczacy. Inaczej przedstawiaja si¢ wybory Niemcéw, bo az 57% badanych
ocenia bardzo wysoko dazenie do korzystania z pelni zycia. Jednocze$nie nalezy pod-
kresli¢, iz w ciggu 8 lat az 0 9% wzrosta liczba 0sé6b szczegdlnie wysoko oceniajacych
te wartosc.

Dazenie do zdobycia majatku i uzyskanie wysokiej pozycji materialnej jest wazne
dla obu badanych grup. Jednak u mtodych Niemcéw tendencja ta jest nieco bardziej
znaczaca (wzrost o 8%) niz w przypadku Polakéw (wzrost jedynie o 2%). By¢ moze
jest to zwiazane z poprzednimi wynikami, wskazujacymi na proces przewartoscio-
wywania w obrebie systemu wartosci zyciowych, a by¢ moze jest wynikiem wickszej
obawy Polakéw przed porazka.

Na stalym, dosy¢ niskim poziomie utrzymuja si¢ wartosci religijne. Jedynie 8%
badanych Polakéw uwaza, ze wiara w Boga jest jedna z trzech najwazniejszych dla
nich wartosci zyciowych. Réwniez jedynie co czwarty miody Niemiec jest sklonny
wiar¢ w Boga uzna¢ za warto$¢ najistotniejsza.

Nieznaczne réznice zaobserwowano w przemianach wartosci allocentrycznych.
W przypadku wyboréw Polakéw ,,bycie uzytecznym dla innych”, czy niesienia pomo-
cy potrzebujacym nie dos¢, ze nigdy nie bylo wartoscia szczegdlnie wazna, to jeszcze
ponownie odnotowano spadek jej znaczenia, osiagajac jednoczesnie ocen¢ najnizsza
od 1994 roku. By¢ moze to zamykanie si¢ na innych to efekt kryzysu ekonomicznego,
a by¢ moze skutek przemiany w obrebie polskiej kultury kolektywistycznej. Mtodzi
Niemcy natomiast nieznacznie, ale cz¢Sciej niz 8 lat wczesniej dostrzegaja znaczenie
niesienia pomocy osobom potrzebujacym.

Szczegblne miejsce w hierarchii wartosci wspolczesnego cztowieka zajmuje wy-
ksztalcenie, ktére z jednej strony przygotowuje do funkcjonowania w spoteczenistwie
wiedzy, z drugiej jest najwazniejszym Srodkiem do uzyskania zatrudnienia. Poniewaz
w cytowanych wczesniej opracowaniach sformulowano odmienne pytania, dlatego
prezentowane sa one w dwu oddzielnych tabelach.
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Tabela 3. Aspiracje edukacyjne polskiej mtodziezy (%)

Jakie bedziesz mial(a
wyksztalcqenie za 10_1; l)at? 1990 1994 1996 1998 2003 2008
Zasadnicze zawodowe 30 16 10 5 3 5
Srednie 36 31 31 24 14 15
Pomaturalne 9 16 16 14 12 11
Wyzsze 25 36 43 57 71 69

Zr6dlo: na podstawie CBOS, 2009, s. 12

W sferze aspiracji edukacyjnych zaobserwowa¢ mozna niezwykle silng dyna-
mike. W 1990 roku co czwarty mlody Polak zaktadat, ze bedzie miat wyksztalcenie
wyzsze. Trzynascie lat p6zniej zdecydowana wickszo$¢ mlodziezy deklarowata chec
osiggniccia wyzszego wyksztalcenia. Jednoczesnie proporcjonalnie i systematycznie
spadato zainteresowanie wyksztatceniem zawodowym i srednim. Nieznacznie trend
ten zostal zahamowany w 2008 roku. Mtodziez by¢ moze coraz cz¢Sciej zdaje sobie
sprawe z tego, iz wyzsze wyksztalcenie nie tylko nie daje gwarancji zatrudnienia,
a czasami wrecz utrudnia znalezienie pracy. Jak wynika z danych statystycznych,
w Polsce w latach 2000-2006 liczba bezrobotnych z wyksztalceniem wyzszym wzro-
sta az 0 120%, a sSrednim zawodowym spadta o 10% (http://gospodarka.gazeta.pl).

Tabela 4. Aspiracje edukacyjne mlodziezy niemieckiej (%)
Jugendliche im Alter von 12 bis 21 Jahren, die noch zur Schule gehen

Jakie chcialby$/labys$ uzyskaé¢ wyksztalcenie? 2002 2006 2008
Szkola gléwna 14 12 12
Szkota realna 31 32 26
Wyksztalcenie zawodowe 4 5 6
Matura oraz wyksztalcenie wyzsze 49 51 55
Brak danych 2 1 0

Opracowano na podstawie Shell Jugendstudie 2010 — TNS Infratest Sozialforschung, s.75

Prezentowane dane wskazuja jednoznacznie na wzrost aspiracji edukacyjnych
mtodych Niemcéw. Z roku na rok maleje liczba uczniéw chcacych zakonczy¢ ksztat-
cenie na poziomie sekundarnym I, czyli uzyska¢ swiadectwo ukoniczenia szkoty
gltéwnej (Hauptschulabschluss) czy realnej (Realschulabschiuss). Jednocze$nie rosnie
liczna oséb pragnacych w przysztosci zdobycie wyksztalcenia na poziomie sekundar-
nym II, czyli osiggniccie wyksztalcenia zawodowego (Fachhochschulreife) oraz na po-
ziomie wyzszym, czyli uzyskanie matury i ukoniczenie studiéw wyzszych (Abitur und
Hochschulreife). Autorzy Raportu Shell Jugendstudie 2010 twierdzg, Ze ten wzrost
poziomu aspiracji edukacyjnych pokazuje, jak niezwykle wazne jest dla wspo6tczesnej
mlodziezy wyksztalcenie. Mlodzi sq Swiadomi tego, ze niski poziom wyksztalcenia
faczy si¢ z wyzszym ryzykiem bezrobocia (s. 75-76).

Woczesniej zaznaczono, ze zaréwno dla polskiej, jak i niemieckiej miodziezy szkota
jest niewatpliwie instytucja znaczacq. Otwiera ona bowiem droge do kariery zawo-
dowej. Dlatego tez nalezy zwr6ci¢ uwage na to, jak uczniowie oceniaja codziennosé
szkolng. Sondaz CBOS 2009 jednoznacznie pokazuje, ze mtodziez wyzej ocenia swoje
szkoly niz przed pi¢cioma, czy dziesi¢cioma latami. Obecnie ponad potowa polskich
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uczniéw jest sklonna twierdzié, ze szkota, do ktérej uczeszcza, ,,daje im duze szanse
na zdobycie atrakcyjnej pracy po jej ukonczeniu” (52%) oraz ,,dobrze przygotowuje
do dalszej nauki, studiow” (66%). Z danych CBOS 2009 wynika takze, ze szkota co-
raz cz¢sciej postrzegana jest przez polskich uczniéw jako miejsce przyjazne. Znacznie
zwickszyla sie bowiem liczba oséb, ktére twierdza, ze ,,nauczyciele starajq si¢ ich
nauczy¢ samodzielnego myslenia (61%), zachowujq sie fair w stosunku do uczniéw
(44%) 1 dyskutuja z nimi otwarcie o problemach (prawie 37%). Zmalata natomiast
liczba 0séb uwazajacych, ze nauczycielom nie zalezy na tym, by czego$ ich nauczy¢
(z 21% w 1998 roku do 16% w roku 2008).

Nalezy doda¢, ze dla wickszosci badanych Polakéw szkota przestata by¢ postrze-

91 95 O wymuszanie pieniedzy

gana jako miejsce inicjacji zachowan ryzykownych.
| palenie papierosow [ 19 |
|14 |

@ picie alkoholu
W zazywanie narkotykow
b.czgsto/czesto ‘ rzadko/w ogole | b. czesto/ozesto rzadko/w ogdle b.czesto/czesto rzadko/w ogole
1998 2003 2008

Czy w Twojej szkole zdarzajg sie przypadki:

77

m fizyczne znecanie sig

Wykres 1. Wystgpowanie zachowan ryzykownych na terenie badanych szkét (%)
Zrédlo: na podstawie CBOS 2009, s. 43

Zgodnie z danymi zamieszczonymi na wykresie mozna powiedzie¢, ze w ciagu
ostatnich dziesieciu lat systematycznie zmniejszyla si¢ skala wszystkich uwzglednio-
nych w badaniu zachowan patologicznych (np. picie alkoholu o 12% czy zazywanie
narkotykéw o 18%). Jednoczes$nie zdaniem badanych wzrést poziom bezpieczenistwa
na terenie ich szkét. Nie oznacza to oczywiscie, ze uwzglednione w badaniu zacho-
wania ryzykowne przestaly by¢ problemem. Nadal bowiem 81% uczniéw styka si¢
w szkole z paleniem papieroséw, a co szdsty badany spotkat si¢ z piciem alkoholu
i narkotyzowaniem.

Inna oceng¢ szkoty formuluja uczniowie niemieccy, dla ktérych codziennos¢ szkol-
na jest stresujaca (55%) lub bardzo stresujaca (21%). Jedynie 24% badanych nie
odczuwa w ogble w szkole stresu. Autorzy Raportu Shell Jugendstudie 2010, pod-
sumowujac powyzsze wyniki twierdza, ze miodziez uswiadamiajac soibie, iz wraz
z uzyskaniem wyzszych etapéw ksztalcenia be¢dzie mie¢ wicksze szanse na rynku
pracy, cz¢Sciej miedzy sobg rywalizuje i konkuruje, a to powoduje istotny wzrost ich
poczucia przecigzenia i cz¢stotliwosci odczuwania stresu w szkole (s. 110). Réwniez
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K. Szafraniec (2011), analizujac wyniki prowadzonych w wyznaczonym zakresie ba-
dan, stwierdza, ze wyksztalcenie stanowi klucz do trzech bardzo waznych obszaréw
zycia i trzech rodzajow potrzeb: bezpieczenistwa, poziomu i jakoSci zycia oraz presti-
zu. Z tego wicc wzgledu w obrebie strategii edukacyjnych koncentruje si¢ dzi$ pod-
stawowy wysilek, najwicksze inwestycje i emocjonalne zaangazowanie mtodziezy.

Wydaje si¢ réwniez, ze aby zwickszy¢ swoje szanse na sukces edukacyjny i zawo-
dowy mlodziez racjonalnie wykorzystuje swéj czas wolny. Ponad potowa polskich
uczniéw poswieca go na nauke jezykéw obcych (50%), czy kursy na prawo jazdy
(51%). Nalezy doda¢, ze systematycznie w ciggu ostatnich 14 lat wzrasta liczba mto-
dych podejmujacych takie wtasnie rodzaje aktywnosci (CBOS, 2009, s. 124). Z roku
na rok wzrasta réwniez liczba uczniéw, ktérzy korzystaja z korepetycji.

Tabela 5. Korzystanie z korepetycji (%)

Polska Niemcy
Korepetycje 1998 2003 2008 2002 2008 2010
39 46 54 18 23 24

Opracowanie wiasne na podstawie Shell, 2010, s. 81 oraz CBOS, 2009, s. 125

Dodatkowe lekcje zaréwno dla polskich, jak i niemieckich uczniéw to wazny
spos6b nadrabiania zaleglosci i zwigckszania wiasnych szans edukacyjnych. Autorzy
Raportu Shell Jugendstudie 2010 pisza, ze szkola staje si¢ z roku na rok coraz waz-
niejsza. Przestala by¢ juz jedynie instytucjq, w ktérej mtodzi spedzajq znaczng czesé
swojego zycia. Coraz czesciej instytucja ta stawia wymagania, do ktérych uczniowie
musza si¢ dostosowac. Jako nagrode za spelnienie tych zadan, szkota obiecuje zdo-
bycie odpowiednich kwalifikacji i dyploméw, ktére oznaczaja powodzenie i sukces
w dalszym zyciu zawodowym. Z tego tez wzgledu szkola pelni znaczaca role w zyciu
mlodego czlowieka, ingerujac w nie jednak znacznie cz¢sciej i dalej niz tylko (jak
to bylo do tej pory) w czasie spedzonym w klasie szkolnej (Albert i in., red., s. 80).

Chcac zwickszy¢ wlasne szanse na rynku pracy, miodziez w czasie wolnym zdo-
bywa doswiadczenie zawodowe.

Tabela 6. Podejmowanie pracy w czasie wolnym (%)

Praca dorywcza

Polska

Niemcy*

1992

1998

2003

2008

2002

2006

2010

22

24

30

34

39

41

36

Opracowanie wlasne na podstawie: Shell, 2010, s. 87 oraz CBOS, 2009, s. 78

Z danych zamieszczonych w tabeli wynika, ze co trzeci miody Polak i Niemiec
podejmuje prace dorywcza. Jednak w przypadku obu grup badanych zauwazy¢ moz-
na odwrotna tendencje. W Polsce systematycznie wzrasta liczba uczniéw, ktérzy
w czasie roku szkolnego podejmuja prace, w Niemczech natomiast liczba pracuja-
cej mlodziezy systematycznie maleje. Jak twierdzq jednak autorzy Raportu CBOS
(2009), doswiadczenia zawodowe mtodziezy zwigzane sa raczej z pogarszajacymi si¢
warunkami materialnymi rodziny niz checia zdobycia doswiadczenia zawodowego.
Odwrotna natomiast zaleznos¢ dostrzegli autorzy Raportu Shell Jugendstudie 2010.
Wedtug ich danych zdecydowanie cze¢sciej prace zarobkowa podejmuje miodziez
z wyzszych (39%) i Srednich (41%) niz z nizszych (20%) warstw spolecznych.
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Wspdlczesna mlodziez wydaje si¢ optymistyczna i zadowolona z wilasnego zy-
cia. Mimo ze oficjalnie czesto styszy si¢ opinie, iz jakos¢ zycia miodych ludzi z roku
na rok pogarsza si¢, to jednak autorzy niemieckich badan twierdza, ze nie ma jed-
noznacznych empirycznych przestanek, aby z tego powodu dramatyzowac (Shell,
2010, s. 190). Jak wynika bowiem z danych, az 73% milodziezy w wieku 18-21 lat
jest (bardzo) zadowolonych z calego swojego dotychczasowego zycia. Jednoczesnie
nieznacznie (bo 0 2%), ale wzrosto zadowolenie mtodziezy z aktualnego stanu. Obec-
nie az 61% mlodych Niemcéw (bardzo) pozytywnie ocenia swoje biezace, codzienne
zycie (Shell, 2010, 5.190, 122).

W badaniach polskich nie zadano podobnego pytania, tak wiec bezposrednie poréw-
nanie nie jest mozliwe. Jednak o wysokim poziomie zadowolenia z zycia i optymizmu
wnioskowa¢ mozna chociazby na podstawie zebranych wynikéw (patrz: wykres 2).

74 s 2 1 75 77

54 56

1996 ‘ 1998 ‘ 2003 ‘ 2008

O Jestesmy pokoleniem, ktore stoi przed szansg na zycie lepsze niz mieli nasi rodzice
B Sukces w zyciu zalezy przede wszystkim ode mnie

Wykres 2. Szansa na osiagni¢cie sukcesu w opinii polskiej mlodziezy (%)
Zrédlo: na podstawie CBOS, 2009, s. 118

Mtodzi Polacy pozytywnie postrzegajq wlasng przyszto$¢. Az 75% badanych twier-
dzi, ze naleza do pokolenia, ktére ma szanse na lepsze zycie niz ich rodzice. Jednocze-
$nie wickszos$¢ uczniéw uwaza, ze sukces zalezy jedynie od nich (77%). Komentujac
bardzo podobne wyniki badatt w wyznaczonym zakresie, K. Szafraniec (2011, s. 307)
stwierdza, ze zadowolenie z zycia jest waznym atrybutem mlodosci. Jednak niestety
ta ufnos¢ mlodziezy we wlasna przysztos¢ moze by¢ w wickszym stopniu efektem
zawierzenia stylom lansowanym przez wspélczesna kulture, anizeli wyrazem rzeczy-
wistego rozpoznania zyciowych mozliwosci.

Dyskusja wynikow

Gléwnym celem przeprowadzonej analizy bylo przedstawienie tendencji zmian
w formutowanych przez polska i niemieckg mtodziez oczekiwaniach i orientacjach
zyciowych. W pracy przyjeto zalozenie, ze trudna sytuacja na rynku pracy bedzie
zapewne tym czynnikiem, ktéry najprawdopodobniej wplywaé bedzie zaréwno
na system wartosci badanych, jak i podejmowane przez nich dziatania. Poddane
analizie wyniki okazaly si¢ jednak zaskakujace, albowiem mlodzi coraz rzadziej
obawiaja si¢ bezrobocia w przyszlosci. Wierza, ze tuz po zakonczeniu edukacji uda
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im si¢ na pewno uzyskac zatrudnienie. Nalezy zastanowi¢ si¢, skad bierze si¢ ten
optymizm milodych. Zgodnie z regula konsekwencji i zaangazowania jest on uza-
sadniony, gdyz wraz ze wzrostem wysilku i staran zainwestowanych we wlasny
rozw@j, wzrasta poczucie pewnosci, ze dzialania te przyniosa w przysziosci ocze-
kiwany sukces (Cialdini, 1994). Analizujac wyniki badan stwierdzono, ze z roku
na rok wzrasta poziom aspiracji edukacyjnych mtodziezy. Obecnie 55% mtodych
Niemcéw i 69% Polakéw pragnie mieé wyzsze wyksztalcenie. Aby zwickszy¢ swoje
szanse na sukces edukacyjny, systematycznie wzrasta rowniez liczba uczniéw ko-
rzystajacych z korepetycji. Nieco odmiennie jednak badani oceniaja wtasna szkolnag
codziennos¢. Polscy uczniowie sq czesciej sktonni wydawac pozytywna ocene swojej
szkole i nauczycielom niz uczniowie niemieccy, dla ktérych szkota jest znacznie cze-
Sciej stresujaca i wymagajaca.

Innym sposobem chronigcym mtodziez przed poczuciem niepewnosci i ryzy-
kiem porazki jest rowniez racjonalne wykorzystanie znacznej czesci czasu wolne-
go. Badani z obu krajéw bardzo cz¢sto podejmujgq zarobkowa prace dorywcza. Czesé
robi to z powodu pogarszajacych si¢ warunkéw ekonomicznych, a cz¢$¢ ze wzgledu
na che¢ zdobycia doswiadczenia zawodowego.

W zalozeniach teoretycznych przyjeto réwniez, ze niektdére dziatania asekuracyj-
ne podejmowane beda na poziomie projektowania wizji wlasnego zycia, czyli w sytu-
acji wyznaczania oraz szacowania celow i wartosci. Cz¢sto wtedy bowiem uruchamia
si¢ mechanizm racjonalizacji (tj. przewarto$ciowania), ktéry chroni cztowieka przed
niebezpieczenstwem niepowodzenia. Jak wykazano powyzej, system warto$ci mto-
dziezy nadal koncentruje si¢ przede wszystkim na rodzinie i przyjaciotach. Zauwazy¢
jednak mozna odmienne w przypadku obu grup badanych tendencje zmian. Mio-
dzi Polacy cze¢Sciej swoje zainteresowanie kierujg w strone réwieSnikéw i przyjaciot,
a Niemcy niespodziewanie bardziej doceniajq pozytywne relacje rodzinne. Jednocze-
$nie w ocenie obu grup badanych znacznej poprawie ulegly stosunki panujace w ro-
dzinie. Mlodziez nie buntuje si¢, akceptuje normy i reguly obowiazujace w domu
rodzinnym, a w zamian by¢ moze uzyskuje poczucie bezpieczenistwa oraz wsparcie
finansowe niezbedne do realizacji dalszych planéw. Taka sytuacja sprawila zapewne,
ze wsrdd badanych pojawily si¢ odmienne tendencje w postrzeganiu niezaleznosci.
Dla mlodych Polakéw bycie niezaleznym w miejscu pracy staje si¢ coraz mniej moz-
liwe i zarazem coraz mniej wazne. Mozna przypuszczaé, ze coraz cz¢sciej mtodzi liczq
sie z koniecznoscig péjscia na wiele kompromiséw zanim ich pozycja zawodowa po-
zwoli na niezalezno$¢. Trudniej wyjasni¢ wybory mtodych Niemcéw w tym zakresie.
Bo to przeciez wiasnie oni wycofali si¢ do Srodowiska rodzinnego, do ktérego w imi¢
dobrych relacji i przyjacielskiej atmosfery musza si¢ dostosowad, a jednoczesnie co-
raz bardziej cenig sobie niezalezno$¢ wobec innych ludzi. Prezentowane wyniki uka-
zuja dwa rézne sposoby reagowania mtodziezy na problem wzrastajacej zaleznosci
spolecznej i ekonomicznej — Polacy zdajq si¢ z niej rezygnowaé, a mtodzi Niemcy co-
raz cz¢sSciej o nig zabiegal. Zapewne zagadnienie to wymaga dalszych badan i analiz.

Kolejnym przejawem pragmatyzmu i konformizmu miodziezy jest ich rezygnacja
z bycia kreatywnym oraz realizacji wlasnych zainteresowan i marzen. Zaréwno Po-
lacy, jak i Niemcy podejmuja by¢ moze takie dziatania, ktére zwickszaja prawdopo-
dobienistwo osiggniecia sukcesu zyciowego, jednoczesnie ograniczajq dzialania indy-
widualne, niepewne i ryzykowne. Podobny wniosek formuluje K. Szafraniec (2011,
s. 39) uwazajac, ze dzisiejsza mtodziez to nie pokolenie, ktére chce zasadniczo zmie-
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nia¢ $wiat, raczej chce si¢ do niego zaadaptowad. Przez pryzmat tych wynikéw jawi
sie¢ dosy¢ pesymistyczna wizja przysztosci, w ktérej indywidualne zainteresowania
1 marzenia przestajg mie¢ znaczenie.

Ciekawie prezentuja si¢ réwniez wyniki dotyczace oceny wartos$ci hedonistycz-
nych. Mlodzi Polacy dokonuja przewarto$ciowania w systemie warto$ci. Brak do-
stepnych srodkéw finansowych powoduje, ze , korzystanie z urokéw zycia” staje si¢
dla nich mniej istotne. Odwrotna tendencje¢ zaobserwowano w przypadku mtodych
Niemcéw, ktérzy nie dosé, ze nie rezygnuja z korzystania z przyjemnosci prowadze-
nia barwnego zycia, to jeszcze coraz czesciej dostrzegaja jego znaczenie.

Mimo pojawiajacych sie coraz cz¢sciej kryzyséw gospodarczych, czy wzrastajacej
stopy bezrobocia nieustannie i systematycznie wzrasta dazenie miodziezy do zdoby-
cia majatku i uzyskania wysokiej pozycji materialnej. Nalezy zwréci¢ uwage, ze po-
mimo realnego zagrozenia realizacji tak wyznaczonego celu zyciowego uzyskane
w badaniach wyniki swiadcza o zadowoleniu mlodziezy z wlasnego zycia i optymi-
stycznie ocenia swoja przysztosc.

Podsumowanie

Na podstawie prezentowanych w artykule wynikéw badati mozna stwierdzié, iz za-
réwno w grupie miodych Polakéw, jak i Niemcdé6w dominuje optymizm i wiara w osig-
gniecie sukcesu zyciowego. Mlodzi nie obawiaja si¢ juz bezrobocia by¢ moze dlatego,
ze podejmuja przede wszystkim dziatlania pragmatyczne zwickszajace prawdopodo-
bienistwo najpierw sukcesu edukacyjnego, a potem zawodowego (np. korepetycje
czy dorywcza praca zawodowa). Potrafia dostosowac si¢ do zmiennej rzeczywistosci,
z roku na rok podnoszac poziom aspiracji edukacyjnych. Coraz cz¢sciej sa sktonni
zrezygnowac nie tylko z wlasnych marzen i zainteresowan, ale i wlasnej niezalezno-
$ci. Mlodzi nadal prezentuja tradycyjne i konformistyczne preferencje. Nie buntuja
si¢, nie probuja zmieniac rzeczywistosci, wolajac , jesteSmy NO FUTURE”. Przyjmuja
iakceptuja ja, ucza si¢, pracuja i nie marnotrawia czasu wolnego. Coraz bardziej lubig
swoich nauczycieli, partnersko i kumpelsko traktuja rodzicéw. Mozna przypuszczad,
ze taki akceptowany spolecznie styl zycia oplaca si¢ miodziezy zaréwno ze wzgle-
déw finansowych, jak i emocjonalnych. Daje im bowiem poczucie bezpieczenistwa.
Wydaje si¢ jednak, ze tendencje pragmatyczno-konformistyczne silniej determinuja
wybory i dziatania mtodych Polakéw niz Niemcoéw, ktérzy czesciej dostrzegaja zalety
korzystania z urokéw zycia oraz domagajq si¢ niezaleznosci. Taka sytuacja jest za-
pewne zwigzana z odmiennym poziomem tolerowania niepewnosci w obu krajach.
G. Hofstede i in. (2007) twierdzi, ze czlonkowie r6znych kultur odczuwaja odmienny
stopien zagrozenia w obliczu sytuacji nowych, nieznanych i niepewnych - i dlate-
go charakteryzujq sic odmiennym stopniem unikania zagrazajacych sytuacji. Jak
wynika z jego badan, Polacy i Niemcy naleza do dwu odmiennych kultur. Polacy
naleza do tych narodowosci, ktére nie tolerujq sytuacji niepewnych i wieloznacz-
nych, w zwigzku z tym czesciej beda podejmowaé dzialania zabezpieczajace przed
niepewnoscig i ryzykiem porazki. Inaczej jest w przypadku Niemcéw, ktérzy czesciej
sa sktonni tolerowac sytuacje niepewne i ryzykowne.

Zaproponowana analiza obarczona byta wieloma trudno$ciami merytorycznymi
i metodologicznymi. Jednak wydaje si¢, ze prowadzenie badan miedzynarodowych
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wyznacza dodatkowa, szersza perspektywe analizy zmian w obszarze oczekiwan
1 aspiracji miodziezy, ukazujac jednoczesnie kulturowa specyfike reagowania na glo-
balne problemy. Jest to tym bardziej wazne, ze jak stusznie zauwaza K. Szafraniec
(2011), ,wyciszanie” marzen o blyskotliwej karierze, , wychladzanie” aspiracji edu-
kacyjnych i zawodowych $wiadczy o gotowosci miodych do weryfikacji wtasnych
planéw, jesli dyktuje to niekorzystna koniunktura. Autorka Raportu Mlodzi 2011
ostrzega, ze pogarszajaca si¢ sytuacja gospodarcza moze oznaczaé tracenie znacza-
cych zasob6éw motywacji i kompetencji z negatywnymi skutkami odczuwanymi nie
tylko przez mlodziez, ale réwniez przez gospodarke i caly system spoteczny (Szafra-
niec, 2011, s. 62).

Przypisy

! Fragmenty niniejszego tekstu znajda si¢ réwniez w artykule pt.: Erwartungen und Lebensorien-
tierungen der polnischen und deutschen Jugend in Situationen von Unsicherheit und Unvorhersehbarkeit. W:
J. Mansel, D. Hoffmann, K. Speck (red.): Jugend und Arbeit. Prekdre Lebenssituationen, Lebenspliane und
biographische Perspektiven. Weinheim und Miinchen: Juventa Verlag (w druku).
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Oczekiwania i orientacje zyciowe mlodziezy polskiej i niemieckiej
w sytuacji niepewnosci i nieprzewidywalnosci

W artykule podjeto prébe poréwnania oczekiwan i orientacji zyciowych mlodziezy polskiej i nie-

mieckiej. Analizie poddano dane publikowane w raportach Shell Jugendstudie w 2010 1. oraz CBOS

w 2009 r. Omawiajac wyniki badan przyjeto zalozenie, ze zaréwno formulowane przez mlodziez

cele, deklarowane wartosci, jak i aktualnie podejmowane dzialania, stanowia specyficzne sposoby

radzenia sobie z niepewna, nieprzewidywalng czy wrecz naznaczong ryzykiem porazki przyszioscia.
Stowa klucze: niepewnos¢, ryzyko, oczekiwania i aspiracje zyciowe

Expectations and life orientations of Polish and German teenagers
in the situation of uncertainty and unpredictability

The article is an attempt at comparing the expectations and life orientations of Polish and German
teenagers. The data published in the reports by Shell Jugendstudie in 2010 and Public Opinion
Research Centre in 2009 is analysed. When discussing the results of research, it was assumed that
both the formulated goals and the values declared by teenagers as well as the activities undertaken
currently constitute specific ways of coping with the uncertain and unpredictable future or future
marked by the risk of failure.

Keywords: uncertainty, risk, expectations and life aspirations
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Magdalena Lubiniska-Bogacka

CZAS WOLNY W RODZINIE BEZROBOTNEJ -
JEDNYM Z ELEMENTOW FUNKCJI WYCHOWAWCZEJ

Ograniczone mozliwosci materialnego zabezpieczenia cztonkéw rodziny wplywaja
na funkgje opiekunczo-wychowawcze (Graniewskaiin., 1991, s. 63). Trudnosci i za-
chodzace zmiany maja charakter zewngetrzny i wewnetrzny. Uwarunkowania we-
wnatrzrodzinne sq zwiagzane z brakiem stabilnosci i zabezpieczenia materialnego
oraz konfliktogennym charakterem tych czynnikéw. Niedostatek i bieda w rodzinach
nie moga pozostawac bez w wplywu na stosunki , rodzice—dzieci” i, dzieci-rodzice”.
Z badan Instytutu Pracy i Spraw Socjalnych wynika, ze w niektérych rodzinach sto-
pienh ich spéjnosci byl znaczacy, ale potwierdzit si¢ takze konfliktogenny charakter
trudno$ci materialnych w interakcjach rodzice—dzieci oraz w relacjach malzenskich.
Ponadto zderzenie aspiracji materialnych — rozbudzonych pod wplywem bogatych
obecnie ofert na rynku - ze zla sytuacja materialng lub wrecz bieda, okazuje si¢
bardzo stresujace, zaréwno dla dzieci, jak i dla rodzicéw, Swiadomych utraty lub
zmniejszenia si¢ ich autorytetu. Zubozenie powoduje ograniczenie lub niemoznos¢
inwestowania w rozwdj i wyksztalcenie mtodego pokolenia stanowiacego o jakosci
kapitatu ludzkiego, bedacego wspolczesnie podstawowym warunkiem rozwoju go-
spodarczego i cywilizacyjnego. Bieda w rodzinach bezrobotnych wyostrza problemy
zwigzane z wyksztalceniem dzieci. Badania IPiSS wykazuja, ze respondenci $wiado-
mi obecnych trudnosci na rynku pracy — lub stosujac okreslenie D. Cohena , kryzysu
pracy niewykwalifikowanej” — wyrazali pragnienie zapewnienia swym dzieciom wy-
ksztalcenia z reguly wyzszego niz sami osiagneli. Ale ubéstwo ogranicza lub wrecz
uniemozliwia rodzinom inwestowanie w wyksztalcenie ich dzieci. Przygotowanie
mlodych generacji z tych warstw spolecznych, bez dostepu do bezptatnego szkolnic-
twa ponadpodstawowego jest nicosiggalne (Znaniecki, 1992).

Badania IPiSS ujawnily, ze niemoznos$¢ zaspokojenia potrzeb dzieci wywoluje
u rodzicéw niezawinione poczucie winy i bezradno$ci. U dzieci za$ bezskutecznos¢
usitowan rodzicéw moze budzi¢ uczucie zalu, a czesto i zawodu. Ubdstwo i bieda
w rodzinach bezrobotnych uniemozliwiajq dostep do débr kultury, r6znego rodzaju
imprez, turystyki i wypoczynku — a wszystko to nie sprzyja wytwarzaniu si¢ wspol-
noty intelektualnej i kulturalnej rodziny. Bezrobocie powoduje ostabienie wi¢zi $ro-
dowiskowych i towarzyskich, a nastepnie izolacje spoteczng. W przeprowadzonych
badaniach uzyskano informacje, iz bezrobotni postrzegali pogarszajacq si¢ pozycje
ich dzieci w szkole i w srodowisku réwiesniczym.

Zwickszone oplaty za ustugi placéwek opiekuniczo-wychowawczych i edukacyj-
nych zmuszaja do rezygnacji z nich oraz szukania form zastepczych. Opieke nad
dzieckiem przejmuje bezrobotny rodzic, co redukuje jego aktywnos¢ w poszukiwaniu
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pracy oraz ogranicza kontakty dziecka ze Srodowiskiem réwiesniczym. Dziecko po-
zbawione jest réwniez dziatan stymulujacych rozwdj intelektualny, zwtaszcza w ro-
dzinach, w ktérych wychowanie pozbawione jest elementéw edukacyjnych. Ob-
serwuje si¢ rowniez obnizenie aspiracji edukacyjnych dzieci, gdy tymczasem peina
szkola ogdlnoksztatcaca stwarza wicksze szanse zdobycia zatrudnienia (Glogosz,
1994, s. 22).

Bieda, konflikty, napi¢cia nie sprzyjaja wszechstronnemu rozwojowi dzieci,
rozbudzaniu zainteresowan, ksztalceniu pozytywnego systemu wartosci, wzoréw
i norm post¢epowania. Dodatkowo spelnianie tej funkcji deformuje stygmat nizszo-
$ci. Na skutek zaniedban w realizacji tej funkcji rodziny moze nastapi¢ dziedziczenie
przez dzieci uposledzonego statusu spotecznego rodziny.

Bezrobocie rodzicow wplywa w istotny sposéb na losy uczacych si¢ dzieci, gdyz nie
majq oni pieniedzy na wydatki zwigzane z naukg. Brak funduszy sprawia, ze dzieci
czesto koneza pewien etap edukacji, nastepuje zmiana placéwki dalszego ksztalce-
nia, obnizaja si¢ aspiracje edukacyjne, a takze rozwijanie uzdolnien czy dalszej na-
uki. Ograniczenia te dotycza najczesciej dzieci i mlodziezy mieszkajacej na wsi, tez
rodzin o najnizszym poziomie wyksztatcenia.

Czesto bieda w rodzinach z problemem bezrobocia wyostrza kwestie zwigzane
z wyksztalceniem, rodzice jednak wyrazaja ch¢¢ zapewnienia swym dzieciom wy-
ksztalcenia z reguly wyzszego niz sami osiggneli (Graniewska, 2001).

Bezrobotni rodzice czujq si¢ niepewni, zagrozeni, wyrazaja obawy o przysztos¢
rodziny i edukacje dzieci. Pragna, aby ich potomstwo mogto rozwija¢ swoje zdol-
nosci i nie czuto si¢ gorsze od réwiesnikéw, jednak obcigzenia finansowe przekra-
czaja te mozliwosci 1 sg czesto przyczyna frustracji oraz poczucia winy u rodzicow,
a u dzieci poczucie niezrozumialej krzywdy i zalu do rodzicéw. Ograniczenie udzia-
u w zajeciach, uczestnictwa w kulturze jest zagrozeniem prawidtowego rozwoju
dzieci z rodzin bezrobotnych. Pojawiajq si¢ klopoty wychowawcze, a rodzice za-
czynaja traci autorytet. Dzieci sq nieakceptowane przez réwiesnikéw i nauczycie-
li. Obserwuje si¢ ostabienie wic¢zi w rodzinie i zaburzenia w jej relacjach (Sadek,
1991, s. 72).

Rodzina z problemem bezrobocia w miescie znalazla si¢ w trudnej sytuacji finan-
sowej, a zbyt wysokie ceny ustug placéwek kulturalnych, turystycznych, sportowych
i innych powoduja, ze nastepuje spadek zainteresowania zaspokajaniem potrzeb
edukacyjno-kulturalnych dzieci i mlodziezy (Sagun, 2003, s. 169).

Z badan dzieci z rodzin bezrobotnych wynika, ze rzadko uczestniczgq w zaj¢ciach
na terenie placéwek kulturalnych. Dominuje preferowanie biernego wypoczynku
(gtéwnie przed telewizorem) (Sagun, 2003, s. 168). Najmniej czasu poswicca si¢
na zajecia sportowe i czytanie prasy. Niewielki odsetek dzieci nalezy do organizacji
szkolnych i pozaszkolnych. W wiejskich rodzinach z problemem bezrobocia 43% ba-
danych dzieci spedza czas wolny w gronie rowieSnikéw poza domem (pijac alkohol
oraz palac papierosy) lub samotnie w domu (20%). Trudna sytuacja materialna sa-
motnych rodzicow powoduje, ze potrzeby kulturalne i edukacyjne dzieci sa zaspoka-
jane w stopniu niewystarczajacym (Sagun, 2003, s. 170).

Czas wolny okresla sie najczesciej jako okres pozostajacy po zaspokojeniu po-
trzeb organizmu i wypelnieniu obowigzkéw, przeznaczony na wykonywanie czyn-
nosci zwigzanych z wypoczynkiem, rozrywka, rozwijaniem wilasnych zainteresowan
(Wujek, 1979, s. 12).
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W literaturze wyréznia si¢ nastepujace funkcje zaje¢ czasu wolnego (Grochocim-
ski, s. 339):

1) twobrcza — doskonalenie osobowosci dzicki umozliwieniu jednostce tworczej dzia-
falnos$ci (np. zajecia plastyczne, muzyczne, majsterkowanie, fotografowanie itd.);
2) percepcyjng — rozwdj osobowosci, dzigki poznawaniu i percepcji cudzej tworczo-

Sci (np. czytanie gazet, ksigzek, stuchania radia, ogladanie telewizji itd.);

3) rekreacyjna — charakteryzujaca si¢ zdolnosciag przywracania i utrzymywania row-
nowagi organizmu czlowieka (wycieczki, spacery, zajecia sportowe itd.);

4) uspoleczniajgca — zwickszenie stopnia uspoteczniania poprzez r6zne formy dzia-
falnosci spotecznej.

Zajecia w czasie wolnym moga spelnia¢ takze funkcje szkodliwa, jezeli odbiegaja
od przyjetych norm zachowania i wplywaja ujemnie na rozwoj spoteczny i moralny dziec-
ka. Wymienione funkcje czasu wolnego $cisle si¢ ze soba wiaza, co sprawia, iz w ogélnym
oddzialywaniu na osobowos$¢ wychowanka wzajemnie si¢ uzupelniaja, a nawet nakiadaja.

Czas wolny dzieci i mtodziezy szkolnej jest szczegélnym srodkiem wychowaw-
czym. Wspélny wypoczynek, zabawa, dziatanie w kole zainteresowan, wycieczka,
zbiérka harcerska czy zuchowa — to podstawowe formy spedzania czasu wolnego
przez dzieci i mlodziez, a zarazem znakomita szkota wspétzycia i wspétdziatania spo-
fecznego. Dlatego dziecko nie powinno spedzac czasu wolnego w samotnosci — wazne
jest bowiem jego uspolecznienie. Rozwijajacej si¢ psychice dzieciecej nie wystarcza
nauka szkolna i zwigzana z niag praca. Dziecko powinno poszukiwa¢ interesujacych
je rzeczy, zjawisk, przedmiotéw. Ujawnial swoje zainteresowania, ktére zauwazone,
ulatwiaja rodzicom ciekawe organizowanie czasu wolnego.

Sposéb spedzania czasu wolnego przez dzieci nie jest dowolny, podlega rygorom wy-
chowawczym, kontroli i interwencji dorostych. Jak u cztowieka dorostego praca zawodo-
wa 1 obowiazki rodzinne wyznaczaja w zasadzie ilo$¢ czasu wolnego, tak u dzieci nauka
w szkole i obowiazek odrabiania lekcji sq determinanta czasu pozostatego do wlasnej dys-
pozydji (Kaminski, 1992, s. 205-210). Nieprawidlowa organizacja czasu wolnego i brak
kontroli ze strony dorostych moze doprowadzi¢ do niepozadanych sytuacji, z zachowania-
mi przest¢pczymi wigcznie. Tym bardziej ze duzo mtodych ludzi wychowuje si¢ w srodo-
wiskach, majacych stycznos¢ z zachowaniami i postawami spolecznie nieakceptowanymi.

W artykule chce przedstawi¢ wyniki badan, ktére prowadzitam w rodzinach bez-
robotnych w Krakowie.

Ogotem zostaly przebadane 432 rodziny bezrobotne, w tym:

— 171 rodzin pelnych, w ktérych obydwoje rodzicow nie miato pracy — tworzyli

w tych analizach grupe badawcza A,

— 125rodzinniepelnych, w ktérych jedyny zywiciel nie pracowat — grupa badawcza B,
— 136 rodzin pelnych, w ktérych jeden z rodzicéw nie pracowal, natomiast drugi byt

aktywy zawodowo — grupa badawcza C.

Zapytano rodzicéw o sposoby spedzania wolnego czasu przez dziecko, a nastepnie
powiazano uzyskane odpowiedzi z dochodami rodzicéw. Po analizie zebranego mate-
rialu, ktéry przedstawiono w tabeli 1, stwierdzono, ze w rodzinach typu A i C zacho-
dzi istotny zwigzek pomicdzy dochodami rodziny a wspdélnymi wyjSciami na spacery
i do kina (odpowiednio: y* = 8,7528 i p = 0,0126 oraz y* = 9,5863 i p = 0,0083).
Zwiazek ten byt silniejszy w rodzinie typu C (odpowiednio: v = 0,24 dla rodzin typu
A oraz v = 0,27 dla rodzin typu C). W rodzinach typu B zalezno$¢ ta byta nieistotna
statystycznie (p = 0,0595)
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Tabela 1. Zalezno$¢ pomiedzy dochodami rodziny a wsp6lnymi wyj$ciami na spacery, do kina itp.

Zalezno$ci pomig¢dzy dochodami rodzin typu A a wsp6lnymi wyjSciami na spacery, do kina itp.

) . ) ) Do 255 z1 256-450 z1 451-550 zt Testy
Czy dziecko wspdlnie z rodzicami (N=132) (N=22) (N=4) statystyczne
wychodzi na spacery itp.? 2
n % n % n % x> = 8,7528
df =2
Tak 58 43,9 15 68,2 4 100,0
a p=00126
Nie 74 56,1 7 31,8 0 0,0 v =024
Zalezno$ci pomig¢dzy dochodami rodzin typu B a wspdlnymi wyjSciami na spacery, do kina itp.
. . . . Do 255 z1 256-450 z1 451-550 zt Testy
Czy dziecko wspdlnie z rodzicami (N=95) (N=24) (N=3) statystyczne
wychodzi na spacery itp.? o o o
n o n o n o 2 = 56450
Tak 48 50,5 17 70,8 3 100,0 df =2
Nie 47 49,5 7 29,2 0 0,0 p =00595
Zalezno$ci pomig¢dzy dochodami rodzin typu C w wspdlnymi wyjSciami na spacery, do kina itp.
. o . . Do 255 71 256450 zt 451-550 zt Testy
Czy dziecko wspdlnie z rodzicami (N=22) (N=88) (N=19) statystyczne
wychodzi na spacery itp.?
Y pacery 1tp n % n % n % ¥ = 9,5863
df =2
Tak 11 50,0 59 67,1 18 94,7
a p = 0,0083
Nie 11 50,0 29 33,0 1 53 v =027

Nastepnie zapytano rodzicdw, czy wspdlnie z dzie¢mi spedzajq czas wolny, czy dzieci
biorg udzial w uroczystosciach i spotkaniach rodzinnych i towarzyskich? Stwierdzono
réwniez zwiagzek dochodéw rodziny z jej uczestnictwem w spotkaniach i uroczystosciach
rodzinnych. Zwigzek byt istotny w rodzinach typu A oraz w rodzinach typu B (odpowied-
nio: ¥* = 10,3965 i p =0,005 oraz dla rodzin typu B —y* = 6,6458 i p = 0,0361; tabela 2).

Waznym dla organizacji wypoczynku jest czas spedzany przez rodzicow wspolnie
z dzieckiem. Obrazuje to tabela 3.

Analizujac dane przedstawione w tabeli 3 mozna stwierdzi¢, ze rodzice z r6znych
typéw rodzin bezrobotnych w réznym stopniu spedzali czas wolny wspélnie z dzie¢-
mi. 2 = 77,8497; p < 0,001.

Najczesciej wspolne chwile z dzieckiem spedzali rodzice z rodzin typu C (47,8%),
nastepnie z rodzin typu B (36,8%), a tylko 17,0% z typu A. Nalezy zauwazy¢, ze w ro-
dzinie typu A az 55,0% rodzicéw nie spedzala czasu wolnego z dzieckiem. Podob-
ne wyniki uzyskaly rodziny niepetne typu B, w ktérych takze 41,6% rodzicéw nie
uczestniczylo w organizowaniu czasu wolnego dzieciom. NajczesSciej wypowiadali
si¢: ,,dzieci same najlepiej organizuja sobie czas”, ,, dzieci wychodza do swoich kole-
géw lub na podwoérko i razem si¢ bawia lub graja na komputerze”.

W badanym Srodowisku nie u§wiadamiano sobie, ze wzory, nawyki i umiej¢tno-
$ci organizowania czasu wolnego dziecka ksztattuje przede wszystkim dom rodzin-
ny, a warunkiem powodzenia w wychowaniu dziecka jest organizowanie i wspélne
przezywanie okreséw wypoczynku i rozrywki. Dziecko bowiem potrzebuje kontak-
téw z dorostymi, zwlaszcza z rodzicami, ktérych pragnie nasladowaé we wszystkich
czynnos$ciach. Tymczasem okazuje si¢, ze w rodzinach bezrobotnych, mimo ze rodzi-
ce majq wiecej czasu wolnego, rodzice cz¢sto przebywaja poza domem, aby praco-
wad. Pracuja ,,na czarno” — za niewielkie pienigdze, dlatego tez, aby zarobi¢ chociaz
na przezycie z dnia na dzien, ich czas pracy jest bardzo diugi. Po przyjsciu z pracy,
w domu tez wykonujq wiele prac domowych.
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Tabela 2. Zaleznos$¢ pomiedzy dochodami rodziny a wsp6lnym uczestnictwem w spotkaniach
towarzyskich i uroczystosciach rodzinnych

Zalezno$¢ pomigdzy dochodami rodzin typu A a wspdlnym uczestnictwem
w spotkaniach towarzyskich i uroczysto$ciach rodzinnych

) ) Do 255 7t 256 - 450 7t 451-550 21 Testy

WSP"lfll(C “_Czelimlc“’vo rich (N=140) (N=20) (N=4) statystyczne
t t S tp.
W spotkaniach towarzyskicn 1tp n % n % n % X2= 10,3965
df=2
Tak 74 52,9 17 85,0 4 100,0
4 p=0,0055

Nie 66 47,1 3 15,0 0 0,0 v=0,25

Zalezno$¢ pomi¢dzy dochodami rodzin typu B a wspélnym uczestnictwem
w spotkaniach towarzyskich i uroczystosciach rodzinnych

. . Do 255 zl 256 — 450 z1 451-550 zt Testy
Wspélne uczestnictwo (N=95) (N=24) (N=3) statystyczne
w spotkaniach towarzyskich itp. N % N % N % =6,6458
Tak 81 85,3 15 62,5 2 66,7 di=2

p=0,0361
Nie 14 14,7 9 37,5 1 33,3 v=0,23

Zalezno$¢ pomigdzy dochodami rodzin typu C a wspdlnym uczestnictwem
w spotkaniach towarzyskich i uroczysto$ciach rodzinnych

3 . Do 255 z1 256 —450 zt 451-550 zt Testy
Wspdlne uczestnictwo (N=19) (N=91) (N=20) statystyczne
w spotkaniach towarzyskich itp. o % o

n b n o n b 1=2,9553
Tak 19 100,0 79 86,8 17 85,0 df=2
Nie 0 0,0 12 13,2 3 15,0 p=0,2282

Tabela 3. Spedzanie wolnego czasu z dzieckiem

c dzi dzai ! Typ rodziny A Typ rodziny B Typ rodziny C Testy
£y Todzice spedzajg czas woiny (N =171) (N = 125) (N = 136) statystyczne
z dzie¢mi? . - o
n % n % n % Y = 77,8497
Tak 29 17,0 46 36,8 65 47,8 df =4
Czasem 47 27,5 27 21,6 58 42,7 p < 0,001
Nie 95 55,6 52 41,6 13 9,6 v =030
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Rys. 1. Spedzanie czasu wolnego z dzieckiem

Czasami jednak rodzice nie wykazuja zainteresowania dzie¢mi, gdyz sa zaje-
ci soba. Czesto pija alkohol w towarzystwie znajomych i kolegéw (bardzo cz¢sto
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spotkanych na ulicy). W tym samym czasie dzieci pozostawione same sobie organi-
zujq sobie zajecia w sposéb nie zawsze pozadany.

Wobec nieuczestniczenia wielu rodzicéw w organizowaniu czasu wolnego dzieci,
interesujace wydalo si¢ zdobycie informacji o treSciach i formach zaj¢¢ w tym czasie.
Aby otrzyma¢ peing odpowiedZ na pytanie, jak dzieci z rodzin bezrobotnych spedzaja
czas, zapytano rodzicéw o najczestsze formy spedzania wolnego czasu i ich czestotli-
wos¢. Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 4.

W analizie statystycznej stwierdzono istotng zalezno$¢ miedzy typem rodziny
bezrobotnej a stopniem korzystania przez dziecko ze:

— Swietlicy szkolnej (y* = 36,3578; p < 0,001),
— Swietlicy Srodowiskowej (%*> = 38,2188; p < 0,001),
— domow kultury (y*> = 7334; p < 0,0283).

Czestotliwos¢ spedzania przez dziecko wolnego czasu w domu byla réwniez zwia-
zana z typem rodziny bezrobotnej, z ktérej ono pochodzito, chociaz juz w mniejszym
zakresie (y* = 13,1187; p < 0,0412). Zaleznos$ci miedzy typem rodziny korelowano
réwniez z cze¢stotliwoscig uczeszczania dziecka na rézne zajecia i kétka zaintereso-
wan, czy z cz¢stotliwoscia chodzenia do kina, na spotkania z kolegami lub ogladania
telewizji. Odpowiednio badane zaleznosci wynosity dla:

— uczestniczenia dzieci na kétka zainteresowan (y> = 11,0098; a p < 0,041,
— chodzenia badanych dzieci do kina (y* = 35,08; p < 0,001,

— spotkania z kolegami (> = 27,3183; p < 0,001,

— ogladania telewizji (%> = 33,5344; p < 0,001.

Nie stwierdzono istotnego zwigzku miedzy typem rodziny bezrobotnej a czestotli-
woscig uczeszcezania do teatru, kina, czytania ksiazek i czasopism.

Analizujac dane mozna stwierdzi¢, ze dzieci z rodzin bezrobotnych spedzajg czas
wolny gtéwnie w domu (81,9% wszystkich badanych) i najcze¢stsza forma spedzania
czasu jest ogladanie telewizji (92,6%). Odpowiednie programy telewizyjne dla dzie-
ci pomagaja w rozwoju ich osobowosci, rozszerzaja wiedze, zwickszaja aktywnos¢.
Ten rodzaj ksztalcenia odpowiada zainteresowaniom dziecka, jego ciekawosci zycia.
Jednak gdy jest to chaotyczne, bezplanowe ogladanie programu ,jak leci”, kilkugo-
dzinne siedzenie bez ruchu, cz¢sto do péznych godzin nocnych zamiast przynosi¢
pozytek, czyni szkode dziecku.

Telewizja rozpraszala na jaki$ czas nude badanych dzieci, ich monotoni¢ i niezbyt
ciekawa egzystencje¢ i gdyby byla wzbogacona bardziej aktywnymi zajeciami rozwija-
jacymi zdolnosci i zainteresowania w toku realnej dziatalnosci wlasnej, np. uprawia-
niem turystyki czy zajeciami w kolach zainteresowan, to mogtaby spelnia¢ niezwykle
pozyteczng funkcje wychowawcza.

Tabela 4. Najczestsze formy spedzania wolnego czasu w opinii rodzicoéw

Stopien korzystania z réznych form spedzania wolnego czasu
Forma Testy
. Bardzo Bardzo . X R
spedzania Typ| N czesto Czgsto Rzadko zadko Nigdy statystyczne
wolnego czasu
n % n % n % n % n %
¥ =36,358
A 171 0 0 7 4,1 2 1,2 1 0,6 161 94,2 df=8,
Swietli
Swietlica 125 | 12 | 96| 8 | 64| 0 0 5 | 40 | 100 | 800 | P<0,001
szkolna v=0.21
136 4 2,9 2 1,5 0 0 0 0 130 | 95,6 !
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Swietlice A | 171 0 0 47 | 27,5 0 0 2 1,2 | 122 | 71,4 | ¥*=38219
Srodowiskowe, 7o ST s s |2 | 3 | 24 | o 0 | 106 | 848 di=s,
terapeutyczne p<0,001
i socjoterap. c|136]| o 0 12 | 88| o 0 0 0 | 124 | 912 | v=021
A1 | o 0 2 [ 12| o 0 0 0 | 169 | 988 | x*=,133
df=2
Domy kult B | 125 0 0 2 [ 16| o 0 0 0 | 123 | 984 '
omy kuttury p=0,0283
cl136]| o 0 8 [ 59| o 0 0 0 | 128 | 94,1 | v=013
Dodatkowe Al171 | o 0 0 0 0 0 0 0o | 171 | 100
zajecia — B | 125| o 0 0 0 0 0 0 0o | 125 | 100
korepetycje c| 136 | o 0 0 0 0 0 0 0 | 136 | 100
A 171 | 142 |80 27 | 158 1 |06 | 1 | 06| 0 0 | x=13119
W domu B | 125 | 111 | 888 | 14 |112]| o 0 0 0 0 0 df=s,
p=0,0412
C | 136 | 101 | 743 | 35 [257| o 0 0 0 0 0 v=0,12
Al 171 | 168 | 983 3 | 1,8 | o 0 0 0 0 0 | x=3353
Osladanie B | 125 | 112 | 896 | 13 | 104 | 0 0 0 0 0 0 di=4,
telewizji p<0,001
c | 136|120 82| 6 | 44| 10| 74| 0 0 0 0 v=0,20
2 =27,31
Napodworku, | A | 171 | 149 | 871 | 22 | 129 0 | 00 | © 0 0 o | x df—f 8
spotkania B | 125 | 123 | 984 | 0 0 2 | L6 | o 0 0 0 p<0_0(')1
2 kolegami C |13 | 131 93| 5 [37] o 0 0 0 0 0 v=0,18
. A1 | o 0 0 0 0 0 0 0 | 171 | 100 | ¥=11,010
Zajecia di=2
w kétkach B | 125 | o 0 0 0 0 0 0 0 | 125 | 100 ’
. ) p=0,0041
zainteresowan |- 136 0 0 0 0 5 3,7 0 0 131 | 96,3 v=0,16
Wyjazdy A | 171 0 0 0 0 27 | 15,8 2 1,2 142 | 83,0 | x’=49.319
lub zajecia B|125| o 0 0 0 2 | L6 | 14 | 11,2 | 100 | 87,2 di=4,
zorganizowane p<0,001
(wycieczki) c| 16| o 0 0 0 3 022 2 | 15| 131 | 963 | v=024
Al | o 0 0 0 | 28 | 164 | 11 | 64 | 132 | 772 | ¥=35082
Kino B|125| o0 0 0 0 12 | 96 | 14 | 11,2 99 | 792 di=4,
p<0,001
cl136]| o 0 0 0 8 |59 | 38 | 279 90 | 662 | v=020
Al171 | o 0 0 0 0 0 0 0 | 171|100 | aisig
Teatr B | 125| o0 0 0 0 0 0 0 0o | 125 | 100 dr=2,
c| 16| o 0 0 0 0 0 1 | 07 | 135 | 99,3 | P=0:3360
Caytanie A1 | o 0 0 0 5129 | 10 |59 [ 156 | 912 | oo
ksiazek B | 125| 0 0 0 0 6 | 48 | 7 | 56 | 112 | 89,6 dt=4,
1 ¢zasopism c| 36| o 0 0 0 9 | 66 | 15 | 11,0 | 112 | 82,4 | PTO1650

Z wychowawczego punktu widzenia niepokoi¢ moze, ze tak duza grupa uczniéw
(93,2%) spedza czas na zabawach na podwoérku. Sa to gléwnie miejsca w srodku blo-
kowisk lub starych kamienic, gdzie gromadza si¢ dzieci i mlodziez, nie zawsze odda-
jac si¢ zajeciom pozytywnym. Rzadko mozna tam spotka¢ boiska do gry w pitke czy
place zabaw z ,prawdziwego zdarzenia”. Natomiast 0,7% dzieci spedza czas wolny
w teatrze, troch¢ wiecej, bo 25,6% ucze¢szcza rzadko i bardzo rzadko do kina. Czyta-
nie czasopism i ksigzek zajmuje czas 12% badanym dzieciom, mimo ze w szkotach,
do ktérych uczeszczaja dzieci, biblioteki sq dobrze wyposazone; podobnie w kazdej
dzielnicy znajduja si¢ czytelnie i biblioteki, z ktérych mozna korzysta¢ bezptatnie.
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Negatywnym zjawiskiem wsréd wszystkich typéw rodzin jest to, ze niewielka liczba
dzieci (11,6%) objetych sondazem diagnostycznym jezdzi na wycieczki czy ,,zielone
szkoly”. Taka sytuacja nie stwarza pozytywnej integracji tych dzieci z pozostatymi
kolegami z klasy szkolnej. Malg popularnos¢ kina, teatru, czytania czasopism i ksia-
zek oraz jezdzenia na wycieczki wsréd objetych badaniami dzieci, ttumaczg brakiem
Srodkéw finansowych na korzystanie z tego typu dobr.

Wniosek, ktéry nasuwa si¢ po przeprowadzeniu tych badan, jest taki: znikoma
jest pomoc wszystkich organizacji, blizszej i dalszej rodziny, aby dzieci mogtly nor-
malnie zy¢ i spedzac czas wolny.

Podobne dane uzyskano z odpowiedzi na pytanie skierowane do rodzicéw o ich
uczestnictwo w kulturze. Szczeg6élowych danych o formach i cz¢stotliwosci wyjsc
do teatru, kina i na koncerty dostarcza tabela 5.

Tabela 5. Uczestnictwo rodzin bezrobotnych w kulturze

e v vp Test
Forma rodziny A rodziny B rodziny C Y
uczestnictwa | Czg¢stotliwosé (N =171) (N = 125) (N = 136) statystyczne
w kulturze . . 0
n v n % n % ¥=11,5108
i df=2
Wryjscie Sporadycznie 7 4,1 7 5,6 19 14,0 =0,0032
do kina Weale 164 95,9 118 94,4 117 86,0 v=0,16
i i
Wyjscie Sporadycznie 0 0,0 0 0,0 1 0,7 % d?'_lsls
doteatru | yyeqpe 171 100,0 125 100,0 135 99,3 p=0,3360
. o
Wyjscie Sporadycznie 0 0,0 0 0,0 1 0,7 X d?,_lgls
nakoncert | yvee 171 100,0 125 100,0 135 99,3 p=0,3360

Analizujac uczestnictwo w kulturze, niezbedne jest okreslenie spotecznych ram,

w jakich uczestnictwo to si¢ realizuje. Zdaniem A. Kloskowskiej, catoksztalt zycia

kulturalnego wspétczesnych spoleczenistw zamyka si¢ w granicach trzech uktadow’,

na ktoére sktadajq sic:

— stosunki miedzyludzkie o charakterze nieformalnym (rozmowy w gronie rodzin-
nym, spotkania towarzyskie, spacery itp.),

— lokalne instytucje kultury podporzadkowane szerszej, ponadlokalnej sieci insty-
tucji organizujacych zaspokajanie potrzeb kulturalnych spoleczenstwa (ksiegar-
nie, biblioteki, domy kultury, kina, teatry, muzea itp.),

— ponadlokalne Srodki masowego przekazu (radio, telewizja, prasa, film itp.).
Pojecie ,uczestnictwa kulturalnego” w najogélniejszym sensie ,,odnosi si¢

do swoistej sfery ludzkiej aktywnosci, polegajacej na udziale w procesach symboliza-

ji, czyli na wytwarzaniu symbolicznych przekazéw oraz na odbieraniu i interpreto-

waniu przekazéw wytworzonych przez innych ludzi” (Wojciechowska, 1988, s. 129).
Andrzej Tyszka (1981) uczestnictwo w kulturze rozumie jako , indywidualny

udziat w zjawiskach kultury — przyswajanie jej tresci, uzywanie jej débr, podleganie

obowigzujacym w niej normom i wzorom, ale takze tworzenie nowych jej wartosci
oraz odtwarzanie i przetwarzanie istniejacych.
W ujeciu zawezonym partycypacja kulturalna utozsamiana jest z uczestnictwem

w ukladzie kultury masowej, a wigc dotyczy recepcji tresci przekazywanych za po-
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mocq srodkéw masowego przekazu — prasy, ksigzek, radia telewizji i filmu” (Tyszka,
1981, s. 54).

Udzial w ukladzie kultury masowej stanowi dla wickszosci ludzi podstawowa
czes¢ uczestnictwa kulturalnego, dlatego w pracy ograniczono analize do udziatu ba-
danych w instytucjonalnych formach i zjawiskach zycia kulturalnego (w Srodowisku
rodzinnym badZ poza nim).

Uczestnictwo w kulturze rozpatrywane w punktu widzenia rodziny wiaze si¢
z takimi $srodkami masowego komunikowania, jak: radio, telewizja, prasa, ksigzki,
oraz z instytucjami kulturalnymi: kino, teatr, filharmonia, muzea.

Analiza statystyczna zebranych danych wskazuje, ze w przypadku rodzicéw tylko
czestotliwo$¢ wyjs¢ do kina byta zwiazana z typem rodziny bezrobotnej, do ktérej na-
lezeli x* wynidst 11,5108, a p < 0,032, a wi¢c poziom istotnosci tez byl maty. Cz¢sto-
tliwos¢ wyjs¢ do teatru oraz wyjs¢ na koncert nie byla zalezna od typu rodziny bez-
robotnej. W tabeli, omawiajac cz¢stotliwosé, nie podano kategorii ,,systematycznie”,
gdyz nie pojawila si¢ ani razu dla zadnej ze zmiennych we wszystkich typach rodzin.

Ogodlnie mozna stwierdzié, ze rodzice reprezentujq niski stopien ucz¢szczania
do instytucji kulturalnych. Sposréd wymienionych form uczestnictwa kulturalnego
najbardziej preferowane bylo chodzenie do kina (7,6%), ale, jak twierdzili rodzice
w swoich odpowiedziach, jest to sporadyczne. Mimo ze w wypowiedziach rodzicéw
mozna bylo ustysze¢, ze , lubig chodzi¢ do kina; chcieliby p6j$¢ na wszystkie najnow-
sze premiery reklamowane w telewizji, niektérzy rodzice wspominajq czasy, kiedy
byli pracownikami i z zakladéw pracy otrzymywali darmowe lub ,,za p6t darmo”
bilety do kina czy teatru. Teraz nie moga sobie na takie wyjscia pozwolié. Zreszta, jak
twierdzgq niektére z respondentek, ,,do teatru nie mogtabym i$¢, przeciez trzeba mieé
stosowne ubranie, nie méwigc juz o wyjsciu do filharmonii”.

Z zaprezentowanych ustalen empirycznych wynika, ze matki badanych dzieci nie
byly nastawione na zbyt intensywne uczestniczenie w kulturze. Wydaje si¢, ze zwia-
zane jest to réwniez z ogélnym poziomem wyksztalcenia badanych rodzicéw. Warun-
kiem koniecznym korzystania z kultury jest wyksztalcenie, ale tez nie mozna zapo-
minac o srodkach finansowych, ktérych rodziny bezrobotne maja nieporéwnywalnie
mniej niz pracujace. Nawet jezeli osoby te zarabiaja mato, to maja ré6zne preferencje
socjalne, ktérych brak rodzinom bezrobotnym.

Rozpatrujac uczestnictwo rodzicéw i dzieci w kulturze nalezy bra¢ pod uwage
czynnik lokalny. Dla mieszkancéw Krakowa czynnik ten jest bardziej niz pozytyw-
ny. W miescie organizuje si¢ mnéstwo imprez kulturalnych, w ktérych kazdy moze
uczestniczy¢ bezplatnie. Cate miasto zyje kulturg na co dzieh. Jednak skupisko im-
prez kulturalnych odbywa si¢ najczesciej w centrum miasta. Nie mozna jednak o tym
zapominad, ze sytuacja ludnosci bezrobotnej duzych miast jest pod tym wzgledem
korzystniejsza niz bezrobotnych ze wsi lub malych miasteczek.

To, jak ludzie spedzaja czas, wiaze si¢ niejednokrotnie z posiadaniem wyposaze-
nia umozliwiajacego i utatwiajacego spedzanie wolnych chwil.

Z wywiadu z rodzicami wynikalo, iz rodzice bezrobotni, mimo zlej sytuacji finan-
sowej, staraja si¢ wyposazy¢ dzieci na minimalnym poziomie w sprz¢t umozliwiajacy
czynne spedzanie czasu wolnego. Ich stan posiadania w tym zakresie byl nastepu-
jacy (tabela 6): telewizor miaty wszystkie badane rodziny, pitke (46%), ksiegozbiér
(17,4%), magnetofon (16,8%), rower (17,1%), rolki (3,7%), tyzwy (2,3%), komputer
(3,9%) i karty do gry (0,46%).
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Tabela 6. Elementy wyposazenia wykorzystywane przez rodziny bezrobotne w czasie wolnym

Typ Typ Typ
Elementy rodziny A rodziny B rodziny C 5
wyposazenia (N =171) (N = 125) (N = 136) X dt P v
n % n % n %
Pilka 45 | 263 | 69 | 552 | 87 | 640 | 48486 | 2 |p<0001| 034
if;iif;;rls;mkéw SRRl 12,3 9 7.2 45 33,1 | 355183 | 2 | p<0001| 029
Magnetofon 10 5,9 5 4,0 58 42,7 93,8884 2 p<0,001 0,47
Rower 10 5,9 17 13,6 47 34,6 45,5325 2 p<0,001 0,32
Rolki 2 1,2 1 0,8 13 9,6 19,1067 2 p<0,001 0,21
Komputer 1 0,6 2 1,6 14 10,3 21,4279 2 p<0,001 0,22
Lyzwy 0 0,0 1 0,8 9 6,6 16,4559 2 p<0,001 0,20
Karty 0 0,0 0 0,0 2 1,5 4,3732 2 p=0,112

Pod wzgledem posiadania przedmiotéw, wspomagajacych spedzanie wolnego
czasu, najlepiej przedstawia si¢ sytuacja w rodzinach typu C, w ktérych dzieci maja
stosunkowo najwiecej r6znego rodzaju sprz¢tu sportowego, RTV czy ksiazek. Jednak
z rozmdw z dzie¢mi i rodzicami wszystkich typéw rodzin wynika, ze dzieci chcialyby,
aby rodzice kupowali im czesciej zabawki czy sprzety takie, jak komputery, wideo,
odtwarzacze CD, DVD itd. Wiele dzieci marzy o rowerach, sprzecie sportowym, sprze-
tach muzycznych — gitarach itd. Niestety wielu rodzicéw na to nie sta¢. Sytuacja pod
tym wzgledem jest trudna. Dane z tabeli 6 wykazuja r6znice w badaniach statystycz-
nych. W wolnym czasie dzieci z r6znych typéw rodzin bezrobotnych wykorzystuja
w réznym stopniu sprzet 1 wyposazenie. Roznice w korzystaniu z réznych elemen-
téw sa istotne statystycznie, poziom istotnos$ci wynosi p<0,001, niewielkie réznice
mozna odnotowaé w obliczeniu ¥? a takze w V-Cramera. R6znicy nie stwierdzono
w wykorzystywaniu przez dzieci w wolnym czasie kart do gry.

Podsumowanie

Bezrobocie wplywa niekorzystnie na wszystkie sfery zycia rodziny, powoduje ,,za-
chwianie” sfery materialnej i psychicznej oraz nieodwracalne skutki w wymiarze
indywidualnym, rodzinnym i spotecznym. Bieda i ub6stwo, ktére towarzysza tym
rodzinom, ograniczaja dostep do débr kultury, imprez réznego rodzaju, turystyki
i wypoczynku, a wszystko to nie sprzyja wytwarzaniu si¢ wspoélnoty intelektualnej
i kulturalnej rodziny.

Przeprowadzone badania dowodza, ze bezrobocie we wszystkich dotknietych nim
rodzinach narazalo je na szereg niedogodnosci, deprywacje wielu waznych potrzeb.
Poréwnywalne sq badania I. Reszke, D. Graniewskiej oraz D. Glogosz (Reszke, 1995;
Graniewska, 1993, Glogosz, 1994).

M. Szymanski stwierdza, ze dzieci i miodziez w sytuacji utraty przez rodzicOw
pracy doswiadczaly ograniczefi w formie zmiany planéw dalszego ksztatcenia, ob-
nizenia ich aspiracji edukacyjnych i rozwijania uzdolnien poprzez nauke. Realiza-
cj¢ tych zamierzenn utrudnia bieda — brak pieni¢dzy na uczestniczenie w zajeciach
proponowanych przez placéwki kulturalno-o$wiatowe, turystyczne i sportowe (Szy-
manski, 1996). Te wnioski autora w calosci potwierdzily moje badania na terenie
Krakowa. Znikoma liczba dzieci z rodzin bezrobotnych, ale i rodzicéw korzysta z pla-
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cowek kulturalno-o$wiatowych. Tak wiec zla sytuacja finansowa wywiera negatyw-
ny wplyw na to, jak dziecko spedza czas wolny, i ze w minimalnym stopniu rodzina
bezrobotna zaspokaja potrzeby kulturalne swoich cztonkéw.

Dbalos¢ o rozwdj kulturalny dziecka to jedno z zadann wychowawczych, jakie ro-
dzice powinni wypelnia¢ wobec dziecka. Z badan wynika, ze w objetych sondazem
diagnostycznym rodzinach funkcja ta jest przez nich w niewystarczajacym stopniu
wypelniana. Odczuwanie wlasnej sytuacji jako gorszej niz sytuacja réwiesnikéw pro-
wadzilo do stopniowej izolacji Srodowiskowej i ograniczenia kontaktu z kolegami.
Swiadczy o tym badanie socjometryczne, w ktérym dzieci z rodzin bezrobotnych
dostajq przewaznie Srednio oceny przeci¢tne. Majq one tez trudnosci w nawiazywa-
niu kontaktéw z rowiesnikami, co wplywa bezposrednio na losy uczacych si¢ dzieci.
Badane dzieci maja Srednio gorsze wyniki w nauce niz ich réwiesnicy. Podtozem
tego moze by¢ atmosfera w domu, cz¢sto napicta i nerwowa, wigzaca si¢ z choroba
jednego lub dwojga rodzicéw. Bezrobocie wywotuje stres u wszystkich cztonkéw ro-
dziny, poteguje konfliktowos¢ i popycha do réznych uzaleznien. Najcz¢stszym uza-
leznieniem, ktére dotykalo badane rodziny, byt alkoholizm; $rednio 64% rodzicéw
uzywato alkoholu.

Praca, ktéra przestawilam, to tylko wycinek rzeczywistosci rodzin bezrobotnych,
ktére borykaja si¢ z trudnosciami dnia codziennego. Obserwowana jest ciagta degra-
dacja zycia rodzin bezrobotnych. Z uwagi na fakt, ze wigkszo$¢ rodzin bezrobotnych
zyje w ubdstwie, zagrazajacym w wielu przypadkach egzystencji, nalezatoby w na-
stepnych latach monitorowac zycie tych rodzin i ich dzieci, prowadzi¢ poglebione
badania wybranych aspektéw (uwarunkowan i skutkéw) bezrobocia.

Przypisy

!'Uklad kulturalny to zesp6t elementéw skladajacych si¢ na swoisty, zamknigty obiekt kulturo-
wych tredci. A. Kloskowska, Spoleczne ramy kultury, Warszawa 1972, s. 60.
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Czas wolny w rodzinie bezrobotnej —
jednym z elementéw funkcji wychowawczej

Brak pracy rodzicéw w znaczacy sposéb odbija si¢ na realizacji podstawowych funkcji w rodzinie,
w tym bardzo waznej funkcji wychowawczej. Niedostatek i bieda w rodzinach stanowia Zrédto wielu
klopotéw w relacjach wiezi pomie¢dzy rodzicami a dzie¢mi, wyostrza si¢ tez w duzym stopniu pro-
blem z wyksztalceniem dzieci, a takze ma bezposredni wplyw na spedzanie czasu wolnego dzieci.
Zubozenie rodziny powoduje, ze inwestowanie w rozw0j i wyksztalcenie dzieci staje si¢ w duzym
stopniu ograniczone. Ub6stwo i bieda w rodzinach bezrobotnych uniemozliwiaja w znaczacy sposéb
dostep do doébr kultury, turystyki i wypoczynku, co sprzyja alienacji wi¢zi srodowiskowych i towa-
rzyskich, a w nastepnej kolejnosci izolacji spotecznej. Artykul ten poswigcony jest badaniom, ktére
dotycza spedzania czasu wolnego w rodzinach bezrobotnych. Z badan wynika, ze w objetych sonda-
zem diagnostycznym rodzinach funkcja wychowawecza jest przez nich w niewystarczajacym stopniu
wypelniana.

Stowa kluczowe: bezrobocie rodzicéw, czas wolny, funkcja wychowawcza, bieda, ubéstwo, dobra
kultury, turystyka, formy uczestniczenia w kulturze

Free time in a jobless family as one of its educational functions

The lack of parents” employment finds its reflection in the realisation of basic family functions in-
cluding so important an educational function. Privation and poverty suffered by such families are
the core of many problems relating to family bonds (in particular those between parents and their
offspring), children’s education as much as directly to the way children spend their time off. Family’s
impoverishment leads to restrictions on the investments in children’s development and education.
Moreover, poverty in jobless families prevents them from participating in or considerably hinders
their access to cultural achievements, tourism and recreation, which, in turn, leads social alienation
and next to social isolation. The article focuses on the research devoted to the ways of spending their
free time by the members of jobless families. The results of the research (based on a diagnostic sur-
vey) show that educational function in those families is often insufficiency performed.

Keywords: parents’ unemployment, free time, educational function, poverty, cultural achieve-
ments, tourism, forms of culture participation



RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

Zofia Szarota, Joanna faszyn

AUTOPERCEPCJA DOJRZALEYCH KOBIET

Polska jest krajem ludzi dojrzatych — w roku 2009 ludnos¢ naszego kraju wynosita
38 mln 167 tys., w tym ludnos$¢ w wieku 60 lat i wiecej stanowila 18,8%, w wieku 65
iwiecej lat 13,5% ogdétu 37,8 lat (dane szacunkowe, Rocznik Demograficzny 2010, s. 72,
62), natomiast mediana wieku — 37,8 lat' (World Population Ageing 2009, s. 98). Kon-
sekwencje starzenia si¢ spoleczenstw dotykaja przede wszystkim kobiet. W wick-
szosci sa to konsekwencje negatywne (przewlekle choroby), nizszy status spoleczny
i ekonomiczny, wdowienstwo, nieréwnos¢ plci wobec prawa i normy obyczajowej?).
Poniewaz kobiety zyja o okoto dekade dtuzej niz m¢zczyzni, w wickszosci regionéw
Swiata jest ich wiecej w starszej i najstarszej grupie wieckowej — odsetek kobiet wsréd
0s6b w wieku 40-59 lat, 60 i wiecej lat, 80 i wiecej lat oraz 100 i wiecej lat wynosit
na Swiecie w 2009 roku odpowiednio: 50%, 54%, 63% 1 81% (World Population Ageing
2009, s. 13, 30). Takze w Polsce liczebna przewaga tej plci coraz silniej zaznacza si¢
w kolejnych, starszych grupach wieku (zob. tabela 1.).

Tabela 1. Ludno$¢ powyzej 40. r. z. w Polsce w 2009 roku (wg plci)

. wiek
Ple¢ 40-49 lat 50-54 lata 55-59 lat 60-64 lata 65-69 lat 70 i wigcej lat
Razem 10 664 296 2994 063 2807913 2121259 1379123 3 782 347
Kobieta 5449 678 1536 749 1479 490 1150 145 784 435 2432 605
Mezczyzna 5214617 1457 314 1328 423 971 114 594 688 1349 742
Roéznica 235 061 79 435 151 067 179 031 189 747 1082 863

Zr6dlo: opr. wlasne na podstawie Baza Demografia, GUS 2009

Kobiet w wieku powyzej 50. roku zycia jest blisko 7,4 mln, m¢zczyzn 5,7 min.
Uwzgledniajac przeci¢tne trwanie zycia w Polsce dla poszczeg6lnych plci oraz de-
mograficzng (ekonomiczng) granice poczatku staroS$ci wyznaczong na 60. rok zycia
dla kobiet i 65. rok zycia dla m¢zczyzn, mozna stwierdzié, ze staro$¢ jako faza obej-
muje 1/4 zycia wspdlczesnej Polki (ktére wg GUS w roku 2010 statystycznie trwato
80,6 lat) i zaledwie 1/10 zycia wspélczesnego Polaka (72,1 lat).

Spoleczne teorie starzenia si¢ — wybor
Wsrdd spolecznych teorii starzenia si¢ odnalez¢ mozna kilka nawiagzujacych do wat-
ku obrazu siebie, np. teori¢ wycofania, teori¢ naznaczania spotecznego, teori¢ feno-

menologiczna, teori¢ szkoly boniskiej.
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W myél strukturalnego funkcjonalizmu?® osoby w podeszlym wieku uznaja swoja
gotowo$¢ do wycofania si¢ w imieniu spoteczenstwa, do ktérego przynaleza. Senior,
ulegajac presji spotecznej, odsuwa si¢ od prestizowych, waznych funkgji i zadan, re-
zygnuje z przyjetych w przesztosci rél, form aktywnosci, izoluje si¢, wycofuje ku swe-
mu wnetrzu. Zmniejsza si¢ jego emocjonalne zaangazowanie na rzecz innych, nato-
miast zwigksza si¢ troska o Ja (Rembowski, 1984, s. 34-35; Halicki, 2004, s. 255-276;
Trafiatek, 2006, s. 27).

Teoria zalamania spotecznego i kompetencji spolecznych (inaczej — teoria nazna-
czania spolecznego, zob. Synak, 1999, s. 146) jest osadzona w interakcjonizmie sym-
bolicznym*. Syndrom zatamania spolecznego jest skutkiem odbioru przez jednostke
negatywnych komunikatéw plynacych z jej Srodowiska. Poddajac si¢ im, przeno-
si je na samooceng, ktéra staje si¢ negatywna. Konsekwencjq takiego postrzegania
siebie sq: utrata dotychczasowej roli, zachowania zgodne z negatywnymi stereoty-
pami, doswiadczanie kryzyséw zwigzanych ze zdrowiem. Etykietowanie starszych
0s0b przez srodowisko spoteczne jako zaleznych prowadzi¢ moze do zaniku dawnych
kompetencji. Jednostka zaczyna wie¢c postrzega¢ siebie jako osob¢ chorg albo nie-
kompetentna.

Teoria fenomenologiczna, indywidualizujaca proces starzenia, glosi, iz osobnik
w interakcjach z innymi czynnie okreSla obraz wlasnej starosci. Bada pojawiajace
si¢ sytuacyjne i konstytutywne cechy doswiadczenn zwigzanych ze starzeniem sig.
Teoria ta krytykuje strategie pozytywistyczne, ktére nie analizujg znaczen nadawa-
nych zjawisku przez uczestnikéw doswiadczania. Tymczasem starzenie si¢ jest do-
Swiadczeniem jednostkowym, niepowtarzalnym. Od tego, jak jednostka przygotuje
sie do wlasnej starosSci, zaleza p6Zniejsze lata jej zycia (Halicki, 2004, s. 264; Czer-
niawska, 2008, s. 23).

Podobnie teoria szkoty bonskiej (Zych, 2010, s. 184) wigze wzorzec indywidualnej
starosci z wizerunkiem samego siebie, uksztalttowanym w jednostce pod wpltywem
wspéldziatania wielu czynnikéw. Istotg tej koncepgji jest wskazanie na mozliwos¢
dokonywania zmian w obszarze interakcji jednostki z otoczeniem, w zachowaniu
si¢, poprzez uczenie si¢ lub wykorzystywanie mechanizmu kompensacji. Staro$¢
wiec nie jest efektem wylacznie przezytych lat, lecz obrazem siebie uksztaltowanym
stanem zdrowia, cechami osobowoSci, aktywnoscia zyciowa (Susulowska, 1989,
s. 30-31). W nurcie poznawczej koncepcji osobowosci i starzenia si¢, skoncentro-
wanej na psychodynamice starzenia si¢, prowadzono analizy percepcji postrzegania
sytuacji i postrzegania siebie. Zmiana zachowania osoby nie jest wynikiem zmian
obiektywnych, ale subiektywnego postrzegania tych zmian. Sg one oceniane w kon-
tekscie wiodacych zainteresowan i oczekiwan starzejacej si¢ jednostki. Adaptacja
do nowych zadan starosci jest efektem réwnowagi miedzy akceptacja kogos, jako
starego badz odrzuceniem takiego odbioru (Halicki, 2004, s. 269).

Tozsamos$¢ dojrzalej kobiety

Terazniejszos¢ cechuje si¢ ustawicznoScia przyspieszonych zmian, ktére zachodzac
w kazdej sferze egzystencji wymagaja, szczegélnie od dojrzatej kobiety, duzych zdol-
nosci adaptacyjnych. Wspoélczesny Swiat zachodni jest dotkniety trendem juwenali-
zacji kultury, przede wszystkim w jej popularnym ksztalcie. Introspektywne poszu-

384



kiwanie przez uczestniczace w tej kulturze starzejace si¢ kobiety odpowiedzi na py-
tania: kim jestem? jaka jestem? oraz obserwacja wlasnego zachowania w udzielaniu
odpowiedzi na pytanie co o mnie myslg inni? pozwala im budowa¢, rekonstruowac
lub dekonstruowac schematy Ja, obraz siebie. Potoczna wiedza o p6Znej dorostosci,
szczeg6lnie kobiet, ktérych ple¢ przeciez nie zanika wraz z wiekiem®, nacechowana
jest stereotypami. Sq one najcz¢sciej nieprzychylne, nieprzyjazne kobiecie. Przykta-
dowo dojrzata kobieta, ktdéra przed wyjsSciem z domu mocno maluje usta i przywdzie-
wa awangardowy, modny w sezonie strdj, a wiec w opinii wickszoSci zachowuje si¢
nicadekwatnie do wieku, moze oczekiwac surowego spolecznego osadu, wyttuma-
czalnego jedynie jej , postklimakteryjnym obledem”, albowiem: im wigcej ma lat, tym
bardziej nie wypada jej mowic o mezczyznach. Z czasem staje sig 0sobg w 0gdle pozbawiong cia-
la. Jej fizycznos¢ znika w rzqdkach robionego na szydelku szala (Ganko, 2004). Adresowane
do kobiet w pdznej dojrzalosci spoleczne oczekiwania wyznaczaja im wiele ograni-
czen: Dzis wlasciwie nie ma starych kobiet, a w kazdym razie nie powinno stanowczo ich byc:
mamy do swojej dyspozycji wszelkie narzedzia, zwlaszcza zas wszelkie nadzieje na wieczng mflo-
dos¢, a nawet niesmiertelnos¢ cielesng. Wszystko mozna obecnie przycigé, podZwigngc, odessac,
podwigzac, zamalowac, przykry¢, zatuszowac, wzbogacic, wymasowac, uwilgotnic, przyklepac,
dosztukowac, odchudzic, odciggngc, przylepic... Mozna oczywiscie (...) procz kosmetykow za-
kupic sobie dwa kleczniki, by to wszystko 1 jeszcze inne rownie wazne rzeczy wymodlic u Pana

Boga. Tylko po co? — retorycznie pyta Magdalena Sroda (2000). Kult mtodosci kieru-

je spoleczne spojrzenia ku cielesnosci, fizycznosSci, kanony estetyczne wyznaczane

sq wymodelowana skalpelem lub botoksem twarzg, wrecz anorektycznym obrysem
sylwetki, koniecznoscig utrzymywania zewnetrznych komunikatéw o swej niewyga-

stej seksualnosci (por. Gajda, 2008, s. 34).

Poréwnania spoteczne moga wplyna¢ na autopercepcje. Heterostereotypy moga
ostabia¢ che¢ dojrzatych i starych kobiet do podejmowania réznorodnych rél w bie-
zacym i dalszym zyciu. Ja idealne pozostaje w zwigzku Ja realnym, Ja historyczne
kreuje Ja potencjalne, zorientowane na przyszios¢.

W analizach budujacych podstawy teoretyczne biezacych rozwazan skorzystano
z koncepcji age grading, czyli koncepcji gradacji wiekowej, rozumianej jako ograni-
czenia wyznaczane przez spoleczenistwo, ukryte badZ jawne oczekiwania spoteczne
dotyczace zachowan, zainteresowan oraz aktywnosci os6b w danym wieku. W opi-
nii Charlsa Cooleya, czotowego amerykaniskiego socjologa, poczucie Ja ksztaltuje si¢
przede wszystkim w procesie interakcji spotecznych oraz pod wplywem informacji
zwrotnych na nasz temat (Nelson, 2003, s. 231).

Na znaczenie wzajemnych oddziatywan spolecznych dla konstytuowania si¢ toz-
samosci wskazywatl Ralph Herbert Turner (2006, s. 272-284), przedstawiciel interak-
cjonizmu symbolicznego, tworca teorii koncepcji siebie (self conception) w interakcji
spolecznej, ktérg jest ,,obraz, ktéry niesie w sobie poczucie »prawdziwego mnie«, ta-
kiego jaki naprawde jestem”. Obraz siebie moze si¢ zmienia¢ pod wplywem konkret-
nej sytuacji, w jakiej znalazt si¢ cztowiek, natomiast koncepcja siebie jest wzglednie
stala. O jej wymiarze przesadzaja:

— obraz siebie (self image), czyli wyobrazenie o samym sobie, powstajace na skutek
pelnienia okreslonych rél spotecznych, uczestnictwa w r6znych grupach spotecz-
nych, uksztattowane poprzez relacje ze znaczacymi innymi, poréwnywanie siebie
z nimi, interpretacj¢ zachowan innych wobec siebie oraz branie ich opinii pod
uwage;
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wartosci istotne dla jednostki; w badaniach Elzbiety Trafiatek (2006, s. 90-91)
sq nimi dobra kondycja fizyczna i zdrowie; pokéj na $wiecie i wolnos¢ ojczyzny;
zyczliwosé, dobro¢ i szczescie rodzinne; stabilizacja gospodarcza kraju, ale i wla-
sna niezaleznos$¢ finansowa, uczciwosé, rzetelnos¢é; sprawiedliwos¢ i porzadek
spoleczny; poczucie humoru i optymizm; aktywny udziat w zyciu spotecznym;
poboznos¢, modlitwa; dobro¢ i tolerancja wobec innych;

jej cele i aspiracje.

—[Toisamoéé kontestujaca ]

* Strategia ucieczki za wszelkg cene, ,aktywny” bunt wobec wtasnej starosci, kobieta
nie dopuszcza mysli o sobie, jako o jednostce starszej, podejmuje dziatania
dla zachowania dobrego wygladu, dobrego stanu zdrowia, otwarcie sie na nowe
doswiadczenia, aktywnos¢, wewnetrzne poczucie mtodosci

—[Toisamoéé negujaca ]

* Bierny bunt wobec uptywu czasu i jego skutkéw, zty stan zdrowia, negatywne
postrzeganie starosci, czas paskudny, bizydki, wtaczenie obrazu siebie jako osoby
starej do koncepcji wtasnej osoby

—[Toisamoéé ambiwalentna ]

* Aktywnos¢ jako forma obrony przed staroscig. Myslenie o sobie, jako o jednostce
starej, przy jednoczesnym podejmowaniu réznych form aktywnosci, ktére chronic
maja przed catkowitym poddaniem sie starosci

—[Toisamoéé realistyczna ]

* Akceptacja kolejnej fazy zycia, podejmowanie zadan rozwojowych wtasciwych
dla okresu starosci, strategia akceptacji. ,Realistki” dostrzegajg zaréwno wady jak
i zalety starosci, rozumiejg zmiany zachodzgce w ich zyciu, stawiajg czota zadaniom
rozwojowym tego okresu.

—[Toisamoéé afirmujaca ]

« Strategia ,dobrej” starosci, typ idealny, Swiadomos¢ wiasnej starosci, zalety
podesztego wieku, najlepszy czas zycia, etap odpoczynku po trudach wczesniejszych
faz zycia, to czas na realizacje wiasnych marzen i pragnien, czas, ktbrym mozna
dowolnie zarzadzac.

—[Toisamoéé »starych gniewnych”]

* Strategia ,po mnie chocby potop”, brak akceptacji wtasnej starosci, ujemny bilans
zyciowy, staro$c¢ jako okres skupienia sig na sobie, peten wyrzeczen, ubdstwa
i roszczen wobec swiata zewnetrznego

Rys. 1. Typy tozsamosci dojrzatych kobiet
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie Kazmierska, 1988; Krél, 2005



,Ja odzwierciedlone” to spostrzeganie siebie oczami innych ludzi i wlaczanie ich
opinii do wtasnego pojecia Ja. Jazni odzwierciedlonej, swoistemu lustru spoleczne-
mu, jako Zrédtu adekwatnej samowiedzy, nie sprzyjaja lansowane medialnie mody;,
wzory zachowan, styl zycia i konsumpcji, obszar i preferencyjne wartosci. Kontakty
transpersonalne posrednio kreujg indywidualny obraz przekwitania: gdy otoczenie
spoleczne, a w szczegdlnosci osoby znaczace, komunikujq dojrzalej kobiecie, ze jest
niepotrzebnym, nieproduktywnym czltowiekiem o obnizonej sprawnosci, ze zredu-
kowana plciowoscig, zgodnie z jedng ze spolecznych teorii starzenia si¢® moze ona
ten poglad zinternalizowa¢, dekonstruujac koncepcje siebie.

Kaja Kazmierska (1988, s. 129-131) uznala, Ze umieszczenie wizerunku siebie
jako osoby starszej w self conception prowadzi do okreslonego typu tozsamosci i wy-
roznita 5 typdéw tozsamosci starszej osoby: kontestujaca, negujaca, ambiwalentna,
realistyczna, afirmujaca. Matgorzata Krél (2005, s. 108-110) dopelnita t¢ koncepcje
ustaleniami dotyczacymi wzoru tozsamosci ,,starych gniewnych” (rys. 1).

Lagodne i zlosliwe uprzedzenia wiekowe

Stereotypy to powszechne w danej kulturze przekonania o cechach i atrybutach pew-
nych grup spolecznych, ktére tworza si¢ poprzez bezposrednie gromadzenie spostrze-
zen o otaczajacym swiecie oraz w drodze przekazu miedzygeneracyjnego. Gdy jednost-
ka zachowuje si¢ niezgodnie z treScia stereotypu plci, naraza si¢ na sankcje spoleczne
w postaci izolacji, dyskryminacji (ageizmu), agresji (Hulewska, 2002, s. 127-131).

Analizujac uprzedzenia wiekowe mozna méwic o ich dwdch rodzajach —tagodnych i zto-
Sliwych. fagodne uprzedzenia wiekowe to subtelne uprzedzenia, ktérych przyczyna tkwi
w Swiadomych i nieuswiadamianych obawach przed staroscia. Natomiast ztosliwe uprze-
dzenia wiekowe ksztaltuja sic w wyniku procesu stereotypizacji, ktéry prowadzi do prze-
konania, zgodnie z ktérym wszyscy starsi ludzie sq bezwartosciowi (Kotodziej, 2006, s. 64).

Siedem mitéw dotyczacych spotecznych wyobrazen starzenia si¢ i starosci wyr6znit
niemiecki badacz Roland Bartel: mit opuszczenia i osamotnienia, umocnienia si¢ pogla-
déw i postaw konserwatywnych, spadku mozliwosci dokonywania osiggni¢¢, pogorszenia
si¢ stanu zdrowia, utraty zdolnosci podejmowania decyzji, mit aseksualnosci (Zych, Bar-
tel, 1988 s. 78). Wsrdd najczesciej wymienianych stereotypowych cech przypisywanych
starszemu czlowiekowi pojawiajg si¢ stygmatyzujace przymiotniki: drazliwy, swarliwy,
staby, nietolerancyjny, niegodny szacunku, bierny, staby, zme¢czony, schorowany, niedotez-
ny, wicibski, niedoinformowany, zapominalski, aspoteczny, konserwatywny, ubogi, mato
wydajny, powolny, brzydki, aseksualny — szczegdlnie kobiety (por. Zych, 2010, s. 169).
Cierpigcej, pochylonej postaci w podniszczonym ubraniu towarzysza nieodlgczne atrybu-
ty: laska, okulary, druty do robétek recznych, ciepta czapka. Starsi ludzie mysla i pracuja
wolniej, z powodu stabej pamieci trudniej im przyswoi¢ nowa wiedze, z trudem przysto-
sowuja si¢ do zmian, sg mato elastyczni, utrzymuja si¢ z zasitkéw i zapomag, sa cze¢stymi
ofiarami oszustw i wyludzen. Te niekorzystne schematy myslowe przyczyniaja si¢ do po-
wstawania uprzedzen, a te z kolei prowadzq do dyskryminacji oséb starszych.

W literaturze poswieconej problemowi stereotypizacji 0os6b starszych omawiane
sa takze przychylne postawy wobec senioréw i pozytywne stereotypy starosci (Kolodziej,
2006, s. 98-99). Zgodnie z nimi wszystkie osoby w podeszlym wieku sa uprzejme,
pogodne, madre, godne zaufania, wplywowe, posiadaja wladz¢ polityczna, swobode
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wicksza niz mlodzi ludzie oraz podejmujq starania o zachowanie mtodosci. Pseudo-
pozytywne uprzedzenia wickowe opierajq si¢ réwniez na zalozeniu, ze starsi ludzie
to kategoria 0s6b wymagajacych specjalnej troski. Jednak stereotyp infantylizacji jest
jednym z najbardziej szkodliwych stereotypéw odnoszacych si¢ do ludzi starych. Wy-
wodzi si¢ z przekonania, ze ludzie w podeszlym wieku sa niczym dzieci, ich sprawnos¢
i wydolno$¢ umystowa oraz fizyczna sa obnizone, wiec odpowiednio do tego stanu
nalezy ich traktowac. Przyktadem moze by¢ nagannie stosowany w placéwkach i za-
ktadach opiekunczych jezyk jak-do-dzieci, czyli baby talk (Szkolak, 2011, s. 107-122).

Takie traktowanie moze doprowadzi¢ do uruchomienia mechanizmu samospet-
niajacej si¢ przepowiedni — ,,jestem traktowany jak osoba stara, wi¢c staje si¢ stary”.
Nabieranie przekonan o bezpowrotnej utracie niezaleznosci, samodzielnosci powo-
duje wchodzenie w zaleznos¢, biernos¢ (Nelson, 2003, s. 231).

Anna Cieslik, Agnieszka Zubik, Marta Baticzarowska (2005, s. 32-33) wsrdd ne-
gatywnych stereotypéw starszej kobiety wyodrebnily kilka typéw: typ miejski, czyli
wscibska sgsiadka z bloku, typ wiejski: staruszka, ktéra ledwo chodzi, ale skoro swit idzie
karmic kury, by potem caly dzieri przesiedzie¢ na lawce przed domkiem, typ koScielny: pani,
ktéra kilka razy dziennie uczestniczy w nabozetstwach (stuchaczka Radia Maryja,
,moherowy beret”), typ waleczny, ktérego obrazem jest roszczeniowa, rozpychajaca
sie 1 walczaca o miejsce w kolejce albo w tramwaju, starsza kobieta.

Do tej propozycji dodajemy takze typ proszacy, zalezny — cechujacy staba, uboga
i chorg kobiete oczekujaca pomocy, cz¢sto obecng w przychodni zdrowia lub stata
klientke osrodka pomocy spoteczne;j.

Doswiadczanie staros$ci — wyniki badan

W celu rozpoznania obrazu siebie u wybranych kobiet znajdujacych si¢ w fazie p6z-
nej dojrzatosci (50-75 lat) oraz starosci, czyli powyzej 75 lat (zob. Rembowski, 1986,
s. 57) dazono do ustalenia, na ile jazh odzwierciedlona jest efektem lustra spoteczne-
go, czyli zespotu przekonan o sobie uzyskiwanego w wyniku subiektywnej interpre-
tacji reakcji innych oséb na wlasng osobe¢. Poszukiwano odpowiedzi na pytanie, w ja-
kim stopniu sady o opiniach innych ksztaltuja samowiedze dojrzatlej i starszej kobie-
ty? Sformutowano dwa przypuszczenia badawcze: 1) koncepcja siebie starszej kobiety
jest pochodng stereotypu konsensualnego, czyli stereotypu podzielanego spolecznie
(Nelson, 2003, s. 27); 2) ,,stereotypowe naznaczenie” pi¢tnuje autopercepcj¢ starszej
kobiety, przyczyniajac si¢ do stawianych sobie ograniczen (redukcji aktywnosci).

W celu weryfikacji zatozen badawczych opinie respondentek zgromadzono wy-
korzystujac ankiete’ skierowang w roku 2010 do 53 kobiet w wieku 50 i wiecej lat
(dobér nieprobabilistyczny, celowy: pte¢, wiek, dostepnos¢ badanych, aktywnosé
edukacyjna w Uniwersytecie Zlotego Wieku w Gorlicach?®).

Respondentki badania ankietowego miaty wyksztalcenie: wyzsze — 9 oséb, $red-
nie i pomaturalne — 38 0séb; zasadnicze zawodowe — 3 osoby, podstawowe — 3 osoby.
Aktywnos$¢ zawodowa kontynuuje 12 os6b, w tym 4 Iaczac ja z emerytura. W role
babci wciela si¢ 35 respondentek, sposréd ktérych 19 mieszka w poblizu wnukéw
i opiekuje sie nimi dorywczo, co trzecia mieszka w znacznej odleglosci od rodziny,
dlatego kontakty z wnukami sg rzadkie. Jedynie 6 respondentek prowadzi z wlasny-
mi dzie¢mi wspdélne gospodarstwo domowe i sprawuje nad wnukami ciggla opieke.
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Dojrzale kobiety wobec wlasnej starosci

Ankietowane sytuujq poczatek staroSci w sposob nieodbiegajacy od przyjetych gra-
nic, najczesciej wskazywana granica jest wiek emerytalny (20 respondentek). Inne
respondentki rozmaicie lokowaly dolng granice p6Znej dojrzatosci: 40 lat — 1 osoba,
50 lat — 4 kobiety, 80 lat — 2 respondentki, 10-15 lat — 5 oséb. Najwi¢cej wypowiedzi
(21 odpowiedzi) opisowo nawigzuje do standéw ducha, emocji, samopoczucia respon-
dentek. Poczatek starosci przypada wigc na chwile — kiedy stajemy si¢ niechlujni i nie
chce nam si¢ zadbac o siebie, kiedy stajemy sig zrzedliwi i klotliwi, kiedy wszyscy i wszystko nas
denerwuge, bo slovice grzeje tak mocno i jest za gorqco, to znowu za zimno i znowu ten deszcz,
a tu trzeba is¢ do sklepu, a z czym tu is¢, jak nie ma za co kupic... MoZe czgsciej powinnismy sig
usmiechac? Osoby kiotliwe i obrazone na caly swiat starzejq sig szybko i brzydko. (...) ja jestem
,pigkna”, bo przynajmniej staram si¢ by¢ pogodnq pesymistkq mimo calej masy problemow
i to weale nie byle jakich (K3, 56 lat).

Dla 33 respondentek staros¢ jest czasem przeznaczonym dla rodziny i wnukoéw,
szansa na spelnienie marzen i upragniony odpoczynek (po 32 respondentki). An-
kietowane kobiety pozostaja w duzej mierze aktywne — uczestnicza w zyciu kul-
turalnym i spotecznym, dbaja o wilasny rozwdj poprzez uczestnictwo edukacyjne.
Uzyskano tez odpowiedzi sugerujace, ze ta faza zycia stwarza okazje do zawierania
nowych znajomosci (17 wskazan), jest czasem rozwoju (12 opinii). Siedem respon-
dentek zaznaczylo odpowiedz, zgodnie z ktérg staros$¢ jest czasem bilansu, rozra-
chunku z wlasng przeszloscia. Staros¢, jednak nie wlasna, tylko traktowana jako
kategoria pojeciowa, jest dla 7 os6b smutnym okresem — pora na wycofanie si¢
z 7ycia spolecznego i ograniczenie kontaktéw z innymi ludZmi, smutnym oczekiwa-
niem na Smieré. W opinii 3 badanych kobiet, ktére udzielilty opisowych odpowiedzi,
jest to czas odnawiania dawnych przyjazni, czas rozwoju duchowego, pozwalajacy
na umocnienie si¢ w Bogu, a takze, dla jednej z respondentek, ktéra osobiscie do-
Swiadczyla wojennej rzeczywistosci, jest spelnieniem marzeh o nauce, zdobywa-
niu wiedzy - za okupacji skoviczylam 5 klas, po wojnie jeszcze dwie. Bardzo chcialam sig
uczyc, ale jak wiadomo po wojnie wszgdzie byla bieda z ngdzq i musialtam pracowac, pomagac
mamusi w domu, bo bylo nas szescioro (K37, 72 lata). Wypowiedz respondentki jest
potwierdzeniem stusznoS$ci rozwoju spolecznego ruchu Uniwersytetéw Trzeciego
Wieku w malych miejscowosciach (rys. 2).

inne 7:| 3
wycofanie sie z zycia spo’recznego: 7
czas bilansu zycia 7
czas rozwoju ] 12

okazja do zawierania nowych znajomosci |17

30

upragniony czas odpoczynku

132
133

szansa na spetnienie marzen

czas poswigcony wnukom

Rys. 2. Czym jest jesien zycia?
Z uwagi na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumuja si¢ do 53
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Smiato wita dojrzato$¢ i p6zng dojrzato$¢ 14 respondentek. Wyrazny lek przed
nadchodzaca (badZ juz obecng) staroscig towarzyszy 9 sposréd badanych. Obawy
takie czasami odczuwa 30 kobiet. Lista ich leckéw obejmuje wiele punktéw, w tym:
strach przed chorobg i niedomaganiem (31 os6b), ubdstwem (24 wskazania), samot-
noscia (20 pan) i zaleznoscia od innych oséb (19 respondentek). Zmian w wygladzie
zewngetrznym oraz spolecznej obojetnosci leka sie po 10 badanych. DoSwiadczenia
spolecznej marginalizacji obawia si¢ 7 respondentek.

Czy faza staroSci niesie w odczuciu respondentek jakiekolwiek pozytywy? Dla 47
respondentek jest to oczywiste. Na czele listy ,,pluséw” znajduje si¢ mozliwos¢ po-
dejmowania nowych form aktywnosci (29 wskazan), dla niemal potowy ankietowa-
nych walorem jest czas dla rodziny (26 os6b) oraz mozliwo$¢ realizacji pasji, na ktére
wczesniej nie bylo miejsca (25 wyboréw). Niezaleznos¢ (14), odpoczynek (12) oraz
spokdj (11), a takze znajomos¢ zycia (7) — to kolejne zalety podesziego wieku.

Przekonania o braku pozytywdéw, wiaSciwe 6 osobom, spowodowane sa doswiad-
czeniem choroby i utrata sprawnosci, samotnoscia, utratg bliskiej osoby, skromnymi
zasobami finansowymi, niesatysfakcjonujacym zyciem rodzinnym czy tez subiek-
tywnym i rozgoryczonym poczuciem zepchnigcia do roli , niaviki i sponsorki” (rys. 3).
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nowe formy  czasdla czasna niezaleznos¢ odpoczynek Spokoj znajomos¢ brak
aktywnosci rodziny ,odlozone” zycia pozytywow

i wnukoéw pasje

Rys. 3. Pozytywne aspekty p6znej dojrzatosci
Z uwagi na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumujq si¢ do 53

Kobiety, ktére wskazuja na pozytywne aspekty jesieni zycia, czuja si¢ szczeSliwe
(47 respondentek). Wspaniata rodzina jest dla 37 pan gléwnym czynnikiem poczu-
cia szcz¢Scia. Na dobry stan zdrowia i grono dobrych przyjaciét wskazuja kolejno
23 i 22 respondentki. Poczucie bezpieczenstwa podkresla 18 kobiet. Niewiele mniej
(14 ankietowanych) uwaza, ze poczucie szcz¢Scia warunkuje zaspokojenie potrzeb
bytowych. Kolejne 12 badanych szczescie utozsamia z poczuciem satysfakcji i osobi-
stego spelnienia, dla 9 determinanta jest bycie kochang (rys. 4).

Dostrzeganie pozytywnych aspektéw starosci, szczescie wynikajace czy to z za-
dowolenia z relacji z najblizszymi czy tez z poczucia satysfakcji i spetnienia nie wy-
kluczajq takich sfer zycia kobiet, w ktérych zmiany sa pozadane. Sposréd 53 respon-
dentek 43 uznato, ze w ich obecnej sytuacji zyciowej jest ,,cos”, co chetnie zmienity-
by. Na liscie oczekiwanych zmian znalazly si¢: poprawa warunkéw materialnych —
26 wskazan; stan zdrowia, sprawnos¢ fizyczna i niezalezno$¢ — w tym zakresie zmian
chciatoby 25 kobiet, 13 respondentek che¢tnie poddatoby korekcie wyglad fizyczny,
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Rys. 4. Czynniki warunkujace poczucie szczescia
Z uwagi na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumuja si¢ do 53

8 kobiet uznato, ze zmiany wymagaja relacje laczace je z rodzing, a 6 kobiet che¢tnie
zmieniloby miejsce zamieszkania: blizej dzieci i wnukdéw lub nawet z nimi pragnie
mieszkac 5 kobiet, z kolei jedna z respondentek, prowadzaca wspdlne gospodarstwo
domowe z dzie¢mi i wnukami, wyrazila wol¢ zmiany tego stanu rzeczy. Dwie respon-
dentki podpisaly si¢ pod stwierdzeniem: ,, gdybym mogta, zmienitabym wszystko”.

Ja jako starsza kobieta - lustro spoleczne

Wskaznikami towarzyszacymi tej cz¢sci badan, ktére zamienione na kafeterie pytan
kierowanych do dojrzalych respondentek, uczyniono rozpoznane wczesniej opinie
138 ,,mlodych dorostych”?, uzyskane poprzez analize odpowiedzi na pytania badaw-
cze: W jaki spos6b miodsi dorosli pojmujq miejsce i role starszej kobiety w rodzinie
i spoleczenstwie? Czy i w jaki sposéb obraz starszej kobiety — osoby bliskiej, cztonka
rodziny rézni si¢ od wizerunku innych, obcych starszych kobiet? Jak badani postrze-
gaja atrakcyjnos¢ starszych kobiet? Jakie stereotypy starszej kobiety zakorzenione
sqa w Swiadomosci mtodych dorostych?

Analiza materiatu badawczego dowodzi, ze respondentki nosza w sobie przeko-
nanie o duzej rozbieznosci w opiniach charakterystycznych dla poszczegélnych po-
kolen. Uznaja, Zze mlodzi ludzie cenia dojrzate kobiety za ich niezalezno$¢ finansowa
(35 wskazan) oraz dojrzatos¢, zaradno$¢ (po 33 wybory), otwartos¢ (22) i madros¢
(21). Na pozostale cechy wskazato mniej niz 1/3 sposréd badanych.

Respondentki postrzegaja wilasng grupe wickowa w tagodniejszym Swietle niz
czyni to — w ich przekonaniu — mtodsze pokolenie. Wlasnej grupie wiekowej przypi-
sujq zrownowazenie emocjonalne, otwartos$¢ (po 50 wskazan), zaradnos¢, zaangazo-
wanie, wysoki poziom ambigji i cieckawos¢ Swiata (po 47 wskazan) oraz dojrzato$¢
i niezaleznos¢ finansowa (po 46). Orientacja na przysziosé, towarzyskosé, nowocze-
sno$¢ 1 madros¢ to cechy, na ktére wskazato 40 i wiccej respondentek. Jednostkowe
wybory dotyczyly kategorii nowoczesnosé, seksapil oraz zwinnos¢, atrakcyjnosc i orientacja
na przyszlos¢ (rys. 5).

Ankietowane sadza, ze mtodzi ludzie sq przekonani o konserwatyzmie (48),
aseksualnosci (47), powolnosci i nieatrakcyjnosci (po 46) i zapatrzeniu w przesziosé
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Rys. 5. Przekonania respondentek o cechach kobiet w starszym wieku — pozytywne
Z uwagi na mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumuja si¢ do 53
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Rys. 6. Przekonania respondentek o cechach kobiet w starszym wieku — negatywne
Z uwagi na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumuja si¢ do 53

starszych pan (45). Opinie wiasne na temat negatywnych cech dotycza aseksualno-
$ci innych kobiet (26), ich powolnosci (19) i stagnacji (15). Jednocyfrowe wskazania
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dotycza: braku ambicji (9), zapatrzenia w przeszios¢ (6), alienacji i nieporadnosci
(po 4), braku zainteresowan, kit6tliwosci, zaleznosci finansowej (po 3 wskazania).
Cechy —jak infantylizm i zacofanie nie zostaly wskazane ani razu, jednak odpowied-
nio 171 19 pan sadzi, ze mtodsze pokolenia tymi cechami stygmatyzuja osoby starsze.

W systemie przekonan o analizowanej fazie kobiecego zycia dominujg negatywne
opinie. Sa bez watpienia pochodna ,lustra spolecznego” i zwigzane sq z mitem ogra-
niczenia rozwoju oraz stereotypem infantylizacji. Respondentki sadzg, ze miodsze
pokolenie postrzega ich kohorte w krzywym zwierciadle — przez pryzmat kleski, spa-
dek mozliwosci rozwojowych (rys. 6).

W tabeli 2 zgrupowano dane uzyskane z materialu badawczego dotyczacego roz-
patrywanego watku.

Tabela 2. Zestawienie opinii respondentek dotyczacych kobiet w dojrzaltym wieku z opiniami
respondentek o pogladach mlodych dorostych na temat dojrzatych kobiet

przekonania przekonania
Cechy pozytywne . o sadach Cechy negatywne . o sadach
o sobie o sobie
mlodych mlodych
Nowoczesnos¢ 50 2 Konserwatyzm 0 48
Seksapil 50 3 Aseksualnosc 0 47
Zwinnos¢ 47 4 Powolnos¢ 3 46
Atrakcyjnosé 47 4 Nieatrakcyjnosé 3 46
Orientacja na przyszio$¢ 47 5 Zapatrzenie w przeszlo$¢ 3 45
Tworczosé 47 10 Stagnacja 3 40
Ciekawo$¢ Swiata 46 13 Brak zainteresowan 4 37
Wysoki poziom ambicji 46 16 Brak ambicji 4 34
Towarzyskos¢ 44 16 Alienacja 5 34
Zaangazowanie 41 18 Oboje¢tnosé 9 32
Zréwnowazenie emocjonalne 40 19 Kié6tliwos¢ 10 31
Madros¢ 40 21 Zacofanie 10 29
Otwarto$¢ 38 22 Skrytos¢ 12 28
Dojrzatosé¢ 35 33 Infantylizm 15 17
Zaradno$¢ 31 33 Nieporadno$¢ 19 17
Niezalezno$¢ finansowa 24 35 Zaleznos¢ finansowa 26 15

Z uwagi na mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumuja si¢ do 53

Analiza danych wskazuje na ,lagodniejsze” traktowanie wilasnego pokolenia
i przekonanie, ze mtodsze pokolenia sg che¢tniejsze do stygmatyzowania dojrzatych
kobiet stereotypowymi uprzedzeniami (,krzywe zwierciadio”). Wzgledna spdjnos¢é
przekonan dotyczy 4 przeciwstawnych cech: dojrzatosci i infantylizmu oraz zaradno-
$ci 1 nieporadnosci. Najwicksza rozbieznos¢ ujawnita si¢ w zakresie antonimicznych
cech: nowoczesnosci i konserwatyzmu oraz seksapilu i aseksualnosci.

Role spoleczne i zakres aktywnoSci starszych kobiet

O tym, ze aktywnoSci podejmowane przez dojrzate kobiety oraz role, w jakich funkcjo-
nuja, nie zawsze wpisuja si¢ w stereotypowe wyobrazenia o staro$ci Swiadcza odpo-
wiedzi, jakich udzielily badane kobiety. Kazde z zaproponowanych w kafeterii ankie-
ty stwierdzen obrazowatlo stereotyp, zgodnie z ktérym staro$¢ jest najsmutniejszym
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etapem zycia, wigzac si¢ z samotnoScia i poczuciem osamotnienia, koniecznoscia
rezygnacji z uczestnictwa w zyciu spolecznym: starsza kobieta jest nieatrakcyjna, nie
uprawia seksu, nie spotyka si¢ z m¢zczyznami, jej Swiat wypelniaja wnuki. Z tymi
stereotypami absolutnie nie zgadza si¢ 9 0s6b. Zgodnos¢ opinii respondentek ze ste-
reotypowymi stwierdzeniami na temat starszych kobiet i starosci dotyczy wnuczat
(43), doswiadczania samotnosci (37), zaleznosci od pomocy innych (22) i niezaan-
gazowania spolecznego (21) oraz przeSwiadczenia, ze staro$¢ to najsmutniejszy etap
zycia (19 oraz tego, ze starsze kobiety sa niemodne i nieatrakcyjne — odpowiednio 17
i 12 wskazan (rys. 7).

nie zgadzam sie z zadnym stwierdzeniem 9
nie uprawiajg seksu 1|4
nie powinny chodzi¢ na randki 7
religiine ,na pokaz” 9
nieatrakcyjne 12

niemodne *'_'_'_1 17

staro$¢ to najsmutniejszy etap zycia 1119

bierne i wycofane

zalezne od pomocy innych

czgsto samotne

ciepte babcie

Rys. 7. Zgodno$¢ respondentek ze stereotypami dotyczacymi starszych kobiet
Z uwagi na mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumuja si¢ do 53

Wazne w tym przypadku jest to, ze to INNE kobiety zostaly scharakteryzowane
w stereotypowy i negatywny sposéb, nie jest to autoocena respondentek, ktére po-
przednio okreslily siebie jako nowoczesne, towarzyskie, zorientowane na przysztos¢,
atrakcyjne, zaradne, niezalezne, ciekawe Swiata, ambitne i zaangazowane.

Czego w opiniach dojrzatych kobiet nie wypada robi¢? Ewentualne zakazy nie
dotycza 27 respondentek, ktére uznaja, ze nie ma takich zajeé. Pozostate 26 pan
wskazuje na rézne kategorie ,,zakazanych” zaje¢. Nalezg do nich: zdobienie si¢ moc-
nym makijazem (21), odmliadzanie si¢ mtodziezowym strojem (16), nadmierne eks-
ponowanie ciala (14) oraz flirtowanie (13 wskazan). Seks i taniec to strefy zakazane
w tym wicku zdaniem dwdéch oséb.

Specyficzny teren badan, czyli Uniwersytet Ztotego Wieku, bez watpienia byt po-
wodem wskazania aktualnie najwazniejszej dla respondentek formy aktywnosci,
czyli edukacji (42 osoby). Druga z kolei najchetniej podejmowana forma faczy sie
z uprawa ogrodka, dziatki (Czerniawska, 1998, s. 19-24) — 29 0s6b. Kolejne formy
aktywnosci to spotkania z przyjaciélmi (26) oraz podréze (22). Aktywnos¢ kultural-
na (odwiedzanie kin, muzeéw, wystaw) preferuje 19 kobiet, z kolei 6 respondentek
ujawnilo, ze sq aktywne twoérczo — piszq wiersze, maluja, fotografuja. Wsréd respon-
dentek 12 kontynuuje aktywnos¢ zawodowa (w tym 4 1aczac ja z emerytura). Wick-
sz cze$¢ dnia w domu spedza 18 kobiet, z czego 4 opiekuja si¢ chorym czlonkiem

94



rodziny. Z kolei 15 (sposrdéd 35 bab¢) wskazato na opieke nad wnucz¢tami, jako za-
sadnicza tre$¢ swej aktywnosci'®. Do organizacji spotecznej nalezy 6 os6b. Na dzia-
falnos¢ we wspdlnocie wyznaniowej wskazato 5 kobiet.

Respondentki, ktére zdecydowaly si¢ na udzielenie wlasnych odpowiedzi opisa-
ly podejmowana aktywnos¢ stowami: — opiekuje sie dzieckiem znajomej, chodze latem
na grzyby i jezdzg rowerem, zimgq szusuje na nartach. Bez wzgledu na porg roku jezdzg konno
(K44, 63 lata), — uwielbiam robotki reczne, szyje, haftuje, szydetkuje, robig swetry dla wnu-
kow (K7, 68 lat); — chodze na zajecia fitness dwa razy w tygodniu, jezdze zimq na nartach,
raz w tygodniu gram w pilke siatkowg (K17, 63 lata); — kazdego dnia spaceruje po 3 godziny
(K37, 69 lat); — uprawiam aerobic, a w tym roku dzigki mojemu wnukowi stanglam pierwszy
raz na stoku na jednej desce (K49, 59 lat); — chodze od dwdch lat na kurs jezyka angielskiego,
intensywnie korzystam z Internetu (K9, 62 lata).

opieka nad chorym cztonkiem rodziny [ 4

udziat w zyciu Kosciofa

tworczose wtasna

dziatalno$¢ w organizacji

15
6
6
8
praca zawodowa *'_’_1 12

opieka nad wnukami 15

rozwoj fizyczny, sport

prace domowe | 18

kino, wystawy, teatr

podroze

spotkania z przyjaciotmi

uprawa dziatki, ogrodu

Uniwersytet Ztotego Wieku

Rys. 8. Formy aktywnosci
Z uwagi na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumuja si¢ do 53

Istotna kwestia jest to, czy po zaprzestaniu aktywnoSci zawodowej pojawily si¢
w zyciu respondentek nowe zajecia, hobby. Wyréznione w odpowiedziach nowe za-
dania ujeto w trzy grupy: 1) zajecia majace na celu rozwdj fizyczny, dbanie o wlasna
kondycje i samopoczucie (m.in.: tai chi, wycieczki krajoznawcze, turystyka goérska,
plywanie, jazda na nartach i snowboardzie, jazda konna, siatkéwka, nordic walking),
2) Swiezos¢ intelektu (czytelnictwo, udzial w zajeciach prowadzonych w UZW, kur-
sy komputerowe oraz jezykowe, rozwigzywanie tamigtéwek), 3) twoérczos¢ wiasna
(m.in. rysunek, haft, pisanie wierszy, fotografika).

Pojawienie si¢ dotad niepodejmowanych form aktywnosci obala stereotyp staro-
$ci mato ambitnej, leniwej, zacofanej, biernej i spowolnione;j.
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Kobiety na temat wlasnej atrakcyjnosci

Co czuje i o czym mysSli starsza kobieta, kiedy spoglada w lustro? Czy jest zadowo-
lona z wlasnego wygladu? Czy z niepokojem rejestruje nowe zmarszczki na twarzy,
zmieniajacy si¢ ksztalt ciata, skore juz nie tak jedrna, jak jeszcze kilkanascie lat temu,
a moze zachodzgce zmiany w zaden spos6b nie absorbuja jej uwagi? Analiza tresci
zawartych w wypowiedziach respondentek umozliwila wytonienie kryteriéw defi-
niujacych picknag kobiete. Sa nimi wyglad zewnetrzny, przymioty charakteru oraz
zalety umystu. Wiek nie okazal si¢ wazna determinantg postrzegania pickna.

Tabela 3. Atrybuty pickna

Wyglad Proporcjonalna budowa, szczupla, smukla i wyprostowana sylwetka, gracja ruchéw, elegancki, gustowny,
zewngtrzny | modny i stosowny do wieku strdj, delikatny makijaz, nienaganna fryzura, wypielggnowane paznokcie
Cechy Uprzejmos¢, zyczliwo$¢ wobec innych wyrazana uSmiechem, , dostojenstwo”, elokwencja, skromnos¢,
charakteru | wrazliwo$¢, umiar, ciepto, dobro¢, asertywnos¢, zadziornosé, przebojowos¢

Zalety Kobieta wyksztalcona, inteligentna, przejawiajaca madro$¢ ,,w mysleniu i wypowiedziach”, odznacza
umystu si¢ kultura stowa, umiej¢tno$¢ korzystania z zyciowego dos§wiadczenia

Kanon pickna medialnie reprezentujq: Jolanta Kwasniewska (19 wskazan),
Anna Dymna (12 wskazan), Beata Tyszkiewicz (10 wskazan), Grazyna Szapotowska
(4 wskazania), Tina Turner, Nina Andrycz i Hilary Clinton: — mgqdre, eleganckie, zgrab-
ne, przebojowe, z klasq; — Wszystkie kobiety sq piekne; — Kazda kobieta, ktorg, oprocz wszelkich
zalet charakteru i umystu, charakteryzuje pogoda ducha i wewngtrzna zgoda na naturalny bieg
Zycia.

Ze stwierdzeniem, ze wyglad zewnetrzny wplywa na samopoczucie zgodzily si¢
52 badane. Z drugim twierdzeniem — atrakcyjnos$¢ fizyczna pomaga w zyciu, utatwia
osiggniecie stawianych sobie celéw i pomaga pozyskiwaé sympati¢ u innych — zgo-
dzito si¢ 48 badanych kobiet. Z kolei 5 respondentek uznato, ze powodzenie w zyciu
zalezy od wielu innych czynnikéw, niekoniecznie od tego, czy ich wyglad wpisuje si¢
w estetyczne upodobania innych oséb.

Czy pozytywna ocena swojej aparycji jest waznym elementem budowania poczu-
cia wlasnej wartosci? Zaledwie jedna respondentka nie akceptuje zmian, ktére za-
chodza w jej cielesnosci wraz z uptywem lat. Wsréd pozostatych — 21 akceptuje swoja
fizycznos¢, wspominajac jednak czasy miodosci, gdy byly wiotkie i zwinne, kolejne
16 pan akceptuje si¢ w pelni, uznajac zachodzace zmiany za naturalny proces, dalsze
15 takze deklaruje akceptacje, jednak bardzo dba o swo¢j wyglad. Stosowanie ko-
smetykéw (35), aktywnos$¢ fizyczna (29), czeste przebywanie na $wiezym powietrzu
(25), pozytywne myS$lenie (23) i odpowiednia dieta (16) — to zabiegi podejmowane
przez respondentki w celu poprawy wlasnego wygladu. Zadna z ankietowanych nie
uznaje zabiegéw chirurgicznych lub np. czestych wizyt w solarium za srodki popra-
wy wlasnego wygladu i samopoczucia.

Co respondentki chciatyby zmieni¢ w swoim wygladzie zewnetrznym? Zeszczu-
ple¢ chciatoby 29 pan, przyty¢ jedna. O pozbyciu si¢ zmarszczek mysli 15 kobiet,
ujedrnieniu ciata — 17, zmianie fryzury 10 kobiet. Z kolei 13 respondentek odpowia-
da, ze planuje zmiang¢ garderoby.

Cze$¢ ankietowanych kobiet lubi swoje ciala, podoba im si¢ w sobie wszyst-
ko (12 oséb), duza czes¢ (34 kobiety) dostrzega w swoim wygladzie rzeczy godne
uwagi (gladkg cere, jedrny biust, wysportowang sylwetke, zgrabne nogi, pigkne oczy, ladng
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twarz, eleganckq fryzurg). Ankietowane akceptujace starzenie si¢ ciala ciesza sie: Cd7,
ze zmarszczki i siwizna, wyglgdam dobrze (K1, 64 1.); Cialo przyzwoite jak na moj wiek (K12,
68 1.); Ladny jak na te lata usmiech (K52, 73 1.); -... Ze do tej pory nie zmienilam sig w tlustg
babg (K22, 71 1.). Ale 7 pan stanowczo stwierdzilto, ze nic im si¢ w nich nie podoba.

Za co respondentki darza siebie sympatig? Za uczciwos¢ i zyczliwos¢ dla innych
i pogode ducha — docenia siebie 40 ankietowanych. Odpowiednie wychowanie wla-
snych dzieci to powdd do dumy i radosci dla 38 respondentek. O sile i satysfakcji,
jaka uzyskuje sie¢ w momencie pokonania trudnosci zyciowych, wspominaja 33 ko-
biety. Za wiedze¢, doSwiadczenie, ustawiczny rozwdj i pasje, ktére mozna z zapatem
realizowa(, za sukces zyciowy — docenia siebie znaczna cz¢$¢ respondentek (rys. 10).

uczciwe zycie | 40
zyczliwos¢ dla innych, pogoda ducha | | 40
dobre wychowanie wtasnych dzieci | | 38
pokonanie trudnosci zyciowych | | 33
wiedza i do$wiadczenie zyciowe | 16

realizowane z pasjg zainteresowania 113
sukces w zyciu zawodowym i towarzyskim [ 112
ciggtyrozwé] [ 012

Rys. 10. Dlaczego darze siebie sympatig?
Z uwagi na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumuja si¢ do 53

Plaszczyzne cielesnosci oraz duchowosci analizuje, na podstawie przemyslen Ste-
fana Szumana, Elzbieta Dubas (2008, s. 71-81). Zdaniem Szumana, czlowiek prze-
chodzi w swoim Zyciu przez dwie urody, przez urodg milodosci i urode starosci (...) po przekro-
czeniu progu mlodosci uroda nie ginie, lecz si¢ przeistacza (tamze, s. 72). Nadmierna kon-
centracja na wygladzie, zachowaniu urody ciata wypacza pickno starosci, a pickna
staro$¢ to nic innego jak wysitek rozwojowy podejmowany w ciggu zycia jednostki,
to ,,budowla”, ktérg kazdy cztowiek systematycznie wznosi w ciagu catego swojego
zycia. Jest wyrazem zmierzania cztowieka do doskonatosci duchowej. Staros¢ skon-
centrowana na cielesnosci, pozbawiona namystu, refleksji, uparcie prébujaca nada-
zy¢ za moda, jest, zdaniem Dubas, staroscig okaleczong (tamze, s. 76-77).

Dos¢ wysoki poziom samooceny, zadowolenia z siebie ankietowanych ksztattuje
Swiadomos$¢ posiadania przez nie przymiotéw ,,picknego ducha”. Dzigki tej swiado-
mosci 35 respondentek akceptuje w pelni naturalny bieg swego zycia (rys. 11).

Jak respondentki rozumiejq pojecie pickno ducha? Otwarta forma pytania po-
zwolita na zebranie bardzo r6znych odpowiedzi. Zadowolenie z zycia, optymizm, po-
goda ducha, mite usposobienie, zyczliwos¢ wzgledem innych, a takze wrazliwos¢
i empatia wobec drugiego czlowiecka to, zdaniem wickszosci kobiet, wyznaczniki
duchowego pickna. Sa to takze pokora, wyrozumialos$¢, uczciwos$¢, mitos¢ do Boga
i ludzi, umieje¢tno$¢ wybaczania. To wreszcie spokoéj, zycie w zgodzie ze sobq i $wia-
tem, akceptacja zycia takim, jakie ono jest, réwnowaga i wewng¢trzna emocjonalna
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akceptacja naturalnego biegu zycia | 35

optymizm i pogoda ducha | 24

umiejetnos¢ zycia w terazniejszosci | 21
dzielenie sig dodwiadczeniem [ 1 16
akceptacja siebie w zmieniajacych sigrolach [ 114
odnajdywanie sensu trudnych wydarzen zyciowych [ "1 10

afirmacja zycia takim, jakie onojest 16
Rys. 11. Wskazniki , picknej starosci”
Z uwagi na mozliwos¢ wielokrotnego wyboru dane nie sumuja si¢ do 53

stabilno$¢. Zatem pickno duchowe 1aczg respondentki z pozytywnymi cechami cha-
rakteru, z madroscig zyciowa i umiej¢tnoscia dokonywania dobrych wybordw.

Zakonczenie

Spoteczne opinie o starosci ksztaltuja dwa mity starzenia si¢, dwa tzw. stereotypy
ekstremalne: mit rozwoju pozytywnych cech osobowos$ci oraz mit ograniczenia roz-
woju przez wzglednie state aberracje staroci (Hill, 2009). Zaden z nich nie jest praw-
dziwy, gdyz nie ma jednego wzoru starzenia si¢ i staro$ci. Staro$¢ zawsze ma wymiar
indywidualny, jest pochodna stylu zycia jednostki. Jednak postrzeganie siebie moze
by¢ pochodna zinternalizowania jednego badZ drugiego przekonania. Koncepcja sie-
bie respondentek okazala si¢ konstruktem nad wyraz trwatym, odpornym na spo-
feczne uprzedzenia. Wickszo$¢ badanych kobiet, mimo $swiadomosci negatywnych
sadéw zwiazanych z wiasng grupa wiekowa, to osoby zadowolone ze sposobu wy-
pelniania 16l spotecznych, akceptujace zmiany, w ktérych uczestnicza. Bez fatszywej
skromnosci przypisujq sobie wiele pozytywnych cech. Ich jazn jest stabilna, pozosta-
je na wysokim poziomie spdjnosci.

Skad wziat si¢ tak wysoki poziom samoakceptacji, zaprzeczajacy zaprezentowa-
nym na poczatku teoriom? Swiadomos¢ siebie ksztaltuje sie stopniowo w trakcie
indywidualnych doswiadczen cztowieka, a takze na podstawie opinii innych oséb,
w szczeg6lnosci znaczacych. Istotne sq wplywy srodowiska, w ktérym jednostka zyje
i dziata przez dluzszy czas. Jesli otoczenie respondentek nosi w sobie pozytywne
przekonania o cechach charakteryzujacych ich grupe wiekowa — a tak jest w przy-
padku spolecznosci Uniwersytetu Zlotego Wieku — obraz siebie bedzie spdjny i po-
zytywnie zorientowany. Aktywne edukacyjnie i spolecznie respondentki wpisuja si¢
w strategie akceptacji starosci i towarzyszacej jej tozsamosci realistycznej, niektore
z pan mozna zaliczy¢ wrecz do tozsamoSsci afirmujacej, czyli takiej, ktéra pomimo
doswiadczania staros$ci dostrzega zalety podesztego wieku, za najlepszy czas zycia
uznajac wlasnie p6Zna dojrzatosc.

Kobiety dostrzegajq tak wady jak i zalety starosci, staraja si¢ zrozumie¢ istote
dokonujacych si¢ zmian, stawiaja czola zadaniom rozwojowym tej fazy zycia. Tym
samym oba poczatkowe zalozenia nalezy sfalsyfikowac¢. Badane osoby, ich styl zycia,
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redefiniuja staros¢ w jej potocznym, stereotypowym przedstawieniu. P6Zna dojrza-
fos¢ zdaje si¢ dzi$ dla aktywnych kobiet najpickniejszym okresem, w ktérym silver
surferki moga nareszcie realizowa¢ wlasne marzenia. Wspoélczesnie jedyng pewna
rZeczg jest zmiana, a stereotypy dotyczace wieku podeszlego traca swoja stabilizujaca
funkcje i moc. Czy jest to efekt wchodzenia w faze péZnej dojrzatosci i staroSci poko-
lenia babyboomers, pokolenia rock “n “rolla? By¢ moze, jednak odpowiedZ na to pytanie
wymaga osobnych badan.

Przypisy

!'W Polsce w 2009 . — wg danych ONZ — wskaznik os6b po 60. roku zycia w zbiorowosci general-
nej wynosil 18,8%. W najstarszym demograficznie kraju §wiata — Japonii — wskaznik jest na poziomie
29,7%, a mediana wieku — 44,4 lata. Kolejne panstwa: Wlochy i Niemcy mialy odpowiednio 26,4%
oraz 25,7% wskaznik staros$ci demograficznej a mediana wieku wynosita odpowiednio 43 i 43,9 lat
(zob.: World Population Ageing 2009, s. 60 — 66).

2 Decyzja Zgromadzenia Ogélnego Narodéw Zjednoczonych z 2 lipca 2010 r. powolano nowa
jednostke ONZ — do spraw Rownosci Plci i Uwlasnowolnienia Kobiet (UN Entity for Gender Equality
and the Empowerment of Women — w skrécie UN Women), ktérej celem jest zwigkszenie efektyw-
nosci dziatati w sprawach kobiet i dziewczat na calym $wiecie i na rzecz réwnego statusu plci. UN
Women rozpocz¢la swoja dzialalnos¢ w styczniu 2011 r., zob.: http://www.unwomen.org/.

’ Inaczej — orientacji strukturalistycznej, pojmowanej jako uklad warunkéw zapewniajacych
spoleczenstwu tad organizacyjny wyznaczony przez systemy adaptacji, wzajemnego przystosowania
iintegracji.

4 Jednostka odbiera siebie przez interpretacj¢ reakcji innych os6b na swoje zachowanie. Porzadek
spoleczny jest uwarunkowany znaczeniem, jakie powstaje w zachodzacej interakcji.

> Podobna opini¢ odnoszaca si¢ do plci przeciwnej odnalez¢ mozna w interesujacej wypowiedzi
na temat starych mezczyzn, zob.: Kluszczynska, 2008, s. 249-260.

¢ Strukturalny funkcjonalizm (orientacja strukturalistyczna) — uktad warunkéw zapewniajacych
spoleczenstwu lad organizacyjny wyznaczony przez systemy adaptacji, wzajemnego przystosowania
iintegracji. W mysl tych teorii starsze osoby uznajq swoja gotowos¢ do wycofywania sie¢ z zycia zbio-
rowego w imieniu spoleczefistwa, ktérego sg cztonkiem (teoria wycofania).

743 pytania z rozbudowanymi kafeteriami oraz pytaniami projekcyjnymi i otwartymi, faszyn 2010.

8 Poczatek dzialalnosci — 2006 r.

? Respondentami badania ankietowego (faszyn, 2010) byli stuchacze niestacjonarnych specjal-
nosci pedagogicznych Uniwersytetu Pedagogicznego, Srednia wieku — 27 lat.

19 Jako ciepla, zyczliwa babcie, rozpieszczajaca wnuczeta okreslito siebie 16 respondentek, okre-
Slenia ,,ciepla, ale wymagajaca” uzylo w odniesieniu do siebie 14 kobiet. Pod deklaracja: ,, wnuki
stanowia caly m¢j Swiat” podpisalo si¢ 13 ankietowanych. Mianem ,,babci sponsorki” finansujacej
wnukom drobne przyjemnosci, okreslilo siebie 9 kobiet. W grupie badanych kobiet 3 nazwaly siebie
,,babciami na skype”, prowadzacymi z wnukami wideorozmowy, jedna ankietowana zaklasyfikowata
siebie jako ,,babcie na dystans, od §wigta”, rowniez jedna z badanych, okreslajaca siebie sformuto-
waniem ,,skupiona na sobie”, wyrazila stanowisko, zgodnie z ktérym to rodzice, a nie dziadkowie po-
winni wychowywac wiasne dzieci. Na drugim kraficu znalazly si¢ 2 respondentki, zdaniem ktérych
sposob, w jaki funkcjonuja w roli babci, zblizony jest raczej do roli matki.
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Autopercepcja dojrzalych kobiet

Artykut jest préba spojrzenia na tozsamos¢ kobiet znajdujacych si¢ w fazie péznej dojrzatosci oraz
staro$ci przez pryzmat stereotypéw spolecznych dotyczacych starosci. Badaniami obj¢to kobiety sku-
pione w Uniwersytecie Zlotego Wieku w Gorlicach, a takze grupe studentéw Uniwersytetu Pedago-
gicznego. Analizie poddano konstruowang w toku interakcji spotecznych koncepcje siebie dojrzatej
kobiety. W oparciu o deklaracje kobiet okreslono ich zakres aktywnosci, stosunek do wlasnej starosci/
starzenia si¢ oraz do zmian zachodzacych w ich wygladzie zewne¢trznym.

Stowa kluczowe: tozsamos¢ dojrzatej kobiety, koncepcja siebie w interakcji spotecznej, pdzna do-
rostos¢, gradacja wiekowa, samowiedza, autopercepcja

Auto perception of adult women

The article is an attempt of getting an insight into identity of a woman who experiences her ad-
vanced adulthood and old age stage through the prism of social stereotypes concerning the senility.
The research surveyed women attending the University of the Golden Age in the town of Gorlice
and also a group of students of the Pedagogical University. The research focused on the analysis of
the mature woman'’s self-concept constructed in the course of social interaction. On the basis of the
women'’s declarations their activities range, attitude towards old age and growing old as well as the
changes of the appearance have been defined.

Keywords: the identity of adult woman, the concept of self in social interaction, late adulthood,
graduation age, self-knowledge, self-perception
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KRYZYS UCZNIA - CO POWINIEN WIEDZIEC I ZROBIC
PEDAGOG? ZNACZENIE KOMPETENCJI Z ZAKRESU
INTERWENCJI KRYZYSOWEJ W PRACY PEDAGOGICZNEJ

Celem artykutu jest przedstawienie znaczenia wiedzy i umiejetnosci z zakresu in-
terwencji kryzysowej, jakie powinni zdoby¢ studenci kierunkéw pedagogicznych
w ramach podjetych studiéw. Owo znaczenie wiedzy i umiejetnosci ujawnia si¢
w zawodowej praktyce pedagogicznej miedzy innymi poprzez stosowanie odpowied-
nich strategii interwencyjnych, zorganizowanie wiasnego warsztatu pracy, poznanie
wlasnych kompetencji zawodowych oraz obowiazkéw w Swietle najnowszych ustaw
i rozporzadzen. Na podstawie dokonanych analiz r6znych przypadkéw mozna wnio-
skowa(, ze pedagodzy maja trudnosci w realizacji strategii interwencyjnych z powo-
du braku wystarczajacej wiedzy i umiejetnosci oraz ustawowych lub obyczajowych
ograniczenn mozliwosci skutecznego dziatania w Srodowisku szkolnym, rodzinnym
oraz w obrebie spotecznosci lokalnej obejmujacej r6znego rodzaju instytucje wspo-
magajace prace szkoly i rozwdj ucznia. Dlatego tez niezmiernie istotnym zadaniem
wydaje si¢ préba dookreslenia kompetencji pedagoga, ktére bylyby spdjne z dyrekty-
wami prawnymi, jakim podlega i ktére pozwalatyby na efektywne dzialanie w sytu-
acjach kryzysowych pojawiajacych si¢ u uczniéw. To zadanie z kolei wymaga z jednej
strony przeanalizowania najnowszych tendencji w rozwoju interwencji kryzyso-
wej, analizy rzeczywistego funkcjonowania pedagogéw w sytuacjach kryzysowych
ucznidéw oraz zapoznania si¢ ze zmianami w zakresie pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej, ktore wynikaja z reform edukacyjnych.

Interwencja kryzysowa i jej zlozony charakter

Centralnym obszarem analizy i dziatania interwencji kryzysowej sa sytuacje kryzyso-
we pojawiajace si¢ w zyciu czlowieka, zaréwno te, ktére okreslamy jako kryzysy sy-
tuacyjne, wywolane stratg, agresja, uzaleznieniami, egzystencjalng zapascia (James,
Gilliland, 2006; Kubacka-Jasiecka, 2010; Badura-Madej, 1998), jak i te rozwojowe,
wpisane w ludzkie zycie poprzez jego cykliczng zmienno$¢, skorelowane ze zobiekty-
wizowanymi zadaniami i wyzwaniami z porzadku fizjologicznego, psychicznego czy
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spolecznego, ale tez odniesione do kluczowego, indywidualnego sposobu funkcjono-
wania jednostki. Problematyka interwencji kryzysowej dotyczy réwniez sposoboéw
postepowania, czy strategii realizowanych poprzez osoby pracujace w wyspecjalizo-
wanych instytucjach udzielajacych pomocy psychologicznej, szeroko rozumianych
stuzbach spolecznych oraz w tych przestrzeniach zycia spotecznego, gdzie z racji
pelnionego zawodu, bedac w bezposrednim kontakcie z drugim czlowiekiem, okre-
Slamy jego potrzeby, troszczac si¢ o jego rozwdj, bezpieczenistwo i zdrowie. Opisany
obszar problematyki interwencji kryzysowej to kanon zagadnien interwencyjnych
realizowanych w obrebie tego przedmiotu akademickiego, jednak pole analiz, pro-
blematyzacji jest duzo wicksze.

Na szczeg6lng uwage zastuguja wspolczesne paradygmaty, zasady i kontrower-
sje dotyczace interwencji kryzysowej, ktore w duzej mierze Swiadcza o ztozonym
charakterze samej interwencji w splocie ze wsp6lczesnymi zmianami zycia spolecz-
nego, jego wyznacznikami i realiami determinujacymi konkretne dzialania inter-
wencyjne. W tym opracowaniu nie bedziemy omawia¢ owego kanonu zagadnien in-
terwencyjnych, bo pierwsze jest zbyt mato miejsca, aby opisa¢ poszczegdlne kryzysy
i szczeg6lowe strategie, a po drugie stanowi on zasadnicza cz¢s¢ treSci kazdego pod-
recznika podejmujacego problematyke interwencji kryzysowej. OczywiScie obszar
tej wiedzy uznaje si¢ za podstawowy i niezbedny w trakcie realizacji kursu z zakre-
su interwencji, jednak szczegélna wartos¢ w zrozumieniu dzialan interwencyjnych
ma przeanalizowanie jej zalozen oraz zasad, ktére stanowig podstawe dynamicz-
nego wpisania interwencji w okreslone relacje spoteczne, a przede wszystkim tych
wymiaréw interwencji, ktére wskazuja na jej zlozonos¢ i niemoznos¢ zamkniecia
problematyki w obrebie jednej dyscypliny, jednej instytucji, jednej relacji spotecznej
czy jednej osoby.

Interwencja kryzysowa i koniecznos$¢ natychmiastowego dzialania

Podstawowym paradygmatem wspoélczesnie realizowanej interwencji kryzysowej jest
paradygmat salutogenetyczny, opracowany przez Antonovskiego (Kubacka-Jasiecka,
2010). Model ten zaklada, ze aktywizowanie jednostki oraz inicjowanie proceséw
wzrostu i rozwoju ma ogromne znaczenie dla danej osoby w momentach jej zmaga-
nia z sytuacjami kryzysowymi teraz i w przyszlosci. Opracowanie tego paradygmatu
zostalo zainicjowane poprzez rozwdj ruchu spolecznego na rzecz zdrowia zaréwno
jednostki, jak i spotecznosci. W konsekwencji implikuje on zalozenie, ze wyjscie
z kryzysu w duzej mierze umozliwiajq strategie angazujace jednostki w konkretne
dzialanie majace na celu rozwigzanie sytuacji kryzysowej. W teorii Antonowskiego
za istotne czynniki zachowania réwnowagi psychicznej, innymi stowy zdrowia, po-
mimo wystepowania sytuacji trudnych, uwaza si¢: ogdélne zasoby odpornosciowe,
subiektywne oceny zdarzen oraz kompetencje twdérczego zmagania si¢ ze stresem,
poczucie koherencji (poczucie zrozumiatosci, poczucie zaradnosci, poczucie sensow-
nosci), styl zycia i zachowania zdrowotne jednostki wraz z ich wzorcami wyksztatco-
nymi w pozytywnych doswiadczeniach zyciowych. Paradygmat ten stat si¢ podstawa
opracowan réznych strategii interwencyjnych, m.in. szeScioetapowego modelu Ja-
mesa i Gillilanda (James, Gilliland, 2006), w ktérym podkresla si¢ znaczenie aktyw-
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nego stuchania, rozwojowej komunikacji, a przede wszystkim znaczenia dziatania
jako pewnego continuum pomi¢dzy interwentem a osoba pozostajaca w kryzysie.
Zaklada si¢, ze dzialanie jest niezbednym warunkiem prowadzenia skutecznej in-
terwengji i jest ono realizowane poprzez aktywny udzial jednostki znajdujacej si¢
w kryzysie w rozwiazanie danej sytuacji.

Aktywizacja jednostki zawsze jest wynikiem jej mozliwoSci do dzialania w sy-
tuacji kryzysowej. Jednak zaangazowanie w rozwigzanie problemu w znacznym
stopniu wplywa na poczucie sprawczosci i kontroli nad wtasnym zyciem, co sprzyja
powrotowi do réwnowagi. Model Jamesa i Gillilanda w pierwszej cze¢sci, bazujac
na wystuchiwaniu osoby w kryzysie, dotyczy okreslenia problemu oraz budowania
relacji pomi¢dzy dang osoba a interwentem. Relacja ta, warunkowana akceptacja,
autentycznosciag i empatig interwenta oraz jego kompetencjami komunikacyjnymi
i wiedza, powinna stanowi¢ wsparcie dla osoby w kryzysie oraz zapewnic jej poczu-
cie bezpieczenistwa. Wedtug tego modelu zasadniczym elementem opracowania stra-
tegii dziatania jest okreslenie mozliwosci, jakimi dysponuje jednostka oraz jej sro-
dowisko spolteczne w aspekcie rozwiazania sytuacji kryzysowej. W opracowywaniu
planéw dziatania rozwazane sq rowniez wszystkie mozliwoSci wsparcia, ktére daja
osobie szans¢ na powrdt do réwnowagi. Tak wigc analizowane sa sposoby radzenia
sobie z trudnoS$ciami, wsparcie sytuacyjne, z jakiego korzysta osoba, wzory konstruk-
tywnego myslenia oraz identyfikowane sa te osoby, grupy czy instytucje, do ktérych
dana osoba moze by¢ kierowana po natychmiastowa pomoc.

Na podstawie paradygmatu salutogenetycznego oraz jednego z modeli strate-
gicznych obecnych w interwencji kryzysowej wylania si¢ bardzo istotny przekaz
dotyczacy koniecznosci rozwojowego dziatania osoby w kryzysie, a wiec aktywi-
zowania jej, mimo ze cz¢sto nie widzi szans na samodzielne dziatanie, czuje si¢
bezradna wobec trudnej sytuacji. Czesto dziatanie tych oséb jest zakotwiczone
w dzialaniu innego cztowieka, grupy, instytucji. To zalozenie z pewnoscia nie po-
zwala na bezczynnos$¢ wobec osoby znajdujacej si¢ w sytuacji kryzysowej, stad
wlasnie obecny w tej dziedzinie imperatyw natychmiastowego udzielania pomo-
cy. Kryzysy sa bardzo specyficznym momenten w zyciu czlowieka, a czas jest cze-
sto czynnikiem rozstrzygajacym o szansie powodzenia catego dziatania interwen-
cyjnego.

Interwencja kryzysowa wobec wielokulturowosci,
uprzedzen i stereotypoéw

Wspdlczesnie bardzo istotny dla interwencji kryzysowej jest wymiar wielokulturo-
wosci w dziataniu interwencyjnym (James, Gilliland, 2006). W perspektywie nasze-
go pluralistycznego Swiata wazng kwestig, réwniez w obrebie interwencji, stala si¢
Swiadomos¢ wartosci kulturowych, gdyz nieprzemys$lane czy nieumy$lne zalozenia
kulturowe moga by¢ przeszkoda w funkcjonowaniu oséb zajmujacych si¢ interwen-
cja. Wazne stato si¢ uwrazliwienie na wartosci, poglady oséb, z ktérymi pracujemy
nie tylko w skali makro, determinowanej przez réznice geograficzne, ale réwniez
demograficzne. Wyréznia si¢ miedzy innymi takie atrybuty uznawane za potrzebne
osobom prowadzacym interwencje, jak: znajomos¢ samego siebie, w szczegdlnosci
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Swiadomos¢ wlasnych uprzedzen kulturowych; znajomos¢ statusu i kultury r6znych
grup kulturowych oraz umiej¢tno$¢ przeprowadzania adekwatnej kulturowo inter-
wengji. Element wielokulturowosci stat si¢ bardzo waznym czynnikiem w ksztat-
ceniu interwencyjnym ze wzgledu na wrazliwos¢ kulturowa, jaka wnosi wobec
popularnego i blednego samoodnoszenia badz , kulturowego otorbienia”, ktére jest
obecne we wzorach konwencjonalnego myS$lenia (tamze). Wielokulturowa perspek-
tywa w postawach o0séb przeprowadzajacych interwencje moze mie¢ bardzo istotny
wplyw na zniwelowanie negatywnych skutkéw zinstytucjonalizowanych lub spo-
fecznych uprzedzeni, dyskryminacji, przejawéw niecheci.

Niektérzy autorzy twierdza, ze poradnictwo, interwencja, terapia powinny si¢
zaczyna¢ od uswiadomienia sobie przez osob¢ prowadzaca tego typu dzialania wia-
snych uprzedzen, wartoSci, zalozen oraz stereotypéw czy mitéw, bedacych putapka-
mi ograniczajacymi nasze efektywne dziatanie wobec kryzysu. Dopiero wtedy, gdy
wielokulturowos¢, pluralizm wartosci, pogladéw naszej rzeczywistosci bedzie w cen-
trum szkolen i refleksji, bedziemy mogli prawdziwie stuzy¢ i by¢ z tymi, ktérym
mamy pomagaé (tamze).

Interwencja kryzysowa wobec systemu wsparcia spolecznego

Dzialanie, ktére ma na celu niesienie szeroko rozumianej pomocy, okreslone jako
interwencja kryzysowa, moze wystepowac w bardzo odmiennych kontekstach, bu-
dujac rézne cele i zadania, ktére z kolei nadajaq samej interwencji kryzysowej odrebne
znaczenie. Najczesciej interwencja kryzysowa wystepuje jako forma psychologicz-
nego indywidualnego, specyficznego oddzialywania na osobe¢ w kryzysie. Relacja
ta moze przybiera¢ forme wsparcia ogélnego, jako oddzialywanie podtrzymujace,
lub podejscia indywidualnego, koncentrujacego si¢ na indywidualnych sposobach
przezywania i zmagania si¢ z kryzysem. Moze by¢ réwniez realizowana w podejsciu
kategorialnym jako przypadek danego kryzysu, a stosowane strategie interwencyj-
ne uwzgledniajq kategori¢ stanu kryzysowego (Kubacka-Jasiecka, 2010). W innym
zZnaczeniu interwencja kryzysowa to metoda systemowego, interdyscyplinarnego,
wielostronnego oddzialywania na osob¢ w sytuacji kryzysu, dostarczajaca mozliwie
wszechstronnego wsparcia i wielostronnej pomocy, nie tylko psychologicznej. Tak
wiec pomoc interwencyjna, realizowana wedlug paradygmatu systemowego czy eko-
logicznego, nalezy do dziatan ztozonych i interdyscyplinarnych.

Wielowymiarowo$¢ pomocy interwencyjnej polega na stosowaniu zaré6wno eks-
tensywnych, jak i intensywnych dziatafi wspierajacych. W tak rozumianym oddzia-
lywaniu interwencyjnym uczestniczg zespoly profesjonalistow oraz pracownikéw
rozmaitych instytucji opiekuniczych i pomocowych, swiadczacych wielodyscyplinar-
na i wszechstronng pomoc, a ze wsparciem plynacym z relacji pomagania przepla-
ta si¢ szersze wsparcie srodowiskowe (Sek, Cieslak, 2006). Interwencja kryzysowa,
jako prewencja, wspomagajac rozwigzanie kryzysu, umozliwia ponowne, efektyw-
ne podjecie 16l rodzinnych, zawodowych, spotecznych oraz chroni przed rozwojem
wtérnych zaburzen i patologii. Interwencja kryzysowa moze rowniez odgrywac waz-
na role jako prewencja w obszarze profilaktyki rozwoju kryzysu, pomocy na rzecz
0s6b zagrozonych ryzykiem kryzysowym, potencjalnymi wydarzeniami krytycznymi
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wzglednie katastroficznymi (Barbanel, Sternberg, 2006). W najszerszym znaczeniu
tego terminu interwencja kryzysowa nawigzuje do ekologicznego i psychosocjokul-
turowego modelu kryzysu i interdyscyplinarnie rozumianej prewencgji i jest charak-
teryzowana jako szczegélny rodzaj dziatalnosci spoteczno-politycznej i systemowej
na rzecz zdrowia spotecznosci. Poprzez wymiary, w jakich realizowana jest dziatal-
no$¢ interwencyjna, zostala ona nierozerwalnie zwiazana z kategoria wsparcia spo-
fecznego, gdy profesjonalne wsparcie emocjonalno-spoteczne jest jednym z elemen-
téw calego systemu.

Obecnie podkresla si¢ istotng role réznego rodzaju wsparcia nie zawc¢zajac
go do indywidualnego oddziatywania psychologicznego. Zwraca si¢ szczeg6lng uwa-
ge na wazno$¢ naturalnych zasob6w tzw. wsparcia nieformalnego, a wiec rodziny
1 przyjaciol, ktére jest czynnikiem prewencji rozwoju kryzysu albo pomaga w zma-
ganiu si¢ z problemami oraz obcigzeniem kryzysowym. Uznaje si¢, ze oddzialywania
grup wsparcia, o charakterze formalnym i nieformalnym, stanowia wazna sktadowa
procesOw wpisanych w sytuacje kryzysowa. Bardzo istotnym elementem procesu in-
terwencyjnego stat si¢ obowiazek faczenia os6b zmagajacych si¢ z kryzysem z rézny-
mi istniejacymi w lokalnym Srodowisku sieciami wsparcia spotecznego. ,, Ludzie po-
trzebuja i poszukuja wsparcia spotecznego w sytuacjach stresu zyciowego, a zwlasz-
cza sytuacji kryzysowych (...). Odwotuja si¢ przede wszystkim do naturalnych 7ré-
det oparcia — do wspdtmatzonkéw, cztonkéw blizszej i dalszej rodziny i do przyjaciét.
O tej preferencji decyduja doSwiadczenia rozwojowe z okresu tworzenia si¢ systemu
przywiazania, poczucie bezpieczenstwa i niskie zagrozenie dla samooceny” (Sck,
2004, s. 49). Mozna powiedzie¢, ze wykorzystanie wsparcia spolecznego nie wynika
w prostej linii z istnienia takiego systemu, ale raczej z powigzan pomi¢dzy zaan-
gazowanymi jednostkami i dzicki dziataniu oséb wspierajacych. W tym kontekscie
wyrézniamy wsparcie strukturalne, ktérym jest sie¢ wsparcia, zasoby w postaci do-
stepnych o$rodkéw, zapewniajacych poczucie przynaleznosci spotecznej, oraz wspar-
cie funkcjonale. To ostatnie definiowane jest jako interakcja spoleczna, ktéra zostaje
podjeta przez jednego lub obu uczestnikéw sytuacji trudnej lub kryzysowej. Oprécz
tych rodzajéw wsparcia wyrédznia si¢ takze wsparcie formalne, czyli udzielane przez
profesjonalistow.

Wedlug D. Kubackiej-Jasieckiej (2010), wparcie emocjonalno-spoteczne w in-
terwencji moze by¢ generowane w relacji pomagania, ktéra dostarcza akceptacji,
zyczliwosci osobie znajdujacej si¢ w trudnej sytuacji, z dosSwiadczenia bezposredniej
pomocy w postaci uspokajania i wsparcia srodowiskowego, z doSwiadczenia, ze po-
magajacy przejmuje odpowiedzialnosé, co prowadzi¢ moze do cz¢Sciowej redukcji
stresu (nie ma przymusu bycia silnym, czy trzymania si¢). Dzialanie wsparcia spo-
fecznego — zdaniem H. S¢k (1997, s. 152) — polega na wspdétwystepowaniu z innymi
strategiami o charakterze indywidualnym i, tak jak pozostale, moze by¢ ukierunko-
wane zar0wno na rozwiazanie problemu, jak i regulacje emocji. Dlatego ,,w sytuacji
kryzysu wsparcie moze dziata¢ na drodze wentylacji uczu¢ — gdy zachodzi ekspresja,
odreagowanie uczu¢ w sytuacji bezpiecznego towarzyszenia, co umozliwia nie tyl-
ko ogdlne podtrzymanie, ale tez obnizenie poziomu napi¢cia i znalezienia racjonal-
nego rozwigzania trudnej sytuacji, (...) prowadzi do reinterpretacji zdarzeti w kie-
runku zrozumienia, znalezienia rozwigzan, podtrzymania samooceny i przekonania
o stusznosci wlasnego postepowania” (S¢k, 1997, s. 23).
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Reforma systemu edukacyjnego
w aspekcie pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Na szczeg6lng uwage zastuguje perspektywa tych zmian zachodzacych w syste-
mie edukacyjnym, ktérych konsekwencje sa obecne w zawodowym funkcjonowa-
niu pedagogéw. Analizujac najnowsze tendencje zmian w edukacji oraz najnowsze
rozporzadzenie, ktére w szczeg6lny sposéb odnosi si¢ do organizacji pomocy peda-
gogiczno-psychologicznej na terenie szkoly, mozna wnioskowa¢ o nowych mozliwo-
Sciach oraz o pewnych przydatnych umiej¢tnosciach, ktére pojawia si¢ w nowym
sposobie zawodowego funkcjonowania pedagoga.

System edukacji w perspektywie wprowadzanych zmian i rozporzadzen wydaje
si¢ spelnia¢ edukacyjnag ide¢ jednoSci w zréznicowaniu, staje si¢ wi¢c coraz bardziej
otwarty na uczniéw uwzgledniajqc ich indywidualne potrzeby oraz aktywny w podej-
mowaniu ré6znorodnych dzialan, ktérych celem jest zapewnienie wszystkim uczniom
jak najlepszych warunkéw do normalnego i pelnego funkcjonowania w srodowisku.
Oznacza to, ze system edukacji powinien zapewni¢ , wspdlne ksztalcenie wszyst-
kim uczniom, ze szczegdlnym uwzglednieniem uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych”. Specjalna potrzeba edukacyjna to wypadkowa mozliwosci i brakow
dziecka oraz mozliwosci i brakéw otoczenia. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi to zaréwno te dzieci i mtodziez, ktére posiadaja orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, jak i te, ktére maja trudnosci w realizacji standardowych
wymagan programowych, wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-
-percepcyjnego (nizsze niz przeci¢tne mozliwosci intelektualne, dysleksja, dysgrafia,
dysortografia, dyskalkulia), zdrowotnego (dzieci przewlekle chore, niepelnospraw-
ne), ograniczen srodowiskowych (dzieci niedostosowane spolecznie lub zagrozone
niedostosowaniem, znajdujace si¢ w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej, majace
trudnos$ci adaptacyjne zwiazane z ré6znicami kulturowymi, zaniedbane srodowisko-
wo) oraz uczniowie wybitnie zdolni. Takie rozumienie specjalnych potrzeb dziecka
ma na celu wdrozenie i urzeczywistnienie idei wyréwnywania szans edukacyjnych
wszystkich uczniéw poprzez odpowiednie zorganizowanie zaplecza diagnostycznego
oraz pomocy pedagogiczno-psychologicznej. Im wczesniej potrzeby te zostang roz-
poznane, tym wicksza jest szansa na ich zaspokojenie. Projektowane rozwigzania
pozwola na zapewnienie uczniowi wsparcia i zindywidualizowanej pomocy, w za-
leznosci od dokonanego na poziomie szkoly rozpoznania, zaréwno w pokonywaniu
trudnosci wychowawczych, trudnosci w uczeniu si¢, jak i w rozwijaniu uzdolnien
dziecka. Zakladane cele zmian zostana osiaggnicte dzicki pracy i zaangazowaniu na-
uczyciela, ktéry indywidualizuje prace z uczniem oraz we wspélpracy w rodzicami,
wspiera jego rozwdj w réznych sferach; pomocy psychologiczno-pedagogicznej reali-
zowanej jak najblizej ucznia, czyli w placéwce oswiatowej, do ktérej uczeszcza oraz
dzieki ogdlnej tendencji wspierania zmian edukacyjnych przez poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne i placoéwki doskonalenia nauczycieli.

Zaklada si¢, ze nauczyciel jest odpowiedzialny za to, czego i jak uczy, a w plano-
waniu procesu ksztatcenia powinien kierowac si¢ przede wszystkim opisem wyma-
gan, ktéry zostat okreslony w podstawie programowej. Moze on swobodnie tworzy¢
i dobiera¢ programy nauczania oraz pomoce i materialy dydaktyczne. Zadaniem na-
uczycieli 1 szkoly jest taka organizacja pracy, zeby jak najlepiej wychodzi¢ naprze-
ciw indywidualnym potrzebom, trudnosciom, zainteresowaniom czy zdolnoSciom
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uczniéw, tak aby w efekcie mogt by¢ realizowany proces wychowawczo-dydaktyczny
na poszczeg6lnych etapach edukacyjnych.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 17 listopada 2010 roku

Zwickszeniu efektywnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej ucznio-
wi, wedlug tego rozporzadzenia, ma stuzy¢ zespolowa praca nauczycieli, wycho-
wawcdw, pedagogow, psychologdéw i specjalistéw. Zadaniem zespotu bedzie plano-
wanie i koordynowanie udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w aspekcie jego indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych. Zesp6t taki
ma zosta¢ powolany przez dyrektora placowki oSwiatowej dla ucznia majacego orze-
czenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, indywidualnego lub opini¢ poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, a takze dla ucznia, ktéry nie ma orzeczenia lub opinii,
a na temat ktérego zostata przekazana przez nauczyciela lub specjalist¢ informacja
0 potrzebie objecia go pomoca psychologiczno-pedagogiczna.

Rozporzadzenie podkresla konieczno$¢ powolania takiego zespolu niezwlocznie
po otrzymaniu odpowiednich informacji. Dyrektor placéwki, w ktérej zostal powo-
fany taki zespdt, wyznacza osobe koordynujaca jego prace. Zespél opracowuje plan
dziatanh wspierajacych ucznia zawierajacy: cele do osiagnic¢cia w zakresie, w ktérym
uczeh wymaga pomocy; opis dzialan realizowanych z uczniem w ramach poszcze-
gblnych form i sposobéw udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej, metody
pracy z uczniem; zakres dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajgcych z pro-
gramu nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz moz-
liwosci psychofizycznych ucznia; dzialania wspierajace rodzicow ucznia oraz w zalez-
nosci od potrzeb, zakres wspdtpracy z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi,
poradniami specjalistycznymi, placéwkami doskonalenia nauczycieli, organizacjami
pozarzadowymi i innymi instytucjami dzialajacymi na rzecz wsparcia rodziny, dzieci
i mlodziezy. W spotkaniach zespotu, ktére zwoluje osoba koordynujaca jego prace,
moga uczestniczy¢ rodzice ucznia oraz przedstawiciele poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej opickujacej si¢ szkola, specjalisci spoza szkoly i poradni, pedagodzy, na-
uczyciele i psycholodzy ze szkoly, ktérzy po dokonaniu analizy poziomu wiadomosci,
umiejetnosci i funkcjonowania danego ucznia oraz okresleniu trudnosci, na jakie na-
potyka, beda planowali indywidualng $ciezke pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej dla danego ucznia, uwzgledniajaca potrzeby rozpoznane zaréwno w przedszkolu,
szkole, jak i wynikajace z orzeczenia lub opinii wydanej przez poradnig.

Wspoéltdziatanie wszystkich nauczycieli prowadzacych zajecia z danym uczniem
pozwoli na opracowanie, przyjecie i realizacje spdjnego i konsekwentnego planu
oddziatywan edukacyjnych lub terapeutycznych. Do zadan zespolu naleze¢ réwniez
bedzie ocena skutecznosci pomocy $§wiadczonej uczniom oraz wprowadzanie zmian
w planach dziatan wspierajacych lub indywidualnych programach edukacyjno-te-
rapeutycznych. Dla kazdego ucznia wymagajacego pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej, z wyjatkiem uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego, zespdl jest zobowiazany do prowadzenia karty indywidualnych potrzeb.
W karcie zawarte by¢ powinny informacje dotyczace orzeczenia lub opinii stwier-
dzajacej potrzebe objecia ucznia pomoca psychologiczno-pedagogiczna, wynikajacej
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z przeprowadzonych przez nauczycieli i specjalistéw dziatath pedagogicznych; zakre-
su, w ktérym uczeni wymaga pomocy, a wi¢c obszary funkcjonowania, w ktérych
potrzebuje wsparcia, terapii, specjalnej pomocy czy dostosowania do jego mozliwosci
metod pracy; zalecanych przez zesp6t metod, sposobéw pracy oraz okresu udzielanej
pomocy oraz ustalonych przez dyrektora form, sposobéw i okresu udzielania pomocy
wraz z wymiarem godzin, w jakim wybrane formy beda realizowane; ocena efektyw-
nosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej uczniowi.

Rzeczywiste potrzeby kompetencyjne pedagogéw
w sytuacjach kryzysowych uczniéw

W celu rozpoznania rzeczywistych potrzeb kompetencyjnych zostaly przeprowadzo-
ne wywiady z pedagogami szkolnymi, ktérzy w swojej pracy spotkali si¢ z uczniem
w kryzysie. Badanie zostalo przeprowadzone metodami badan jakoSciowych, przy
wykorzystaniu wywiadu skoncentrowanego na problemie. Wywiady przeprowadzo-
no z czterema pedagogami szkolnymi, pracujacymi w szkole od 12 do 18 lat. W jed-
nym przypadku pedagog pracujacy w liceum zetknat si¢ z uczniem w kryzysie su-
icydalnym, w trzech pozostalych przypadkach byli to pedagodzy pracujacy w gim-
nazjum, ktérzy mieli kontakt z uczniami przezywajacym zal po stracie — w jednym
przypadku byla to zatoba po stracie ojca, a w dwdéch innych przypadkach przezywany
zal po rozwodzie rodzicow.

Wiedza pedagogéw na temat kryzyséw oraz umiejetnos¢
wykorzystania Zrédet informacji

Prace z uczniem znajdujacym si¢ w sytuacji kryzysowej pedagodzy okreslajq jako
trudng dla nich samych, poniewaz nie dysponujq odpowiednimi kompetencjami,
aby méc w danej sytuacji ,,zaja¢ profesjonalne miejsce” lub uwazajq siebie za oso-
by, ktére nie musza zajmowac si¢ takimi wymiarami sytuacji zyciowej ucznia,
jakim jest kryzys, gdyz ,,od tego sa inni — psycholodzy, psychiatrzy”. Pedagodzy
sq przekonani, zZe nie majaq wystarczajacej wiedzy na temat ré6znych kryzyséw albo
ze ,jesli nawet co$§ wiem teoretycznie, to na praktyke to si¢ wprost nie przekla-
da”. Zdarza si¢, ze wiedza, ktéra dysponuja, jest w pewien sposéb przez nich nie-
doceniana, np. nie wykorzystuja jej w czasie rozmowy z rodzicami uczniéw i da-
wania im wsparcia informacyjnego. Oczywiscie nie mozna uzna¢ tej wiedzy jako
wystarczajacej, poniewaz nie stanowi ona czesto solidnej bazy do konstruowania
odpowiednich wnioskéw z obserwacji czy budowania planéw dziatania. Pedagodzy
pytani o charakterystyke r6znych kryzyséw umieli okresli¢ w stopniu ogélnym ich
przebieg, wymieni¢ niektére symptomy towarzyszace poszczegldlnym kryzysom,
natomiast szczeg6lng trudnos$¢ sprawialo im okreSlenie strategii dziatania wobec
ucznia znajdujacego si¢ w sytuacji kryzysowej (wyjatkiem byl pedagog, ktéry pod-
jal probe pomocy uczniowi w zalu po stracie). Wiedz¢ pedagogéw na temat sytu-
acji kryzysowych mozna okresli¢ jako powierzchowna i nieco chaotyczng. Dwie
osoby nie pamig¢tajg, czy na ich studiach podejmowana byta problematyka sytuacji
kryzysowych, a trzy sa w peni przekonane o tym, ze w ramach studiéw byt re-
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alizowany przedmiot: Interwencja kryzysowa. Zakladajq, ze zar6wno wiedza, jak
i umiejetnosci z zakresu sytuacji trudnych bytaby przydatna w ich pracy. Jednocze-
$nie zaznaczaja, powolujac si¢ na rozporzadzenia ministerialne, ze ich kompetencje
zawodowe sa bardzo ograniczone — ,,tak naprawde¢ to nie ma jak wykorzystac tej
wiedzy, bo nam nie wolno przeprowadza¢ tego typu dziatan. Chcialbym pomoc,
ale nie wiem jak”. Jesli dysponowaliby taka wiedza i umiejetnosciami, to znala-
zlaby ona zastosowanie w lepszym rozumieniu sytuacji uczniéw, co niekoniecznie
miatoby wplyw na organizowanie odpowiednich dzialan. Z brakéw wiedzy wynika
nieumiejetnosé dostrzezenia powigzan pomiedzy kryzysem ucznia a jego sytuacja
spoteczng lub edukacyjna.

W kazdym z omawianych przypadkéw pedagog zostal poinformowany przez
rodzicow dziecka o trudnej sytuacji albo przez wychowawce klasy, po jego wcze-
$niejszej rozmowie z rodzicem. Innymi stowy, w zadnym z tych przypadkéw
zmiany w zachowaniu ucznia nie spowodowaly zainteresowania ze strony kadry
pedagogicznej, ktére przyniostoby stosowne dziatania. Jesli nawet zmiany te za-
uwazono, to nie zostaly uznane za takie, ktére moglyby wplyna¢ na dalszy pro-
ces edukacyjny w spos6b znaczacy (,,co$ rzeczywiscie si¢ z nim dziato”) lub tez
w jakikolwiek sposéb niepokoié. ,Rozmawialam na temat ucznia z wychowawca.
Rzeczywiscie zrobil si¢ trudny w kontakcie, troche konfliktowy, oceny miat gor-
sze, ale nic wiccej”. Wedlug pedagogdéw kryzys jest wtedy, gdy jednostka ,,nie jest
w stanie funkcjonowa¢ normalnie”, , kiedy jej dotychczasowe zycie catkowicie si¢
zalamuje”. W przypadkach, gdy kryzys zagrazat zyciu, a jednostka byta pod opieka
specjalistyczng, uznawano, ze sytuacj¢ t¢ mozna odizolowa¢ od sytuacji szkolnej
poprzez przeczekanie trudnego okresu i niepodejmowanie konkretnych dzialan
(,,co tu mozna jeszcze zrobic..., skoro dana osoba jest pod opieka fachowca, to juz
powinno by¢ lepiej”). W tych przypadkach doszto do gtosu mityczne przekonanie
o tym, ze pomoc fachowca jest wystarczajaca i zbedne sa ewentualne dodatko-
we dziatania. Pedagog podejmujacy dzialanie wobec ucznia, ktéremu zmart ojciec,
zdecydowat si¢ na skorzystanie z fachowej literatury oraz z pomocy psychologa,
z ktérym pozostawal w relacji przyjacielskiej. Bardzo istotne wydaje si¢ przekona-
nie pedagogéw o braku koniecznosci ich dziatania w sytuacji kryzysowej ucznia:
,nie jestem przeciez psychologiem ani psychoterapeutg”. Wyobrazenie pedagogéw
na temat interwencji kryzysowej jest usytuowane w perspektywie pracy klinicznej
z pacjentami. Wedlug nich dziatania interwencyjne to rodzaj psychoterapii: ,nie
umiem tak rozmawia¢, nie znam technik psychoterapeutycznych, aby komus po-
mo&c w rozwigzaniu problemu”.

Zdolnos¢ do dzialania wobec sytuacji kryzysowej uczniow

Mozna powiedzie¢, ze wraz z brakiem umiejetnosci praktycznego wykorzystania
wiedzy, pedagogowie pozostaja bezczynni albo wykonuja minimalne dzialtanie.
W czterech przypadkach pedagodzy unikali wsparcia ucznia, nauczycieli czy rodziny,
a w jednym przypadku pedagog podjal probe dziatania wykorzystujac dostarczone
mu przez rodzing informacje, chociaz przyznaje, ze jego post¢powaniu towarzyszyla
ogromna niepewnos$¢. W trzech przypadkach nie wykorzystali oni nawet informacji
dostarczonych przez rodzicéw dziecka, aby pomdc uczniowi organizujac odpowiednio
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prace poszczegdlnych nauczycieli. Dostarczone informacje pedagodzy zachowujg dla
siebie, gdyz sa przekonani, ze ,takie informacje moga si¢ kiedy$ przydaé, gdyby sy-
tuacja si¢ wyjatkowo pogorszyta, bo po co o tym méwi¢ w pokoju nauczycielskim,
zeby pogorszy¢ sytuacje — wiadomo jacy sa ludzie”. Pojawilo si¢ w tych przypadkach
wrazenie posiadania poufnych informacji i braku zaufania do kadry pedagogiczne;j.
Tylko w dwéch sytuacjach pedagog rozmawial na temat dziecka z wychowawca kla-
sy, ale i tak nie przyniosto to pozadanego efektu. Pedagodzy nie przeformowali danej
im wiedzy na konkretne dzialania poSrednie ani bezposrednie z nauczycielami, po-
zostalymi uczniami czy rodzinami dzieci. Specyficzne osamotnienie, jakie pojawia
sie w ich sytuacji zawodowej, zdecydowanie nie sprzyja aktywnemu i efektywnemu
dzialaniu, a oni sami tez nie starajq si¢ o pomoc dla siebie w trudnej sytuacji zawo-
dowej, bo nie widza koniecznosci dziatania.

Kolejnym argumentem uzasadniajgcym bezczynnos¢ jest tlo ustawowe organizacji
pracy pedagoga szkolnego w interpretacji badanych. W $wietle ich sposobu rozumie-
nia interwencji kryzysowej w ich pracy nie ma miejsca na takie dzialania, bo one ,na-
leza do kompetencji psychologa”. Koordynowanie za$ dzialan réznych specjalistow
czy budowanie strategii dziatania dla konkretnego ucznia z uwzglednieniem jego
trudnej sytuacji, wspoélpracy specjalistow, w taki sposéb, aby optymalizowa¢ warunki
funkcjonowania dziecka w kryzysie, pozostaje niezauwazone. Pytanie o t¢ przestrzen
potencjalnego dziatania bylo zaskoczeniem dla respondentéw, a takze niedowierzali,
ze tego typu dziatanie mogtoby by¢ zrealizowane w rzeczywistosci szkolnej i przyniesc¢
pozytywne rezultaty. W trzech przypadkach pedagodzy wiedzieli o zmianach wyni-
kajacych z rozporzadzenie z 17 listopada 2010 roku, a ich wypowiedZ brzmiata: ,nie
zastanawiatam si¢ nad tym, czy moze mie¢ to réwniez zwiazek z sytuacjami kryzy-
sowymi uczniéw”. Zmiany, ktére wyznacza rozporzadzenie, generalnie spotkaly si¢
z dobra opinig, ale réwniez z rodzajem niepewnosci, co do sposobu jej realizacji.

Pedagodzy przyznaja, ze gdyby oni mieli pelni¢ role koordynatora zespotu powo-
fanego do planowania pracy z uczniem, to nie byloby dla nich zadanie tatwe. W duzej
mierze ich kontakty ze specjalistami, innymi instytucjami ograniczaja si¢ do sytuacji
rutynowych — rodziny patologiczne, ubogie, ktérym organizuja wsparcie materialne
oraz wspolprace z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi w okreslonych przy-
padkach trudnos$ci w nauce (dysgrafia, dysortografia), przed egzaminami kompe-
tencyjnymi, maturg badZ dziatania profilaktyczne organizowane w kooperacji z r6z-
nymi instytucjami czy stowarzyszeniami. Interesujace jest to, ze dziatania profilak-
tycznych realizowane sq w sposéb mato dynamiczny i adekwatny do rzeczywistych
potrzeb okreslonej grupy miodziezy, czesto korzysta si¢ z ,ofert, ktére jakos trafily
do szkoly”. Pedagodzy nie staraja si¢ wzbogaca¢ swojego warsztatu pracy o kontakty
i dynamiczng wspdlprace z instytucjami, stowarzyszeniami, ktére moga stanowic
wsparcie dla nich samych oraz pomdc w planowaniu strategii post¢powania wobec
ucznia. Jeden pedagog, wykorzystujac prywatne kontakty z psychologiem, starat si¢
pomac uczniowi przezywajacemu strate organizujac spotkanie z psychologiem dziec-
ku, rodzefistwu oraz matce. ,,Rozmawiatam z kolega, ktéry jest psychologiem o tym
uczniu, zwrécit moja uwage na objawy, jakie moga pojawic si¢ w tej sytuacji, i za-
czelam si¢ przygladad. Bylo coraz gorzej z tym chiopakiem (...)”. W tym przypadku
pedagog podjat wspolprace ze specjalistg i poinformowat o tym wychowawce klasy,
do ktoérej uczeszczal uczen.
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Deklarowane potrzeby kompetencyjne pedagogéw
w sytuacjach kryzysowych uczniéw

Omawiajac sytuacje kryzysowe uczniéw, pedagodzy przyjmowali czgsto postawe
obronng, uzasadniajac ich zachowanie: odwotujac si¢ do rozporzadzen, ograniczo-
nych kompetencji zawodowych, waskiego sposobu rozumienia interwencji kryzyso-
wej, niewystarczajacego przygotowania na studiach. Jednak w trzech przypadkach
pojawilo si¢ u pedagogéw zwatpienie w stusznos¢ ich post¢powania w omawianych
sytuacjach. ,, Nie mam pewnosci, czy powinnam zrobi¢ co$ wiecej, ale tez i pewno-
Sci, ze zrobitam wszystko, co mozna w takiej sytuacji. Musiatabym wiecej wiedzie¢
na ten temat”. Pedagodzy zglaszaja che¢ zdobycia wiedzy, ktéra pozwoli im okre-
§li¢ sposoby postepowania z uczniami znajdujacymi si¢ w trudnych sytuacjach zy-
ciowych, ale réwniez tej, ktéra pomoze w diagnozowaniu takich sytuacji. Oczekuja
klarownego opisu ich kompetencji w sytuacjach kryzysowych uczniéw oraz pomocy
w organizowaniu wsparcia dla dziecka oraz zespolu nauczycielskiego. ,Jesli miat-
bym optymalizowa¢ moje dziatanie w takich sytuacjach, musz¢ wiedzie¢ doktadnie,
na jakich zasadach mam to robi¢ i na czyja pomoc moge liczy¢”. Potrzebuja przede
wszystkim jasnych podstaw formalnych do dziatania oraz okreslenia tych dziatan
W przestrzeni spoleczne;j.

Podsumowanie

1. Brak wiedzy i niepewno$¢: Pedagodzy, z ktérymi zostaly przeprowadzone wywiady,
nie dysponuja wystarczajaca wiedza, aby wymieni¢ szczegdélowo sposoby jej wyko-
rzystania. Wiedza ta nie jest tez wystarczajaca, aby ja przeformulowa¢ na konkretne
strategie dziatania interwencyjnego. Maja trudnosci ze wskazaniem obszaréw wyko-
rzystania wiedzy z zakresu interwencji kryzysowej, ktéra bytaby przydatna w pracy
z uczniem w kryzysie. W duzej mierze jest to spowodowane — po pierwsze — zawe-
zonym wyobrazeniem na temat interwencji kryzysowej jako indywidualnej pomo-
cy psychologicznej bazujacej na formach pracy klinicznej, ktéra zdecydowanie nie
nalezy do zawodowych kompetencji pedagogéw, po drugie — braki w wiedzy oraz
zaleganie skostniatych interpretacji rozporzadzen ministerialnych nie pozwalaja pe-
dagogom dostrzec mozliwosci, jakimi dysponuja, aby pomdéc uczniowi. Uderzajaca
wydaje si¢ rezygnacja z dzialania ze strony pedagogéw, ktéra wynika z ich niepew-
nosci oraz braku przekonania, ze pedagog czy nauczyciele moga w istotny sposob
pomoc uczniowi znajdujacemu si¢ w sytuacji kryzysowej.

2. Izolacja zawodowa: Pedagodzy pracuja w swego rodzaju izolacji zawodowej,
w duzej mierze nie potrafig skorzysta¢ z mozliwosci sSrodowiskowego wsparcia struk-
turalnego organizujac swoj warsztat pracy: w zakresie doskonalenia swoich umie-
jetnosci, jak i organizowania strategii dzialania wobec sytuacji trudnej ucznia. Jesli
decyduja si¢ na minimalne dzialania, to brakuje kooperacji z innymi nauczycielami,
a wiec izolacja dotyczy réwniez kadry pedagogicznej konkretnej szkotly.

3. Stereotypy i pulapki myslowe: Pedagodzy ujawniaja elementy stereotypo-
wego myS$lenia. Dotyczy to przede wszystkim wyobrazenia na temat: interwencji
kryzysowej jako oddzialywania psychoterapeutycznego oraz kryzysu jako swego

113



rodzaju katastrofy zyciowej. Pojawiajq si¢ tez putapki myslowe polegajace na prze-
konaniu o koniecznosci dochowania tajemnicy i nieujawnianiu informacji o uczniu,
co implikuje z kolei bierno$¢. Nie umiejq dostrzec, ze nie trzeba ujawniac szczegotow,
aby skutecznie dziata¢, bo nauczycielom w takich sytuacjach potrzebne sq dyrekty-
wy, a nie poufne informacje.

Interwencja kryzysowa w ksztalceniu pedagogicznym

Biorgc pod uwage wspdlczesne tendencje w rozumieniu dzialania interwencyjnego,
praktyczne potrzeby kompetencyjne pedagogéw oraz wyzwania i mozliwosci poja-
wiajace si¢ w ich pracy dzi¢cki nowym rozporzadzeniom, ale tez ograniczenia kompe-
tencyjne, podjcta zostanie proba sformutowania zaleceti w ksztalceniu kompetencji
interwencyjnych, ktére bylyby adekwatne do sytuacji zawodowej pedagogéw. Kurs
z zakresu interwencji kryzysowej powinien nie tylko umozliwia¢ zdobycie okreslonej
wiedzy 1 umiejetnosci, ale tez stwarza¢ szans¢ na samorozwoéj poprzez wskazanie
obszaréw w przestrzeni wlasnego funkcjonowania, ktére moga stac si¢ zagrozeniem
lub putapka w dziataniach interwencyjnych.

Na podstawie zebranego w wywiadach z pedagogami materialu najwazniejsze
do zbudowania podstaw ksztalcenia interwencyjnego jest zerwanie z waskim rozu-
mieniem interwencji kryzysowej i osadzenie nowego rozumienia na paradygmacie
systemowym, ekologicznym. Wedlug tego modelu, interwencja jest ztozona strategia
wsparcia spotecznego, ktorej czescig jest indywidualne oddzialywanie psychologicz-
ne. W modelu tym funkcjonujaq rézne rodzaje i zrédla wsparcia. W ich strukture
wpisane jest réwniez srodowisko szkolne wraz z tkwigcymi w nim zasobami wspar-
cia naturalnego i profesjonalnego. Zachowujac waznos¢ i fundamentalne znaczenie
pomocy psychologicznej, nalezatoby okresli¢ mozliwosci dzialania pedagoga, ktéry
nie ma kompetencji psychologicznych, a jednak jest ulokowany w strukturze szkoty
W waznej pozycji wobec ucznia, nauczycieli i rodziny oraz jest odpowiedzialny za re-
alizacje procesu dydaktyczno-wychowawczego ucznia ze specyficznymi potrzebami
edukacyjnymi. Praktyka spoteczna wykazuje, ze podobnie jak w badanych przypad-
kach, gdy w szkole nie bylo psychologa, pedagog jest osoba ,pierwszego kontak-
tu” dla ucznia, rodzicéw i nauczycieli, gdy zostana ujawnione informacje na temat
trudnych sytuacji ucznia. Trzeba wi¢c zadad pytanie, jaka role powinien pelni¢ w tej
konfiguracji i wobec jakich potrzeb Srodowiskowych czy indywidualnych?

Drugi bardzo wazny element osadzenia dziatat interwencyjnych w pracy peda-
gogicznej wynika z przytoczonego rozporzadzenia, podkreslajacego znaczenie powo-
lywania zespoléw nauczycieli, pedagogéw, psychologéw i innych specjalistéw w celu
udzielania jak najlepszej pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom przejawia-
jacym réznego rodzaju trudnosci. Rozporzadzenie to jest bardzo istotne, gdy organi-
zuje si¢ prac¢ zespotu do rozwigzania zaistnialego problemu. Po pierwsze, daje szans¢
na przezwyci¢zenie biernosci pedagogéw, gdy maja do czynienie z sytuacjq trudnych
uczniéw. Koresponduje bowiem z interwencyjnym paradygmatem salutogenetycz-
nym, ktdéry nie zezwala na bezczynnos¢ srodowiska i podkresla aktywizowanie os6b
w sytuacjach trudnych. Po drugie, w rozporzadzeniu tym podstawa jest praca zespo-
hu, ktéra wymagac bedzie odpowiedniej wspdipracy pomiedzy specjalistami, koor-
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dynowania dzialan i monitorowania sytuacji ucznia. Umiej¢tnos¢ takiej pracy oraz
przekonanie o jej stusznosci wynika¢ moze z kompetencji interwencyjnych, w obre-
bie ktérych zawsze byto miejsce na wspdldziatanie z innymi specjalistami, grupami
wsparcia, pomocq spolteczng itp., co wynika z paradygmatu systemowego interwen-
cji kryzysowej. Mozna powiedzie¢, ze w duzej mierze strategia interwencyjna jest
oparta na myS$leniu angazujacym we wsparcie inne podmioty.

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania oraz wnioski z badaft mozna stwierdzi¢,
ze w procesie ksztalcenia kompetencji interwencyjnych nalezy zwrdci¢ szczeg6lna
uwage na:

1. Wiedze w zakresie:

zalozen interwencji kryzysowej ze szczegdlnym uwzglednieniem paradygma-
tu systemowego i salutogenicznego,

zasad interwencyjnych z podkreSleniem koniecznosci natychmiastowego
dzialania,

modeli strategii interwencyjnych,

cech os6b prowadzacych interwencj¢ oraz stereotypéw i mitéw funkcjonuja-
cych w naszej rzeczywistosci socjokulturowej,

sposobu funkcjonowania czlowieka w sytuacji kryzysowej oraz trudnej,
z uwzglednieniem réznych typéw kryzysu i zalecanych strategii postepowa-
nia,

kryzyséw rozwojowych,

zorganizowania warsztatu pracy,

prawnych podstaw pracy interwencyjnej pedagoga.

2. Kompetencje spoteczne:

umiejetnosci pracy zespolowej, budowania relacji spotecznych,
umiejetnos¢ koordynowania pracy zespotlu,

tworcze rozwigzywanie problemow,

wrazliwos¢ spoteczna,

umiejetnos¢ wprowadzania innowacji,

umiejetnos¢ natychmiastowego dziatania, podejmowania decyzji.

3. Kompetencje komunikacyjne:

umiejetnosé zrozumialego komunikowania si¢ z osobami w kryzysie,
umiejetnosé aktywnego stuchania poprzez stosowanie komunikatéw werbal-
nych i niewerbalnych (parafrazowanie, zadawanie pytan, minimalne komu-
nikaty werbalne),

umiejetnos¢ wyrazania troski i dodawania nadziei,

umiejetnos¢ budowania relacji opartej na autentycznosci, empatii i akceptacji.

4. Kompetencje psychologiczne:

otwarta i przyjazna postawa wobec innego czlowicka,

Swiadomos¢ siebie, a przede wszystkim swoich ograniczen i uprzedzen,

bycie autentycznym (sp6jno$¢ pomicdzy tym, co méwie, mysle, czuje i robig),
umiejetnosc troszczenia sie o siebie (np. kontrola stresu),

opanowanie,

poczucie odpowiedzialnosci.

Na podstawie wymienionych kompetencji mozna powiedzie¢, ze w ramach
ksztalcenia interwencyjnego, znajdujq si¢ réwniez te kompetencje, ktére sq celem
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ksztalcenia w obrebie innych przedmiotéw akademickich (Hamer, 2001). Interwen-
cja kryzysowa adresowana do pedagogéw w pewnej mierze bazuje na podstawowych
umiejetnosciach, do ktérych moze si¢ odwotywaé wykorzystujac je lub tez rozwija-
jac. Warto rowniez podkresli¢, ze cz¢S¢ kompetencji ma szerokie spektrum implikacji
spotecznych, nie mniej jednak pozostaje w $cistym splocie z sytuacjami kryzysowymi,
w ktérych specyfika okolicznosci nadaje im wyjatkowe znaczenie z powodu pojawia-
jacego si¢ zagrozenia czy presji czasu. Jednak zdobywanie kompetencji do dziatania
w sytuacji kryzysowej przez pedagogdéw powinno by¢ traktowane jako element spe-
cjalistycznego ksztalcenia, w czasie ktérego pedagog zdobedzie podstawowe i nie-
zbedne kompetencje do efektywnego postepowania wobec kryzyséw pojawiajacych
sie u uczniéw. Z zatozen interwencyjnych mozna wnioskowac o imperatywie natych-
miastowego dziatania w sytuacji ludzkiego cierpienia czy krzywdy. Imperatyw ten
w szczegblny sposéb uwidacznia negatywy odroczenia, jako strategii powszechnie
wykorzystywanych w sytuacjach kryzysowych uczniéw.

Celem tego opracowania byla préba opisania znaczenia ksztalcenia kompetencji
interwencyjnych u pedagogéw poprzez pokazanie najnowszych zatozen interwencji
kryzysowej, rzeczywistych kompetencji pedagogéw oraz zmian wynikajacych z re-
form edukacyjnych. Wnioski z badan oraz tlo, jakie stanowi teoria interwencji kry-
zysowej i osadzenie prawne, pozwolily na opisanie kompetencji interwencyjnych.
Pedagog dzicki tym kompetencjom bedzie mial szans¢ sprostaé ,,wymaganiom” rze-
czywistych sytuacji pojawiajacych si¢ w zyciu uczniéw, odpowiedzie¢ na cz¢sto nie-
artykutowang wprost prosbe o pomoc, czy tez realizowac podstawowe cele interwen-
cji kryzysowej, czyli ustali¢ znaczenia i rozumienie sytuacji kryzysowej przez osobe
przezywajaca kryzys, rozpozna¢ konsekwencje sytuacji kryzysowej wobec zewngtrz-
nych wymagan, czy okolicznosci, ustanowic r6znego rodzaju wsparcie spoleczne oraz
podtrzymac¢ dotychczasowe relacje interpersonalne osoby w kryzysie, zabezpieczy¢
rownowage emocjonalna. Jednak przede wszystkim pedagog musi by¢ swiadomy,
ze wlasciwe dziatania interwencyjne wymagajq oprécz podstawowych umiejetnosci
spoteczno-komunkacyjnych, wiedzy, cech psychologicznych u pomagajacego, koope-
racji wielu oséb, poczawszy od najblizszych bedacych w relacji z osoba w kryzysie,
a skonczywszy na profesjonalistach, a przede wszystkim wymaga checi zaangazowa-
nia si¢ w trudna sytuacj¢ innego czlowieka.
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Kryzys ucznia - co powinien wiedzie¢ i zrobi¢ pedagog? Znaczenie
kompetencji z zakresu interwencji kryzysowej w pracy pedagogicznej

W artykule zostala podjeta problematyka sytuacji kryzysowych uczniéw oraz kompetencji peda-
gogdw potrzebnych do dziatania wobec kryzyséw podopiecznych. Przedstawiono w nim aktualne
paradygmaty interwencji kryzysowej, zasady prowadzenia strategii interwencyjnych, powiazania
pomie¢dzy interwencja a wsparciem spolecznym, uwzgledniajac miejsce szkoly i pedagogéw w dzia-
laniu interwencyjnym. Argumenty uzasadniajace konieczno$¢ realizowania strategii interwencyj-
nych w szkole wynikaja réwniez z najnowszych rozporzadzen, ktére stanowia przedmiot ponizszej
analizy. Natomiast na podstawie zebranego materiatu badawczego zostal rozpoznany realny stan
wiedzy pedagogéw na temat interwencji kryzysowej, rodzajow kryzyséw oraz sposobéw dzialania
wobec ucznia w kryzysie. GIéwny wniosek z badan wskazuje na brak u nauczycieli aktualnej wiedzy
z zakresu interwencji kryzysowej oraz na bardzo stereotypowe podejScie do tego obszaru oraz sytuacji
kryzysowych. Zestawienie wnioskéw z badan z najnowszymi trendami rozwojowymi interwencji
kryzysowej oraz z polskimi ramami instytucjonalnymi okre$lonymi przez rozporzadzenia, pozwala
na probe okreslenia kompetencji pedagoga z zakresu interwencji kryzysowej.

Stowa kluczowe: interwencja kryzysowa, sytuacje kryzysowe uczniéw, kompetencje pedagogéw

Student’s crisis — what should teacher know and do? The meaning
of competences in crisis intervention in pedagogic work

The article concerns the competences in crisis intervention of teachers and crisis situation of stu-
dents. The paradigms of crisis intervention, the rules of intervention strategy and the connection
between intervention and social support are presented including place of school and teachers in
intervention work. Necessity of inclusion school to crisis intervention is also consequence of new
ordinance. Basing on gathered research materials it can describe real knowledge of teachers about
crisis intervention, type of crisis and methods of working with student in crisis. The main conclusion
reveals teacher’s lack of knowledge about crisis intervention, stereotypical approach to this field and
crisis situation. The summary of conclusion and the latest development trends of crisis intervention
and polish framework of educational institutions lets to describe teacher’s competences in crisis
situation of students.
Keywords: crisis intervention, student’s crisis situation, teacher’s competences
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ZMIANY W KSZTALCENIU NAUCZYCIELI
MOZLIWE SZANSE - NOWE WYZWANIA

Od drugiej polowy ubiegltego stulecia cztowiek uczestniczy w ciaglych zmia-
nach w zyciu spotecznym. Zmiany te niewatpliwie rzutuja zaréwno na ,charak-
ter funkcjonowania réznych instytucji, jak i na losy indywidualne” (Szempruch,
2012, s. 155). Dlatego tez ich dynamika, , otwartos¢ na Swiat, procesy globalizacji,
przemiany w kulturze sktaniaja do pytan o edukacyjne przygotowanie czlowieka
do uczestnictwa w zyciu spotecznym, zawodowym i jednostkowym, o spos6b funk-
cjonowania szkoly, jej zakorzenienie w Srodowisku spotecznym i w nowej rzeczy-
wistoSci edukacyjnej oraz o wyzwania, wobec ktérych szkota nie moze pozostac
obojetna” (tamze).

, Permanentne zmiany”, w jakie ,uwiktana” jest réwniez polska szkota, nieza-
leznie od woli nauczycieli ,wymusza” na nich zycie i dziatlanie w Swiecie nieprze-
rwanych transformacji. W $wiecie tym koniecznoscig i wymogiem staje si¢ aktywne
i ,Swiadome kierowanie swoim rozwojem oraz systematyczne aktualizowanie po-
siadanego juz zasobu wiedzy ogélnej, umiejetnosci i kwalifikacji oraz zdobywanie
nowych, nieznanych dotad obszaréw fachowej wiedzy, ktéra pozwoli sprosta¢ nie-
znanym wyzwaniom wspoélczesnosci” (tamze, s. 164).

Umiejscawiajac szkole z jej podmiotami w kontekscie wyzwan wspoélczesnego
Swiata nalezy uzna¢, iz dominujaca role w ksztaltowaniu tego obrazu graja nauczy-
ciele. Mozna powiedzie¢, ze to wlasnie od nich najbardziej zalezy, czy szkola jest
otwarta na zmiany. To od nauczyciela oczekuje si¢ inicjowania zmian oraz poszuki-
wanie coraz to lepszych rozwigzan w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Aby spel-
ni¢ powyzsze oczekiwania, nauczyciel musi by¢ sklonny do gltebokiego zastanowie-
nia si¢ nad Swiatem, refleksji nad soba samym, nad wiasnym dziataniem i w dziata-
niu. Niestety analizujac sposéb funkcjonowania wspolczesnego nauczyciela mozna
zauwazy¢ coraz wickszy brak $wiadomosci teoretycznej i niski poziom badan nad
nauczaniem oraz szukanie tematéw zastepczych przy niskiej jakosci ksztalcenia
(Klus-Stanska, 2009). Dlatego tez tak wazna jest poprawa zaréwno ksztalcenia,
jak i doskonalenia zawodowego nauczycieli. Chodzi bowiem o doskonalenie umie-
jetnosci rozumienia zmiany i sprawnego, skutecznego dzialania we wspodlczesnym
zmiennym $wiecie i edukacji. ,,Szkola wrazliwa na zmiany wymaga krytycznego
i madrego nauczyciela, ktéry potrafi wskazywac uczniowi r6zne mozliwosci wyboru
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indywidualnej drogi rozwoju, poszukiwania tozsamosci i programu samorealizacji”
(Szempruch, 2012, s. 166).

Kierunek zmian w systemie ksztalcenia do zawodu nauczyciela

Dotychczasowy system ksztalcenia nie radzit sobie z przygotowaniem nauczycieli

do otwarto$ci na zmiany, do funkcjonowania w ré6znorodnosci, nieprzejrzystosci sy-

tuacji i zjawisk szkolnych oraz zmiennosci wiasnych rél. W ostatnich latach podjeto
wiele prob poprawy sytuacji i dostosowania edukacji do potrzeb wspdiczesnej szkoly.

Obserwowane na przestrzeni kilku lat dazenie do przemian w systemie ksztalce-

nia nauczycieli mozna uzna¢ za podstawe jego udoskonalania, podobnie jak i syste-

mu doksztalcania i doskonalenia 0s6b czynnych zawodowo. Zainteresowanie pracq

i funkcjonowaniem zawodowym nauczycieli w kontekscie ksztalcenia jest tym bar-

dziej wnikliwe, ze skutki dobrego lub kiepskiego przygotowania do wypelniania roli

zawodowej odczuwaja przede wszystkim dzieci i mtodziez.

W uczelniach wyzszych czesto formulowano opinie, ze spotecznosci akademickie
dobrze ksztalca nauczycieli. Wielokrotnie mozna si¢ z opiniami tymi zgodzi¢. Jedno-
czesnie w wielu uczelniach dostrzega si¢ liczne stabos$ci w tym zakresie. Obraz ksztat-
cenia, a gtéwnie jego skutkow, staje si¢ mniej korzystny, gdy absolwenci studiéw wyz-
szych otrzymuja upragniona prac¢ i musza sprosta¢ zawodowym zadaniom.

Z badan prowadzonych przez pedeutologéw (Czerepaniak-Walczak, 1997; Kwiat-
kowska, 1997, 2005; Golebniak, 1998; Jasinski, Lewowicki, 2000; Gérniok-Naglik,
2003; Muchacka, Kraszewski, 2004; Lewowicki, 2010; fukasik, 2005, 2009, 2010
iin.) wynika, ze dotychczasowy system ksztalcenia nauczycieli w Polsce ani nie jest
jednolity, ani doskonatly'. Poza tym M. J. Szymanski (2007, s. 3) zauwazyl, ze ,,[w] sy-
tuacji dynamicznie wzrastajacego wyksztalcenia nauczycieli zrozumiate jest oczeki-
wanie, iz wyniki pracy szkét powinny by¢ coraz wyzsze. Tymczasem badania prowa-
dzone w ostatnich latach przez rézne osoby i instytucje nie wykazujq bardzo istotnej
zmiany efektéw nauczania, a jesli nawet sq pewne oznaki, nie sq one wspéimierne
do tempa wzrostu kwalifikacji nauczycieli”. Stabe punkty ksztatcenia nauczycieli
mozemy poznac chociazby przytaczajac badania wymienionych autoréw?. W niniej-
szym artykule odwolam si¢ wylacznie do konkluzji z badai prowadzonych przeze
mnie. Aby uporzadkowa¢ wieloSci pojawiajacych sie probleméw, konkluzje przed-
stawi¢ w kategoriach wyznaczonych przez nauczycielskie narracje w nastepujacych
obszarach: wiedza przedmiotowa, wiedza z zakresu dydaktyki i jej zastosowanie,
wiedza i umiej¢tnosci z zakresu wychowania dzieci 1 miodziezy, a takze wartosci
przypisywane praktykom zawodowym’.

* Wiedza teoretyczna z zakresu tresci nauczanego przedmiotu jest oceniana przez
nauczycieli dobrze i bardzo dobrze (gltéwne kryterium stanowi praktycznosé
i przydatnos¢). Nauczyciele nastawieni sq gtéwnie na zdobywanie wiedzy, ktora
mozna wykorzystaé w pracy (wiedza stanowigca podstawe¢ programowa naucza-
nego przedmiotu).

* Teoretyczna wiedza dydaktyczna oceniana jest bardzo dobrze, niestety przete-
oretyzowanie przedmiotéw, ktére powinny ksztaltowaé umieje¢tnosci praktycz-
ne, jest stabym punktem w systemie ksztalcenia nauczycieli. Nadmiar teorii
i brak mozliwosci zweryfikowania jej w praktyce (chociazby podczas ¢wiczen)
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powoduje, ze nauczyciele nie czujq si¢ przygotowani do praktycznego nauczania

przedmiotu, co cz¢sto w zderzeniu z rzeczywistoscig szkolng (praktyki, pierwsze

lata pracy w szkole), rodzi stres. Najwicksze niedociggni¢cia w metodyce na-
uczania przedmiotéw odczuwaja w stosowaniu metod aktywizujacych w proce-
sie nauczania.

* Wiedza i umiejetnosci z zakresu wychowania dzieci i miodziezy sa najstabiej
oceniane przez nauczycieli. Zdecydowanie prawie wszyscy badani nauczycie-
le stwierdzili, ze studia zupelnie ich nie przygotowaly do pracy wychowawczej,
do rozwiagzywania pojawiajacych si¢ w szkolnej rzeczywistosci probleméw i sytu-
acji wychowawczych, a takze do wspolpracy z rodzicami uczniéw. A zauwazaja,
ze wiedza i umiejetnosci wychowawcze sa bardzo wazne i potrzebne we wspot-
czesnej szkole.

* Praktyki zawodowe — zajmuja wysoka range w systemie ksztalcenia nauczycieli.
Dzi¢ki nim przyszli nauczyciele moga skonfrontowac zdobyta wiedze teoretyczna
i umiejetnosci dydaktyczno-wychowawcze z praktyka zawodowa. Mankamen-
tem praktyk jest — wskazywana przez badanych — mata liczba godzin, co powo-
duje, ze tuz po studiach, a juz po podjeciu pracy zawodowej, mtodzi nauczyciele
Czujq si¢ w pracy niepewnie oraz narazeni sg na dodatkowe stresy.

Dotychczas na studiach nauczyciele zdobywali wiedze: z zakresu teorii studio-
wanego przedmiotu kierunkowego i jego subdyscyplin oraz teorii z zakresu dydak-
tyk przedmiotowych (metodyk). W niewielkim stopniu zdobywali wiedz¢ na temat
szkolnej rzeczywisto$ci, w tym metod i form wychowania, trudno$ci wychowaw-
czych czy wspélpracy z rodzicami uczniéw. Zdobytq wiedze w niewielkim stopniu
mogli weryfikowa w praktyce. Stabosci praktyk to: krétki czas ich trwania, nieprzy-
chylni opiekunowie praktyk w szkole, stabe umiejetnosci dydaktyczno-wychowaw-
cze zdobyte podczas studiéw (brak przetozenia wiedzy na umiejetnosci np. podczas
¢wiczen). Po ukonczeniu studiéw wszyscy czynni zawodowo nauczyciele uzupelniaja
wiedze 1 zdobywaja nowe umiejetnosci w celu uzupelnienia luk i brakéw w wiedzy
oraz umiejetnosciach z okresu studiéw, a takze w celu wlasnego rozwoju, aby spro-
sta¢ wymaganiom awansu zawodowego nauczycieli.

Mozna wi¢c stwierdzi¢, ze nalezy tak zorganizowal ksztalcenie nauczycieli,
by od pierwszego roku studiéw studenci mogli weryfikowa¢ w praktyce zdobywana
wiedze 1 nabywa¢ umiejetnosci niezbedne w pracy nauczyciela, w tym szczegélnie
umiejetnosci wychowawcze i z zakresu nowych trendéw edukacyjnych. Dotychcza-
sowy system ksztalcenia, przygotowania do pracy w zawodzie nauczyciela wymaga
wiec przeorganizowania i modernizacji.

Ksztalcenie do zawodu nauczyciela w Polsce
w Swietle nowych przepiséw*

S. Dylak (2007, s. 51) zwraca uwage na ceche charakterystyczng dotychczasowe-
go ksztalcenia nauczycieli, mianowicie ,najpierw jest czas na przekazywanie wie-
dzy teoretycznej, a potem bedzie czas na obserwacje i praktykowanie otrzymanej
wiedzy. Praktyka stuzy gléwnie stosowaniu teorii, nie ma miejsca na praktyke, jako
zrédto wiedzy oraz aktywne tworzenie osobistej wiedzy pedagogicznej przez stu-
dentéw, czyli zblizenie edukacji nauczycieli do nauczycielskiej pracy zawodowej”.
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Od nauczycieli wymaga si¢ kompetencji juz w pierwszych dniach pracy zawodowej,
a przeciez nie majgq oni mozliwosci nabywania tych kompetencji podczas studiow
(mata ilos¢ praktyk uniemozliwia nabywanie i rozwdj kompetencji, myslenia reflek-
syjnego w dziataniu i nad dziataniem). Ponadto ogélna dostepnos¢ do studiéw na-
uczycielskich powoduje, ze zadania, ktére sq przeznaczone do realizowania przez
grupe starannie dobrang, realizuje grupa, do ktérej dostep jest swobodny. Taki spo-
s6b doboru kandydatéw do zawodu nauczyciela rodzi wiele watpliwosci, zwlaszcza
gdy wymog posiadania wyzszego wyksztalcenia nie jest rzeczywistq bariera, a cechy
osobowosci nie sa w zaden sposob identyfikowane.

Nowo wprowadzany system ksztalcenia nauczycieli oparty jest na efektach ksztat-
cenia, a wiec na wiedzy, umiejetnosciach, kompetencjach spotecznych, jezyku ob-
cym, technologii informacyjnej, emisji gtosu oraz bezpieczenstwie i higienie pracy —
weryfikowanych w trakcie praktyk, a nie jak dotychczas na standardach. Ksztalcenie
przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela odbywa si¢ tak jak dotychczas
na studiach pierwszego i drugiego stopnia oraz na studiach podyplomowych, jednak
w ramach moduléw ksztatcenia’.

Ksztalcenie na studiach pierwszego stopnia obejmuje wylacznie przygotowanie
do wykonywania zawodu nauczyciela w przedszkolach i szkotach podstawowych,
a na studiach drugiego stopnia i jednolitych studiach magisterskich — do pracy
we wszystkich typach szkét i rodzajach placéwek.

Przygotowanie do nauczania pierwszego przedmiotu (prowadzenia zaje¢) obej-
muje przygotowanie w zakresie: merytorycznym do nauczania pierwszego przed-
miotu — modut 1; psychologiczno-pedagogicznym — modut 2 oraz dydaktycznym —
modut 3.

Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela moze by¢ poszerzone
o przygotowanie: do nauczania kolejnego przedmiotu — modut 4, a takze w zakresie
pedagogiki specjalnej — modut 5 (modut 4 i 5 traktowane sa jako fakultatywne).

Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela na studiach podyplomo-
wych moze by¢ prowadzone w zakresie: nauczania kolejnego przedmiotu (prowa-
dzenia zaje¢) — modut 4; psychologiczno-pedagogicznym oraz dydaktycznym dla
absolwentéow studiéw przygotowanych merytorycznie do nauczania przedmiotu
(prowadzenia zaje¢), a niemajacych przygotowania pedagogicznego i dydaktyczne-
go —moduly 2 i 3, z tym ze w przypadku absolwentéw studiéw pierwszego stopnia
moze on obejmowac wylacznie przygotowanie do pracy w przedszkolach i szkotach
podstawowych; pedagogiki specjalnej dla oséb, ktére majq przygotowanie do wyko-
nywania zawodu nauczyciela.

Realizacja kazdego z moduléw, zaréwno na studiach jak i studiach podyplomo-
wych, umozliwia uzyskanie takich samych efektéw ksztalcenia. Moduly sktadaja
si¢ z komponentéw oraz opiséw tresci ksztalcenia charakterystycznych dla modulu
i komponentu.

Modut 1: przygotowanie merytoryczne zgodnie z opisem efektéw ksztatcenia dla
realizowanego kierunku. Kazdy nastepny modut sklada si¢ z trzech komponentéw.

Modut 2: przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym sktada sie¢
z takich komponentéw, jak: Ogélne przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne;
Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne do nauczania na danym etapie eduka-
cyjnym lub etapach edukacyjnych (w tym osobno do nauczania w zakresie: Edukacji
przedszkolnej i I etapu edukacyjnego — klasy I-1II szkoty podstawowej; II etapu edu-
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kacyjnego — klasy IV-VI szkoly podstawowej oraz II1 i IV etapu edukacyjnego — gim-
nazjum, szkola ponadgimnazjalna, ksztatcenie w zawodzie) oraz Praktyka.

Modut 3: Przygotowanie w zakresie dydaktycznym sktada si¢ z komponentow
takich, jak: Podstawy dydaktyki; Dydaktyka przedmiotu (rodzaju zaje¢) na danym
etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych (w tym osobno dla: Edukacji przed-
szkolnej i I etapu edukacyjnego; II etapu edukacyjnego oraz II1i IV etapu edukacyj-
nego) oraz Praktyka

Modut 4: Przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu (prowadzenia zaj¢c)
sktada si¢ z nastepujacych komponentéw: Przygotowanie w zakresie merytorycz-
nym; Dydaktyka przedmiotu (rodzaju zaj¢¢) na danym etapie edukacyjnym lub eta-
pach edukacyjnych zgodnie z opisem tresci ksztalcenia dla modutu 3, komponentu
2 oraz Praktyka zgodnie z opisem tresci ksztalcenia dla modutu 3, komponentu 3.

Modut 5: Przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej obejmuje komponen-
ty: Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne specjalne; Dydaktyke specjalng oraz
Praktyke. Ponadto w trakcie realizacji modulu osoba przygotowujaca si¢ do wyko-
nywania zawodu nauczyciela wybiera jedna z nastepujacych specjalnosci: edukacja
i rehabilitacja os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng; tyflopedagogika; surdope-
dagogika; pedagogika lecznicza; resocjalizacja i socjoterapia.

Zgodnie z zapisami nowego rozporzadzenia praktyki powinny odbywa¢é si¢
w przewazajacej czesci réwnolegle z realizacja zaje¢ w uczelni.

Oprocz tego realizacja modutu 2 i 3 powinna trwac tacznie nie mniej niz 3 se-
mestry. Modul 3 jest realizowany po module 2. Ksztalcenie w zakresie modutu 4
moze by¢ podejmowane przez studentéw lub absolwentéw studiéw przygotowuja-
cych do wykonywania zawodu nauczyciela, ktérzy zamierzaja uzyskac przygotowa-
nie do nauczania wigcej niz jednego przedmiotu (prowadzenia zaje¢). Komponenty
2 i 3 modutu 4 moga by¢ realizowane réwnolegle z realizacja modutu 3 albo po za-
konczeniu realizacji modutu 3. Ksztalcenie w zakresie modutu 5 jest podejmowane
przez studentéw lub absolwentéw studiéw przygotowujacych do wykonywania za-
wodu nauczyciela, ktérzy zamierzajg uzyskac przygotowanie do nauczania okreslo-
nego przedmiotu (prowadzenia zaje¢) w przedszkolach, szkotach i placéwkach spe-
cjalnych lub integracyjnych (oddziatach specjalnych lub integracyjnych). Realizacja
modutu 5 umozliwia uzyskanie przygotowania do pracy w przedszkolach, szkotach
i placéwkach specjalnych lub integracyjnych (oddziatach specjalnych lub integracyj-
nych) w zakresie odpowiednim do przygotowania uzyskanego w wyniku realizacji
moduléw 1, 2 i 3 oraz rodzaju niepelnosprawnosci lub niedostosowania spoteczne-
go uczniéw. Modul 5 moze by¢ realizowany réwnolegle z realizacja modutu 3 albo
po zakonczeniu realizacji modutu 3.

Absolwent studiéw pierwszego stopnia przygotowany merytorycznie do naucza-
nia przedmiotu (prowadzenia zaje¢), a nieposiadajacy przygotowania psychologicz-
no-pedagogicznego i dydaktycznego w toku studiéw drugiego stopnia, przygotowu-
jacych do wykonywania zawodu nauczyciela, realizuje modut 1, 2 i 3 w zakresie za-
pewniajacym przygotowanie do nauczania na odpowiednich etapach edukacyjnych.

Ksztalcenie nauczycieli ma przede wszystkim polega¢ na nabywaniu praktycz-
nych umiejetnosci (w tym dydaktycznych réwnowaznie z wychowawczymi) nie-
zbednych do wykonywania zawodu nauczyciela. Wiedza teoretyczna ma wspierac
zdobywanie tych umieje¢tnosci i dawaé naukowq synteze uzyskanych doswiadczen.
A zatem dzicki nowym wymaganiom w ksztalceniu nauczycieli zwigkszono role
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przygotowania praktycznego, w tym szczeg6lnie w obszarach kompetencji opiekuni-
czych, wychowawczych oraz diagnozowania indywidualnych potrzeb ucznia. Mozna
powiedzieé, ze nowy sposéb ksztalcenia nauczycieli jest w znacznym stopniu od-
powiedzia na obserwowane luki i braki w dotychczasowym sposobie zdobywania
kwalifikacji zawodowych.

Zakonczenie

Zmiany spoleczne, polityczne, ekonomiczne i intelektualne, w centrum ktérych znaj-
duje si¢ dzisiejszy Swiat, determinujg reformy szkoly. Zmiany te wywieraja znacza-
cy wplyw na funkcjonowanie nauczycieli i nakreslajg gléwne kierunki ich rozwoju
i zadania dla edukacji (Potulicka, 2001, s. 136). Zatem zmiana wspdlczesnej szko-
ly zwiazana jest nie tylko z innym postrzeganiem jej funkcji, ale przede wszystkim
z innym postrzeganiem roli nauczycieli i uczniéw. Aby uczenn mogt stac si¢ indywi-
dualnoscig oraz autonomicznym rozwijajacym si¢ podmiotem, zdolnym do samo-
dzielnego myslenia, wartosciowania, decydowania, odpowiedzialnego postepowania
oraz otwartego wyrazania wlasnych mysli i uczu¢ — potrzebny jest mu nauczyciel
o cechach, umiejetnosciach oraz odpowiedniej wiedzy, niezbednych w dzialaniu. Czy
nauczyciele ksztalceni wedlug nowych standardéw beda przygotowani do radzenia
sobie w réznych, wcigz nowych i zmieniajacych si¢ sytuacjach dydaktyczno-wy-
chowawczych? J. Szempruch (2012, s. 168) zauwaza “[p]rzygotowanie to wymaga
gruntownego wyksztalcenia czlowieka, rozumienia dylematéw réznorodnosci kul-
turowej, krytycyzmu, tolerancji i dialogu, ale tez odwagi i umiejetnego elastycznego
reagowania na zmienno$¢ warunkéw zycia”.

Starania o podnoszenie jakoSci ksztalcenia nauczycieli zmierzaja do zmian kon-
cepcji ksztalcenia, podstawowego zakresu niezbednej wiedzy i wymaganych umie-
jetnosci zawodowych, przygotowania praktycznego do zawodu, wyposazenia w od-
powiednie kwalifikacje i ukierunkowanie kompetencji zawodowych (oraz sprawdze-
nie przygotowania do zawodu) (Lewowicki, 2010, s. 21). Zauwazenie, Ze W przygo-
towaniu nauczycieli poza wiedzg merytoryczna i metodyczna niezbedna jest wiedza
z zakresu wychowania, diagnozy indywidualnych potrzeb i mozliwos¢ weryfikowa-
nia zdobytej wiedzy w czasie praktyk, pozwoli podnies¢ jakos¢ edukacji nauczycieli
oraz jakos¢ edukacji w ogodle.

Przypisy

'T. Lewowicki wymienia kilkanascie , kierunkowych” koncepcji i ideologii ksztalcenia nauczycie-
li na przestrzeni ostatnich lat. By¢ moze wielos$¢, chaos i rozbieznosci wynikajace z poszczeg6lnych
koncepgji i opartych na nim programach ksztalcenia, zostang ujednolicone (aspekt: wiedza, umie-
jetnosci, kompetencje spoleczne, praktyki zawodowe) w zwiazku z wchodzacymi rozporzadzeniami
w zakresie Krajowych Ram Kwalifikacji. Wprowadzone Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego inspirowane byly Strukturg Kwalifikacji EOSW (Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzsze-
go). Por. T. Lewowicki: O jakosci ksztalcenia nauczycieli — uwagi niemodne. , Ruch Pedagogiczny” 2010,
nr 5-6.

2 Tlosciowe badania przeprowadzone przez J. fukasik w latach 2003-2004 ws$réd nauczycieli
polski centralnej i poludniowo-wschodniej w odniesieniu do ich rél zawodowych zostaly zawezone
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w pozniejszych latach — w oparciu o metody badan jakosciowych — do poszczegdlnych rél nauczyciel
w tym roli nauczyciela jako osoby doskonalacej si¢ i doksztalcajacej. Badaniami dotyczacymi przy-
gotowania do zawodu nauczyciela oraz doskonalenia si¢ i doksztalcania autorka obj¢la 50 nauczy-
cieli, ktérzy napisali wypracowanie nt.: ,,Moje przygotowanie do pracy zawodowej podczas studiow
z perspektywy pracy w szkole”. Wypowiedzi nauczycieli zostaly uzupelnione danymi uzyskanymi
z wywiaddéw przeprowadzonych z 15 nauczycielami oraz danymi zawartymi w 41 pami¢tnikach na-
uczycieli nadestanych na konkurs ,,Miesigc z zycia nauczyciela”. Autorzy badan to nauczyciele pracu-
jacy w szkotach réznego typu, na réznych szczeblach edukacyjnych, o réznym stazu pracy, nauczajacy
réznych przedmiotéw. Szerzej o wynikach badan w tukasik, 2009, 2010, 2011, 2012.

*> Szerzej o tym w: J. Lukasik, J. Prokop: New trends in teacher education in Poland. Past mistakes — di-
rections change. Wyd. Uniwersytetu Karola, Praga 2012.

4 Szerzej na ten temat w: J. ukasik, J. Prokop (2012).

> Odpowiednie zapisy znajduja si¢ w rozporzadzeniach: z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie
Krajowych Ram Kwalifikacji, w tym opisow efektéw ksztalcenia dla obszaréw ksztalcenia; z dnia
4 listopada 2011 1. w sprawie wzorcowych efektéw ksztalcenia; z dnia 2 listopada 2011 r. zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie warunkéw, jakie muszq by¢ spelnione, aby zajecia dydaktyczne na stu-
diach mogly by¢ prowadzone z wykorzystaniem metod i technik ksztalcenia na odleglos¢; z dnia
17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela.
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Akty prawne i rozporzadzenia

Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela (tekst jednolity 2006 1., DzU Nr 97,
poz. 674, ze zm.);

Rozporzadzenie z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji, w tym opiséw
efektow ksztalcenia dla obszaréw ksztalcenia;

Rozporzadzenie z dnia 4 listopada 2011 r. w sprawie wzorcowych efektéw ksztalcenia;

Rozporzadzenie z dnia 17 stycznia 2012 1. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego
do wykonywania zawodu nauczyciela.

Zmiany w ksztalceniu nauczycieli. Mozliwe szanse — nowe wyzwania

W niniejszym artykule przedstawi¢ nowe zalozenia systemu ksztalcenia nauczycieli w Polsce. Zwra-
cam uwage¢ na istniejace braki w edukacji nauczycieli z perspektywy oséb czynnych zawodowo.
Wreszcie prezentuj¢ najnowsze propozycje zmian ksztalcenia nauczycieli realizowanych przez Mini-
sterstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w konteks$cie szans na mozliwe zmiany.

Stowa kluczowe: nauczyciel, ksztalcenie nauczycieli

Changes in teacher education. Chance — new challenges

In this paper, I present the teacher training system in Poland. I point out the existing shortcomings
in their education from the perspective of teachers already working in the profession. Finally, I pre-
sents the latest proposals for changes of teacher education implemented by Ministry of Science and
Higher Education.

Keywords: teacher, teacher training



MATERIALY DLA STUDENTOW

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

Andrzej Ryk

OD FILOZOFII DO PEDAGOGIKI.
PROBA UCHWYCENIA PEDAGOGICZNEGO ARCHE

Powszechnie wiadomo, iz filozofia jest umitowaniem madrosci — sophia (gr.) madros¢,
philein (gr.) kochad. Jednak historia filozofii wykazala, ze 6w spos6b rozumienia samej
madrosci u réznych myslicieli nie byt tozsamy'. Aby lepiej wniknaé w sam rdzen oma-
wianej problematyki, proponuj¢ przywota¢ na wstepie niezwykle sugestywny fragment
rozwazan dotyczacych filozofowania, jaki odnajdujemy w Uczcie Platona (2010, s, 85—
86): ,,0t6z kiedy sie urodzita Afrodyta, uczte Bogowie wyprawili, a miedzy innymi byt
tam i dostatek, syn Rozwagi. Kiedy juz zjedli, przyszla tam Bieda, zeby sobie co$ wyze-
bra¢, bo bylo wszystkiego w brdd, i stane¢ta kolo drzwi. Dostatek upiwszy si¢ nektarem
(bo wina jeszcze nie bylo), poszedl do ogrodu Zeusa i tam usnal, ci¢zko pijany. A Biedzie
sie zachciato, jako iz byta uboga, dziecko mie¢ od dostatku; zaczem si¢ przy nim potozy-
a i poczeta Erosa. (...) A ze to syn Dostatku i Biedy, przeto mu taki los wypadl: przede
wszystkim jest to wieczny biedak (...). Ale po ojcu goni za tym, co pickne i co dobre,
odwazny, zuch, tegi mysliwy, zawsze jakie§ wymysla sposoby, do rozumu dazy, da¢ sobie
rady potrafi, a filozofuje cale zycie, straszny czarodziej, truciciel, czy sofista; ani to bog,
ani cztowiek. I jednego dnia to zyje i rozkwita, to umiera znowu i znowu z martwych
powstaje, bo jest w nim natura ojcowska. A co tylko zdobe¢dzie to na powrdt traci, tak,
ze ani brakéw nie cierpi, ani tez nie optywa w dostatki. A jest posrodku pomiedzy ma-
droscig i gltupota. Bo to tak jest: z bogéw zaden nie filozofuje ani nie pragnie madrosci —
on jg ma; ani zadna inna istota madra nie filozofuje. Gtupi tez nie filozofujq i zaden z nich
nie chce by¢ madry. Bo to wlasnie jest cate nieszczeScie w ghupocie, ze cztowiek nie bedac
ani picknym i dobrym, ani madrym, przecie uwaza, ze mu to wystarczy. Bo jesli cztowiek
uwaza, Ze mu czego$ nie brak, czyz bedzie pragnatl tego, na czym mu, jego zdaniem, nie
zbywa? — Moja Diotymo — powiadam — a kt6z si¢ w takim razie zajmuje filozofia, jesli ma-
dry nie, a gtupi takze nie? — To — powiada — nawet dziecko zrozumie, ze ci ktérzy sa czyms$
posrednim pomiedzy jednymi i drugimi. Do tych i Eros nalezy. Bo madros¢ to rzecz nie-
zaprzeczenie pickna, a Eros to milos¢ tego, co pigckne; przeto musi by¢ Eros mitosnikiem
madrosci, filozofem, a filozofem bedac, posrodku jest pomiedzy madroscia i gtupota”.
W powyzszym fragmencie Uczty odnajdujemy niezwykle picknie namalowany obraz
swoistej dynamiki filozofowania, ktéra raczej jest swego rodzaju ,aksjologiczno-egzy-
stencjalnym napieciem pomie¢dzy” niz gotowa wiedza, ktérg przekazuje si¢ z pokolenia
na pokolenie. Efektem filozofowania nie jest wiec jaki$ rodzaj akumulacji wiedzy czy
etycznego kodeksu. Filozofowanie to raczej dialektyczna sztuka poruszania si¢ pomiedzy
tym, co zmienne i przemijajace a tym, co wydaje si¢ trwate i przynoszgce ukojenie ducha.
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Podobnie Arystoteles kontynuuje podstawowe watki mysli Platonskiej. W swej Za-
checie do filozofii pisze: ,filozofowaé znaczy zaréwno zastanawiac si¢ nad tym, czy powin-
niSmy filozofowad, czy nie, jak i oddawac si¢ filozoficznym dociekaniom” (Arystoteles,
2010Db, s. 12). Dalej za$ czytamy: ,,Czyste myS$lenie jest zatem cenniejsze i lepsze niz my-
Slenie skierowane ku poszukiwaniu pewnych korzysci. (...) A wigc to, co dobre i cenne,
zawarte jest przede wszystkim w filozoficznych dociekaniach (...). Ten rodzaj my$lenia
jest Scisle zlaczony z filozoficzng madroscia i stusznie mozemy twierdzié, ze jest to ma-
dro$¢ we wilasciwym znaczeniu” (tamze, s.18). Stagiryta wyznacza wi¢c dwa zasadnicze
kierunki rozwoju samej filozofii. Pierwszy jest swoista metafilozofia i szuka podstaw
i warunkéw myslenia filozoficznego. Drugi za$ poszukuje podstaw tego, co juz filozofig
nie jest, a co jest realng rzeczywistoscia.

O filozofie Arystoteles pisze: ,,Bo tylko filozof zyje ze wzrokiem skierowanym na na-
ture i na to, co boskie, i tak, jak dobry sternik umocniwszy swe zycie w tym, co jest
wieczne i niezmienne, tam zarzuca kotwice i zyje wedlug wiasnej woli (tamze, s. 25).
W koncu za$ Stagiryta formutuje apel skierowany do wszystkich ludzi: , Dlatego tez nie
powinni$my stroni¢ od filozofii, jezeli ona jest, jak sadzimy, posiadaniem i uprawianiem
madrosci, a madros¢ jest najlepszym ze wszystkich débr; i jezeli w pogoni za korzyS$cia
materialng narazamy si¢ na niebezpieczenistwo (...), to tym bardziej nie powinniSmy
lekac si¢ trudu i kosztéw w dazeniu do madrosci. Zaiste cztowiek pospolity pragnie ra-
czej zy¢ niz zy¢ dobrze, idzie za opinig mas ludzkich, a nie uwaza za stuszne, azeby owe
masy szly za jego opinia, szuka bogactwa, a nie troszczy si¢ w ogdle o to, co szlachetne”
(tamze, s. 26). Filozofowanie jest wigc wysitkiem zmierzajacym do posiadania madro-
Sci, ktora dla Arystotelesa ma stuzy¢ nie tylko samemu filozofowi, ale réwniez ogétowi
spoleczenistwa. Jest wiec dobrem nie tylko osobistym, ale réwniez dobrem wspdélnym.

Jako przyklad interesujacej i niezwykle zawilej spekulatywnie definicji mozna podac,
nowozytne juz okresSlenie filozofii autorstwa G. W. E Hegla (1990, s.570-571): , Filozofia
okresla si¢ zgodnie z tym jako poznawanie koniecznosci fresci absolutnego wyobrazenia,
a takze koniecznosci obu form, z jednej strony, bezposredniego ogladu i jego poezji oraz za-
kladajgcego przestanke poprzedzajgcqg wyobrazenia, obiektywnego i zewnetrznego objawienia,
a z drugiej strony, najpierw podmiotowego wchodzenia w siebie, a nast¢pnie podmiotowego
ruchu od siebie i utozsamiania wiary z przestanka poprzedzajacg. Poznawanie to jest w ten
sposdb uznawaniem tej tresci i jej formy oraz uwalnianiem form od jednostronnosci i podno-
szeniem ich do poziomu absolutnej formy, ktéra okre$la sama siebie jako tre$¢ i pozostaje
Z nig tozsama bedac w tym poznawaniem owej istniejacej jako co$ samego w sobie i dla
siebie koniecznosci. Ten ruch, ktérym jest filozofia, okazuje si¢ juz czym$ dokonanym,
kiedy ujmuje na koniec swoje wlasne pojecie, tj. spoglgda tylko wstecz na swoja wiedze”.

Odmienng definicje — zgodng z duchem uprawianej filozofii, tzn. zgodnie z przyje-
tymi zalozeniami teoretyczno-metodologicznymi — odnajdujemy np. u I. Kanta, u kt6-
rego w Krytyce czystego rozumu (T. II) czytamy: ,Metafizyka wigc zar6wno przyrody, jak
i moralnosci, gléwnie za$ krytyka rozumu, odwazajacego si¢ [lata¢] na wiasnych skrzy-
dtach, ktéra wyprzedza metafizyke w sposéb przygotowawczy (propedeutyczny), stano-
wia wlasciwie same to, co mozemy nazywac filozofia w rozumieniu wlasciwym. Odnosi
ona wszystko do madrosci, ale na drodze nauki, [drogi] jedynej, ktora, jezeli si¢ ja raz
utoruje, nigdy nie zarasta i nie dopuszcza do zadnych pobladzen. Matematyka, przyro-
doznawstwo, nawet empiryczna znajomo$¢ cztowieka majq wysoka wartosc¢ jako Srodki,
po najwickszej czesci do celéw przypadkowych, ale w konicu przeciez do koniecznych
iistotnych celéw ludzkosci, ale wtedy jednak tylko za posrednictwem poznania rozumo-
wego [wysnutego] z samych pojeé, ktére chocby sie je nazywatlo, jak sie¢ komu podoba —
nie jest wlasciwie niczym innym jak metafizykq” (Kant, 2010, s. 438).
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W spos6b przystepny i zdroworozsadkowy stara si¢ wyjasni¢ meandry tozsamosci
filozofii J.M. Bocheniski (1986, 17): ,Kiedy przyjrzymy si¢ historii filozofii — od staro-
zytnego Greka Talesa po Merleau-Ponty’ego i Jaspersa — to odkrywa¢ zaczniemy wciaz
od nowa, ze filozof staratl si¢ wyttumaczy¢ rzeczywisto$¢. Ot6z wyttumaczy¢ znaczy in-
terpretowacd rozumnie, czyli za pomoca rozumu, przedmiot, ktéry wymaga wyttumacze-
nia. Czynili to zawsze nawet ci, ktérzy najbardziej stanowczo bronili si¢ przed uznaniem
roli rozumu w filozofii — jak na przyktad Bergson. Filozof, tak si¢ przynajmniej wydaje,
to cztowiek myslacy rozumnie, to cztowiek, ktory stara si¢ wprowadzi¢ w Swiat jasnosc.
A jasnosc¢ to porzadek — i znowu rozum”.

Postawmy sobie w tym miejscu pytanie: skad bierze sie owa ré6znorodnos¢ rozumie-
nia Swiata, a zarazem r6znorodnos$¢ rozumienia samej filozofii, jej roli i zadan?? Kiedy
chcielibySmy sprowadzi¢ rzeczywistos¢ do jak najbardziej pierwotnego punktu wyjscia,
to z pewnosciag mozemy stwierdzié, ze z pewnoscig tym, co jest — jest czlowiek i jaki$
Swiat, ktory go otacza. Trudno byloby zaprzeczy¢ pewnosci wlasnego istnienia. Moz-
na by dyskutowac o tozsamosci, o celu zycia, ale trudno zaprzeczy¢ samemu istnieniu.
Czlowiek jako filozoficzny podmiot staje wi¢c naprzeciw i wobec Swiata — doSwiadcza
z jednej strony wlasnej egzystencji, z drugiej zas dostrzega wiasne mozliwosci, ale i ogra-
niczenia poznawcze. Cztowiek stawia najpierw pytanie: ,, dla-czego” jest, to co jest? Owo
,,dla-czego” oznacza ,,w jakim celu” pojawila si¢ rzeczywisto$¢, z jednej strony nazywa-
na Swiatem, rzeczywistoscia, z drugiej zas strony w jakim celu pojawit si¢ sam czlowiek.
Owo poszukiwanie celu wiaze si¢ z potrzeba odstoniecia sensu tego, co jest. To jaki$
rodzaj metafizycznej tkwiacej w czlowieku.

Czlowiek jako cze¢$¢ Swiata przyrody poszukuje nie tyko sensu $wiata jako takiego,
ale réwniez sensu wlasnego zycia. Ale jesli swiat, ktéry czlowieka otacza nie miatby
sensu, wowczas jaki sens mialoby zycie samego cztowieka. Czlowiek jest wiec poszuki-
waczem sensu. Najpierw sensu tego, co jest, jako obiektywnie istniejacej rzeczywistosci,
potem za$ sensu wlasnego zycia i dzialan przez siebie podejmowanych. Podejmowane
przez czlowieka dzialania w oderwaniu od jakiego$ sensu staja si¢ chaotyczne i nie-
zrozumiate. Czlowiek wi¢c zadajac pytania i probujac na nie odpowiedzie¢ jest przede
wszystkim istotq poszukujaca sensu, fadu, porzadku i harmonii. Mimo wtasnej woli i za-
miaréw staje si¢ filozofem, ktéry poszukuje odpowiedzi na podstawowe pytania. Owe
proby porzadkowania rzeczywistosci staja si¢ zalazkami tego, co wiele lat pdZniej na-
zwano nauka. Nie ma wig¢c sensownie uprawianej nauki, ktéra odrzuca filozofi¢. Nauka
pozbawiona owej pierwotnej refleksji staje sic ideologicznym totalitaryzmem, redukcja
ludzkiej aktywnosci poznawczej do jakichs$ technik poznawczych osadzonych w okreslo-
nych ramach spoleczno-polityczno-utylitarnych. Filozof to cztowiek przede wszystkim
otwarty na $wiat, na drugiego czlowieka i otwarty na stala probe jego zrozumienia.

Czlowiek sam dostrzega wlasna ztozonos¢ jako aktywnej i tworczej istoty. Widzi i ro-
zumie wlasne zdolnosci w zakresie poznawania zmystowego z jednej strony, ale i swe
zdolnosci racjonalnej analizy okreslonych tresci, ktére sa mu dane jako swoisty mate-
rial empiryczny, ktéry dzigki pamieci moze przechowywac i stale przywolywac w takiej
lub innej formie®. Dalej cztowiek dostrzega, ze oprocz zdolnoSci gromadzenia i przecho-
wywania informacji posiada umiejetno$¢ wyrazania rzeczywistoSci w sposob, jaki jest
mu ona dana i w jaki jest przez 6w podmiot interpretowana, tzn. rozumiana. Dokonu-
je sie to przede wszystkim poprzez jezyk, czyli system znakéw najpierw dzwickowych,
potem skodyfikowanych w postaci syntaktyczno-semantycznych zdan. Owo wyrazanie
w postaci réznorakich ekspresji czy to werbalnych, czy tez pozawerbalnych (psychoso-
matycznych) pozwala cztowiekowi nawigzywac kontakt z innymi podmiotami i przeka-
zywac im swe wlasne mysli i interpretacje. Czlowiek otrzymuje wiec jaka$ informacje
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zwrotng w postaci ekspresji ptynacych ze swiata zewnetrznego. Odpowiedz, jakiej udzie-
la mu $wiat, sprawia, iz cztowiek okresla si¢ i swe miejsce w Swiecie. Ponadto 6w pod-
miot posiada szczegélny rodzaj mozliwosci powolywania do zycia idei. Miejscem za-
mieszkania owych idei jest ludzka wyobraZnia, ale i $wiat kultury. Wyobrazi¢ sobie co$,
to znaczy powolac do zycia co$, co nie istnieje w realnej rzeczywistosci, ale moze stac si¢
jej integralna czeScia.

Dalej nalezy zauwazy¢, iz sama rzeczywistos$¢, w ktorej 6w cztowiek zyje jest niezwy-
kle ztozona. Mamy bowiem $wiat przyrody, ale mamy réwniez Swiat kultury. Co wazne —
Swiat przyrody nie jest dzietem cztowieka. Jest przez cztowieka zastany. Jest cztowiekowi
dany. Czlowiek uzyskujac mozliwo$¢ autorefleksji zdal sobie sprawe, iz otrzymatl ten
Swiat jako pewien rodzaj daru. Wiecej — sam czlowiek jest czeScig tego Swiata i podlega
jego prawom. Owe prawa musi bra¢ pod uwage, jesli chce zachowac swoj byt na pozio-
mie psychobiologicznym. Ponadto okazuje si¢, iz cztowiek jako element $wiata przyrody
jest niemal catkowicie zdeterminowany jego prawami, ktdére stajg si¢ podstawami dla
jakiegokolwiek jego rozwoju. Ten silny zwigzek cztowieka ze Swiatem przyrody nie pozo-
staje bez wplywu na caly proces wychowania. Wychowanie oderwane od tej zaleznosci
moze prowadzi¢ do réznego rodzaju niebezpiecznych redukcji pedagogicznych.

Czlowiek zyje réwniez w $wiecie kultury. Ow $wiat jest juz wytworem samego czlo-
wieka. O ile $wiat przyrody byl przez cztowieka zastany, o tyle Swiat kultury jest przez
tego samego czlowieka catkowicie wykreowany. Co wigcej 6w Swiat nie podlega jakims$
deterministycznym prawom. Jest wyrazem ludzkiego ducha, ludzkiej wolnosci, ktéra
to w Swiecie przyrody jawi sie raczej jako rodzaj realizacji koniecznosci. IdZzmy dalej.
Jesli oto czlowiek uczyni siebie samego przedmiotem autorefleksji, woéwczas okaze sie,
iz sam podmiot — owo samo ludzkie ,ja” — jest jakim$ rodzajem rzeczywistosci, w ktorej
zamkniety jest subiektywny, wewnetrzny Swiat cztowieka, ktérego w zadnym wypadku,
nie mozna poming¢, jesli chcemy powaznie rozwazaé problem filozofii. Pojawiajq sie
wigc juz na samym poczatku naszych rozwazan rézne stanowiska, rézne punkty, kté-
re pokazuja pierwsze zréznicowania w rozumieniu samej filozofii i zadan, ktére przed
nig stoja. Tworza si¢ rézne szkoly filozoficzne, ktére dowarto$ciowuja badz tez catko-
wicie absolutyzuja jeden z przyjetych punktéw interpretacji rzeczywistoSci. Sprobujmy
uchwycic¢ pierwsze odniesienia, ktére beda w dalszej cze¢Sci rozwazahn wyznacza¢ zasad-
niczy nurt snutych refleksji.

Pierwsza perspektywa — czlowiek jest czeScig obiektywnie istniejgcego Swiata na-
tury, Swiata przyrody. Zadaniem czlowieka jako istoty racjonalnej jest odstoni¢ owe
prawa i postepowac zgodnie z poznanymi zasadami. Druga perspektywa — przekona-
nie, iz zasadg organizujacq ludzkie zycie i dziatanie sq wartosci jako pochodne Swiata
kultury, ktérego czescig i tworcq jest cztowiek. Inna perspektywa uwzglednia wnetrze
czlowieka, jako miejsce, w ktérym dokonuja si¢ fundamentalne wybory i decyzje. Jesz-
cze inne perspektywy beda podkresla¢ role wiecznych i niezmiennych idei badZ Abso-
lutu jako niematerialnych kreatoréw materialnej rzeczywistosci. Pojawia si¢ przeko-
nanie, iz aby zrozumie¢ tozsamos¢ jakiej$ koncepcji filozoficznej czy tozsamos¢ jakiejs
nauki oraz sposéb jej uprawiania, nalezy odstoni¢ jej najbardziej elementarne zatoze-
nia. Zespdt zalozen lezacy u podstaw okreSlonej perspektywy teoretyczno-badawczej
nazwano paradygmatem.

Filozofia nie jest naukg istniejacg samgq dla siebie. Ma szczeg6lne znaczenie — z jednej
strony dla zycia spolecznego w ogoble, dla poszczegdlnych nauk szczegbélowych (w tym dla
pedagogiki) jako rodzaj logicznego arché, ale réwniez odgrywa znaczqcq role w procesie
samego ksztalcenia. Na progu porozbiorowej wolnosci Kazimierz Twardowski na famach
, Ruchu Filozoficznego” Filozofia w szkole sredniej (Rok V, Nr 1, Lwéw, pazdziernik 1919,
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s. 1-6) wskazywal na niezbywalna doniostos¢ ksztalcenia filozoficznego* juz na poziomie
szkot Srednich. Po pierwsze — wykazywal jej znaczenie jako swoiste przejscie mtodego
czlowieka z poziomu $wiata zmystéw i wzniesienie si¢ na poziom zycia duchowego, ktére
wiedzie do swoiscie rozumianej samowiedzy jako aktu w pelni Swiadomego, tworczego
i systematycznego. Dalej Twardowski podkreslatl role filozofii w kontek$cie ujmowania
samej rzeczywistosci zar6wno w wymiarze praktycznym, jak i teoretycznym. Umiejet-
no$¢ ujmowania tego, co si¢ doSwiadcza zmystowo w jezykowo rzeczywistej formie sta-
nowi wyraz dojrzatosci intelektualnej i duchowej cztowieka, do ktérej przeciez powinna
prowadzi¢ edukacja i nauka w kazdej szkole’. Dalej filozofia prowadzi do caloSciowego
ujmowania zaréwno doswiadczane]j rzeczywistosci, jak i wiedzy przekazywanej w pro-
cesie ksztalcenia, dokonujac kategoryzacji zgodnych z postulatami ludzkiej racjonalnosci
i natury samej rzeczy. Propedeutyka filozoficzna wdraza mlodego czltowieka do krytycz-
nego sposobu myslenia, chronigc go zaréwno od uje¢ dogmatyzujacych, jak i sceptycy-
zmu poznawczego. Ow krytycyzm — wedlug Twardowskiego — Iaczy si¢ w nierozerwalny
sposéb z potrzebg edukacji do $cistosci i poprawnosci rozumowania, gdyz pojedyncze
umysty znajduja swéj wyraz w umystach calych spoteczenistw i narodéw oraz nadajg im
ksztalt i tozsamos¢. I w koncu filozofia zaznajamia z szeregiem podstawowych poje¢ nie-
zbednych, aby zrozumie¢ szeroko rozumiang kulture, z ktérej wyrasta nasza cywilizacja.

Proba wyznaczenia pedagogicznego arché wiedzie wi¢c poprzez odpowiedzi na pod-
stawowe pytania natury filozoficznej: o tozsamos¢ Swiata, o tozsamo$¢ poznania o toz-
samos¢ wartosci czy w koficu o tozsamos$¢ samego cztowieka. Odpowiedzi na zadane
pytania sg zr6znicowane, dlatego réznig si¢ takze poglady na temat pedagogicznych
podstaw tworzenia koncepcji, teorii, nurtéw, pradow czy systeméw w pedagogice. Wy-
daje sie wiec, iz pedagogiczne arché jest dynamiczne — zalezy od sposobu rozumienia
i definiowania bycia cztowieka w Swiecie.

Przypisy

! O poczatkach filozofii w sposéb niezwykle prosty i przejrzysty pisze m.in. Stefan Swiezawski
w pracy Dzieje europejskiej filozofii klasycznej. PWN, Warszawa—Wroctaw 2005.

2 0 zadaniach i obowigzkach filozofii wzgledem codziennosci pisze T. Gadacz (w: Spoleczna funkcja
filozofii. , Etyka” nr 42/2009, Wyd. Naukowe Semper, Warszawa 2009, s. 7-10) ewokujac nast¢pujaca
figur¢ semantyczna, opisujaca zadania filozofa: , Filozof nie powinien zbyt fatwo tworzy¢ i pisa¢ pod
ci$nieniem chwili. Zycie filozofa pozostaje w napieciu. Nie moze i nie powinien on wyprowadza¢ sie
z polis, nie moze takze i nie powinien zbyt tatwo oddawac si¢ jej logice. Bedac nieobecnym w zyciu
spolecznym, trzeba jednocze$nie by¢ w nim obecnym, i bedac obecnym, trzeba by¢ nieobecnym.
To trudne zadanie” (tamze, s. 8).

> R. Kwasnica w rozprawie: Dwie racjonalnosci. Ku ,,milczgcej wiedzy pedagogicznej (,, Kwartalnik Peda-
gogiczny”, 4 (138) ROK XXXV, PWN, Warszawa 1990, s. 67-83) stwierdza: ,, Wiedza o wychowaniu,
podobnie jak wszelka wiedza, jest struktura dwupoziomowa. Pierwszy jej poziom tworza bezposred-
nio jawne poglady na wychowanie, poziom drugi (ukryty, gleboki) — to »wiedza milczacay, czyli taka,
ktora funkcjonuje kazdorazowo w tym, co organizuje, ktéra jest obecna w pogladach bezposrednio
jawnych i to tak, ze okresla ich sens i podstawe, ale nie jest przez nig wprost wypowiadana, a wiedza
wlasnie ustanawia nasza »widzialno$¢« wychowania; wyznacza horyzont, w ktérym wychowanie si¢
ukazuje, jest tego ukazywania si¢ forma i mozliwoscia” (Kwasnica, 1990, s.67).

4 Por takze obszerny artykutl J. Pietera Pochodzenie filozofii a sprawa kultury filozoficznej (,, Ruch Peda-
gogiczny”, Rok XXVIIL, nr 9-10, 1938/1939, s. 305-320), w ktérym autor m.in. konstatowal wartosci
kultury filozoficznej pedagoga: ,I. Wychowawca z kultura filozoficzng strzeze niczym oka w glowie
idealizmu mtodziezy, tj. tej jej podstawy wobec zycia, ze zycie ma sens, ze sg wartoSci bezwzgledne,
w imi¢ ktérych nalezy poswieci¢ wszystko, ze sa cele, do ktérych nalezy dazy¢ uporczywie (...).
II. Wychowawca z kulturg filozoficzng uprzytamnia mlodziezy raczej istotnie wazne zagadnienia,
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niz wiadomosci filozoficzne o charakterze historycznym (...). III. Wychowawca z kultura filozoficzna
unika przesadnej oceny wiedzy filozoficznej, za$ przy powolywaniu si¢ na wiedz¢ o faktach przece-
niania pewnych nauk (czy to matematycznych czy to humanistycznych). Wskazuje mtodym adeptom
wiedzy ,,ostatecznej” na nierozwiazalnos¢ zagadnien filozoficznych i poddaje im przekonanie, ze filo-
zofia nie wystarcza do rozstrzygania wszelkich spraw dotyczacych wiedzy i $wiata (...). IV. Wreszcie,
dobry wychowawca zaprawiajacy miodziez w filozofii, calym swym zachowaniem okazuje kulturg
filozoficzng. W zachowaniu si¢ filozoféw zawsze dostrzegano tzw. punkt widzenia wiecznosci, a wiec
pewien spokéj wobec zmiennosci spraw powszednich i kolei zycia, pewien umiar w wartosciowa-
niu, powstrzymywanie si¢ od przesadnych objawéw wzruszen — w szczegdlnosci strachu. Wierzymy,
ze wychowawca rozporzadzajacy tak wlasnie pojeta kultura filozoficzna nie zrani idealizmu i zaprawi
mlodziez do szerokiego spojrzenia na Swiat”. (Pieter, 1939, s. 319-320).

> O $cislodci wyrazania swych mysli w duchu filozoficznym mozna zapoznac si¢ z debata, jaka
miala miejsce na tamach ,,Ruchu Filozoficznego” Nr 2 i 3, Rok V, Lwéw 1919, w ktorej to debacie
brali udzial m.in. tak znani polscy filozofowie, jak: Kazimierz Twardowski, Tadeusz Czezowski czy
Roman Ingarden.
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0Od filozofii do pedagogiki.
Préba uchwycenia pedagogicznego arché

Artykut — o wyrazZnie teoretycznym charakterze — podjat prébe wyodregbnienia zasadniczych punktéw
wyj$cia rozumienia tego, co dzieje si¢ wspolczeSnie przede wszystkim na poziomie pedagogicznej
teorii, ale rowniez i praktyki. Ukazal w zarysie zréznicowanie teoretycznych podejs¢ w pedagogice
w ich aspektach przede wszystkim ontologicznym i epistemologicznym.

Stowa kluczowe: pedagogika, teoria, ontologia, epistemologia

From philosophy to pedagogy.
Attempting to capture the pedagogical arché

Article — with a strong theoretical nature — has attempted to extract the essential starting point for
understanding what is happening today primarily a pedagogical theory but also practice. It appeared
in a variety of theoretical approaches outlined in pedagogy in particular aspects of their ontological
and epistemological.

Keywords: pedagogy, theory, ontology, epistemology
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RECENZJE

Richard E. Nisbett:
Inteligencja: sposoby oddzialywania na IQ.
Dlaczego tak wazne sq szkota i kultura.
Tlum. Magdalena Szymczukiewicz.
Smak Stowa, Sopot 2010

Badania nad inteligencjg maja swoja ugrunto-
wang histori¢. Prezentowane przez badaczy wy-
niki zazwyczaj trafiaja do zbiorowej wyobrazni,
stajac si¢ podstawa funkcjonowania wielu ste-
reotypéw dotyczacych roli inteligencji w spote-
czenistwie, zasad jej dziedziczenia oraz granic
mozliwosci poznawczych. Zagorzali zwolenni-
cy teorii odziedziczalnosci inteligencji utrzy-
muja, ze w przewazajacej mierze inteligencja
jest kwestia genéw. Ksiazka Inteligencja: sposoby
oddzialywania na IQ. Dlaczego tak wazine sq szkola
i kultura Richarda E. Nisbetta polemizuje z tym
stanowiskiem. Autor deklaruje: ,,wiadomo, juz,
ze inteligencje w duzym stopniu ksztaltuje oto-
czenie”. Na poparcie tych stéw Nisbett przyta-
cza badania, ktérych wyniki staty si¢ podstawa
orientacji przyjmujacej, ze wyst¢pujace réznice
poziomu ilorazu inteligencji w populacji sa za-
lezne w duzej mierze od czynnikéw kulturo-
wych. Jednoczesnie ten wplyw moze by¢ rézny,
albowiem o ile indywidualne réznice moga by¢
do pewnego stopnia tlumaczone czynnikami
genetycznymi, to w zaleznosci od réznic wyni-
kajacych z klasy spolecznej, pochodzenia etnicz-
nego i rasy wplyw genéw jest mniejszy. Wedltug
Nisbetta réznice miedzy grupami spoteczny-
mi i etnicznymi nalezy powigzaé z czynnikami
kulturowymi i srodowiskowymi, takimi jak styl
wychowawczy rodzicéw, sila wigzi krewnia-
czych, czy wystepujace nieréwnosci edukacyjne
w populacji itp. W ksigzce potozony jest nacisk
na rol¢ edukacji i kultury w ksztaltowaniu Sro-
dowiska sprzyjajacego rozwojowi potencjatu in-
teligencji poprzez zaprezentowanie najskutecz-
niejszych — zdaniem autora — interwencji w tym
zakresie. W niniejszej recenzji skupi¢ si¢ jedy-
nie na niektérych zagadnieniach poruszonych
w pracy Nisbetta.

Gléwna teza ksiazki Inteligencja: sposoby od-
dzialywania na IQ brzmi: kultura odpowiada
w duzej mierze za réznice w poziomie ilorazu

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

inteligencji oséb pochodzacych z réznych klas
spolecznych i grup etnicznych. Wczesniejsze
estymacje odziedziczalnosci (na ktére powolu-
ja si¢ zwolennicy tezy o odziedziczalnosci 1Q)
sa zdaniem Nisbetta zawyzone. W badaniach
nad odziedziczalnoscia ilorazu inteligencji istot-
na role odgrywa schemat badawczy, w ktérym
wykorzystuje si¢ pokrewienstwo bliznigt jed-
no- lub dwujajowych i odnosi si¢ je do trzech
komponentéw zmiennosci w rejestracji pozio-
mu inteligencji. Odziedziczalnos¢ cechy oznacza
stopiefnn, w jakim jej zmienno$¢ w danej popu-
lacji zalezy od czynnikéw genetycznych. Wspdl-
ne srodowisko odnosi si¢ do zmiennosci tej cechy
w wyniku wszelkich innych czynnikéw (biolo-
gicznych, srodowiskowych i spotecznych), ktére
sa wspdlne dla dzieci z jednej rodziny, ale od-
mienne dla réznych rodzin. Efekt srodowiskowy
odnosi si¢ do tego, jak duze znaczenie ma fakt,
ze dana osoba byla wychowana w konkretnej
rodzinie, a nie innej (z uwzglednieniem czynni-
kéw, ktoére réznicujq rodziny — klasa spoteczna,
wyznanie religijne itp.). Wnioski z tych badan
sq nastepujace: odziedziczalno$¢ inteligencji
w dziecinstwie wynosi 45%, a wplyw wspdlnego
Srodowiska 35%. Z czasem wplyw genéw staje
si¢ coraz bardziej istotny, wzrastajac do 80%,
podczas gdy znaczenie wspdlnego Srodowiska
stopniowo zanika. Trzeci komponent, efekt $ro-
dowiskowy, przez cale zycie wyjasnia jedynie
20% zmiennos$ci wspdlczynnika inteligencji. Tak
przedstawione wyniki z pewno$cia niepokoja
badaczy spolecznych, ktérzy zwracaja uwage
na rol¢ rodziny w reprodukgcji klasy spofecznej
i kultury etnicznej.

Wedtlug Nisbetta wyniki te nie majg jednak
oparcia w metodologii eksperymentu, ponie-
waz koronny argument zwolennikéw odziedzi-
czalnosci opiera si¢ na schemacie, w ktérym
blizni¢ta jednojajowe umieszcza si¢ w réznych
rodzinach. Dobér proby zazwyczaj nie spelnia
w pelni warunkéw doboru losowego, co w rze-
czywisto$ci moze wskazywac na zupelnie inna
zalezno$¢. Nisbett wskazuje na mozliwa interak-
cje miedzy genotypem a Srodowiskiem, w kt6-
rej podobne Srodowisko rodzinne (ze wzgledu
na podobny status spoleczno-ekonomiczny)
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moze odpowiadac za ujawnienie si¢ okreslonych
cech u blizniat. Istnieje empiryczny dowdd tej
zaleznosci, poniewaz dla bliznigt wychowuja-
cych sie w podobnych Srodowiskach rodzinnych
korelacja wynosi od 0,83 do 0,91. Gdy otoczenie
jest odmienne, korelacja spada nawet do 0,26.
JednoczeSnie blizsze przyjrzenie si¢ ekspery-
mentom z bliZni¢tami i adopcjg ujawnia po-
wazny metodologiczny btad, gdyz w badaniach
nad bliZni¢tami zazwyczaj biora udziat rodziny
z klasy Sredniej i wyzszej, do ktérych tatwiej do-
trze¢ badaczom. Natomiast rodziny adopcyjne
posiadaja wyzszy status spoleczno-ekonomiczny
niz rodziny nieadopcyjne. Badania bowiem po-
kazuja, ze stopien odziedziczalnosci IQ jest wyz-
szy u rodzin z wyzszym statusem spoleczno-eko-
nomicznym niz w rodzinach o nizszym statusie
spoteczno-ekonomicznym.

Aby udowodni¢ tez¢ o istotnym wplywie
czynnikéw spoleczno-ekonomicznych na two-
rzenie warunkéw rozwoju inteligencji, Nisbett
przytacza wyniki badan nad wychowaniem
krzyzowym francuskich naukowcéw, w kt6-
rym zbadano rézne Srodowiska adopcyjne.
Podstawa ich rozréznienia byl status spotecz-
no-ekonomiczny rodziny. Okazalo si¢, ze rdz-
nice ze wzgledu na Srodowisko wychowawcze
sq znaczace. Dlatego autor ksigzki postuluje, aby
zwroci¢ wickszg uwage na relacje migdzy klasa
spoleczna a inteligencja, poniewaz to nieréwno-
$ci w strukturze spolecznej sq przede wszystkim
odpowiedzialne za réznice w poziomie ilorazu
inteligencji populacji generalne;j.

Nisbett wyraznie podkresla, ze stopien
odziedziczalnosci ilorazu inteligencji w zadnej
mierze nie ogranicza jego potencjalnej podatno-
$ci na zmiany. Na podstawie przegladu literatu-
ry i badan wykazuje, ze $redni iloraz inteligen-
cji w calej populacji rosnie, a ludzie w wyniku
powszechnej edukacji i rozwojowi technologii
komunikacyjnej staja si¢ coraz bystrzejsi. Dla-
tego Nisbetta interesuje, w jaki sposéb szkoly
moglyby w jeszcze wigkszym stopniu wplywac
na podniesienie inteligencji uczniéw. Jednak
préba odpowiedzi na to pytanie — w $wietle
przeprowadzonych badan - jest obcigzona ide-
ologicznym efektem ich rezultatéw. Trudno bo-
wiem o jednoznaczny dowdd, ze wymienione
czynniki sg przyczyna dobrych wynikéw, a nie
odzwierciedleniem faktu, ze do danej populacji
uczniéw, ktorej szkota Swiadczy ustugi, latwiej
jest dotrze¢, realizowa rozszerzony program
i tym samym osiagna¢ lepsze wyniki. Interwen-
cje ogbélnoszkolne i metody nauczania opisane
w literaturze przedstawiaja okreSlony i pozada-
ny typ dyrektora placéwki i nauczyciela, ale nie
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potrafia uchwyci¢ zwiazku przyczynowo-skut-
kowego — w jakim stopniu oddani dyrektorzy
i zaangazowani nauczyciele przesadzajq o tym,
ze szkoly staja si¢ lepsze, a w jakim to chetniej
uczacy si¢ podopieczni sprawiaja, ze dyrektorzy
wydaja si¢ oddani, a nauczyciele zaangazowani?

W duzej mierze recepta Nisbetta polega
na wskazaniu metod, ktére sa z powodzeniem
realizowane w wig¢kszosci rodzin o wyzszym sta-
tusie spoleczno-ekonomicznym (gry i zabawy
logiczne, dyskusja, ¢wiczenia ruchowe i samo-
kontrola). Szkotfa za$ powinna dazy¢ do rozwi-
jania metod twdrczego myS$lenia, poniewaz pro-
wadzone w ten sposéb zajecia majq wyréwny-
wac braki u dzieci, ktére wynikaja z nieréwnosci
spolecznych. Ksigzka Nisbetta, mimo swojego
pozytywnego przestania — ucz dzieci, bo inte-
ligencje mozna rozwija¢ i chwal je za ciezka
prace — sklania si¢ ku stanowisku, ktére uznaje
wzajemna relacje mi¢dzy poziomem ilorazu in-
teligengji 1 statusem spoleczno-ekonomicznym.
Jego wczesniejsza deklaracja o nadrzednosci
kultury w determinowaniu poziomu ilorazu
inteligencji brzmi mniej przekonywajaco, jesli
weZzmiemy pod uwage przytoczony przez niego
wczesniej argument, ze znaczenie wspdlnego
Srodowiska (styl wychowawczy, wartosci ro-
dzinne) stopniowo maleje wraz z osiaggni¢ciem
pelnoletnosci. Natomiast 1Q jest do pewnego
stopnia dziedziczone wraz z klasa spoleczna,
w ktoérej przychodzimy na $wiat.

Ksigzke Nisbetta jest przyst¢pnie napisa-
na pozycja naukowa, traktujaca o inteligencji
i czynnikach na nig wplywajacych. Inteligencja:
sposoby oddzialywania na I1Q moze stanowi¢ in-
teresujacq alternatywe dla ksigzek Judith Rich
Harris Geny czy wychowanie (2000) i Stevena Pin-
kera Tabula rasa (2005) i wzbogaci¢ akademicki
dyskurs.

Lukasz Albanski

Vanna lori: Nei sentieri delesistere.
Spazio, tempo, corpo nei processi formativi.
Collana di Pedagogia Fenomenologica.
Edizioni Erickson. Trento 2006, s. 224

Vanna Iori jest profesorem tytularnym pracuja-
cym na katolickim Uniwersytecie Sacro Cuore
w Rzymie — na Wydziale Nauk o Wychowaniu.
Réwnoczesnie jest prezesem stowarzyszenia
Eidos. Fenomenologia i wychowanie zalozonego
wraz z przyjaciéimi — badaczami fenomenologa-
mi, aplikujacymi jej koncepcje do teorii i prak-
tyki pedagogicznej, m.in.: D. Bruzzone, E. Musi,



A. Augelli, I. Casadio i inni. Kieruje wydawni-
cza seria Vita emotiva e formazione ukazujaca si¢
w wydawnictwie FrancoAngeli di Milano. Jej
prace nie sa znane polskiemu czytelnikowi,
dlatego wydaje sig, iz warto je nieco przyblizy¢.
W obszarze zainteresowan Vanny Iori sa oprocz
wzajemnych relacji pedagogiki fenomenologii
takie dziedziny, jak filozofia wychowania, peda-
gogika rodziny, pedagogika gender, praca socjal-
na. Do najwazniejszych jej prac mozna zaliczy¢
monografie i wspéiredakcje, m.in. V. Iori, A. Au-
gelli, D. Bruzzone, E. Musi: Ripartire dall’esperien-
za. Direzioni di senso, nel lavoro socjale, Franco-An-
geli, Milano 2010; V. Iori (a cura di), Quaderno
della vita emotiva. Strumenti per la formazione, An-
geli, Milano, 2009; V. Tori (a cura di), I sapere
dei sentimenti. Fenomenologia e senso dell'esperienza,
Angeli, Milano, 2009; V. Iori, M. Rampazi: Nuove
fragilita e lavoro di cura. Unicopli, Milano 2008.
Omawiana publikacja zostala wydana
w 2006 roku w wydawnictwie Erickson, w serii:
pedagogika fenomenologiczna, w ktérej ukaza-
ly si¢ réwniez inne prace o podobnej tematyce,
np. P. Bertolinii (a cura di) Per un lessico di pedago-
gia fenomenologia. Trento 2006; E. Madrussan: 1/
relazionismo come paideia. L'orizzonte pedagogico del
pensiero di Enzo Paci. Trento 2005; M. Dallari: La
dimensione estetica dela paideia. Fenomenologia, arte,
narrativita. Trento 2005. Wpisuje si¢ wiec ona
w wypracowana w pedagogice wloskiej tradycje
pedagogiki fenomenologicznej zapoczatkowanej
przez filozofi¢ wychowania E. Paciego, a potem
przez jego ucznia P. Bertoliniego — zalozyciela
stowarzyszenia Encyclopaideia, ktére skupia $ro-
dowisko wlasnie pedagogiki fenomenologiczne;j.
Monografia sklada si¢ z dwdch zasadni-
czych czesci. Pierwsza cz¢$¢ noszaca tytul: Uno
squardo di senso ma charakter analizy teoretycz-
nej i odstania podstawowe sposoby rozumienia
wychowania w perspektywie pedagogiki egzy-
stencjalno-fenomenologicznej. Przede wszyst-
kim chodzi o ukazanie podstawowych zatozen
epistemologicznych wyplywajacych z przyjetego
paradygmatu prowadzenia badan. Vanna Iori
odwotluje si¢ do jednej z podstawowych katego-
rii fenomenologii Husserla, jaka byla kategoria
poznania i do$wiadczenia. Dla twoércy fenome-
nologii transcendentalnej — jak wiemy — sposéb
rozumienia samego aktu poznania byl czyms$
kluczowym. Krytyka w tej kwestii zalozen epi-
stemologii pozytywistycznej doprowadza Hus-
serla do powotania nowego rodzaju bytu, jakim
okazatl si¢ Swiat przezywany, swiat fenomenéw
lezacy u podstaw Ja — transcendentalnego i calej
husserlowskiej antropologii. Dalej analizie pod-
daje kategorie epoche — postulujace zawieszenie

posiadanych sadéw o rzeczywistosci, aby méc
opisac ja zgodnie z tym, jak ona jawi si¢ w spo-
s6b bezposredni i oczywisty samemu podmioto-
wi poznajacemu, czyli warunek wstepny prowa-
dzenia badan fenomenologicznych.

Inna kategoria, ktéra rozwaza i analizuje
autorka, to fenomenologiczna kategoria , wczu-
cia”, poprzez ktérg danemu podmiotowi dostep-
ne sa stany poznawcze drugiego podmiotu. Po-
szukiwanie mozliwosci poznawczego przejscia
z jednego do drugiego podmiotu staly si¢ kanwa
rozwazan Husserla w jego Medytacjach kartezjari-
skich. Innym polem, ktére czyni przedmiotem
swych analiz V. Iori, jest kategoria bycia wycho-
wywanym — rozumiana jako odpowiedZ na py-
tania: jakie sg granice i wyznaczniki tego sfor-
mulowania? Co tak naprawde kryje si¢ pod tym
okre$leniem. Rozwazania te snute sq z perspek-
tywy fenomenologiczno-egzystencjalnej. Czym
wiegc jest samo doswiadczenie wychowania. Po-
dobnie jak dla Husserla czyms$ fundamentalnym
bylo odstonigcie pewnosci i oczywistosci po-
znania, tak dla V. Tori czym$ fundamentalnym
zdaje si¢ odpowiedZ na pytanie o to, czym jest
w swej istocie doSwiadczenie wychowania, jaki
jest jego najglebszy sens? Co owo doswiadczenie
wyznacza? Jaki jest zwiazek pomiedzy rozumie-
niem owego doswiadczenia wychowania przez
sam podmiot do§wiadczajacy aktu wychowania
a samym dziejacym si¢ aktem, procesem wycho-
wania? Jaka jest rola samego podmiotu w do-
Swiadczeniu wychowania?

Cze$¢ druga ukazuje mozliwosci aplikacji
znanych z filozofii fenomenologicznej kategorii,
jak: przestrzen, czasowos¢ i cielesnos¢ do bu-
dowania okreslonego modelu wychowania,
uwzgledniajacego wiasnie te kategorie. Teksty
zgromadzone w tej czeSci byly wezesniej publi-
kowane we wiloskich czasopismach, porusza-
jacych problematyke zwiazkéw fenomenologii
i szeroko rozumianej edukacji: Adultita, Encyclo-
paideia, Pedagogia e Vita, Animazione sociale. V. Tori
analizy rozpoczyna od refleksji nad wielowy-
miarowoScia kategorii przestrzeni. Raz bowiem
moze by¢ ona rozumiana jako przestrzen o cha-
rakterze wewnetrznym, innym razem moze by¢
rozumiana i badana jako przestrzen o charakte-
rze intymnym. Jeszcze kiedy indziej ujmuje si¢
ja jako przestrzen zewnetrzna, w ktérej zachodza
rozliczne relacje podmiotu, czy to z innymi pod-
miotami, np. w rodzinie, grupach spotecznych,
instytucjach. Autorka wskazuje, iz obecnie nie
mozna réwniez pomija¢ rozumienia przestrzeni
w wymiarze ekosystemu planetarnego, kosmicz-
nego. Kolejna kategoria omawiana w pracy jest
czasowo$¢ ujmowana w trzech zasadniczych
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wymiarach: przesziodci, terazniejszosci i przy-
sztosci. Przeszlos¢ jest przede wszystkim zwigza-
na z wymiarem biograficznym podmiotu beda-
cego i doSwiadczajacego Swiata. Terazniejszos¢
wigze si¢ ze sferg emocjonalng i przezyciowa,
natomiast przyszlo$¢ rozumiana jako projekto-
wanie swoiste trajektorii Zycia podmiotu. Trze-
cia z kolei kategoria — cielesnos¢ — ukazana zo-
stala przede wszystkim w perspektywie zmian,
jakim ona ulega w procesie zycia biologicznego
podmiotu — od dziecinstwa — uzyskanie $wiado-
mosci — zdolno$¢ do autorefleksji, az po staros¢,
kiedy zmienia si¢ perspektywa rozumienia nie
tylko $wiata jako materialnej rzeczywistosci, ale
réwniez kiedy na nowo odkrywa si¢ wlasna toz-
samos¢ jako podmiotu egzystujacego w Swiecie.

Reasumujac — wychowanie, w ujeciu peda-
gogiki prezentowanej w omawianej monogra-
fii, rozumiane jest wiec przede wszystkim jako
rodzaj egzystencjalnego, wewng¢trznego, in-
tymnego do$wiadczenia podmiotu. I cho¢ owo
do$wiadczenie, ma wielorakie wymiary, to jed-
nak zawsze wszystko to co podmiot poznaje
i doswiadcza w sposdb transcendentny, okazuje
si¢ dane podmiotowi jako fenomen tego, co jest
w bezposrednim doswiadczeniu immanentnym.

Wychowanie wigc ostatecznie jest rodzajem
przezywania swego bycia w $wiecie w r6znych
kontekstach, sytuacjach, w ré6znym czasie i prze-
strzeni, w roéznych i czesto niejednorodnych
przestrzeniach o charakterze symbolicznym. Ow
Swiat cho¢ tak bardzo zréznicowany ostatecznie
jednak jest dany podmiotowi w jednym, bezpo-
Srednim akcie poznania, ktére ma charakter du-
chowy — ejdetyczny i staje si¢ centrum doSwiad-
czania przez podmiot siebie jako tego, ktéry
stanowi o sobie, jako tego, ktéry w tych wiasnie
aktach odnajduje wlasnag tozsamosc.

Pedagogice polskiej nie jest obca fenome-
nologiczna mysl Edmunda Husserla. Wydaje
sie jednak, iz pedagogika zachodnia nie bedac
w stanie swoistego ,ideologicznego zamroze-
nia” w drugiej polowie poprzedniego wieku,
o wiele glebiej penetruje wciaz mato znane w ro-
dzimej pedagogice obszary i pola badawcze, ta-
kie chocby jak te wywodzace si¢ z mysli fenome-
nologicznej, hermeneutycznej czy egzystencjal-
nej. Sigganie wiec do tradycji, jaka wypracowaty
nauki pedagogiczne w innych krajach, wydaje
sie w pelni uzasadnione.

Andrzej Ryk
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J6zefa Kucharska

SENIOR W SPOLECZNOSCI LOKALNEJ
Krakow, 20 marca 2012 roku

Pigkno zawodowej przygody polega na tym,
ze nigdy nie zabraknie dalszych znakow
zapytania

ks. Michat Heller

,,Senior w spotecznosci lokalnej” to temat konferencji zorganizowanej w Uniwersy-
tecie Pedagogicznym w Krakowie przez Katedre Pracy Socjalnej oraz Koto Nauko-
we Animatoréw Spolecznosci Lokalnej. Odbywata si¢ ona w ramach ogloszonego
przez Komisj¢ Europejska roku 2012 — Europejskim Rokiem Aktywnosci Oséb Star-
szych 1 Solidarnosci Miedzypokoleniowej oraz w ramach obchodzonego 20 marca
2012 roku dnia globalnej promocji pracy socjalnej i profesji pracownik socjalny
w ramach Swiatowego Dnia Pracy Socjalnej WSWD, dorocznej akcji Miedzynaro-
dowej Federacji Pracownikéw Socjalnych IFSW. W trakcie spotkania prezentowano
réoznorodne formy aktywnosci os6b starszych z wykorzystaniem zasobéw Srodowi-
ska lokalnego. Ukazano efekty ,,solidarnosci miedzypokoleniowej”, gdyz konferencja
zainicjowana byla przez studentéw kierunku praca socjalna, realizujacych wiele ini-
cjatyw w Kole Naukowym Animatoréw Spotecznosci Lokalne;j.

Spotkanie bylo podzielone na dwie cz¢Sci. Pierwsza miata charakter oficjalny —
wyklady, druga to obrady w trzech sekcjach: ,,Senior w instytucjach”, ,,Aktywizacja
0s6b starszych” oraz ,,Senior w rodzinie”. Konferencje rozpocz¢ta dr Jolanta Rybska-
-Klapa — przedstawiciel Dyrekcji Instytutu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Pe-
dagogicznego. Nastepnie wystapili Dyrektor Domu Pomocy Spotecznej w Krakowie
(ul. Praska) oraz kierownik Katedry Pracy Socjalnej prof. dr hab. Lucjan Mis.

Obrady w sekcjach moderowali studenci kierunku praca socjalna — czynni czton-
kowie Kola Naukowego Animatoréw Spotecznosci Lokalnej. PoSwiccone byly one
formom aktywizacji senior6éw przebywajacych w instytucjach oraz w rodzinie. Uka-
zano mozliwosci dla twdérczej i aktywnej staroSci przy wykorzystaniu zasobéw wla-
snych i wspélpracy mi¢dzypokoleniowej. Konferencja data odpowiedZ na pytanie,
czy staro$¢ musi by¢ ,utratq”? Cho¢ wiedza i doswiadczenie $wiadcza, ze staro$¢
wiaze si¢ z utratami, z ktérymi czlowiek musi si¢ zmierzy¢, ale to, w jaki sposob so-
bie z nimi radzi aktywnie uczestniczac w zyciu spotecznym, okresla jej postrzeganie
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i przezywanie. Stary czlowiek bedac aktywnym ma poczucie wartosci swego istnie-
nia, swojej wyjatkowosci, wagi tego, co robi. Jak mu w tym poméc? To zadanie dla
mlodego pokolenia, zwtaszcza dla studentéw pracy socjalnej. Istotg jest przygoto-
wanie do profesjonalnej pomocy na rzecz aktywnej staroSci z wykorzystaniem po-
tencjatu mtodych i starszych, bo ,przysztos¢ zaczyna si¢ dzisiaj — nie jutro” (Karol
Wojtyla), a ,,jedno pokolenie sadzi drzewa, drugie odpoczywa w ich cieniu”.

Przedstawiciele Kota Naukowego Animatoréw Spotecznosci Lokalnej zaprezen-
towali przeprowadzone wsrod studentéw wyniki badan nad ,, Postrzeganiem senio-
réw, procesem staroSci, a takze aktywnos$cig oséb starszych w spoleczenistwie przez
studentow pracy socjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego” oraz przygotowali cieka-
wa prezentacje na temat dziatalnosci Kota Naukowego Animatorérw Spolecznosci
Lokalnej.

Mysle, ze nakreslone na konferencji kierunki poszukiwan teoretycznych i prak-
tycznych znajda swoja kontynuacje w kolejnych spotkaniach, obradach, konferen-
cjach zaréwno studentéw, jak i pracownikéw pomocy spotecznej. Spotkanie przy-
czynito si¢ do poszerzenia wiedzy na temat pracy z osobami starszymi. Bylo réw-
niez okazja do spotkania si¢ pracownikéw dziatajacych na ré6znych polach pomocy
seniorom.



RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

Jolanta Mackowicz

DYLEMATY PEDAGOGIKI SPOXLECZNEJ
W POSTMODERNISTYCZNYM SWIECIE
Brno, 19-20 kwietnia 2012 roku

Instytut Studiéw Interdyscyplinarnych w Brnie od kilku lat jest gtéwnym organi-
zatorem mi¢dzynarodowej konferencji naukowej w regionie Srodkowoeuropejskim,
ktérej zasadniczym celem jest wymiana doswiadczen z teorii i praktyki pedagogiki
spotecznej. Tegoroczna konferencja na temat Dylematy pedagogiki spolecznej w postmo-
dernistycznym swiecie organizowana bylta we wspdlipracy z Katedra Pedagogiki Spotecz-
nej Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego, Wyzsza Szkota Nauk
Spotecznych w Warszawie — Pedagogium oraz Wydzialem Pedagogicznym Uniwer-
sytetu w Banskiej Bystrzycy (Stowacja). W konferencji uczestniczyly osoby giéwnie
z Polski, Czech i Stowacji

W czesci plenarnej glos zabral na wstepie, jak co roku, gospodarz spotkania — Ing.
Miroslav Bargel — dyrektor Instytutu Studiéw Interdyscyplinarnych w Brnie. Wsréd
licznych interesujacych wystgpien plenarnych prof. dr hab. Pavel Miihlpalpachr, wy-
glosil referat, ktérego tytut — Dylematy pedagogiki spolecznej — $cisle korespondowat
z tematem konferencji i byl swoistym wprowadzeniem do zagadnienia. W tej czesci
spotkania glos zabral m.in. prof. dr hab. Tadeusz Pilch, ktéry wyglosit referat Januso-
we oblicze przemian spolecznych i prof. dr hab. Marek Konopczynski, ktéry zaprezento-
wal temat Quo vadis resocjalizacjo? Nie zabraklo réwniez wypowiedzi przedstawiciela
Ministerstwa Edukacji Republiki Czeskiej.

Druga cz¢s$¢ konferencji to obrady w sekcjach. Sekcji pierwszej przewodniczyla
prof. dr hab. Ewa Syrek z Uniwersytetu Slaskiego, a tematyka dotyczyla diagnozy
problemoéw wspdlczesnej rodziny, instytucjonalnych form wsparcia i pomocy w sytu-
acjach kryzysowych oraz polityki prorodzinnej w Polsce, Czechach i Stowacji. Wsréd
licznych wystapien dr Malgorzata Porgbaniec oméwila role pracownika socjalnego
w zabezpieczeniu pomocy socjalnej rodzinie, prof. dr hab. Irena Pufal-Struzik klimat
dla rozwoju kreatywnoSci dziecka w rodzinie. Trudny temat — dotyczacy wsparcia
rodziny w terminalnej opiece chorych — poruszyta mgr Illona KuZmicz, prezentujac
dziatalnos$¢ Hospicjum $w. Lazarza w Krakowie.

Tematyka sekcji drugiej, ktérej przewodniczyt prof. dr hab. Mikolaj Winiar-
ski, traktowata o spoteczno-pedagogicznych problemach w srodowisku szkolnym,
z uwzglednieniem programéw prewencyjnych dotyczacych patologii spotecznych
w tym Srodowisku. W tej sekcji m.in. dr Marek Banach z Uniwersytetu Pedagogicz-
nego w Krakowie wyglosil referat o wcigz mato znanej profilaktyce FAS w srodowi-
sku szkolnym.
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Sekgja trzecia podejmowata zagadnienia zwigzane z partycypacja spoleczng w $ro-
dowiskach lokalnych, a w szczegélnosci obejmujacych tematyke inkluzji spolecznej
i prewencji dyskryminacji spotecznej réznych grup i jednostek marginalizowanych,
jak réwniez uwarunkowan i uczestnictwa w zyciu spolecznym réznych grup spo-
fecznych, politycznych oraz jednostek w srodowisku lokalnym. Sekcji przewodniczyt
prof. dr hab. Pavel Mihlpalpachr, ktéry wyglosit referat: Od tradycji do wspdiczesnych
przemian — rozne spojrzenia na srodowisko. Prof. dr hab. Ewa Jarosz zaprezentowala te-
mat Uczestnictwo spoleczne dzieci — idea i jej urzeczywistnianie. Z kolei prof. dr hab. Krysty-
na Marzec-Holka poruszyla zagadnienie likwidacji szkét wiejskich w Srodowiskach
lokalnych wojewd6dztwa kujawsko-pomorskiego (na podstawie przeprowadzonych
badan empirycznych).

Czwarta sekcja poswiecona byla procesom resocjalizacyjnym, a przewodniczyt jej
prof. dr hab. Marek Konopczynski. W tym obszarze pedagogiki spolecznej glos zabra-
li m. in. prof. dr hab. A. Nowak, ktéry wyglosit referat pt. Dylematy i trudnosci kuratora
sgdowego do spraw rodzinnych, a dr Katarzyna Borzucka-Sitkiewicz oméwila socjaliza-
cyjne konteksty agresywnych zachowan mtodziezy.

Ré6znorodnos¢ podejmowanej w czasie konferencji tematyki wzbogacono sekcja
posterowa.

Po zakonczeniu wystapient byt czas na pytania do prelegentéw, co w wielu przy-
padkach przeradzalo si¢ w interesujacq i wieloaspektowa dyskusje.

Jak co roku w pierwszym dniu konferencji odbyla si¢ wieczorem uroczysta ko-
lacja, podczas ktérej indywidualne rozmowy i wymiana opinii sprzyjaja integracji
Srodowisk naukowych z Polski, Czech i Stowacji.

W zakonczeniu konferencji podczas przedstawiania sprawozdan przez poszcze-
gblnych przewodniczacych sekcji, prof. dr hab. Ewa Syrek zwrdécita uwage na istotna
kwestie, z punktu widzenia celu konferencji, iz tematy poruszane w czasie obrad nie
konczyly si¢ wraz z wygloszeniem referatéw, ale wracaty wielokrotnie w rozmowach
kuluarowych, a to oznacza, ze omawiane kwestie byly nie tylko interesujace, ale tez
prowokowaly i inspirowaty.
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Iwona Ocetkiewicz, Ewa Pajak-Wazna

II MIEDZYNARODOWE SEMINARIUM PROJEKTU
»GLOCAL TOUR”
Rzym, 11-13 maja 2012 roku

Miedzynarodowe seminarium ewaluacyjne dla nauczycieli z czterech krajéw unij-
nych podsumowujace kurs e-learningowy , Prawa czlowieka kluczem do edukacji
globalnej” zostalo zorganizowane w Rzymie. Seminarium oraz kurs e-learningowy
sq czesScig 3-letniego (2010-2013) projektu zatytulowanego ,,Glocal tour” finan-
sowanego przez Komisje Europejska. W ramach projektu zaplanowano: kurs e-le-
arningowy dla nauczycieli dotyczacy edukacji globalnej/rozwojowej oraz tematyki
Milenijnych Celéw Rozwoju; seminarium ewaluacyjne w Rzymie; mobilng wystawe
ukazujaca wspoélczesne globalne wyzwania oraz przyblizajaca zwiedzajacym proble-
matyke krajéw Globalnego Potudnia; program Peer-to-Peer zwigzany z wymiang do-
Swiadczen i wiedzy pomi¢dzy uczniami w wieku 10-16 lat z r6znych krajow; konkur-
sy dla uczniéw i nauczycieli oraz wyjazd do Tanzanii w ramach tzw. globalnej lekcji
dla wybranych nauczycieli uczestniczacych w projekcie.

Projekt ,,Glocal Tour” koordynowany jest przez Salezjariski Wolontariat Misyjny
,Mlodzi Swiatu” przy wspélpracy z partnerami z trzech krajow: Verein Niedersichsischer
Bilungsinitiativen e.V (VNB, Niemcy), Volontariato Internazionale per lo Sviluppo (VIS, Wto-
chy) oraz Peace Action, Training and Research Institute of Romania (PATRIR, Rumunia).
Udzial w tegorocznym seminarium zostal zaproponowany nauczycielom, ktérzy
ukonczyli wszystkie moduly e-learningowego kursu realizowanego na platformie
internetowej od listopada 2011 do lutego 2012 roku, opracowali wiasne materiaty
dydaktyczne zwigzane z tematyka kursu w formie scenariuszy zaje¢ dla wybranych
grup wiekowych oraz wykazywali si¢ najwicksza aktywno$cig na forum. W roku
2011 odbylo si¢ podobne seminarium, po zakoniczeniu pierwszej edycji kursu e-le-
arningowego. Niektoérzy z uczestnikéw tych seminariéw byli takze opiekunami grup
mlodziezy bioracej udzial w programie peer-to-peer.

Kurs e-learningowy, ktérego pomyslne ukonczenie byto warunkiem uczestnictwa
w seminarium, podzielony byl na cztery moduly zatytulowane odpowiednio: Pra-
wa do rozwoju (Modut 1), Prawa czltowieka (Modut 2), Edukacja o/na rzecz praw
czltowieka (Modut 3), Rozwdj i edukacja o/na rzecz praw czlowieka jako narzedzie
dydaktyczne (Modut 4).

W 2012 roku w seminarium w Rzymie uczestniczylo 38 nauczycieli, w tym 8
z Polski. Reprezentowali srodowiska nauczycielskie nie tylko z réznych regionéw
kraju, ale takze réznych etapéw edukacyjnych (od szkolnictwa gimnazjalnego
po wyzsze uczelnie) oraz prowadzacych zajecia w ramach przedmiotéw Scistych,
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humanistycznych oraz jezykéw obcych. Podobnie zré6znicowana byta kadra nauczy-
cielska z pozostatych trzech krajéw unijnych, a wigc Niemiec, Rumunii i Wioch.

W pierwszym i ostatnim dniu seminarium zaplanowano sesje plenerowe z udzia-
fem przedstawicieli organizacji goszczacej (VIS, Wlochy) oraz gtéwnego koordyna-
tora projektu (SWM Mlodzi Swiatu, Polska). Oprocz sesji plenarnych odbywaly sie
prowadzone réwnolegle spotkania warsztatowe w trzech mi¢edzynarodowych gru-
pach roboczych. Podziat na grupy robocze nastepowal wedltug nauczanego przedmio-
tu, z zastrzezeniem, ze kazda z grup ma przedstawicieli z kazdego kraju biorgcego
udzial w projekcie.

Podczas pracy w grupach roboczych dyskutowano nad mozliwo$ciami oraz wy-
zwaniami dotyczacymi praw czlowieka oraz edukacji globalnej i miedzykulturowej
w programach nauczania wszystkich typéw szkét oraz programach ksztalcenia na-
uczycieli w poszczeg6lnych krajach. Tematem przewodnim byla problematyka praw
dziecka oraz Konwencja o Ochronie Praw Dziecka. Uczestnicy dzielili si¢ spostrze-
zeniami z praktyki edukacyjnej i wychowaweczej, zgodnie podkreslajac, ze zaintere-
sowanie oraz wsparcie metodyczne i finansowe ze strony gremiéw rzadzacych jest
w dziedzinie edukacji globalnej oraz edukacji na rzecz praw czltowieka niewystar-
czajace, a w wielu przypadkach réwniez niesatysfakcjonujace. Wsréd pozytywnych
przykltadéw wymieniono wprowadzenie w Polsce do podstawy programowej ele-
mentéw edukacji globalnej. Druga cze$¢ obrad w grupach roboczych poswiecona
byla zaprezentowaniu stworzonych przez uczestnikéw materiatéw dydaktycznych
z dziedziny praw czlowieka oraz wypracowaniu na tej podstawie jednego wspdlnego
scenariusza zajeé, mozliwego do zrealizowania w kazdym z krajéw i powigzanego
z tematyka praw dziecka.

Po zakonczeniu obrad w grupach roboczych, na sesji plenarnej prezentowano naj-
wazniejsze wnioski z dyskusji grupowych oraz stworzone w poszczegélnych grupach
scenariusze zaje¢. Nauczyciele podkreslali, ze uczestnictwo w seminarium wzboga-
cito ich warsztat metodyczny, a takze umozliwito wymiane pogladéw w miedzyna-
rodowym gronie. Kazdy z uczestnikéw seminarium otrzymat certyfikat uczestnictwa
w seminarium oraz dyplom ukoniczenia mi¢dzynarodowego kursu e-learningowego.
Na 2013 rok SWM , Mlodzi Swiatu” zaplanowal w ramach projektu ,,Glocal Tour”
kolejna inicjatywe zwiazana z edukacja globalna, czyli wyjazd edukacyjny nauczy-
cieli do Tanzanii. Zr6znicowana oferta projektu ,,Global Tour” zastuguje na uwage
wszystkich zainteresowanych tematyka globalnych wspéizaleznosci.
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Ewa Pajak-Wazna, Iwona Ocetkiewicz

XXV KONFERENCJA CESE (COMPARATIVE EDUCATION
SOCIETY IN EUROPE): EMPIRES, POST-COLONIALITY
AND INTERCULTURALITY. COMPARATIVE EDUCATION
BETWEEN PAST, POST AND PRESENT
Salamanca, 18-21 czerwca 2012 roku

W czerwcu 2012 roku do Salamanki, jednej z najstarszych siedzib uniwersytec-
kich na $wiecie, miasta okreslanego przydomkiem ,,Golden City”, pochodzacym
od kolorystyki wybudowanych z piaskowca budynkéw, przyjechato kilkudziesieciu
przedstawicieli Swiata nauki, aby wzia¢ udzial w XXV konferencji Europejskiego
Towarzystwa Pedagogiki Poréwnawczej (CESE). Nalezy przyznad, ze Uniwersytet
w Salamance, jako najstarszy uniwersytet na terenie Hiszpanii, nie tylko zapisatl
si¢ z racji swej historii i tradycji na kartach pedagogiki poréwnaweczej, ale wyda-
je si¢ odpowiednim do zorganizowania obrad poswicconych tematyce imperiéw,
postkolonializmu i wielokulturowosci. Zamystem dla tak sformutowanej tematyki
byta préba uchwycenia watkéw dotyczacych ,biatych plam” w narracjach poréw-
nawczych ubieglych dekad, okreslenie giéwnych historycznych momentéw naszej
epoki oraz refleksja nad procesami spolecznymi, ktére wywarty wpltyw na edukacje
i biografie pojedynczych jednostek.

W ramach konferencji odbyly si¢ wystapienia i wyktady plenarne — prof. Susa-
ne Hornberg, prof. Ivety Silova, prof. Juan Manuel Moreno, prof. Thomasa Popke-
witza — obrady w siedmiu, zr6znicowanych tematycznie, grupach roboczych, panel
,,Sokrates, Salamanka i nauka. Motywy historyczne i humanistyczne w pedagogice
poréwnaweczej” oraz sympozjum w jezykach hiszpanskim i portugalskim poswic¢cone
kwestiom latynoamerykanskim.

W dniu 20.06 odbylo si¢ réwniez zgromadzenie ogélne CESE, podczas ktérego
nastapit wybdér wladz na lata 2012-2014. Przedstawiono sprawozdanie z biezacej
dziatalnosci, dokonano prezentacji tematyki oraz miejsca kolejnej konferencji CESE
(2014, Freiburg, Niemcy), a takze przyjeto nowych cztonkéw towarzystwa.

Tematyka poszczegdlnych grup roboczych przedstawiala si¢ nastepujaco: , Edu-
kacja a imperia” — przewodniczacy: dr Eleftherios Klerides, Uniwersytet Cypryjski;
,,Postsocjalizm a edukacja” — przew.: prof. Vlatka Domovic, Uniwersytet w Zagrze-
biu; ,, Imperializm, edukacja, a wielokulturowos$¢” — przew.: prof. Jagdish Gundara,
Uniwersytet w Londynie; , Postkolonializm a edukacja” — przew.: prof. Lennart Wi-
kander, Uniwersytet w Uppsali; ,Nowe imperia wiedzy” — przew.: prof. Hans-Georg
Kotthoff, Uniwersytet we Freiburgu oraz ,Wspdlpraca miedzynarodowa a eduka-
cja” — przew.: prof. Elisabeth Buk-Berge, Uniwersytet w Londynie. Ostatnia z grup
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roboczych, pod przewodnictwem prof. Leoncio Vegi (Uniwersytet w Salamance) oraz
prof. Javier Valle (Autonomiczny Uniwersytet w Madrycie) zgromadzita doktoran-
téw prowadzacych pierwsze badania w dziedzinie komparatystyki.

W konferencji wzieli udziat badacze z tak odlegltych terytorialnie krajéw, jak: Ar-
gentyna, Australia, Belgia, Brazylia, Chile, Cypr, Dania, Finlandia, Francja, Grecja,
Hiszpania, Holandia, Hongkong, Japonia, Kanada, Korea, Meksyk, Niemcy, Norwe-
gia, Polska, Portugalia, Szwecja, Urugwaj, USA, WIk. Brytania i Wlochy. Przedstawi-
ciele szeSciu kontynentéw $wiata prezentowali najczesciej w swoich wystapieniach
wyniki badan lub rozwazania teoretyczne poswiecone szkolnictwu wszystkich szcze-
bli nauczania, szkolnictwu prywatnemu, kontekstom historycznym, podejsSciom
metodologicznym w komparatystyce, dziatalnosci lub roli instytucji miedzynarodo-
wych, inkluzji, selekcji szkolnych, osiagnie¢ szkolnych, mniejszosci narodowych/et-
nicznych, kompetencji spotecznych (gtéwnie miedzykulturowych), raportéw organi-
zacji miedzynarodowych oraz reform edukacyjnych.

WSréd zaprezentowanych referatéw wymieni¢ mozna mi¢dzy innymi: Globaliza-
cja, edukacja oraz antyczltonkostwo: metodologiczne wyzwania dla pedagogiki po-
réwnawczej — S. Carney, Dania; Edukacja dorostych/Edukacja ustawiczna w Grecji
na poczatku dekady 2010: Wplywy polityki edukacyjnej UE a rozwigzania krajowe —
E. Prokou, Grecja; Selekcje szkolne w polskim systemie edukacyjnym. Konteksty
po transformacji ustrojowej — I. Ocetkiewicz, Polska; Uczenie si¢ na rzecz globalne-
go spoleczenstwa obywatelskiego w krajach postsocjalistycznych: od perspektywy
‘“Wschdd-Zachéd” do perspektywy ‘Pénoc-Potudnie” w edukacji — E. Pajak-Wazna,
Polska; Doswiadczenia studiéw za granica, kompetencje, obywatelstwo globalne
i edukacja miedzykulturowa — C. Roverselli, Wlochy; Edukacja postkolonialna, tozsa-
mos$¢ kulturowa i pozostale problemy wykluczenia: perspektywa poréwnawcza ,,0”
oraz ,z”" Argentyny — P. Dylan, T. Knobloch, Niemcy; Adaptowanie rozwiazan poli-
tyki oswiatowej: przykiad szkolnictwa integracyjnego — K. Mazurek; A. M. Winzer;
Relacja pomie¢dzy szkolnym statusem socjoekonomicznym a osiggni¢ciami uczniéw:
analiza poréwnawcza z pi¢ciu krajow — L. Perry, A. McConney, Australia; Finskie oraz
wloskie proby odpowiedzi na europejskie wyzwania w zakresie ksztatcenia zawodo-
wego (VET) — S. Frontini, Finlandia.

Konferencje pod patronatem CESE, nie tylko promuja dialog naukowcéw, eks-
pertéw i mtodych badaczy z dziedziny edukacji oraz dziedzin pokrewnych, ale sa dla
uczestnikéw potencjalng szansa na podejmowanie wspolpracy w dziedzinie badan
komparatystycznych. XXVI konferencja CESE w 2014 roku moze sta¢ si¢ tego kolej-
nym dowodem.
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MIEDZYNARODOWA KONFERENCJA: JESTEM NIE
PO TO, ABY MNIE KOCHAC I PODZIWIAC, ALE PO TO, ABYM
JA DZIAEAL 1 KOCHAE — DZIEEO I ZYCIE JANUSZA KORCZAKA
Krakow, 31 maja - 1 czerwca 2012 roku

Paulo Coelho w jednej ze swoich ksiazek napisal: By¢ czlowiekiem oznacza mie¢ wqtpli-
wosci i mimo to iS¢ dalej swojg drogg. 1€, pozostajac wiernym raz podj¢temu wyborowi.
W dziejach ludzkosci nie brakowato takich oséb. Ich Swiadectwo zycia nieustannie
inspiruje i zmusza do stawiania pytan o najistotniejsze kwestie zwigzane z ludzka
egzystencja. Jedna z takich wybitnych osobowosci byt Janusz Korczak. Jego posta-
wa zyciowa i dzieto stanowia wyzwanie dla wspoiczesnych pokolen przesigkni¢tych
tymczasowoscia.

Sposrdd wielu stéw, ktére pozostawil nam Korczak w duchowym spadku, mozna
wskazac te, ktére zawieraja ponadczasowe przestanie. Jedna z mysli: Jestern nie po to,
aby mnie kocha¢ i podziwiac, ale po to, abym ja dzialal i kochal, stala sic mottem Migdzy-
narodowej Konferencji Naukowej, zorganizowanej przez Katedr¢ Pedagogiki Spo-
fecznej i Andragogiki Instytutu Nauk o Wychowaniu, przy wspétudziale Centrum
Spotecznosci Zydowskiej w Krakowie. W moim odczuciu bardziej adekwatne dla
tego wydarzenia byloby okreslenie — spotkanie, gdyz odbywato si¢ w niezwykle cie-
plej atmosferze. Przedsiewzieciu patronowali: JM Rektor Uniwersytetu Pedagogicz-
nego im. Komisji Edukacji Narodowej prof. zw. dr hab. Michat Sliwa, Rzecznik Praw
Dziecka Marek Michalak, Naczelny Rabin Krakowa Boaz Pash, Dziekan Wydziatu
Pedagogicznego Katolickiego Uniwersytetu w Ruzomberoku doc. PaedDr. Tomds Ja-
blonsky oraz Przewodniczacy Rady Miasta Krakowa Bogustaw Kosmider.

Tak jak Janusz Korczak stanowil swoisty pomost pomi¢dzy dwoma narodami:
zydowskim i polskim, tak konferencja stata si¢ miejscem spotkania miedzykultu-
rowego. Obrady plenarne odbywaly sie w Centrum Spotecznosci Zydowskiej (JCC)
na krakowskim Kazimierzu, a obrady w sekcjach na Uniwersytecie Pedagogicznym.
Konferencje otworzyli prof. zw. dr hab. Mirostaw J. Szymanski, prof. dr hab. Ireneusz
Kawecki, prof. dr hab. Kinga tapot-Dzierwa, dyrektor JCC — Johnathan Ornstein
oraz prof. dr hab. Zofia Szarota. Obrady plenarne skoncentrowane byly na trzech
zagadnieniach: fenomenie osoby Janusza Korczaka, ponadczasowosci jego dziet li-
terackich z Krolem Maciusiem Pierwszym na czele, oraz prezentacji oséb, ktére tak jak
stary Doktor realizowaly ewangeliczne przykazanie milosci blizniego. Watki biogra-
ficzne Janusza Korczaka staly si¢ przedmiotem wystgpien prof. dr hab. Krystyny
Gasiorek i prof. zw. dr hab. Janiny Wyczesany. Prof. dr hab. Ewa Kantowicz wykazata
zebranym, ze dorobek Korczaka znajduje swdj wyraz w Konwencji o Prawach Dziec-
ka. Z kolei prof. Inna Leonidovna Fedotenko (Tula State, Lev Tolstoy Pedagogical
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University) podzielila si¢ z uczestnikami spotkania refleksjq na tym, jakie cechy po-
winni posiada¢ przyszli nauczyciele.

Drugi watek obrad poprowadzit Rabin Boaz Pash, ktéry przyblizyt jednego z bar-
dziej znanych bohateréw korczakowskich powiesci — Kréla Maciusia. Przestania ply-
nace ze Swiata bajek byly przedmiotem rozwazan prof. zw. dr hab. Alicja Baluch
i dr Malgorzaty Chrobak.

Prezentacj¢ oséb, ktérzy poswiccili swoje zycie dla dobra dzieci, rozpoczat prof.
Jifi Prokop (UP, Uniwersytet Karola w Pradze), prezentujac zebranym sylwetke Pre-
mysla Pittera —,,czeskiego Janusza Korczaka”. Nast¢pnie dr Ewa Pajagk-Wazna zapre-
zentowala zalozenia Kampanii Akcja — Edukacja, organizowanej przez Polska Akcje
Humanitarnga. Na zakonczenie obrad uczestnicy spotkania poznali osobe, ktéra reali-
zuje w swoim zyciu korczakowskie przestanie. Aktor i pedagog Robert Wyrdd, twér-
ca Teatru ,, Swiattomy”, opowiedzial o swojej pracy terapeutycznej z wychowankami
domoéw dziecka. Jego wspomnienia uzupelnial jeden z pierwszych wychowankéw,
ktéry obecnie réwniez tworzy spektakle o charakterze terapeutycznym.

Pierwszego dnia konferencji nie zabraklo atrakcji kulturalnych. Uczestnicy mie-
li okazje przejs¢ szlakiem synagog na krakowskim Kazimierzu, zwiedzi¢ muzeum
Fabryke Emalia Oskara Schindlera oraz wystucha¢ koncertu Smyczkowej Orkiestry
Kameralnej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

W drugim dniu konferencji uczestnicy obradowali w trzech sekcjach. Pierw-
sza, moderowana przez ks. prof. Norberta Pikute i dr Marka Banacha, zajmowala
si¢ problematyka wychowania w spoleczenstwie ryzyka w kontekscie koncepcji Ja-
nusza Korczaka. Dr Magdalena Lubifiska-Bogacka ukazala sytuacje prawna dziec-
ka w swietle najwazniejszych wydarzen oraz dokumentéw prawnych XIX i XX w.
Po tym swoistym wprowadzeniu prelegenci: dr Klaudia Cenda-Miedzifiska, dr Olga
Wyzga, dr Maria Jordan, dr Tadeusz Waldemar Gierat, dr J6zefa Matejek, mgr Ewe-
lina Zdebska, dr Matgorzaty Rozenbajgier, dr Ewa Zawisza-Maslyk i mgr Matgo-
rzata Klysz rozpatrywali kwesti¢ poszanowania praw dziecka w rodzinie, szkole
oraz Srodowisku lokalnym. Uwzgledniono sytuacje podopiecznych oSrodkéw opie-
kunczo-wychowawczych, dzieci z opieki zastepczej, z rozbitych rodzin, dotknietych
niepelnosprawnoscia oraz narazonych na wszelkiego rodzaju naduzycia. Omawiajac
te kwestie pytano, co jeszcze pozostato z dzieta Korczaka. Na ile jego przestanie jest
kontynuowane?

Rezonans dzieta starego Doktora w teorii i praktyce pedagogicznej stal si¢ przed-
miotem rozwazan uczestnikéw drugiej sekcji, ktérej obradom przewodniczyli prof.
dr hab. Ewa Kantowicz oraz prof. dr hab. Lucjan MiS. Referenci: dr Ewa Pajak-Waz-
na, ks. dr Bogdan Stankowski, dr Anna Kaminska, mgr Marta Kosowska oraz dr
Malgorzata Madry-Kupiec debatowali nad takimi zagadnieniami, jak: na styku my-
§li Janusza Korczaka z Milenijnymi Celami Rozwoju; Korczkowska idea procesu ko-
munikowania si¢ z wychowankiem; przejawy Lévinasovskiej wrazliwosci na Innego
u Korczaka; stycznos¢ jego wizji wychowania z pedagogika Jana Bosko oraz wizja
Swiata dziecka wyplywajaca z myS$li zawartych w Prawidlach zycia.

Uczestnicy trzeciej sekcji, moderowanej przez prof. Jifi Prokopa i prof. dr hab. Zo-
fie Szarote, podzielili si¢ przemysleniami nad idea Janusza Korczaka i jej wpltywem
na wspoélczesnosé. Swoja podréz intelektualng rozpoczeli od zapoznania si¢ z dzie-
ciecymi marzeniami. Nastepnie omawiali: pozadane cechy pedagoga, sprzyjajace au-
toedukacji czlowieka, korczakowskie , prawa antytezy”, relacje uczeh — nauczyciel

146



(animator, odkrywca) talentéw, zwigzek korczakowskiej koncepcji komunikacji z fi-
lozofia Nonviolent Communication (modelem komunikacji opartym na czterech kom-
ponentach: obserwacji, uczuciach, potrzebach i prosbach), prawo dziecka do niewie-
dzy. Zebrani: dr Ewa Sliwa, dr Walentyna Wréblewska, dr Edyta Widawska, mgr
Izabela Szczepaniak-Wiecha, dr Joanna Wnek, mgr Anna Kawula, mgr Kinga Sta-
warz-Popek, dr Alicja Janiak, dr Anna Zade¢cka-Cekiera, zapoznali si¢ z wynikami
szeroko zakrojonych badan na temat zastepczych Srodowisk opiekunczych, poziomu
wiedzy studentéw na temat zycia i dzieta Janusza Korczaka oraz rozpatrywali impli-
kacje koncepcji pedagoga.

Obrady zakonczono ogdélnym podsumowaniem moderatoréw sekcji. Dr Ewa Pa-
jak-Wazna podzickowata zebranym za wsparcie Akcji Edukacji. Uczestnicy spotkania
wyjezdzali z Krakowa z przekonaniem, ze powinni si¢ jeszcze spotka¢, gdyz konfe-
rencja, mimo swojej réznorodnosci tematycznej, pozostawita niedosyt...

A moze raczej tesknote za kolejnym spotkaniem z Januszem Korczakiem. Mark
Twain stwierdzil, ze prawdziwie wielcy ludzie wywolujg w nas poczucie, Ze sami moZemy Si¢
stac wielcy.



PRENUMERATA ,RUCH” S.A.

1. Wplaty na prenumerat¢ przyjmujq jednostki kolportazowe ,, RUCH” S.A. wlasci-
we dla miejsca zamieszkania lub siedziby prenumeratora.

2. Cena prenumeraty ze zleceniem dostawy za granic¢ jest powickszona o rzeczy-
wiste koszty wysylki. Zlecenia na prenumerate dewizowq przyjmowane od os6b
zamieszkalych za granica realizowane sg odo dowolnego numeru. Wplaty przyj-
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Pekao S.A. IV O/Warszawa 681240-10531111-00000-4430-494
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wa 12, ul. Jana Kazimierza 31/33
lub telefonicznie: (22) 5328-731, 5328-820, 5328-816, fax: 5328-732,
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4. Terminy przyjmowania wplat na prenumerate¢ krajowa i zagraniczna:
— do 5.12 — na I kwartal roku nastepnego, na I pélrocze i na nastepny rok,
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