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Warunkiem prawego my$lenia jest wolnosé
i wola wolnosci. Wolno$¢ jednak nie jest da-
rem niezastuzonym. Aby by¢ wolnym, trzeba
chcie¢ by¢ wolnym, trzeba wierzyé, ze sie
jest wolnym. Podczas gdy bowiem prawem
$wiata, w ktérym zyjemy, jest bezwtadno$é,
prawem zycia ludzkiego jest wolnosé. By¢
za$§ wolnym, znaczy to, nie daé sie powo-
dowa¢ zadnymi racjami mechanicznymi,
zwyczajem, przykladem, opinig, interesem,
nie da¢ sie powodowaé¢ ani miloécig, ani
nawet szczeSciem. By¢ wolnym, znaczy to,
snu¢ swoje mysli w sposéb prawy, widzieé
w kazdej osobie ludzkiej zawsze cel, a nigdy
Srodek.

Ludwik Chmaj
(,Chowanna” 1938, nr 9)
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Stanistaw Juszczyk

Uniwersytet Slaski

Jubileusz czterdziestolecia

Wydziatu Pedagogiki i Psychologii

Uniwersytetu Slaskiego (1976-2016)

Rodowdd - instytucjonalizacja - rozwéj - zamierzenia®

Dnia 5 pazdziernika 2015 roku inaugurowali§my na Wydziale Pedago-
giki i Psychologii jubileuszowy, czterdziesty rok akademicki, a w 2016
roku wydzial nasz obchodzi czterdziestolecie swego funkcjonowania
w siedzibie mieszczacej sie w Katowicach, w dwéch budynkach przy
ulicy Grazynskiego 53.

Czterdziesci lat funkcjonowania Wydziatu odpowiada niemal dwu po-
koleniom zycia czlowieka. Czy te czterdziesci lat to czas owocny dla stu-
dentéw i pracownikéw naukowo-dydaktycznych Wydziatu? Czy w tym
okresie wydarzylo si¢ co$, co w sposéb istotny wzmocnilo naukowo
Wydzial? Czy studenci nadal chetnie na nim studiuja? Czy $rodowisko
pedagogiczno-psychologiczne ma co$ wartosciowego do zaproponowa-
nia §rodowisku spotecznemu, w ktérym funkcjonuje Uniwersytet Slaski
w Katowicach? Jaki jest status naszego Wydziatu wéréd innych wydzia-
16w pedagogiczno-psychologicznych w Polsce? Te nasuwajace sie¢ w spo-
s6b naturalny pytania w okresie jubileuszu sktaniaja do analizy naszych
dotychczasowych dokonan oraz przedstawienia planéw na przysztosé.
Jednak zanim na te pytania odpowiem, przes$ledzmy pokrétce historie
rozwoju katowickiej pedagogiki i psychologii, ich rodowéd, instytucjo-
nalizacje, infrastrukture naukowo-badawcza i dydaktyczna, stan kadry
naukowej oraz badania naukowe, a takze plany na przysztos¢.

* Artykul jest rozwinieciem iuaktualnieniem tekstu (opublikowanego
w ,,Chowannie” 2007, T. 2 (29), s. 169-208) poswieconego jubileuszowi 30-lecia
Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego (1976-2006).



10 Stanistaw Juszczyk

Rodowéd

Korzeni gérnoslaskiej pedagogiki i psychologii nalezy szuka¢ w okresie
miedzywojennym. W 1928 roku w Katowicach powotano do zycia In-
stytut Pedagogiczny'. Rolg Instytutu Pedagogicznego - jak podaje jego
pierwszy dyrektor Edmund Czernichowski - bylo przys$pieszenie ,pro-
cesu [...] duchowej unifikacji (Slaska z Macierz), a zadanie to przypa-
da w udziale przede wszystkim szkole polskiej na Slasku, ktéra chcac
sprosta¢ temu zadaniu, musi stana¢ na bardzo wysokim poziomie, musi
przezwyciezy¢é wewnetrzng warto$cig swoja szkote niemiecks. Do tego
potrzeba odpowiednich wykonawcdéw, potrzeba nauczycieli, stojacych
na wysokosci swego zadania, gruntownie wyksztatconych, do swego za-
wodu nalezycie przygotowanych, jednym slowem, trzeba stworzy¢ elite
wéréd szerokich sfer nauczycielstwa, ktérej dziatalnosé promieniowaé
bedzie na catym Slasku i w ten sposéb przyczyni sie do stopniowego
podwyzszania sie poziomu calego spoteczenistwa™.

Instytut Pedagogiczny w Katowicach w swoim planie pracy, oprécz
omoéwienia dziatalnos$ci dydaktycznej, naukowej, zapowiedzi prowadze-
nia biblioteki pedagogicznej i pracowni psychologicznej, kierowania
szkotami doswiadczalnymi, zawart projekt wydawania periodycznego
biuletynu Instytutu pod tytutem ,Chowanna”. Bogata dzialalno$é In-
stytutu koncentrowatla sie gtéwnie na ksztalceniu i doksztatcaniu na-
uczycieli réznych specjalnosci. W dziale Kronika Instytutu Pedagogicz-
nego, publikowanym w latach miedzywojennych na tamach ,Chowan-
ny”, informowano o pracach dydaktycznych i organizacyjnych, w tym
o wyktadach pedagogicznych i zakresach kurséw organizowanych
przez Instytut* oraz zasadach i celach dziatalnosci przedmiotowych
ognisk metodycznych®. Przedstawiano takze szczegétowe sprawozdania
z dzialalno$ci Szkolnej Poradni Psychologicznej przy Instytucie Peda-
gogicznym®.

Utworzenie Instytutu bylo wiec wyrazem dazenia wojewddzkich
wladz o$wiatowych do umozliwienia nauczycielom pracujacym na Sla-

! Zob. E.Czernichowski: Organizacja i znaczenie Instytutu Pedagogiczne-
go w Katowicach. Katowice: Paiistwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, 1930,
s. 19.

2 Ibidem, s. 24.

® Zob. Instytut Pedagogiczny w Katowicach. [Broszura informacyjna. Nakta-
dem IP. Gmach Gimnazjum Pafistwowego]. Poznati: Drukarnia W.L. Anczyca
is-ki, 1928, s. 5.

* Zob. np. ,Chowanna” 1931, z. 1; 1934, z. 3, z. 5.

5 Zob. ,Chowanna” 1936, z. 2.

¢ Zob. ,Chowanna” 1936, z. 7-8, s. 363-367; z. 10, s. 461-463.



Jubileusz czterdziestolecia Wydziatu Pedagogiki i Psychologii...

sku zdobycia i poglebienia wiedzy pedagogicznej’. Miejsce powstania
Instytutu Pedagogicznego - Katowice - bylo bardzo wazne. Slask po la-
tach oderwania od Polski potrzebowat polskich tradycji pedagogicznych.
Polska kultura, nauka i o$wiata byly wyznacznikiem przynaleznosci
tych ziem do macierzy®.

Pismo naukowe Instytutu Pedagogicznego - zgodnie z tytulem za-
czerpnietym z dzieta Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego Chowan-
na, czyli system pedagogiki narodowej jako umiejetnosci wychowania, nauki
i oswiaty, stowem wyksztalcenia naszej miodziezy (Poznan 1842) - mialo
charakter interdyscyplinarny, uwzgledniato problematyke filozoficz-
na, psychologiczna, spoteczng i historyczna, pedagogiczna i kulturows.
W przejeciu tytutu (Chowanna to legendarna starostowiariska bogini -
piastunka dzieci®) mozna sie dopatrywaé checi rozwijania i kontynu-
owania pedagogiki narodowej i wychowania panstwowego na kartach
periodyku. Pierwszy jego zeszyt - podwéjny (nr 1-2) - zostal wydany
w lutym 1929 roku pod tytutem ,Chowanna. Kwartalnik pedagogiczny
po$wiecony naukowym zagadnieniom wychowania™°.

Zdaniem Agnieszki Stopiniskiej-Pajgk, ,Chowanna” jako organ wy-
dawniczy Instytutu miata stanowié symbol polskosci, miata pelnié w re-
gionie $laskim funkcje krzewiciela i popularyzatora polskiej kultury pe-
dagogicznej, a jednoczednie $wiadczyé o zywotnosci polskich tradycji
wychowania®.

W éwezesnym czasie na Slasku byly wydawane jeszcze inne czasopis-
ma podejmujace problematyke wychowawczg. Nalezaty do nich: ,Mie-
siecznik Pedagogiczny”, ,Szkota Slaska”, ,,Poradnik Nauczycielski Samo-
ksztatceniowo-Bibliograficzny” oraz ,Szkolnictwo Zawodowe”, ,Szkota
Pszczyniska”, takze kilka dodatkéw do innych periodykéw, na przyktad
»Dodatek Szkolny dla Rodzicéw Polskich” czy ,,Dom i Szkota”. W poréw-
naniu z ,Chowanng” pisma te mialy krétszy okres wydawania, ograni-
czony zasieg terytorialny i tematyczny oraz charakter popularyzatorski,
a nie naukowy. Réwniez dzisiaj na tle ogdélnopolskich periodycznych

7 S. Juszczyk: 80 lat historii ksztalcenia nauczycieli na Slgsku. Katowice:
Fundacja dla Slaska, 2009.

® A.Budniak: Czasopismo pedagogiczne ,Chowanna” (1929-1997). Zarys mo-
nograficzny. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1999, s. 8.

> Zob. W. Bobrowska-Nowak: Kartki zprzesztosci ,Chowanny”. ,Cho-
wanna’ 1993, T. 1, s. 170; A. Stopinska-Pajak: Funkcje spoteczno-pedago-
giczne ,,Chowanny”. ,Chowanna” 1987, z. 2,s.7; W. Andrukowicz: Chowanna
- w dwusetng rocznice urodzin Bronistawa F. Trentowskiego. ,Chowanna” 2009, tom
jubileuszowy: Modalne aspekty tresci ksztalcenia [red. W. Kojs], s. 12.

* A.Budniak: Czasopismo pedagogiczne ,,Chowanna” (1929-1997)...

" A.Stopifiska-Pajak: ,Chowanna” - wczoraj i dzis. ,Ruch Pedagogiczny”
1984, nr 3, s. 42.
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wydawnictw pedagogicznych (tj. ,Przeglad Pedagogiczny”, ,Muzeum”,
LOéwiata i Wychowanie”) ,Chowanna” zajmuje jedno z czotowych miejsc
ze wzgledu na réznorodno$¢ podejmowanej tematyki, skupienie w ze-
spole redakcyjnym wybitnych naukowcéw z catego kraju, zamieszczanie
artykuléw o wysokim poziomie naukowym, wskazywanie nauczycie-
lom sposobéw samoksztatcenia i rezultatéw przeprowadzonych badan
psychopedagogicznych'?. W okresie miedzywojennym redaktorami
,Chowanny”, a wiec wspélpracownikami Instytutu Pedagogicznego,
byli miedzy innymi profesorowie: Zygmunt Mystakowski (Krakéw),
Mieczystaw Ziemnowicz (Lwéw, Krakéw), Bohdan Nawroczyniski (War-
szawa), Stefan Szuman (Krakéw), Florian Znaniecki (Poznan), Stefan
Blachowski (Poznari), Jan S. Bystroni (Warszawa), Stanistaw ELempiniski
(Lwéw) i Helena Radlifiska (Warszawa). W marcu 1945 roku Kurator
Okregu Szkolnego na Slasku Jan Smoleri powotat Kuratorium Instytutu
Pedagogicznego i pelnienie funkcji organizatora i kierownika Instytutu
Pedagogicznego powierzyt profesorowi Jozefowi Pieterowi, ktéry zorga-
nizowal w Instytucie trzy kierunki studiéw, uruchomit biblioteke peda-
gogiczna oraz o$rodek poradnictwa pedagogicznego®.

Oprécz prac badawczych autoréw z réznych osrodkéw akademickich
zamieszczano na tamach ,Chowanny” takze sprawozdania i relacje na
przyklad z badan psychologiczno-pedagogicznych przeprowadzanych
w ramach pracy Sekcji Psychologicznej Absolwentéw Instytutu Peda-
gogicznego pod kierownictwem Stefana Szumana'*. Publikacje te sg
zrédtem informacji o zorganizowanej pedagogicznej i psychologicznej
dziatalnoéci naukowo-badawczej i dydaktycznej na Gérnym Slasku.

,Chowanna”, bedaca pétrocznikiem, do dzi§ jest wydawana przez
Wydziat Pedagogiki i Psychologii. Zwyczajowo redaktorami naczelnymi
periodyku byli kolejni dziekani, ale od 2012 roku funkcje redaktora na-
czelnego pelni wybrana przez Rade Wydziatu Pedagogiki i Psychologii
prof. dr hab. Ewa Syrek. ,Chowanna”, nalezaca do polskich czasopism
pedagogicznych majacych najdtuzsza tradycje, cieszacych sie uznaniem
polskiego srodowiska pedagogéw, jest periodykiem recenzowanym oraz
indeksowanym na liscie ,B” Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzsze-
go. Warto doda¢, iz ,Chowanna” od numeru 1. z 2014 roku jest wydawa-
na pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.

Wspélczesna ,Chowanna” stanowi interdyscyplinarne forum wymia-
ny mysli i prezentacji wnioskéw badan naukowych w zakresie wielo-

2 Zob. A. Budniak: Czasopismo pedagogiczne ,Chowanna” (1929-1997)...,
s. 8-9.

* . Pieter: Powstanie irozwdj uczelni wyzszych w wojewédziwie katowickim
w latach 1945-1964. ,Chowanna” 1964, z. 4, s. 360.

14 Zob. ,Chowanna” 1946, z. 3-6, s. 31-33.
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aspektowego aktualizowania proceséw edukacji, wychowania i innych
rodzajéw uczestnictwa spolecznego w zmieniajacych sie warunkach
spoteczno-kulturowych i cywilizacyjnych.

W 1950 roku Instytut Pedagogiczny zostal wlaczony do nowo powsta-
tej w Katowicach Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, a w 1952 roku rozpocze-
ta swe funkcjonowanie Katedra Pedagogiki, kierowana wéwczas przez
prof. zw. dr. hab. Jézefa Pietera, psychologa, pedagoga i filozofa, a od
1956 roku rektora Wyzszej Szkoty Pedagogicznej®. Zdaniem Henryka
Gasiora, Piotra Barczyka i Zofii Ratajczak'®, placéwka ta inicjowala ba-
dania naukowe oraz wyznaczala ogélny kierunek zaje¢ dydaktycznych
z nauk pedagogicznych na studiach humanistycznych i matematyczno-
-fizycznych. Jako oddzielny kierunek studiéw pedagogika zaczela sie
rozwijaé w WSP od 1959 roku; poczatkowo ksztalcili sie na tym kierun-
ku wylacznie pracujacy nauczyciele. Do czotowych organizatoréw, ini-
cjatoréw i opiekunéw badan pedagogicznych prowadzonych w uczelni
nalezeli w tym okresie: prof. zw. dr hab. Jézef Pieter, doc. dr hab. Jan
Bohucki (dziekan Wydzialu Humanistycznego, a nastepnie kierownik
Zaktadu Dydaktyki), prof. dr hab. Jan Zborowski i prof. dr hab. Jé6zef Ma-
deja. Pod koniec 1967 roku prof. zw. dr hab. Jézef Pieter czynit starania
o przeksztalcenie WSP w Slaska Akademie Pedagogiczna; tej koncepcji
byly przeciwne éwczesne wojewddzkie wtadze partyjne PZPR.

Instytucjonalizacja

Dnia 9 czerwca 1968 roku na podstawie ustawy z dnia 5 listopada 1958 r.
o szkotach wyzszych WSP zostala polaczona z Filia Uniwersytetu Ja-
gielloriskiego w Katowicach; w ten sposéb powstal Uniwersytet Sla-
ski. Strukture Uniwersytetu regulowato zarzadzenie Ministra Oswiaty
i Szkolnictwa Wyzszego z 31 lipca 1968 r. Pedagogika i psychologia roz-
wijaly sie w strukturze Wydziatu Humanistycznego, w ramach dwéch
katedr: Katedry Pedagogiki, kierowanej przez doc. dr. hab. Jana Bo-
huckiego, oraz Katedry Psychologii, kierowanej przez profesora Joze-
fa Pietera. Dnia 26 czerwca 1969 roku fuzja tych katedr doprowadzita
do powstania Instytutu Pedagogiki i Psychologii, w ktérym rozpocze-
ty swe funkcjonowanie dwa zaktady: Zaklad Psychologii, kierowany
przez prof. J6zefa Pietera (bedacego takze dyrektorem Instytutu), oraz

* P.Kowolik: Jézef Pieter (1904-1989) - psycholog, pedagog, filozof. ,Nauczy-
ciel i Szkota” 2004, nr 1-2, s. 387.

' Wydziat Pedagogiki i Psychologii. Oprac. H. Gasior, P. Barczyk, Z.Ra-
tajczak. W: 10 lat Uniwersytetu Slgskiego 1968-1978. Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 1978, s. 146.
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Zaklad Pedagogiki, ktérego pierwszym kierownikiem byt doc. dr hab.
Jan Bohucki’, a od 1971 roku doc. dr hab. Adolf Molak®, petniacy jed-
noczeénie funkcje zastepcy dyrektora Instytutu. Od momentu powsta-
nia Instytutu nastapit rozwéj studiéw pedagogicznych - oprécz studiéw
stacjonarnych w ramach Instytutu funkcjonowato Zaoczne Studium Pe-
dagogiki oraz Wieczorowe Studium Pedagogiki (na studiach zaocznych
i wieczorowych z pedagogiki prowadzone byly takze prace magisterskie
w zakresie psychologii). Nastepowaly tez dalsze zmiany w strukturze
organizacyjnej Instytutu. W roku akademickim 1971/1972 powstal Za-
ktad Nowych Technik Nauczania i Dydaktyki Szkoty Wyzszej, ktérym
kierowali kolejno: doc. dr hab. Wanda Bobrowska-Nowak, doc. dr Jan
Poplucz, a od 1974 roku - dr inz. Tadeusz Bydliniski. Dnia 1 pazdziernika
1973 roku powotano Zaktad Historii Wychowania, ktérego kierownikiem
zostala doc. dr hab. Wanda Bobrowska-Nowak, oraz Zaktad Praktyk Pe-
dagogicznych i Metodyk Szczegétowych, ktérego kierownictwo powie-
rzono dr. Zdzistawowi Rabickiemu.

Pierwsze koncepcje badawcze Zakladu Pedagogiki realizowane byty
pod kierunkiem doc. dr. hab. Jana Bohuckiego i obejmowaly zagadnienia
z zakresu: pedeutologii, teorii wychowania, dydaktyki szkoly wyzszej
oraz historii o§wiaty; badania mialy na celu unowoczesnienie metod
nauczania i wychowania, integrowanie $rodowiska wychowawczego
i ksztaltowanie osobowosci nauczycieli. Doc. dr hab. Adolf Molak za-
inicjowat badania dotyczace teorii funkcjonowania szkoly oraz struk-
tury klasy przy wykorzystaniu technik socjometrycznych.

Psychologia w Uniwersytecie Slaskim funkcjonowata poczatkowo
w ramach réznych jednostek organizacyjnych; rozrastajac sie, dazyla
do uzyskania autonomii i samodzielnosci organizacyjnej. Studia stacjo-
narne z zakresu psychologii zostaly uruchomione w roku akademic-
kim 1968/1969 i mialy zwigzek z rozwojem kadry naukowej psycho-
logéw, a w niedalekiej przyszlosci z instytucjonalizacja tej dyscypliny
w ramach utworzonego w pdzniejszym czasie Instytutu Psychologii®.
W roku akademickim 1970/1971 w pionie psychologii Instytutu Pedago-
giki i Psychologii funkcjonowaly juz dwa zaklady: Zaktad Psychologii,
kierowany przez prof. zw. dr. hab. Jézefa Pietera, i Zaktad Psychologii
Pracy, kierowany poczatkowo przez prof. dr. hab. Jézefa Zimnego, a od
1972 roku przez doc. dr Zofie Ratajczak. Zaklad Psychologii Rozwojo-

7 Zob. M. Grzybowa: Nauczyciel-eksperymentator, naukowiec, pedagog, pe-
deutolog. Zycie - dziatalnosé edukacyjna - dziatalnosé twércza Jana Bohuckiego (1901-
1991). ,Nauczyciel i Szkota” 1997, nr 2 (3), s. 141-145.

'8 Zob. Molak Adolf. W: Stownik biograficzny Ziemi Cieszyriskiej. Red. ]. Golec,
S.Bojda. T.2. Cieszyn: Offsetdruk i Media, 1995, s. 149.

' Wydziat Pedagogiki i Psychologii..., s. 152.
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wej i Wychowawczej powstal w roku akademickim 1972/1973, a kie-
rownictwo tego Zakladu powierzono doc. dr hab. Marii Bolechowskiej.
Zaktadem Psychologii Ogélnej od 1973 roku kierowat doc. dr Augustyn
Barika, a od 1975 roku - doc. dr Kazimierz Czarnecki; Zaktad ten stat sie
podstawowa jednostka badawcza w pionie psychologii. Analiza struktu-
ry organizacyjnej Instytutu Pedagogiki i Psychologii wskazuje, ze w ra-
mach pionu psychologicznego funkcjonowal wtedy zaklad ogélny oraz
skupione wokét niego zaklady specjalistyczne.

Dnia 1 sierpnia 1973 roku Instytut Pedagogiki i Psychologii rozpoczat
swe funkcjonowanie w strukturze nowo powotanego Wydzialu Nauk
Spotecznych, gdzie oprécz studiéw dziennych dziatato Zaoczne Studium
Pedagogiki oraz Wieczorowe Studium Pedagogiki i Podyplomowe Stu-
dium Pedagogiczne w zakresie organizacji i zarzadzania szkolnictwem.
W tym okresie Instytut zatrudnial 55 pracownikéw naukowo-dydak-
tycznych - 25 pedagogdéw i 30 psychologéw. W obu pionach prowadzono
odrebne dyskusje merytoryczne na temat koncepcji prac doktorskich
(uprawnienia do nadawania stopnia doktora nauk humanistycznych
w zakresie pedagogiki i psychologii miala wtedy Rada Wydziatu Nauk
Spolecznych) i tematéw prac badawczych oraz imprez naukowych. In-
stytut prowadzit tez ustugowe zajecia dydaktyczne dla studentéw in-
nych wydziatéw, co sprzyjato dalszemu zwiekszaniu jego kadry nauko-
wo-dydaktycznej oraz powodowalo kolejne zmiany strukturalne.

Na mocy zarzadzenia Ministra Nauki, Szkolnictwa Wyzszego i Tech-
niki w dniu 29 lipca 1974 roku Instytut Pedagogiki i Psychologii zo-
stal podzielony na Instytut Pedagogiki i Instytut Psychologii. Funkcje
dyrektora Instytutu Pedagogiki sprawowali kolejno: doc. dr hab. Adolf
Molak (1974-1976)*°; doc. dr Henryk Gasior (1976-1978)*; doc. dr hab.
Wtodzimierz Goriszowski (1978-1980)%2, a nastepnie doc. dr hab. Wan-
da Bobrowska-Nowak (1980-1981)**. W strukturze Instytutu Pedagogiki
dziatato wtedy 6 jednostek, w tym utworzone trzy nowe zaklady: Zaktad

20 Zob. D.Drynda: Molak Adolf. W: Stownik pedagogéw polskich. Red. W.Bo -
browska-Nowak, D. Drynda. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Sla-
skiego, s. 141-142.

' Zob. F. Bocian: Henryk Ggsior - Jubileusz pedagoga. ,Nauczyciel i Szkota”
1998, nr 2 (5), s. 166-174.

22 Zob. P.Kowolik: Jubileusz 70-lecia urodzin i 50-lecia pracy zawodowej Pro-
fesora Wlodzimierza Lecha Goriszowskiego. ,Nauczyciel i Szkota” 1999, nr 2 (7),
s. 202-206.

2 P.Kowolik: Prof. zw. dr hab. Wanda Bobrowska-Nowak - pedagog, psycholog
i historyk wychowania. W: Wychowanie - opieka - wsparcie. Tradycje i doSwiadczenia
polskiej pedagogiki oraz mozliwosci wspdtczesnego ich wykorzystania. Red. M. Wéj -
cik. Mystowice: Gérnoslaska Wyzsza Szkola Pedagogiczna im. Kardynata Au-
gusta Hlonda w Mystowicach, 2002, s. 17-21.
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Pedagogiki Spotecznej, kierowany przez doc. dr. Henryka Gasiora, Za-
kiad Organizacji i Zarzadzania O$wiata, kierowany przez doc. dr. hab.
Wtodzimierza Goriszowskiego, oraz Zaklad Pedagogiki Pracy, kierowa-
ny przez doc. dr. Jana Poplucza. Na studiach z zakresu pedagogiki pro-
wadzono kilka specjalizacji, tj.: pedagogike szkolna, pedagogike przed-
szkolna, pedagogike opiekuiicza oraz pedagogike resocjalizacyjna. Czy-
niono takze przygotowania do utworzenia nowego kierunku studiéw:
pedagogiki pracy, na studiach stacjonarnych i studiach dla studentéw
pracujacych. Prowadzono ponadto studia II stopnia dla absolwentéw
Wyzszych Szkdét Nauczycielskich w zakresie pedagogiki szkolnej i re-
socjalizacyjnej. W roku akademickim 1976/1977 Instytut ksztalcit juz
1225 studentéw.

W autonomicznym Instytucie Pedagogiki przyjeto nastepujace pod-
stawowe kierunki badan, z ktérych wiele kontynuowanych jest do dzis:
modernizacja i funkcjonowanie systemu o§wiatowego, ksztalcenie i do-
skonalenie nauczycieli, organizacja i zarzadzanie szkolnictwem, jed-
nolity system wychowania, funkcje wychowawcze i wpltyw zespoléw
pracowniczych na postawy pracownikéw, pedagogika szkoty i peda-
gogika pracy, dydaktyka szkoly wyzszej i problemy wychowania aka-
demickiego, funkcjonowanie organizacji mtodziezowych, socjalizacja
i resocjalizacja dzieci i mtodziezy, integracja Srodowiska spotecznego,
w tym Srodowiska akademickiego, rola i wptyw oddzialywania srodkéw
masowego przekazu na mtodziez; wéréd kierunkéw badan znajduja sie
ponadto dzieje instytucji i rozwdj o$wiaty oraz my$l pedagogiczna re-
gionu i catego kraju.

W ramach dziatalnosci Instytutu Pedagogiki na rzecz regionu wymie-
ni¢ nalezy: podejmowanie eksperymentéw w szkotach, organizowanie
praktyk studenckich, seminariéw i konferencji popularnonaukowych,
wydawanie ekspertyz, podejmowanie préb wdrazania nowego modelu
edukacji, modelu integracji srodowiska spotecznego oraz prace nad re-
alizacjg w szkole przedmiotu ,wychowanie do zycia w rodzinie”**.

Réwniez w Instytucie Psychologii nastepowaty sukcesywnie zmiany
strukturalne. Zaklad Psychologii Klinicznej zostal utworzony w roku
akademickim 1973/1974, a jego kierownictwo objal dr Jan Stanik. Za-
ktad Psychologii Spotecznej powstal w roku akademickim 1975/1976
i funkcjonowat pod kierownictwem doc. dr hab. Wilhelminy Wosin-
skiej. Funkcje dyrektora Instytutu Psychologii pelnity kolejno: doc. dr
hab. Wilhelmina Wositiska (1976-1981) oraz prof. dr hab. Zofia Ratajczak
(1981-1984). Do osiggnieé Instytutu Psychologii w tym okresie mozemy
zaliczy¢ uruchomienie podstawowych specjalizacji: psychologii pracy,
psychologii wychowania i psychologii klinicznej, znaczacy rozwéj ka-

* Wydziat Pedagogiki i Psychologii..., s. 146-152.
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dry naukowej oraz wzrost uczestnictwa w krajowym zyciu naukowym
i w rozwigzywaniu praktycznych probleméw $rodowiska regionu $la-
skiego poprzez: podejmowanie tematéw weztowych, miedzyresortowych,
rzadowych oraz zleconych przez jednostki gospodarki uspotecznionej,
w tym przemystu. Problematyka prowadzonych badan naukowych byta
szeroka, czesto miata wymiar stosowany i obejmowata na przyktad wa-
runki optymalizacji roli psychologa szkolnego i problematyki klasowych
zespotéw wyréwnawczych, reedukacje uczniéw, a w ramach psychologii
pracy: mechanizmy zachowan w sytuacjach innowacyjnych w $rodo-
wisku pracy, badania przydatnosci do pracy, psychologiczne podstawy
kierowania organizacja i wiele innych. Instytut zorganizowat Poradnie
Wychowawczo-Zawodowa i Korekeyjna, ktérej celem bylo wspieranie
praktyk zawodowych, réwniez §wiadczenie ustug na rzecz dzieci i mio-
dziezy oraz mlodziezy studenckiej calego Uniwersytetu®®.

Poszczegblni czlonkowie kadry naukowej obu Instytutéw swe stop-
nie doktora habilitowanego uzyskiwali w réznych uniwersytetach (na
przyklad w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uni-
wersytecie Warszawskim, Uniwersytecie im. Marii Curie-Skiodowskiej
w Lublinie) lub w instytutach PAN. Cecha charakterystyczng dziatal-
nosci dydaktycznej podejmowanej w obu Instytutach byto bardzo duze
obcigzenie zajeciami dydaktycznymi (prowadzonymi dla wiasnych stu-
dentéw oraz dla studentéw innych wydziatéw, w ramach uzyskiwa-
nia przez tych drugich tzw. uprawnieri pedagogicznych®®); ich liczba
przekraczata wielokrotnie pensum dydaktyczne mlodszych pracowni-
kéw nauki, wynoszace w latach 1993-1999 270 godzin dydaktycznych.
Do dzi§ pracownicy Wydzialu maja duze obcigzenia dydaktyczne wy-
nikajace z ksztalcenia duzej liczby studentéw, jakkolwiek grono stu-
dentéw zmniejsza sie systematycznie (na przyktad w roku akademic-
kim 2014/2015 na Wydziale Pedagogiki i Psychologii byto okoto 3 tys.
studentéw studiéw stacjonarnych, niestacjonarnych, w tym stuchaczy
studiéw podyplomowych oraz doktorantéw, w roku 2009/2010 byto ich
ponad 4 tys.).

Na mocy zarzadzenia Ministra Nauki, Szkolnictwa Wyzszego i Tech-
niki z dnia 30 wrze$nia 1976 roku utworzono Wydzial Pedagogiki i Psy-
chologii, do ktérego zostaly przeniesione Instytut Pedagogiki i Instytut
Psychologii; siedziba nowego Wydziatu stal si¢ budynek po bylej szko-
le podstawowej, mieszczacy sie przy ulicy Tyszki 53 (obecnie to ulica
Grazynskiego), do ktérego dobudowano w 1979 roku standardowy hotel
pracowniczy, zaadaptowany na pokoje pracownikéw naukowo-dydak-

2% Tbidem, s. 152-156.
¢ ‘W roku 1978 sekcje nauczycielskie istniaty na 20 kierunkach studiéw sta-
cjonarnych w Uniwersytecie Slaskim.

17



18 Stanistaw Juszczyk

tycznych (znajduje sie w nim 70 pokoi o przecietnej powierzchni 16 m?
kazdy), siedziby dyrekcji obu Instytutéw oraz sale seminaryjne. Budyn-
ki posiadaja taczng powierzchnie uzytkowa réwna 6 729 m?; znajduje sie
tam 26 sal dydaktycznych.

Infrastruktura

Do dzi§ Wydziat Pedagogiki i Psychologii funkcjonuje w obu budynkach,
ksztalcac okolo 3 tys. studentéw studiéw stacjonarnych i niestacjo-
narnych na akredytowanych przez Panstwowa Komisje Akredytacyij-
na jednolitych studiach magisterskich (psychologia - akredytacja od
2004 roku) oraz na studiach I i II stopnia (pedagogika - akredytacja od
2005 roku), od 1 wrzesnia 2006 roku takze na studiach III stopnia (czyli
studiach doktoranckich, prowadzonych w ramach obu kierunkéw) oraz
na studiach podyplomowych ($rednio okoto 500 stuchaczy w roku).
W trakcie ostatnich czterech kadencji dziekanskich budynki byly mo-
dernizowane (w latach 1999-2002 dobudowano aule mogaca pomiescié
okoto 300 studentéw, wyremontowano pomieszczenia Biblioteki Wy-
dziatowej oraz sale Rady Wydziatu); do dzi$ s3 intensywnie remonto-
wane. W dziekanatach obstuga studentéw odbywa sie w sieciowym
miedzywydzialowym Uniwersyteckim Systemie Obstugi Studentéw
(US0S), a wszelkie sprawy administracyjne, typu: delegacje, wyjazdy
na konferencje czy zakupy aparatury, realizowane sa w systemie SAP.
Dziekanaty ds. studiéw dziennych, zaocznych i wieczorowych, a takze
sekretariaty instytutéw, katedr i zaktadéw sg w petni skomputeryzowa-
ne, dzialaja w systemie centralnego drukowania (podobnie jak kompu-
tery nauczycieli akademickich), funkcjonuja w sieci lokalnej Wydziatu,
majac tacznosé z siecig uniwersytecka i siecia globalng.

Lokalna sie¢ komputerowa na Wydziale Pedagogiki i Psychologii zo-
stata zaprojektowana w topologii gwiazdy hierarchicznej opartej na jed-
nym Giéwnym Punkcie Dystrybucyjnym MDF i 4 Lokalnych Punktach
Dystrybucyjnych SD. Obejmuje 2 budynki polaczone wielomodowym
kablem $wiattowodowym oraz lgcze $wiatlowodowe umozliwiajace do-
step do Slaskiej Akademickiej Sieci Komputerowej. Sie¢ posiada 238
gniazd dostepowych przewodowych oraz 12 bezprzewodowych punktéw
dostepowych dla studentéw; punkty te zapewniajg tacznoséé bezprzewo-
dowa Wi-Fi uzywanym przez studnetéw urzadzeniom mobilnym. Sie¢
LAN obstuguje réwniez system centralnego drukowania skladajacy sie
z 6 urzadzen wielofunkcyjnych i czytnikéw kart identyfikacyjnych tego
systemu. Do sieci LAN wlaczone sa 2 komputerowe pracownie dydak-
tyczne (kazda po 10 stanowisk komputerowych), 2 komputerowe pra-
cownie internetowe (kazda po 8 stanowisk komputerowych), pracownia
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psychologiczna i laboratorium psychologiczne. Na wszystkich kompu-
terach zainstalowane jest oprogramowanie, takie jak: Statistica 12 PL,
Scribus, Open Office, Deep Freeze, oraz dodatkowo w pracowniach dy-
daktycznych pakiet Microsoft Office 2013 Standard PL. W ramach kom-
puteryzacji wydzialowej biblioteki wyposazono ja w 8 terminali kom-
puterowych obstugiwanych przez serwer zlokalizowany w Centrum
Informacji Naukowej i Bibliotece Akademickiej. W czytelni do dyspo-
zycji studentéw zostaty oddane 4 komputery umozliwiajace dostep do
zasob6éw bibliotecznych.

Na Wydziale znajduja sie 3 duze sale wyktadowe i sala Rady Wydziatu;
sale te s3 wyposazone w wideoprojektory stacjonarne z opuszczanymi
ekranami podsufitowymi oraz systemy nagtasniajagce. W posiadaniu
pracownikéw Wydziatu znajduje si¢ ponad 60 przeno$nych wideopro-
jektoréw.

W skitad Wydzialu Pedagogiki i Psychologii wchodzi Biblioteka Wy-
dzialowa, ktorej dziatalnos¢ jest Scisle zwigzana z kierunkiem rozwoju
Wydziatu i prowadzonymi na nim badaniami naukowymi. Gromadzone
zbiory z pedagogiki i psychologii sa poszerzane o publikacje z innych
dyscyplin wiedzy, takich jak: socjologia, filozofia, religia, medycyna.
W zbiorach biblioteki znajduja si¢ ksigzki reprezentujace dorobek
krajowych $rodowisk akademickich - publikacje z zakresu pedagogiki
i psychologii oraz dyscyplin pokrewnych; biblioteka stanowi podstawo-
we miejsce studiéw literaturowych, teoretycznych oraz doniesieni z ba-
dan empirycznych. Biblioteka Wydzialowa, funkcjonujac w jednolitym
systemie biblioteczno-informacyjnym Uniwersytetu Slaskiego, prowa-
dzi dziatalno$¢ ustugowa: informacyjng i dydaktyczna. Bierze aktywny
udzial w tworzeniu komputerowej bazy zbioréw wtasnych i aktywnie
uczestniczy w szkoleniu studentéw w zakresie korzystania ze zrédet
informacji. Szkoleniem objeci sa wszyscy korzystajacy z Biblioteki, za-
réwno studenci rozpoczynajacy nauke, dla ktérych w pazdzierniku or-
ganizowane jest szkolenie biblioteczne, jak i studenci przygotowujacy
juz swoje prace dyplomowe, ktérzy sg szkoleni indywidualnie. Bibliote-
ka oferuje pomoc swoim uzytkownikom przy korzystaniu nie tylko ze
zbioréw wlasnych Biblioteki Wydzialowej, lecz takze ze zbioréw innych
bibliotek naszej Uczelni.

Wychodzac naprzeciw potrzebom studentéw studiéw wieczorowych,
mimo niewielkiej liczby personelu (7 oséb), biblioteka przedtuzyta go-
dziny pracy wypozyczalni i czytelni 2 razy w tygodniu. Jest takze otwar-
ta w kazda sobote, zaréwno dla studentéw studiéw niestacjonarnych,
jak i dla calej spotecznosci akademickiej. Z zasobéw czytelni Biblioteki
Wydzialowej korzystaja réwniez czytelnicy niezwigzani z Uniwersyte-
tem Slaskim - studenci innych uczelni, a takze mieszkanicy naszego
regionu.
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Jednym z podstawowych zadan Biblioteki jest gromadzenie zbioréw
droga zakupu, prenumeraty, daréw i wymiany. W Bibliotece Wydziatu
Pedagogiki i Psychologii opracowuje sie nabytki elektronicznie w sy-
stemie Prolib-21 oraz wspétpracuje z Katalogiem Zbioréw Polskich Bi-
bliotek Naukowych (NUKAT) (pracownicy wprowadzaja nowe rekordy
bibliograficzne i rekordy KHW do tej bazy lub modyfikuja rekordy juz
istniejace).

Stan ksiegozbioru Biblioteki Wydzialowej na koniec 2014 roku wyno-
sit: 79 968 woluminéw ksiazek i 5 005 woluminéw czasopism. Oprécz
opracowywania na biezaco pozyskiwanego ksiegozbioru Biblioteka
uzupelnia katalog elektroniczny o ksiegozbidr z lat poprzednich. Stan
ksiegozbioru wprowadzonego na koniec 2014 roku do systemu Prolib-21
wynosit: 72 786 woluminéw ksiazek, 3 575 woluminéw czasopism i wy-
dawnictw cigglych nieregularnych, co stanowi 90% catego ksiegozbioru.

Oprécz ksiazek i czasopism czytelnicy Biblioteki Wydzialowej za po-
$rednictwem strony http://www.ciniba.edu.pl moga korzystaé ze Zrdédet
elektronicznych, ktére sa dostepne w sieci komputerowej uczelni: 56
baz danych, 18 tys. czasopism elektronicznych, okoto 74 tys. tytuléw
ksiazek elektronicznych, zbioréw zdigitalizowanych w ramach Slaskiej
Biblioteki Cyfrowej. Dodatkowo w Bibliotece mozliwy jest zakupio-
ny przez Wydzial Pedagogiki i Psychologii dostep do trzech baz psy-
chologicznych, z ktérych mozna korzystaé¢ tylko na terenie Wydziatu:
PsycArticles, PsycInfo, PsycTests. Studenci i pracownicy Wydziatu majg
tez dostep - za posrednictwem strony internetowej Centrum Informa-
cji Naukowej i Biblioteki Akademickiej (CINiBA) do katalogéw bibliotek
polskich i zagranicznych.

Biblioteka od lat uczestniczy réwniez w tworzeniu Bibliografii dorobku
pracownikéw Uniwersytetu Slgskiego. Dane do Bibliografii... uzupetniane
sa na biezaco; katalogowane sa réwniez rekordy za lata poprzednie.
W roku 2015 wprowadzono dane z lat 2013-2014 (503 rekordy).

Z roku na rok poprawiaja sie takze warunki studiowania dla studen-
téw z niepetnosprawnoscia (na Wydziale rocznie studiuje okoto 50 stu-
dentéw o réznym typie i stopniu niepetnosprawnosci) - w 2005 roku
ze $rodkéw PFRON wybudowano zewnetrzny podjazd dla niepetno-
sprawnych oraz toalete, a w 2006 roku - zewnetrzng winde dla niepet-
nosprawnych przy budynku dydaktycznym oraz podjazd wewnetrzny.
Duze udogodnienia dla studentéw i pracownikéw stanowia: zamkniety
parking zewnetrzny oddany do dyspozycji studentéw (parkingiem za-
rzadza Wydzialowa Rada Samorzadu Studenckiego, a wjazd na parking
umozliwia chip w legitymacji studenckiej), parking dla goéci Wydziatu
zbudowany w 2005 roku przed gléwnym wejsciem do budynku oraz
parking wewnetrzny dla pracownikéw Wydziatu (okoto 50 miejsc), zlo-
kalizowany z tytu budynku.
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Pierwszym dziekanem Wydziatu zostat jego organizator doc. dr Henryk
Gasior (1976-1981)%". Od tej pory Wydziat Pedagogiki i Psychologii zaczat
sie rozwija¢ niezwykle dynamicznie. Zdaniem éwczesnych wiladz rek-
torskich, ,W nowej strukturze organizacyjnej Wydziat ten lepiej spelnia
donioste zadania w dziedzinie ksztalcenia zawodowych wychowawcéw
i specjalistéw dla zreformowanego systemu edukacji narodowej oraz
psychologéw dla o$wiaty i przemystu”?®. Gtéwne kierunki badan na-
ukowych prowadzonych na Wydziale dotyczyty psychologicznych prob-
leméw funkcjonowania cztowieka w sytuacji pracy, psychologicznych
podstaw ksztalcenia zawodowego mlodziezy, roli i miejsca szkoty w $ro-
dowisku wielkoprzemystowym, ksztattowania kultury spolecznej, pod-
staw przydatno$ci zawodowej absolwentéw szkét zawodowych w go-
spodarce i kulturze oraz modernizacji, organizacji i zarzadzania szkol-
nictwem. Problematyka pedagogiki pracy i psychologii pracy w tym
okresie byta dominujgca; w ramach eksploracji tej problematyki podej-
mowano bardziej szczegélowe badania naukowe, dotyczace na przyktad:
psychologicznych i pedagogicznych aspektéw funkcjonowania rodziny
gérniczej, funkcji kierowania zespotami pracowniczymi i ich wptywu
na postawe wobec obowigzkéw zawodowych, a takze planowania funkcji
wychowawczej w brygadach badz oddziatach duzych zakladéw przemy-
stowych.

Stan kadry samodzielnych pracownikéw nauki oraz bogaty dorobek
naukowy catej spotecznosci akademickiej Wydziatu zaowocowat otrzy-
maniem w 1978 roku przez Wydziat Pedagogiki i Psychologii US prawa
do nadawania stopnia doktora nauk humanistycznych w obu prowadzo-
nych dyscyplinach naukowych.

W 1981 roku zlikwidowany zostal Instytut Pedagogiki, a w jego miej-
sce zostaly powolane nastepujace Katedry: Katedra Badan Placéwek
O$wiatowych (kierowana przez prof. dr. hab. Jana Poplucza), Katedra
Pedagogiki Spotecznej (kierowana przez docenta, a nastepnie prof. dr.
hab. Andrzeja Radziewicza-Winnickiego), Katedra Wychowania Przed-
szkolnego i Nauczania Poczatkowego, zmieniona w 1993 roku na Kate-
dre Pedagogiki Wczesnoszkolnej (kierowana przez prof. dr. hab. Hen-
ryka Moroza®), Katedra Podstaw Pedagogiki i Historii Wychowania

27 Zob. Uniwersytet Slgski - wyrést z dobrego drzewa, 1968-1998. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 1998, s. 29.

28 Zob. H.Rechowicz: W stuzbie nauki i regionu. W: 10 lat Uniwersytetu Slg-
skiego 1968-1978..., s. 32.

?® Zob. S.Palka: Twdrcze i aktywne zycie prof. zw. dr. hab. Henryka Moroza.
W: Twércze zycie nauczyciela. Red. S.Juszczyk. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
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(kierowana do roku 1996 przez prof. dr hab. Wande Bobrowska-Nowak,
wczeéniej pod nazwg: Zakltad Historii Wychowania, w ramach Wydziatu
Nauk Spotecznych, a nastepnie - od 1 wrzeénia 1978 roku - pod nazwa:
Zaktad Pedagogiki Ogélnej i Historii Wychowania, juz na Wydziale Pe-
dagogiki i Psychologii), Katedra Organizacji O$wiaty (ktéra funkcjono-
watla do 1986 roku kierowana przez doc. dr. hab. Wlodzimierza Gori-
szowskiego) oraz Pracownia Technologii Ksztalcenia.

W 1984 roku réwniez w pionie psychologii nastapita podobna zmia-
na strukturalna. W miejsce Instytutu utworzono nastepujace katedry:
Katedre Psychologii Ogélnej (kierowang przez prof. dr hab. Zofie Rataj-
czak), Katedre Psychologii Rozwojowej (kierowang przez doc. dr hab.
Marie Bolechowsks®), Katedre Psychologii Zdrowia i Rozwoju Czlo-
wieka (kierowang przez prof. dr hab. Irene Heszen-Niejodek), Katedre
Spotecznej Psychologii Ksztalcenia (kierowana przez prof. dr hab. Wil-
helmine L. Wosifiskg) oraz Katedre Psychologii Klinicznej (kierowana
przez doc. dr. hab. Jana M. Stanika).

W 1986 roku, czyli po 10 latach od powstania Wydziatu, ksztalcito sie
juz na nim, wraz ze stuchaczami studiéw podyplomowych i Miedzy-
uczelnianego Studium Doskonalenia Pedagogicznego, okoto 2 500 oséb.
Kadre samodzielnych pracownikéw nauki stanowito 2 profesoréw i 14
docentéw. W ciggu 10 lat swego istnienia Wydzial wypromowat 47 dok-
toréw nauk humanistycznych, a jego progi opuscito 3 697 absolwentéw.
~Wywierajac silny wpltyw na zycie naukowe i kulturalne GOP, katowicka
psychologia i pedagogika uniwersyteckie odegraty znaczaca role w roz-
woju tych dyscyplin nauki w Polsce” - pisano w ,Dzienniku Zachod-
nim” w 1986 roku.

Do instytutowej formy organizacyjnej powrécono w obu pionach
w latach dziewieédziesigtych: katedry w pionie psychologii utworzyty
Instytut w 1993 roku, a w pionie pedagogiki Instytut powstal na bazie
katedr w 1995 roku. W tym samym roku z Wydziatu wytaczono Cen-
trum Rozwoju Kierowniczej Kadry O$wiatowej, ktére stalo sie jednostka
samodzielng, podlegla dziekanowi.

W 1996 roku z Katedry Pedagogiki Wczesnoszkolnej wytonit sie Za-
ktad Dydaktyki Informatyki, przeksztalcony nastepnie w 1999 roku
w Zaklad Pedagogiki Medialnej (kierowany przez prof. US dr. hab.
Stanistawa Juszczyka). Zakiad ten po zmianie nazwy na Zaktad Pe-

LImpuls”, 1996, s. 25-28, oraz P. Kowolik: Henryk Moroz. ,Edukacja Ustawicz-
na Dorostych” 2006, nr 1, s. 99-100.

8 Zob. K. Czarnecki, P. Kowolik: Maria Julia Bolechowska. W: Kronika
Katowic. T. 8. Katowice: Muzeum Historii Katowic, 2000, s. 319-324.

®! 10-lecie Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slgskiego. ,Dziennik
Zachodni” [Katowice] z dnia 19.09.1986 r.
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dagogiki Mediéw w dniu 1 lutego 2005 roku znalazl sie w strukturze
Katedry Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediéw, kierowanej
przez prof. zw. dr. hab. Stanistawa Juszczyka; wcze$niej - od 2003
roku - profesor Stanistaw Juszczyk byt kuratorem Katedry®?. Z Kate-
dry tej w 2002 roku wylonit si¢ Zaktad Arteterapii. Natomiast w 1996
roku z Katedry Podstaw Pedagogiki i Historii Wychowania, ktéra od
roku 1997 kierowata dr hab. Agnieszka Stopiriska-Pajagk (w 2008 Ka-
tedra zostata przeksztalcona w Zaklad Podstaw Pedagogiki i Historii
Wychowania), nastepnie w latach 2013-2015 dr hab. Grazyna Kempa,
a od wrzeénia 2015 roku dr hab. Krzysztof Maliszewski, wyodrebnio-
no trzy Zaklady: Zaklad Pedeutologii (kierowany przez prof. dr hab.
Barbare Zechowska®), ktéry w 2001 roku zostal potaczony z Zaktadem
Zarzadzania O$wiaty; Zaklad Pedagogiki Tworczosci i Metod Badan,
przemianowany 1 lutego 2005 roku na Zaklad Pedagogiki Tworczo-
éci (kierowany przez prof. US dr hab. Wladystawe Euszczuk), a kiedy
jego kierownikiem zostata prof. dr hab. Katarzyna Krasorli nazwa Za-
kiadu zostata zmieniona na: Zaklad Pedagogiki Tworczosci i Ekspresji
Dziecka; Zaklad Pedagogiki Poréwnawczej i Praktyk Pedagogicznych,
rozdzielony 1 lutego 2003 roku na Zaklad Pedagogiki Poréwnawczej
(kierowany przez prof. US dr. hab. Piotra Barczyka) oraz Pracownie
Praktyk Pedagogicznych (kierownik: dr Wojciech Zajac - 1.02.2003-
30.08.2004), oraz Zaklad Zarzadzania O$wiatg (kierowany przez prof.
US dr hab. Dorote Ekiert-Oldroyd), ktéry w 2001 roku zostal zamienio-
ny na Zaklad Pedeutologii i Zarzadzania O$wiatg. Dnia 1 paZdziernika
2006 roku kuratorem Zakladu Zarzadzania O$wiata zostat prof. zw. dr
hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki. Nastepnie w roku 1996 z Katedry
Podstaw Pedagogiki i Historii Wychowania wyloniono Zaklad Teorii
i Historii Ksztalcenia, przemianowany 1 lutego 2005 roku na Zaklad
Teorii Ksztatcenia (kierowany do 30 wrzeénia 2006 roku przez prof.
US dr hab. Danute Drynde).

W dniu 1 lutego 2005 roku na bazie Zaktadu Pedagogiki Poréwnaw-
czej powstata Katedra Teorii Wychowania, kierowana przez prof. dr hab.
Terese Borowska, a pézniej przez dr hab. Ewe Wysocka. W tym samym

2 S. Juszczyk: Jubileusz 30-lecia Katedry Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pe-
dagogiki Mediéw - arozwdj pedagogiki wczesnoszkolnej i pedagogiki przedszkolnej
w katowickim akademickim osrodku pedagogicznym. W: Pedagogika wczesnoszkolna
i przedszkolna w rzeczywistosci edukacyjnej i kulturowej w sytuacji zmiany spotecznej.
Jubileusz 30-lecia Katedry Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediéw, Katedra
Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediéw Uniwersytetu Slgskiego w Katowi-
cach.Red. S.Juszczyk, M.Kisiel. Katowice: Uniwersytet Slaski, 2010.

3 B.Pituta: Pamieci Profesor Barbary Zechowskiej. ,Chowanna” 2001, T. 2 (17),
s. 122-127.
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czasie zostala powotana Katedra Dydaktyki Ogélnej, kierowana przez
prof. zw. dr. hab. Wojciecha Kojsa, a w jej strukturze powstat Zaktad Me-
todyki Nauczania, kierowany przez prof. dr. hab. Jerzego Zieliniskiego.
W 2010 roku Katedra zostala przeksztalcona w Zaktad Dydaktyki Ogél-
nej i Pedeutologii, kierowany do wrzesnia 2016 roku przez dr hab. Beate
Pitute, a od 1 paZdziernika 2016 roku przez dr hab. Ewe Szadziniska.
Na bazie Katedry Badan Placéwek O$wiatowych 1 paZdziernika 2003
roku powstala Katedra Pedagogiki Specjalnej, kierowana przez prof. dr.
hab. Adama Stankowskiego; w jej strukturze dzialat Zaktad Rewalidacji.
Obecnie (od 1 pazdziernika 2015 roku) Zaktadem Pedagogiki Specjalnej
kieruje prof. dr hab. Anna Nowak. W pierwotnej strukturze Katedry
Pedagogiki Spotecznej (kierowanej przez prof. zw. dr. hab. Andrzeja Ra-
dziewicza-Winnickiego) funkcjonowaly pracownie (zespoly naukowo-
-badawcze), pézniej (od 2005 roku) przeksztalcone w Zaklady: Zaktad
Polityki O$wiatowej i Socjologii Wychowania (kierownik: prof. zw. dr
hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki); Zaklad Resocjalizacji i Patologii
Spolecznej (kierownik: dr hab. Anna Nowak); Zaklad Pedagogiki So-
cjalnej i Opiekuniczej (kierownik: dr Ewa Wysocka); Zaktad Pedagogiki
Zdrowia (kierownik: prof. US dr hab. Ewa Syrek)®*. W 2005 roku Kate-
dra Pedagogiki Spolecznej obchodzita uroczyscie w Teatrze im. Stanista-
wa Wyspianiskiego 25-lecie swego funkcjonowania oraz 60-lecie urodzin
i znaczgca rocznice dziatalno$ci naukowo-badawczej, dydaktycznej i or-
ganizacyjnej profesora Andrzeja Radziewicza-Winnickiego®®. W uroczy-
stosci uczestniczylo wielu pracownikéw Wydziatu oraz przedstawicieli
Slaskiej pedagogiki.

Zmiany w strukturze Instytutu Psychologii nie byly tak rozlegle, jak
zmiany w Instytucie Pedagogiki i wigzaty sie z poszerzeniem problema-
tyki badan naukowych, przygotowaniem si¢ do wprowadzenia nowych
specjalizacji oraz nowych przedmiotéw do siatek studiéw. Jednak wraz
z awansami naukowymi pracownikéw naukowo-dydaktycznych struk-
tura Instytutu Psychologii bedzie sie zmieniata.

Wymienione znaczace zmiany w strukturze Instytutu Pedagogi-
ki oraz stosunkowo niewielkie zmiany w Instytucie Psychologii byly
nastepstwem wnioskéw zespoléw oceniajgcych Paristwowej Komisji
Akredytacyjnej i przygotowywania sie Wydzialu do ztozenia w 2005
roku wniosku do Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytuléw w sprawie
przyznania uprawnienia do nadawania stopnia doktora habilitowa-
nego w dziedzinie nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogika

% Andrzej Radziewicz-Winnicki. Twérczos¢ naukowa, bibliografia prac, dziatal-
nos¢ badawcza, praca dydaktyczna w latach 1970-2005. Oprac. E. Syrek, A.Ro-
ter. Katowice: Slask, 2005, s. 66-67.

* Ibidem.
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oraz wynikaly ze zmian kadrowych w obu instytutach. Uprawnienia
te Wydziat otrzymat w 2006 roku, co pozwolito na dynamiczny rozwdj
kadry samodzielnych pracownikéw naukowych w pionie pedagogiki
i przyjmowanie wnioskéw o wszczecie postepowania habilitacyjnego,
czy tez poparcie wniosku o nadanie tytutu profesora dla naukowcéw
z zewnetrznych oérodkéw akademickich.

W 2012 roku dokonano zmian w strukturze organizacyjnej Wydziatu,
dostosowujac ja do wymogdéw znowelizowanego Statutu Uniwersytetu
Slaskiego. Zlikwidowano wszystkie Pracownie, a w Katedrach zlikwi-
dowano Zaklady. Dwa lata péZniej nastapito dalsze ujednolicenie struk-
tury organizacyjnej (zgodnie z zarzadzeniem nr 98 Rektora US z dnia
27 czerwca 2014 roku) - z Instytutu Pedagogiki wylonily sie dwie kate-
dry, funkcjonujace na prawach instytutu: Katedra Pedagogiki Spotecznej
oraz Katedra Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediéw, nato-
miast wszystkie pozostate katedry funkcjonujace w Instytutach prze-
ksztatcono w zaktady.

Strukture organizacyjna Wydziatu na dzien 1 pazdziernika 2015 roku
przedstawiono ponizej; obok nazwy jednostki umieszczono nazwisko
jej kierownika.

I. Instytut Pedagogiki:
1. Zaktad Podstaw Pedagogiki i Historii Wychowania - dr hab.
Krzysztof Maliszewski
. Zaklad Pedagogiki Specjalnej - prof. dr hab. Anna Nowak
. Zaklad Teorii Wychowania - dr hab. Ewa Wysocka
. Zaktad Dydaktyki Ogélnej i Pedeutologii - dr hab. Beata Pituta
. Zaklad Pedagogiki Twérczosci i Ekspresji Dziecka - prof. dr hab.
Katarzyna Krason
6. Zaklad Edukacji Muzycznej i Arteterapii - prof. dr hab. Miro-
stawa Knapik
II. Katedra Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediéw - prof.
zw. dr hab. Stanistaw Juszczyk
III. Katedra Pedagogiki Spotecznej - prof. dr hab. Ewa Syrek
IV. Instytut Psychologii:
1. Zaktad Psychologii Pracy i Organizacji - prof. zw. dr hab. Barbara
Kozusznik
2. Zaklad Psychologii Spotecznej i Srodowiskowej - prof. zw. dr hab.
Eugenia Mandal
3. Zaktad Psychologii Klinicznej i Sadowej - prof. US dr hab. Irena
Pilch
4. Zaklad Psychologii Ogélnej - dr hab. Zbigniew Spendel
5. Zaklad Psychologii Rozwoju Czlowieka i Badan nad Rodzing -
dr hab. Hanna Przybyla-Basista

g W N
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6. Zaktad Psychologii Zdrowia i Jakosci Zycia - dr hab. Malgorzata
Gérnik-Durose
7. Laboratorium Psychologiczne - dr Maciej Janowski

Nowe czasopisma naukowe

W 1997 roku prof. zw. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki wraz z ze-
spolem redakcyjnym z pionu pedagogiki powotat do zycia kwartalnik
pedagogiczny ,Auxilium Sociale - Wsparcie Spoteczne”, ktérego zostat
naczelnym redaktorem®®. Czasopismo, wydawane przez Oficyne Wy-
dawnicza ,Slask” w Katowicach, w 2002 roku decyzja KBN zostato wy-
réznione kategoriag ,B”. Mialo unikalny profil i reprezentowato nauki
humanistyczne (dzi$ spoteczne). Naczelnym celem periodyku byla sty-
mulacja zainteresowania opinii publicznej w kraju problematyka nie-
pelnej sprawnosci oraz innych sytuacji i kwestii szczegdlnie trudnych
- dla wielu jednostek i grup spotecznych - wymagajacych zorganizowa-
nej pomocy (na przyktad: funkcjonowanie wsparcia spotecznego wsréd
rodzin bezrobotnych, realizacja potrzeb psychicznych rodzicéw dzieci
uposéledzonych, pomoc terapeutyczna skierowana ku nieletnim agreso-
rom). Do 2005 roku ukazaly sie drukiem 33 woluminy czasopisma, po
czym czasopismo przestato by¢ wydawane. Kazdy numer czasopisma
- publikowanego w wysokim naktadzie 1 600 egzemplarzy - poddany
byl recenzji przez samodzielnego pracownika nauki reprezentujacego
nauki spoleczne.

W 2003 roku powotano do zycia trzecie na Wydziale naukowe cza-
sopismo - kwartalnik ,The New Educational Review”, ktére zostalo za-
lozone przez trzy uniwersytety: Uniwersytet Mateja Bela w Barskiej
Bystrzycy (Republika Stowacji), Uniwersytet Ostrawski w Ostrawie (Re-
publika Czech) oraz Uniwersytet Slaski w Katowicach (Polska). Rade Re-
dakcyjna utworzyli dziekani wydziatéw pedagogicznych wymienionych
uniwersytetéw. Honorowymi redaktorami sg nestorzy pedagogiki: pol-
skiej (najpierw prof. zw. dr Wincenty Okon, dr h.c. multi, nastepnie prof.
zw. dr hab. Czestaw Kupisiewicz, a od 2016 roku takze prof. zw. dr hab.
Kazimierz Zbigniew Kwieciniski, dr h.c. multi), czeskiej i stowackiej. Sie-

% Prof. zw. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki byt wieloletnim kierowni-
kiem Katedry Pedagogiki Spotecznej, w latach 1984-1987 oraz 1987-1990 pelnit
funkcje dziekana Wydzialu Pedagogiki i Psychologii, w latach 1996-2002 funk-
cje dyrektora Instytutu Pedagogiki, jest wieloletnim cztonkiem Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN, od 2013 r. jest cztonkiem Centralnej Komisji ds. Stopni
i Tytuléw, a w 2005 r. otrzymat najbardziej prestizows nagrode Uniwersytetu
Slaskiego Pro Scientia et Arte.
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dziba gléwna Redakcji miesci sie na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu Slaskiego, a redaktorem naczelnym czasopisma jest prof.
zw. dr hab. Stanistaw Juszczyk. Kwartalnik jest wydawany periodycznie
przez Wydawnictwo ,,Adam Marszatek” w Toruniu i jest znakomitym,
jedynym tego rodzaju, przykladem pomyslnie instytucjonalizujacej sie
transgranicznej wspélpracy cztonkéw Unii Europejskiej (w maju 2004
roku wszystkie trzy paiistwa wstapily do UE). Kolejne tomy kwartalnika
(wydano ich do tej pory 44) stanowia egzemplifikacje rozwoju wspét-
czesnych nauk o wychowaniu i nauk spotecznych w Polsce, Czechach
i na Stowacji, wypelniaja w sposéb istotny luke wydawnicza w tej dzie-
dzinie w krajach Europy Srodkowej. ,The New Educational Review” jest
bowiem jedynym funkcjonujacym w Europie Srodkowej czasopismem
o miedzynarodowym zasiegu. Poniewaz kwartalnik jest otwarty na pre-
zentacje naukowych prac z calego $§wiata, to na jego tamach zostaly juz
opublikowane badania naukowcéw takze z innych krajéw Unii Europej-
skiej, takich jak: Anglia, Austria, Chorwacja, Finlandia, Lotwa, Niem-
cy, Norwegia, Rumunia, Serbia, Stowenia, Szwajcaria, Szwecja, Wegry,
Wtochy, oraz z innych krajéw i kontynentéw, na przyktad Australii, Bia-
torusi, Chin, Emiratéw Arabskich, Hongkongu, Japonii, Kanady, Korei
Potudniowej, Malezji, Nigerii, Rosji, RPA, Singapuru, Turcji i USA.

Szerokie spektrum problematyki naukowej w zakresie pedagogiki,
socjologii wychowania i psychologii ksztalcenia znajduje swe odniesie-
nie w strukturze Miedzynarodowej Rady Naukowej czasopisma, kté-
rej zadaniem jest dbanie o wysoki poziom naukowy zamieszczanych
w periodyku tekstéw poprzez ich wnikliwe i krytyczne recenzowanie.
Przyjeto zasade, ze kazdy artykul recenzowany jest niezaleznie przez
dwoéch recenzentéw bedacych cztonkami Miedzynarodowej Rady Na-
ukowej lub poproszonych o to konsultantéw. Oprécz wersji drukowanej
czasopismo ma wersje elektroniczng, znajdujacg sie na stronie: www.
educationalrev.us.edu.pl. W latach 2007-2013 kwartalnik byt indekso-
wany na Thomson Reuters Master Journal List w Filadelfii, w bazie
Social Science Citation Index (SSCI) oraz na liscie ,A” Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Od 2014 roku znajduje sie na liscie ,B”
naszego Ministerstwa oraz indeksowany jest w nastepujacych bazach:
EBSCO, Education Research Complete, Education source, ERICH PLUS,
Google Scholar, Index Copernicus, Open Academic Journal Index, Sco-
pus i Urlichweb.

Uzyskanie pelnych uprawnien akademickich dla pedagogiki

W trakcie kilku ostatnich kadencji dziekanskich Rada Wydziatu Pedago-
giki i Psychologii podejmowata dwukrotnie uchwaty dotyczace sformu-
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towania wniosku o uzyskanie uprawnien do nadawania stopnia doktora
nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogika (kadencja 1987-1990)
lub w zakresie obu dyscyplin (kadencja 1996-1999), jednak Centralna
Komisja ds. Stopni i Tytuléw nie przyznala nam wéwczas tych upraw-
nieft. W 1999 roku Senat Uniwersytetu Slaskiego przyjat restrykeyjna
wersje Statutu, ktéry zobowigzywat wydzialy (Dziat 2, § 20 Statutu US
z 1999 roku) do starania sie o petne uprawnienia akademickie, w prze-
ciwnym razie wydziatom tym grozito przytaczenie ich do tych majacych
juz uprawnienia habilitacyjne. Poniewaz wtadze dziekanskie Wydziatu
Pedagogiki i Psychologii w kadencji 1999-2002 nie przygotowatly sto-
sownego wniosku do Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytuléw o upraw-
nienia habilitacyjne, Wydzialowi grozilo rozwigzanie. Pozyskanie czte-
rech profesoréw pedagogiki z zewnatrz (prof. dr hab. Teresa Borowska,
prof. zw. dr hab. Wojciech Kojs, prof. zw. dr hab. Erich Petlak oraz prof.
dr hab. Jerzy Zielifiski), otrzymanie tytutéw naukowych przez trzech
samodzielnych pracownikéw Instytutu Pedagogiki (prof. dr. hab. Sta-
nistawa Juszczyka, prof. dr hab. Mirostawe Knapik oraz prof. dr. hab.
Adama Stankowskiego) oraz dwie uzyskane habilitacje (dr hab. Grazy-
na Kempa i dr hab. Anna Nowak; w 2005 roku stopiert doktora habi-
litowanego uzyskata dr hab. Wiestawa Sacher) spowodowatly znaczaca
poprawe stanu kadrowego pionu pedagogiki i umozliwito w 2005 roku
przygotowanie merytorycznego wniosku do CK o przyznanie Wydzia-
towi uprawnient do nadawania stopnia doktora habilitowanego w dzie-
dzinie nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogika. Wniosek ten
zostal jednoglosnie poparty najpierw przez Senat US, a nastepnie przez
zespét oraz Prezydium Rady Gtéwnej Szkolnictwa Wyzszego, a w kon-
cu przez Sekcje Nauk Humanistycznych i Spotecznych oraz Prezydium
CK, ktére 27 marca 2006 roku przyznato naszemu Wydzialowi bardzo
wazne dla jego dalszego rozwoju pelne uprawnienia akademickie. W ten
sposéb Wydzial Pedagogiki i Psychologii znalazt sie w elitarnej grupie
kilku wydziatéw pedagogicznych uczelni akademickich w Polsce, ktére
posiadaja ,,czynne” uprawnienia do nadawania stopnia doktora habilito-
wanego w dziedzinie nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogika.

Zgodnie z rozporzadzeniem MNiSW z dnia 8 sierpnia 2011 roku®,
pedagogika i psychologia zostaly przesuniete z nauk humanistycznych
do nauk spotecznych. Od tego czasu Rada Wydziatu Pedagogiki i Psycho-
logii US nadaje stopnie doktora i doktora habilitowanego w dziedzinie
nauk spotecznych.

%7 Dz.U. 2011, nr 179, poz. 1065.
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Doktoraty honorowe dla prof. zw. dr. hab. Wincentego Okonia
i prof. zw. dr. hab. Kazimierza Zbigniewa Kwiecinskiego
oraz profesury honorowe

Zycie i twérczo$é naukowa profesora Wincentego Okonia, wieloletniego
kierownika Katedry Dydaktyki Ogdlnej Uniwersytetu Warszawskiego,
dyrektora tamtejszego Instytutu Pedagogiki, a nastepnie Instytutu Ba-
dan Pedagogicznych, dziekana Wydziatu Pedagogicznego UW i kierow-
nika wielu centralnych instytucji naukowych i edukacyjnych, nestora
polskich pedagogéw, a szerzej: humanistéw, cztonka rzeczywistego PAN
i doktora honorowego kilku uczelni w kraju i za granicg, stanowi dla
dzisiejszego pokolenia pedagogéw nie tylko pasjonujaca lekture, lecz
takze przyklad, jak nieustannie rozbudowywana wiedza, zdolno$ci
humanistyczne, determinacja, pracowito$¢ oraz ksztaltowane systema-
tycznie umiejetnosci przewodzenia ludziom (dzi§ powiedzieliby$my:
umiejetnosci menedzerskie), zjednywania ich dla osiagniecia wspél-
nego, szczytnego celu, zdolnosci komunikacyjne i lingwistyczne oraz
perswazyjne przyczynily si¢ w sposéb istotny do dynamicznego rozwoju
oraz wzrostu znaczenia nauk o wychowaniu we wspétczesnym Swiecie.
Dziatalnoé¢ zawodowa profesora Wincentego Okonia jest klasycznym
przyktadem roli jednostki w rozwoju nauki: wybitny humanista, zna-
komity pedagog, pedeutolog, tworca teorii procesu nauczania-uczenia
sie, teorii ksztalcenia wielostronnego i teorii szkoty, kreator najwiekszej
i najbardziej twérczej pedagogicznej szkoly naukowej, integrator aka-
demickich $rodowisk pedagogicznych w Polsce®®. Dokonania naukowe,
dydaktyczne i organizacyjne profesora Okonia staly sie powodem, dla
ktérego Rada Wydziatu Pedagogiki i Psychologii US skierowata w maju
2006 roku uchwate do Senatu Uniwersytetu Slaskiego o nadanie temu
uczonemu najwyzszej godnosci akademickiej, jaka jest doktorat hono-
ris causa; Senat przyznal doktorat honoris causa prof. dr. hab. Wincen-
temu Okoniowi 26 wrzesnia 2006 roku. Recenzentami w przewodzie
byli wybitni polscy pedagogowie: prof. zw. dr hab. Tadeusz Lewowicki,
dr h.c. (przewodniczacy Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, ktéremu
w przeszlosci przez wiele lat przewodniczyt profesor Wincenty Okon),
prof. zw. dr hab. Zbigniew Kwieciniski, dr h.c. (przewodniczacy Polskie-
go Towarzystwa Pedagogicznego, ktérego zatozycielem w 1981 roku byt
profesor Wincenty Okonl), prof. zw. dr hab. Wojciech Kojs; laudatorem

® S. Juszczyk: Doktorat honoris causa Uniwersytetu Slgskiego dla Profeso-
ra Wincentego Okonia w roku jubileuszu 30-lecia Wydziatu Pedagogiki i Psychologii
(1976-2006). W: Wincenty Okori - Doctor honoris causa Universitatis Silesiensis. Red.
S.Juszczyk. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2006.
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byt prof. zw. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki*. Fakt ten, przy-
padajacy w sze$cdziesieciolecie twérczej dziatalnosci naukowej profe-
sora, byl oczekiwany nie tylko przez spolecznosé¢ $laskich pedagogéw
i studentéw, lecz takze przez pedagogéw z licznych polskich osrod-
kéw akademickich*®. Ceremonia wreczenia profesorowi Wincentemu
Okoniowi dyplomu doktora honorowego odbyta si¢ w dniu 5 grudnia
2006 roku w Patacu Kazimierzowskim, siedzibie rektoratu Uniwersy-
tetu Warszawskiego; na uroczystosci skupili sie reprezentanci réznych
o$rodkéw akademickich z kraju i zagranicy oraz instytucji i urzedéw
centralnych. Ceremonia stala si¢ réwniez znakomita promocja nie tylko
Wydziatu Pedagogiki i Psychologii US, lecz takze samego Uniwersytetu
Slaskiego w calym kraju®.

Prof. zw. dr hab. Kazimierz Zbigniew Kwiecinski, dr h.c. multi, czlo-
nek rzeczywisty PAN, jest wybitnym uczonym, twércg uznanej szkoty
w zakresie socjologii edukacji i miodziezy, pedagogiki spotecznej, poli-
tologii, oswiaty i pedagogiki ogdlnej, znakomitym erudyta, nieustannie
rozwijajacym dyskurs naukowy, organizatorem wielu instytucji na-
ukowych w kraju, badaczem twérczym, dynamicznym i niepokornym,
inspiratorem rozwoju naukowego wielu mtodych pracownikéw nauki,
wspierajacym ich aplikacje grantowe oraz zagraniczne wyjazdy studyj-
ne, a takze popierajacym rozwdj samodzielnych pracownikéw nauki,
inicjatorem wspdtpracy miedzy wydzialami pedagogicznymi, autorem
imponujacego i oryginalnego dorobku naukowego (profesor Kwieciriski
jest najczeéciej cytowanym pedagogiem), zawierajacego studia wokét
awangardowych nurtéw rozwoju humanistyki na $wiecie, ktére z po-
wodzeniem wprowadzal do polskiej pedagogiki. Walczyt o wysoki status
pedagogiki w dziedzinie nauk humanistycznych oraz o jej tozsamosé,
byl inicjatorem wielu zjazdéw pedagogicznych, integrujacych polskie
srodowisko pedagogéw, redaktorem i cztonkiem rad naukowych reno-
mowanych pedagogicznych czasopism naukowych, laureatem prestizo-
wych nagréd i wyréznieri (w tym Prezesa Rady Ministréw), profesorem
kilku uniwersytetéw (Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Uniwersytetu
Adama Mickiewicza, Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego oraz Dol-
noslaskiej Szkoty Wyzszej), w ktérych pozostawit znaczace élady swej
osobowosci i naukowej szkoty, dowody aktywnej dziatalnosci, pamieé

% Wincenty Okori - Doctor honoris causa Universitatis Silesiensis. Red. S. Jusz-
czyk. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2006.

% S.Juszczyk: Nestor polskich humanistéw. ,Gazeta Uniwersytecka” 2006,
listopad, s. 64.

* S.Juszczyk: Podziw iuznanie. ,Gazeta Uniwersytecka” 2006, grudzien.
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o dokonaniach i wysokie uznanie*>. Z wymienionych powodéw Senat
Uniwersytetu Slaskiego postanowit przyznaé profesorowi Zbigniewowi
Kwieciniskiemu godno$¢ doktora honorowego, ktéra zostala wreczo-
na laureatowi w Sali Koncertowej Akademii Muzycznej w Katowicach
w dniu 20 maja 2014 roku. Recenzentami w przewodzie byli: prof. zw.
dr hab. Tomasz Szkudlarek, prof. zw. dr hab. Mirostaw J. Szymanski
oraz prof. zw. dr hab. Stanistaw Juszczyk, natomiast laudatorem - prof.
dr hab. Ewa Syrek.

Na podstawie wniosku Rady Wydziatu Senat Uniwersytetu Slaskie-
go podjat uchwate w sprawie nadania godnosci profesora honorowego
Uniwersytetu Slaskiego dwém profesorom: prof. zw. dr. hab. Bogusta-
wowi Sliwerskiemu, dr h.c., czlonkowi Prezydium Centralnej Komisji
ds. Stopni i Tytuléw oraz przewodniczagcemu Komitetu Nauk Pedago-
gicznych PAN, i prof. zw. dr. hab. Jerzemu Marianowi Brzezinskiemu,
dr h.c. multi, cztonkowi rzeczywistemu PAN, przewodniczacemu Zespo-
tu Nauk Humanistycznych PAN, wieloletniemu przewodniczacemu sek-
¢ji nauk humanistycznych i spotecznych Centralnej Komisji ds. Stopni
i Tytutéw, cztonkowi Komitetu Nauk Psychologicznych PAN. Godnosci
te zostaly wreczone laureatom podczas inauguracji roku akademickiego
2015/2016 w Uniwersytecie Slaskim w dniu 1 pazdziernika 2015 roku
w auli Wydziatlu Teologicznego.

Zgodnie z uchwalg Rady Wydziatu, w dniu 17 grudnia 2004 roku
w uznaniu zastug profesora Jézefa Pietera dla rozwoju gérnoslaskiej
pedagogiki i psychologii nadano auli Wydziatu Pedagogiki i Psychologii
imie tego wybitnego uczonego.

Dziatalno$é naukowo-badawcza

Od lat dziewieédziesigtych dynamicznie zmieniala sie problematyka
badari naukowych prowadzonych na Wydziale (statutowych, wtasnych
i projektéw badawczych kierowanych do sfinansowania przez resort,
a pézniej przez powotane do tego instytucje: NCN i NCBR), co wynika-
o z koniecznosci odpowiedzi na rzeczywiste problemy spoteczenistwa
w trakcie zmiany, zwigzane miedzy innymi z pojawieniem sie wielu
negatywnych zjawisk spolecznych, takich jak: bezrobocie, ubéstwo,
marginalizacja, ekskluzja spoteczna, z podjeciem dziatan sprzyjajacych
inkluzji 0séb niedostosowanych spotecznie, uposledzonych, czy tez oséb
starszych, z funkcjonowaniem w niszach edukacyjnych i z wieloma in-
nymi zagadnieniami dotyczacymi zmian politycznych i ekonomicznych,

*2 K.Krason: Zbigniew Kwieciriski, Doctor Honoris Causa Universitatis Silensis.
Oprac. K. Krason. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2014.
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w tym wymagari dynamicznie zmieniajacego sie rynku pracy (potrze-
ba permanentnego doksztalcania sie i doskonalenia czy ksztatcenia no-
wych umiejetnoéci). Konieczno$é odpowiedzi na nowe potrzeby spotecz-
ne przyczynila sie¢ do konceptualizacji teoretycznych i empirycznych
zespolowych projektéw badawczych.

Dnia 10 kwietna 1997 roku Wydziat wspélnie z Biblioteka Gtéwna US
zorganizowat sesje naukowsa poswiecong dorobkowi naukowemu dokto-
ra honoris causa Uniwersytetu Slaskiego prof. dr. hab. Bogdana Sucho-
dolskiego, w ktérej wzieto udziat wielu uznanych w Polsce pedagogéw,
miedzy innymi prof. zw. dr hab. Zbigniew Kwiecinski, dr h.c., przewod-
niczacy Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego.

0d 2002 roku Wydziat Pedagogiki i Psychologii posiada druga katego-
rie w klasyfikacji KBN, a pedagogika i psychologia zajmuja coraz lepsze
miejsca w publikowanych w tygodnikach ,Wprost” i ,Polityka” ogélno-
polskich rankingach wydziatéw. W latach 2009-2012 Wydziat posiadat
kategorie naukows ,,A” w klasyfikacji Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego, a od 2013 roku posiada kategorie ,B”. Intensyfikujemy swa
dziatalno$¢ naukowo-badawczg, w tym publikacyjng, aby ponownie
uzyska¢ kategorie ,A”.

Obecnie na Wydziale pracuje 155 nauczycieli akademickich, a wiréd
nich: 8 profesoréw tytularnych, w tym 4 na stanowiskach profesora
zwyczajnego, 25 doktoréw habilitowanych, 77 doktoréw oraz 46 magi-
stréw. W zwigzku z posiadaniem tak silnej kadry samodzielnych pra-
cownikéw naukowych mamy wysoki potencjat badawczy, ktéry zamie-
rzamy wykorzysta¢ w prowadzonych badaniach naukowych.

Zgodnie ze Statutem Uniwersytetu Slaskiego (1999, 2006), co cztery
lata wszyscy nauczyciele akademiccy - od asystenta czy wykladowcy
az do doktora habilitowanego - s3 oceniani przez Wydzialowa Komisje
ds. Oceny Nauczycieli Akademickich, a profesorowie tytularni przez
specjalng komisje rektorska. Wymienione dziatania sprzyjaja rozwo-
jowi naukowemu pracownikéw naukowo-dydaktycznych znajdujacych
sie na poszczegélnych szczeblach swej kariery akademickiej. Obserwu-
jemy bardzo duza aktywno$¢ doktoréw wszczynajacych postepowania
habilitacyjne; w mniejszym stopniu natomiast podejmowane s3 stara-
nia doktoréw habilitowanych o wszczecie procedury poparcia wniosku
o uzyskanie tytutu profesora.

Corocznie pracownicy Wydziatu uczestnicza w kilkudziesieciu mie-
dzynarodowych i krajowych konferencjach naukowych. Ponadto jed-
nostki funkcjonujace na Wydziale organizuja kilka wiasnych cyklicz-
nych konferencji, do ktérych naleza:
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- Zastosowanie psychologii klinicznej w praktyce sqdowej - konferencja
organizowana co 2 lata przez Katedre Psychologii Klinicznej i Sg-
dowej*?;

- Wspélczesne problemy pedagogiki spotecznej i socjologii wychowania - or-
ganizator: Katedra Pedagogiki Spotecznej**;

- Pedagogika spoteczna w Europie Srodkowej - od 2008 corocznie Katedra
Pedagogiki Spolecznej wspétorganizuje z Institutom Mezioborovych
Studii w Brnie (Czechy) miedzynarodowe konferencje naukowe;

- Problemy niedostosowania spotecznego i przestepczosci nieletnich w re-
gionie Gérnego Slgska. Wspétczesne problemy profilaktyki i resocjalizacji
- konferencja organizowana przez Studia Podyplomowe Pedagogika
Specjalna w Zakresie Profilaktyki i Resocjalizacji*®;

- Problemy edukacji lingwistycznej*®; Dziecko w Swiecie wiedzy, informa-
gji i komunikacji*’; Edukacja w spoteczeristwie wiedzy (2006, materiaty
opublikowane w 2007 roku) - konferencje organizowane byty co dwa
lata;

- Festiwal ekspresji dzieciecej - organizowany corocznie*®, najpierw przez
Katedre Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediéw, a nastep-

# Zob. J.M.Stanik, Z.Majchrzyk: Psychologiczne i psychiatryczne opinio-
dawstwo sqgdowe w ramach nowych uregulowari prawnych. Katowice: Wydawnictwo
Anima, 2001.

4 Zob. Spoteczne procesy modernizacyjne w srodowisku lokalnym sredniego mia-
sta (doswiadczenia ipropozycje). Red. T. Frackowiak, P. Mosiek, A. Ra-
dziewicz-Winnicki. Rawicz-Leszno: Urzad Miejski Gminy Rawicz, 2005.
Profesor A. Radziewicz-Winnicki byt takze przewodniczacym Rady Redakcyjnej
serii: Szkota w dobie globalizacji, w ramach ktérej wydano w Filii Uniwersytetu
Slaskiego w Cieszynie w latach 2001-2005 7 prac pod redakcja tego uczonego -
zob. Edukacyjne konteksty proceséw globalizacji. Red. W.Kojs, przy wspétudziale
L. Dawid. Cieszyn: Filia US, 2001.

4 Zob. B.Kosek-Nita, D.Ras$: Idee Uniwersytetu w praktyce ksztatcenia pe-
dagogdéw specjalnych. 20 lat Studiéw podyplomowych ,Profilaktyka i Resocjalizacja”
na Uniwersytecie Slgskim (1986-2006). ,Chowanna” 2006, T. 2 (27); Eaedem:
Kontakty z ludzmi innymi” jako problem wychowania, opieki i resocjalizacji. Katowi-
ce: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2000; zob. takze ,,Chowanna” 2006,
T.2(27) [red. A.Nowak].

# Zob. M.T. Michalewska, M. Kisiel: Problemy edukacji lingwistycznej.
Teoria i praktyka edukacyjna w zmieniajqcej sie Europie. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, 2002.

47 Zob. Dziecko w Swiecie wiedzy, informacji i komunikacji. Red. S.Juszczyk,
L.Polewczyk. Torud: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2005; Media wobec
wielorakich potrzeb dziecka. Red. S. Juszczyk, I.Polewczyk. Torun: Wy-
dawnictwo Adam Marszalek, 2005.

*® Zob. K. Krason: Cielesnos¢ aktu tworzenia w teatrze ruchu. Krakéw: Uni-
versitats, 2013; K. Krason, B. Mazepa-Domagata: Wymiary ekspresji
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nie juz samodzielnie przez Zaklad Pedagogiki Twoérczosci i Ekspresji
Dziecka, kierowany przez prof. dr hab. Katarzyne Krason*’;

- Dziecko w kulturze europejskiej*® - konferencje organizowane corocz-
nie przez Zaklad Edukacji Muzycznej i Arteterapii;

- Specjalne potrzeby edukacyjne - cykliczne miedzynarodowe konferen-
cje organizowane przez Katedre Pedagogiki Specjalnej, kierowang do
2015 roku przez prof. zw. dr. hab. Adama Stankowskiego®.

W 2015 roku zorganizowano po raz pierwszy dwie nowe konferencje,
ktére maja szanse stania sie¢ konferencjami cyklicznymi. Sa to:

- konferencja dotyczaca psychometrii, zorganizowana przez Zaktad
Psychologii Ogélnej, kierowany przez dr. hab. Zbigniewa Spendla;

- konferencja Koncepcje metodologiczne w pedagogice wczesnoszkolnej
i pedagogice medialnej, zorganizowana przez Katedre Pedagogiki
Wezesnoszkolnej i Pedagogiki Medialnej, kierowang przez prof. zw.
dr. hab. Stanistawa Juszczyka.

Gléwne kierunki badawcze podejmowane w ostatnich latach w pionie
pedagogiki sa nastepujace:

1. Instytut Pedagogiki - ,Pedagogiczne aspekty edukacyjnego, kultu-
rowego, spotecznego i technologicznego funkcjonowania cztowieka
transgresyjnego w obliczu zagrozen ponowoczesnosci”.

2. Katedra Pedagogiki Spolecznej - ,Wykorzystanie kapitatu spotecz-
no-kulturowego w kontekscie dziatan edukacyjno-pedagogicznych
w zakresie uczestnictwa spotecznego w zréznicowanych Srodowi-
skach i grupach spotecznych”>.

dzieciecej. Stymulacja - samorealizacja - wsparcie. Katowice: Centrum Ekspresji
Dziecigcej przy Bibliotece Slaskiej, 2005.

# Zob. K. Krason: Cielesno$¢ aktu tworzenia w teatrze ruchu. Krakéw: Wy-
dawnictwo Universitas, 2013.

%0 Zob. Dziecko w kulturze europejskiej. Red. M. Knapik, W. Sacher. Kato-
wice: Biblioteka Slaska-Zaklad Arteterapii Uniwersytetu Slaskiego, 2005.

51 Zob. Vision dans léducation des éléves handicapés mentaux. Ed. A. Stan-
kowski. S.E.CT. Assiociation internationale. Sciences, Education, Cultures,
Traditions. Fribourg: Fribourg - Suisse, 2013.

2 Zob. E. Jarosz, E. Syrek: Dzialalnos¢ naukowo-badawcza iorganizacyj-
na Katedry Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu Slgskiego w latach 1980/81-2009/10.
Wokét szkoly naukowej Profesora Andrzeja Radziewicza-Winnickiego. W: Czas spo-
teczny akademickiego uczestnictwa w rozwoju i doskonaleniu civil society. Ksiega ju-
bileuszowa dedykowana Profesorowi Andrzejowi Radziewiczowi-Winnickiemu w 65.
rocznice urodzin. Red. E. Syrek. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Sla-
skiego, 2010, s. 44-55; E. Syrek: Wstepy i kontynuacje obszaréw badawczych Ka-
tedry Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu Slgskiego. W: Pedagogika spoteczna. Wstepy
ikontynuacje. Red. E. Marynowicz-Hetka, E. Skoczylas-Namiel-
ska. L6dZ: Wydawnictwo Uniwersytetu Eédzkiego, 2015, s. 232-237; A.Rzy-
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3. Katedra Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediéw - ,Peda-
gogika przedszkolna, pedagogika szkolna i kultura medialna dzieci,
miodziezy i 0séb dorostych”.

Badania naukowe w Instytucie Psychologii sg realizowane w ramach
tematu priorytetowego: ,Psychologiczne aspekty funkcjonowania czto-
wieka w obliczu zmian w jego $rodowisku spotecznym, technologicz-
nym i naturalnym”.

Wskazane kierunki badawcze instytutéw i katedr maja istotne zna-
czenie poznawcze i praktyczne. Zwigzane sa z aktualnymi potrzebami
edukacyjnymi i spotecznymi w zmieniajacej sie rzeczywistosci wspét-
czesnej Polski®*.

Oba instytuty i obie katedry przywiazuja duza wage do kontynuowa-
nia i poszerzania wielokierunkowej wspélpracy z zagranica; wspdtpra-
cujemy z o$rodkami zagranicznymi w wielu krajach na $wiecie, mie-
dzy innymi w Austrii, Belgii, Chinach, Czechach, Estonii, we Francji,
w Hiszpanii, Holandii, Japonii, Korei Potudniowej, Niemczech, Rumunii,
na Stowacji, Ukrainie, Wegrzech, w Wielkiej Brytanii, we Wtoszech czy
w USA. Pracownicy Wydziatu prowadza w sumie 18 projektéw badaw-
czych w ramach Uniwersytetu Slaskiego, w tym 3 granty Narodowego
Centrum Nauki. Corocznie nauczyciele akademiccy aplikuja do NCN
i NCBR o finansowanie projektéw badawczych. Niestety ze wzgledu
na szczuplo$¢ rzadowych $rodkéw finansowych oraz bardzo duzg kon-
kurencje ze strony wydziatéw przyrodniczych i $cistych efektywnosé
tych aplikacji jest niewielka. Jednak nalezy podkreslié, ze aktywnosé
badawcza naszych pracownikéw jest bardzo duza, poniewaz uczest-
nicza oni w réznych projektach badawczych zewnetrznych instytucji
akademickich, naukowych czy samorzadowych, zaréwno w kraju, jak
i za granica.

W 2014 roku pracownicy naukowo-dydaktyczni Wydzialu Pedagogi-
ki i Psychologii US opublikowali tacznie 328 prac naukowych, w tym
1 monografie anglojezyczna, 9 monografii polskojezycznych, 17 prac

metka, T. Wilk: Integrujgca rola Katedry Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu
Slaskiego. Refleksje w trzydziestq rocznice istnienia Katedry. ,Wychowanie na co
Dzied” 2011, nr 3, s. 31-35.

3 Zob. S. Juszczyk: Jubileusz 30-lecia Katedry Pedagogiki Wczesnoszkolnej
i Pedagogiki Mediéw - a rozwdj pedagogiki wczesnoszkolnej i pedagogiki przedszkolnej
w katowickim akademickim osrodku pedagogicznym. W: Pedagogika wczesnoszkolna
i przedszkolna w rzeczywistosci edukacyjnej i kulturowej w sytuacji zmiany spotecz-
nej..., 2010; Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna w sytuacji zmiany spotecznej,
kulturowej i oswiatowej. Studia - rozprawy - praktyka. Red. S.Juszczyk, M.Ki-
siel, A.Budniak. Katowice: Uniwersytet Slaski, Katedra Pedagogiki Wczes-
noszkolnej i Pedagogiki Mediéw, 2011.

% S.Juszczyk: Edukacja bez barier. ,Gazeta Uniwersytecka” 2006, listopad.
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zbiorowych, 79 artykutéw w jezykach obcych w recenzowanych czaso-
pismach o zasiegu miedzynarodowym, 28 artykuléw w czasopismach
polskojezycznych, 178 rozdziatéw w polskich monografiach naukowych
oraz 16 rozdziatéw w zagranicznych monografiach naukowych. Ponad-
to pracownicy wyglosili 284 referaty na ogélnopolskich konferencjach
naukowych oraz 66 referatéw na konferencjach zagranicznych. Z roku
na rok wzrasta aktywno$¢ publikacyjna naszych pracownikéw; oczywi-
$cie prym wiodg samodzielni pracownicy nauki, dajac przyktad godny
nasladowania mltodszym adeptom pedagogiki i psychologii. Cieszymy
sie, ze wiréd doktoréw bedacych przed habilitacja dostrzegamy rosna-
ca aktywno$¢ naukowo-badawczg i publikacyjng, co dobrze wrézy ich
dalszej karierze naukowe;j.

W latach 1992-2006 Wydziat Pedagogiki i Psychologii prowadzit $ro-
dowiskowe studia doktoranckie pod opieka naukowa Wydziatu Nauk
Spotecznych. Od 1 wrzesnia 2006 roku Wydzial prowadzi wiasne studia
doktoranckie, zwane, zgodnie z ustawa o szkolnictwie wyzszym z dnia
1 pazdziernika 2005 roku, studiami III stopnia. Kierownikiem studiéw
doktoranckich z dniem 1 wrzeénia 2006 roku zostala dr hab. prof. US
Wiestawa Sacher; od 2008 roku funkcje te sprawowata dr hab. Hanna
Przybyta-Basista, od 2012 do 2016 roku kierownikiem byta dr hab. Beata
Pituta; od 1 wrzeénia 2016 roku kierownikiem jest dr hab. Beata Ecler-
-Nocon.

Do wspélpracy naukowej sg zapraszani studenci obu kierunkéw stu-
diéw. Poczawszy od 1999 roku, na Wydziale coraz intensywniej powstaja
pod opieka pracownikéw naukowo-dydaktycznych kota naukowe, ktére
rozbudzajg zainteresowania poznawcze u studentéw z réznych lat stu-
diéw. Dzi$*® na Wydziale dzialtajg aktywnie nastepujace kota naukowe:

1. Koto Naukowe ,Lallatio”.
Koto Naukowe ,Change”.
Koto Inicjatyw Twérczych.
Studenckie Koto Naukowe Mtodych Pedagogéw.
Koto Naukowe Psychologéw.
Koto Naukowe Psychologii Spolecznej ,Influence”.
Koto Naukowe Badan nad Osobowoscig i Procesami Utajonymi ,, Im-
plicit”.
Koto Naukowe Psychologii Humanistycznej.
9. Studenckie Koto Psychologii Organizacji.
10. Studenckie Koto Naukowe Psychologii Zachowan Nieetycznych.
11. Studenckie Koto Psychoterapii i Treningu Psychologicznego.
12. Koto Naukowe Psychologii Jakoéci Zycia ,,MERITUM”.
13. Koto Naukowe Neuropsychologii.

N Uk wbh

®

%5 Stan na dzien 1 paZdziernika 2016 roku.
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14. Koto Psychologii Sadowej i Policyjnej ,Paragraf”.
15. Studenckie Koto Seksuologii.

Aktywne uczestnictwo studentéw w kolach naukowych pozwala
miodym ludziom zapozna¢ sie z badaniami naukowym prowadzonymi
na Wydziale, a studenci bedacy magistrantami moga sami w tych ba-
daniach uczestniczyé, byé¢ czlonkami zespotéw badawczych. Korzysci
pedagogiczne dla studentéw sg wielorakie, to miedzy innymi: ksztatto-
wanie umiejetnosci prowadzenia badan naukowych, poznanie zespoto-
wej pracy naukowej, ksztaltowanie nowych umiejetnosci i rozbudowa
wiedzy specjalistycznej, glebsze studia literaturowe, poznanie nowych
teorii i naukowego stownictwa specjalistycznego, lepsze przygotowanie
badawcze do prowadzenia samodzielnych badan naukowych na potrze-
by pracy magisterskiej. Z wymienionych powodéw pracownicy Wydzia-
tu wspierajg powstawanie na nim i rozwéj két naukowych.

Dziatalno$é dydaktyczna

W roku akademickim 2001/2002 zaczeto wprowadzaé sukcesywnie eu-
ropejski system punktéw kredytowych (ECTS), ktéry obejmuje obecnie
wszystkie roczniki studiéw stacjonarnych. W latach 2002-2004 podje-
to szereg rownoleglych dziatan zmierzajacych do spelnienia warunkéw
uzyskania akredytacji przez oba kierunki studiéw. Podjete przez wia-
dze dziekanskie i dyrekcje obu instytutéw dziatania przyczynily sie do
poprawy proporcji studentéw przypadajacych na jednego samodzielne-
go pracownika nauki oraz dostosowania liczby studentéw do realnych
mozliwo$ci kadrowych poprzez obnizenie limitéw przyjeé¢ na pierwsze
lata studiéw. Modernizacja planéw studiéw, dostosowanie ich do wyma-
gan resortu oraz rynku pracy podniosto skutecznie jako§¢ ksztalcenia.
W celu ewaluacji jakosci ksztalcenia na obu kierunkach przeprowadza
sie ankiety wéréd studentéw réznych lat, kierunkéw i trybéw ksztal-
cenia, oceniajgce parametry charakteryzujace jako$¢ realizacji okreslo-
nych przedmiotéw (dzi$: modutéw) przez poszczegdlnych nauczycieli
akademickich. Przedstawione dzialania doprowadzily do uzyskania
przez oba kierunki studiéw pozytywnej oceny Panstwowej Komisji
Akredytacyjnej - kierunek studiéw psychologia otrzymat akredytacje
w 2004 roku, a kierunek studiéw pedagogika - w 2005 roku.

Instytut Psychologii prowadzi jednolite stacjonarne i niestacjonarne
(wieczorowe) studia magisterskie, dla ktérych siatki studiéw sg iden-
tyczne, w nastepujacych specjalizacjach: psychologia kliniczna i sagdowa,
kliniczno-wychowawcza dzieci i mtodziezy, pracy i organizacji, zdrowia
i choroby oraz spoteczna i srodowiskowa. Natomiast Instytut Pedagogiki
w roku akademickim 2006/2007 po raz ostatni przeprowadzit rekru-
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tacje na jednolite stacjonarne i niestacjonarne (zaoczne) studia magi-
sterskie w nastepujacych specjalnosciach: pedagogika resocjalizacyjna
z profilaktyka spoteczng, pedagogika socjalna i opiekuricza, pedagogi-
ka zdrowia oraz zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i wychowanie
przedszkolne. Od roku akademickiego 2007/2008 Instytut prowadzi
juz rekrutacje na studia licencjackie (I stopnia) oraz studia uzupet-
niajace (II stopnia) na wymienione wczeéniej specjalnoéci, jakkolwiek
juz od 2004 roku w wyniku wygranego konkursu w MENiS prowa-
dzit stacjonarne i niestacjonarne studia licencjackie na dwu nowych
specjalnosciach: zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i wychowanie
przedszkolne oraz zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i edukacja
informatyczna; ponadto od lat dziewieédziesiatych w ramach czterech
specjalnosci Instytut Psychologii prowadzi dwuletnie studia uzupelnia-
jace do magisterium. Od roku akademickiego 2007/2008 wprowadzono
piata specjalno$é: zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i oligofre-
nopedagogika; specjalnos¢ ta stanowi odpowiedZ na zapotrzebowanie
spoleczne regionu $laskiego na nauczycieli klas i szkét integracyjnych,
szkét specjalnych oraz przedszkoli integracyjnych. Po wygaszeniu spe-
cjalnosci: zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i oligofrenopedagogi-
ka, od 2011 roku prowadzimy specjalno$¢ z zakresu pedagogiki rewa-
lidacyjnej na II stopniu studiéw, a od 2013 roku wprowadzono trzeci
kierunek studiéw: pedagogika specjalna. Aktualnie poszerzono oferte
edukacyjna o nowe specjalnosci: pedagogika resocjalizacyjna z socjote-
rapig, pedagogika resocjalizacyjna z penitencjarystyka oraz promocja
zdrowia z profilaktyka uzaleznien. Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego w lipcu 2015 roku wyrazito zgode na prowadzenie przez nasz
Wydziat kierunku studiéw: zarzadzanie zasobami ludzkimi. Otwarcie
tego czwartego kierunku studiéw odpowie na zapotrzebowanie $laskie-
go spoleczenistwa i spowoduje dalsze zmiany w strukturze organizacyj-
nej Wydziatu.

W dniu 17 listopada 2015 roku rektorzy trzech uczelni wyzszych: Uni-
wersytetu Slaskiego, Akademii Muzycznej i Akademii Sztuk Pieknych,
podpisali umowe o wspdlnym prowadzeniu nowego, interdyscyplinar-
nego, elitarnego i prestizowego kierunku studiéw I stopnia dla mlodzie-
zy uzdolnionej artystycznie: arteterapii. Uczelnig wiodaca w realizacji
tego zamierzenia jest Uniwersytet Slaski, a w nim Wydzial Pedagogiki
i Psychologii, program studiéw opracowata bowiem prof. dr hab. Kata-
rzyna Krason i zajecia z zakresu terapii pedagogicznej beda realizowane
na naszym Wydziale. Absolwenci arteterapii otrzymajg dyplom trzech
uczelni i beda mogli miedzy innymi podjaé¢ studia II stopnia w zakresie
pedagogiki specjalnej.

Katedra Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediéw przygoto-
wala wspdlnie z Instytutem Anglistyki propozycje studiéw II stopnia



Jubileusz czterdziestolecia Wydziatu Pedagogiki i Psychologii...

z zakresu wychowania przedszkolnego z jezykiem angielskim, a tak-
ze specjalno$é: wychowanie przedszkolne z wczesnym wspomaganiem
rozwoju dziecka. Nowy kierunek studiéw oraz obie specjalnosci zostaty
uruchomione od roku akademickiego 2016/2017.

W konkluzji rozwazan o dziatalnosci dydaktycznej Wydziatu Pedago-
giki i Psychologii mozna stwierdzi¢, ze dazymy do tego, by Wydziat byt
przygotowany do ksztatcenia innowacyjnego i ustawicznego, ksztatce-
nia interdyscyplinarnego, zindywidualizowanego oraz odpowiadajacego
na potrzeby studentéw, wykorzystujacego najnowsze technologie i me-
tody ksztalcenia.

W ramach struktury Uniwersytetu Slaskiego funkcjonuje Uniwersy-
tet Trzeciego Wieku, ktérego kierownikiem jest emerytowany pracow-
nik Instytutu Psychologii - dr Helena Chrapkiewicz. Zajecia na Uni-
wersytecie Trzeciego Wieku ciesza sie duza popularnoscig wsréd oséb
starszych, ktére moga tam rozwija¢ swoje zainteresowania i aspiracje
zyciowe w trakcie aktywnego uczestnictwa w edukacji ustawiczne;j.

Wydzial prowadzi réwniez szereg studiéw podyplomowych, gléwnie
kwalifikacyjnych. Ich oferta zmienia sie z roku na rok w zaleznosci od
zapotrzebowania spolecznego. Pracownicy sami rozpoznajg ten rynek
edukacyjny i w odpowiednim czasie wystepuja z inicjatywa do Rady
Wydziatu o uruchomienie kolejnych studiéw podyplomowych. W roku
akademickim 2015/2016 Wydzial prowadzi nastepujace studia podyplo-
mowe:

- Podyplomowe Studia Kwalifikacyjne z Oligofrenopedagogiki;

- Podyplomowe Studia Kwalifikacyjne - Edukacja Wczesnoszkolna
i Wychowanie Przedszkolne;

- Podyplomowe Studia Kwalifikacyjne - Terapia Pedagogiczna i Rewa-
lidacja Dziecka ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi;

- Podyplomowe Kwalifikacyjne Studia Pedagogiczne;

- Podyplomowe Studia - Psychologia Zachowan Spotecznych;

- Podyplomowe Studia Zarzadzania i Umiejetnosci Menedzerskich
z Elementami Coachingu;

- Podyplomowe Kwalifikacyjne Studia - Profesjonalny Dyrektor - Pra-
wo i Ekonomia w Kierowaniu i Zarzadzaniu O$wiata;

- Podyplomowe Kwalifikacyjne Studia dla Nauczycieli w Zakresie Edu-
kacji Zdrowotnej i Wychowania do Zycia w Rodzinie.

Dbanie o wysoka jakos¢ ksztalcenia, Sciste powigzanie badan nauko-
wych z procesem dydaktycznym spowodowalo, ze na Wydziale, podob-
nie jak na calym Uniwersytecie, realizowany jest proces zapewnienia
jakosci ksztatcenia. Za kazdy z kierunkéw studiéw odpowiedzialny jest
Kierunkowy Zespét Zapewnienia Jakosci Ksztalcenia, wspétpracujacy
Scisle z Wydzialowym Zespotem Jakosci Ksztalcenia, kierowanym do
wrzeénia 2016 roku przez dr hab. Irene Pilch, a od 1 pazdziernika 2016
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roku przez dr. hab. Macieja Bernasiewicza. Proces zapewnienia jakosci
ksztalcenia dotyczy studiéw I stopnia, II stopnia, jednolitych studiéw
magisterskich, studiéw III stopnia oraz studiéw podyplomowych.

Zamierzenia

W licznych dyskusjach na temat roli nauczycieli akademickich w no-
wym, postmonocentrycznym !adzie edukacyjno-spolecznym - dys-
kusjach toczacych sie podczas posiedzen Rady Wydzialu - czesto daje
sie stysze¢ glosy przede wszystkim o wspélnotowosci, poszanowaniu
swobdd akademickich, autotelicznej warto$ci pracy, uczciwosci w pro-
wadzonych badaniach teoretycznych i empirycznych, a w szczegdlnosci
w eksperymentach. Sadzimy, iz wyraznie zaznacza sie dazno$¢ kadry
akademickiej obu instytutéw i katedr do stalego (cigglego) doskonale-
nia erudycji, stosowanych metod diagnozowania, do coraz gtebszego po-
znawania swojej dziedziny i reprezentowanej specjalnosci naukowej, do
nieustannego wzbogacania wiedzy, prezentowania nowych rezultatéw
badan i analiz.

Zwraca uwage udziat naszej kadry nauczycieli akademickich w zyciu
naukowym i uczelnianym, krajowym i miedzynarodowym. Kumulacja
wszystkich form aktywnosci naukowej, doradczo-ekspertalnej, charak-
terystycznej dla profesoréw tytularnych i doktoréw habilitowanych, jest
wynikiem zapraszania naszej kadry samodzielnych pracownikéw nauki
do uczestniczenia w réznych szacownych przedsiewzieciach w postaci:
recenzowania i opiniowania prac, zasiadania w radach naukowych, ko-
misjach, towarzystwach czy podejmowania prac redakcyjnych. Swiad-
czy to o obywatelstwie pedagogéw i psychologéw Uniwersytetu Slaskie-
go w $wiecie akademickim.

Strategia rozwoju Wydziatu zostata uchwalona na Radzie Wydziatu
w dniu 26 lutego 2013 roku i jest zgodna ze strategia rozwoju Uniwer-
sytetu Slaskiego na lata 2012-2020, uchwalong przez Senat uczelni na
posiedzeniu w dniu 24 stycznia 2012 roku. Strategia ,W swoich zasad-
niczych celach powtarza generalne obligacje, jakie nalozono na spotecz-
no$¢ uczonych i studentéw oraz stuzby pomocnicze Uniwersytetu. Ob-
ligacje te dotycza sprawnego zarzadzania wydziatem i jego jednostkami
organizacyjnymi, rozwoju nauki, ksztalcenia na najwyzszym poziomie
na wszystkich rodzajach studiéw oraz dobrej wspélpracy z otoczeniem.
Wydziat Pedagogiki i Psychologii w swojej czterdziestoletniej tradycji
udowadnia licznymi osiggnieciami wszystkie cele strategiczne, o kté-



Jubileusz czterdziestolecia Wydziatu Pedagogiki i Psychologii...

rych jest mowa w strategii”*®. Analizujac strategie rozwoju Wydziatu do
2020 roku, mozna znaleZ¢é w niej cele strategiczne oraz cele szczegéto-
we, ktére spotecznoséé akademicka realizuje systematycznie.

W tym miejscu warto przytoczy¢ takze fragment misji Wydziatu, za-
twierdzonej na tej samej Radzie Wydziatu: ,Wydzial Pedagogiki i Psy-
chologii Uniwersytetu Slaskiego, wpisujac sie w tradycje szkolnictwa
réznych szczebli na Gérnym Slasku i w Zagtebiu Dabrowskim, dazy do
réwnego, sprawiedliwego i otwartego na spoleczne zapotrzebowanie
dostepu do wiedzy akademickiej wszystkich, ktérych prawo do nauki
nie jest ograniczone zadnymi przeszkodami. Ksztalci elity intelektual-
ne, ktére stuzy¢ bedg instytucjom panstwa, samorzadom terytorialnym,
gminom i organizacjom pozytku publicznego. Jest swiadom kulturowe-
go miejsca, w jakim funkcjonuje, dazy do kreowania, utrwalania i pie-
legnowania uniwersalnych wartoéci nauk o wychowaniu i psychologii
w $cistym zwigzku z warto$ciami lokalnymi. Wydziat dba o to, aby efek-
ty badan naukowych jego pracownikéw znalazty swoje odbicie w proce-
sie nauczania. Misje swa Wydziat Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
Slaskiego realizuje, opierajac sie na tradycjach rodzimych, jak tez euro-
pejskich i $wiatowych”®.

Nasz Wydzial ze swa ofertg badant naukowych i $cisle zwigzang z nig
oferta dydaktyki jest otwarty na oczekiwania spotecznosci, w kté-
rej funkcjonuje, na potrzeby absolwentéw szkét ponadgimnazjalnych,
checacych podejmowaé u nas studia, po ktérych ukorniczeniu mozliwe
bedzie zdobycie satysfakcjonujacej pracy. Dlatego kazdego roku sta-
ramy sie proponowaé nowe specjalnosci, ktére zacheca miodziez do
studiowania na naszym Wydziale. Bogata oferta kwalifikacyjnych stu-
diéw podyplomowych pozwala zainteresowanym na podejmowanie do-
skonalenia zawodowego. Pracownicy naukowo-dydaktyczni z réznych
oé$rodkéw akademickich w Polsce wszczynajg na Radzie Wydziatu Pe-
dagogiki i Psychologii przewody doktorskie, postepowania habilitacyjne
oraz procedury o uzyskanie tytutu profesora. Nasz Wydziat stat sie zna-
czacym o$rodkiem naukowym w naukach spolecznych, o bardzo silnej
kadrze naukowej, wydaje dwa parametryzowane czasopisma naukowe,
prowadzi oryginalne i wazne pod wzgledem poznawczym badania na-
ukowe, a pracownicy publikuja liczace sie¢ monografie naukowe oraz
artykuly w czasopismach o miedzynarodowym i ogélnopolskim zasie-
gu. Celem nadrzednym naszych wspélnych dzialan jest wysoka jakosé
podejmowanych badan naukowych i realizowanego procesu dydaktycz-

56 Strategia rozwoju Wydziatu Pedagogiki iPsychologii Uniwersytetu Slgskiego
na lata 2012-2020. http://wpips.us.edu.pl/dok/strategia_rozwoju.pdf [dostep:
13.06.2016].

%7 Tbidem.
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nego - chcemy, aby nasz Wydziat byl coraz silniejszy i coraz lepiej po-
strzegany w polskim srodowisku naukowym, a takze w zagranicznych
o$rodkach naukowych.

Wiladze dziekanskie i dyrektorzy instytutéw
w okresie funkcjonowania Wydziatu Pedagogiki i Psychologii

Znaczacy wkiad w dynamiczny rozwdj naukowy, dydaktyczny i orga-
nizacyjny Wydzialu Pedagogiki i Psychologii wniosly kolejne wtadze
dziekanskie oraz dyrektorzy instytutéw, przedstawieni dalej w chro-
nologicznej kolejnosci kadencji.

1976-1981

Dziekan: doc. dr Henryk Gasior.

Prodziekani: doc. dr Kazimierz Czarnecki, doc. dr Jadwiga Binczycka-
-Felus.

Kierownik studium zaocznego: dr Jézef Pielka.

1981-1984

Dziekan: prof. dr hab. Wanda Bobrowska-Nowak.

Prodziekan ds. dydaktyki: doc. dr hab. Maria Bolechowska.

Prodziekani ds. studenckich: dr Maria John (wrzesiei-grudzien 1981),
doc. dr Jadwiga Biniczycka.

Prodziekan ds. ogélnych: doc. dr hab. Irena Heszen-Klemens (1981-1982).

Kierownik studium zaocznego: dr Wiadystawa Bloniska.

1984-1987

Dziekan: doc. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki.

Prodziekan ds. nauki: doc. dr hab. Jan M. Stanik.

Prodziekani ds. dydaktyki: doc. dr Kazimierz Czarnecki, a od 1985/1986
- doc. dr hab. Danuta Maszczyk.

Prodziekan ds. studenckich: doc. dr Jadwiga Biniczycka.

Kierownik studium zaocznego: dr Wiadystawa Blonska.

1 wrzeénia 1987 - 30 listopada 1990

Dziekan: prof. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki.

Prodziekan ds. nauki: doc. dr hab. Jan M. Stanik.

Prodziekani ds. dydaktyki: doc. dr hab. Danuta Maszczyk, a od 1 lutego
1989 - doc. dr hab. Barbara Zechowska.

Prodziekan ds. studenckich: dr Zbigniew Marten.

Kierownik studium zaocznego: dr Wiadystawa Bloriska.
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1 grudnia 1990 - 30 sierpnia 1993

Dziekan: prof. dr hab. Zofia Ratajczak.

Prodziekan ds. nauki: prof. dr hab. Irena Heszen-Niejodek.
Prodziekan ds. dydaktyki pedagogiki: prof. dr hab. Barbara Zechowska.
Prodziekan ds. dydaktyki psychologii: dr Jadwiga Timoszenko.
Pelnomocnik dziekana ds. studiéw zaocznych: dr Wtadystawa Bloriska.
Pelnomocnik dziekana ds. studenckich: dr Maria Krzysko.

1 wrzesnia 1993 - 30 sierpnia 1996

Dziekan: prof. dr hab. Henryk Moroz.

Prodziekan ds. nauki: prof. dr hab. Irena Heszen-Niejodek.
Prodziekan ds. studiéw dziennych: dr hab. Wladystawa tuszczuk.
Prodziekan ds. studiéw zaocznych: doc. dr Kazimierz Czarnecki.

1 wrzesnia 1996 - 30 sierpnia 1999

Dziekan: prof. US dr hab. Wladystawa Euszczuk.

Prodziekan ds. nauki: prof. US dr hab. Dorota Ekiert-Grabowska.
Prodziekan ds. studiéw dziennych: dr Marek Adamiec.
Prodziekan ds. studiéw zaocznych: dr Eugenia Rostarnska.

1 wrzesnia 1999 - 30 sierpnia 2002

Dziekan: prof. US dr hab. Wladystawa Euszczuk.

Prodziekan ds. nauki: prof. US dr hab. Dorota Ekiert-Grabowska.
Prodziekan ds. studiéw dziennych: dr hab. Agnieszka Stopiriska-Pajgk.
Prodziekan ds. studiéw zaocznych: dr Eugenia Rostarnska.

1 wrzesnia 2002 - 30 sierpnia 2005

Dziekan: prof. dr hab. Stanistaw Juszczyk.

Prodziekan ds. nauki: prof. US dr hab. Ewa Syrek.

Prodziekan ds. studiéw dziennych: prof. US dr hab. Agnieszka Stopiriska-
-Pajak.

Prodziekan ds. studiéw wieczorowych i zaocznych: prof. US dr hab. Eu-
genia Mandal.

Petnomocnik dziekana ds. studiéw doktoranckich: prof. US dr hab. Ka-
tarzyna Popiotek.

Petnomocnik dziekana ds. praktyk pedagogicznych: dr Wojciech Zajac
(1 wrzesnia 2005 - 30 sierpnia 2006).

1 wrzesnia 2005 - 30 sierpnia 2008

Dziekan: prof. zw. dr hab. Stanistaw Juszczyk.

Prodziekan ds. nauki: prof. dr hab. Adam Stankowski.

Prodziekan ds. studiéw stacjonarnych: dr hab. Zbigniew Spendel.
Prodziekan ds. studiéw niestacjonarnych: prof. US dr hab. Anna Nowak.
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Pelnomocnik dziekana ds. studiéw doktoranckich: do 30 sierpnia 2006
- dr hab. Agnieszka Stopinska-Pajak, od 1 wrzesnia 2006 kierownik
studiéw doktoranckich - dr hab. Wiestawa Sacher.

Petnomocnik dziekana ds. praktyk pedagogicznych: dr Matgorzata
Mnich.

1 wrzesnia 2008 - 31 sierpnia 2012

Dziekan: dr hab. Zbigniew Spendel.

Prodziekan ds. nauki: prof. US dr hab. Anna Nowak.

Prodziekan ds. studiéw stacjonarnych: dr hab. Agnieszka Stopiniska-
-Pajak.

Prodziekan ds. studiéw niestacjonarnych: dr hab. Ewa Jarosz.

Kierownik studiéw doktoranckich: dr hab. Hanna Przybyta-Basista.

Petnomocnik dziekana ds. praktyk pedagogicznych: dr Matgorzata
Mnich.

1 wrzesnia 2012 - 30 sierpnia 2016

Dziekan: prof. zw. dr hab. Stanistaw Juszczyk.

Prodziekan ds. nauki: prof. dr hab. Katarzyna Krason.

Prodziekan ds. studiéw stacjonarnych: dr hab. Beata Mazepa-Domagata.

Prodziekan ds. studiéw niestacjonarnych: dr hab. Teresa Wilk.

Kierownik studiéw doktoranckich: dr hab. Beata Pituta.

Petnomocnik dziekana ds. praktyk pedagogicznych: dr Hewilia Hetman-
czyk-Bajer.

W kadencji 2016-2020 wymienione osoby nadal pelnig swe funkcje.

Dyrektorami Instytutu Pedagogiki od lat dziewieédziesigtych byli ko-
lejno:

1995-1996 - prof. US dr hab. Maria Teresa Michalewska

1996-2002 - prof. zw. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki
2003-2005 - prof. dr hab. Adam Stankowski

2005-2007 - prof. zw. dr hab. Wojciech Kojs

2007-2012 - prof. US dr hab. Katarzyna Krason

2012-2015 - dr hab. Alina Budniak

2015-nadal - dr hab. Ewa Szadziriska

Dyrektorami Instytutu Psychologii od lat dziewieédziesigtych byli ko-
lejno:

1994-2007 - prof. zw. dr hab. Zofia Ratajczak

2007-2012 - prof. US dr hab. Malgorzata Gérnik-Durose

2012-2016 i 2016-2020 - dr hab. Zbigniew Spendel
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Fot. 3. Budynek Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego. Katowice, ul. Gra-
zynskiego 53

Fot. 4. Inauguracja roku akademickiego 2010/2011 na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uni-
wersytetu Slaskiego
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Fot. 6. Zdjecie grupowe pracownikéw pionu pedagogiki Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uni-
wersytetu Slaskiego (grudzieri 2007)



54 Stanistaw Juszczyk

Fot. 7. Prof. dr hab. Ewa Syrek odbiera nagrode II stopnia z rak Rektora Uniwersytetu Slaskiego
JM prof. zw. dr. hab. Wiestawa Banysia (pazdziernik 2010)

Fot. 8. Immatrykulacja studentéw I roku (rok akademicki 2009/2010)
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Wstep

Intencjg redaktora czesci monograficznej niniejszego tomu bylo wia-
czenie sie w dyskusje dotyczacg funkcji oraz przedmiotu badan etyki
pedagogicznej i teorii wychowania moralnego w obecnych warunkach
spotecznych, kulturowych, cywilizacyjnych i ekonomicznych, z na-
dzieja, ze ten glos w dyskusji zainspiruje odbiorcéw kultury do re-
fleksji nad tradycyjnymi i nowoczesnymi zasobami kultury etycznej,
wzorcami postepowania, jakoscia zycia moralnego i stylem wychowa-
nia moralnego. Redakcji oraz procesowi wspéttworzenia czeSci mo-
nograficznej niniejszego tomu ,Chowanny” towarzyszylto przekonanie
o istotnej funkecji etyki w konstruktywnej zmianie obyczajéw, popra-
wie relacji miedzyludzkich oraz samokontroli, a takze w samodosko-
naleniu. W czasach obfitujacych w zjawiska dehumanizacji i dezinte-
gracji wynikajace z licznych zagrozen indywidualnych i spotecznych
konieczne staje si¢ znalezienie przeciwwagi w postaci humanizujg-
cego wplywu nauki, kultury, religii - dziedzin wzmacniajacych czto-
wieczenstwo oraz zapewniajacych ludziom godne i satysfakcjonujace
przetrwanie.

Chociaz moralistyka budzi dzi§ powszechng nieche¢, etyka' i moral-
no$¢ stanowia weigz klasyczne fundamenty trwatych i zintegrowanych

! Proponuje, by termin ,etyka” taczy¢ z nauka, natomiast termin ,moral-
nos¢” odnosi¢ do kategorii sumienia i kodekséw moralnych. Zgodnie z tym roz-
réznieniem, moralista orzeka, co jest dobre, a co zle, jak nalezy ijak nie nalezy
postepowaé, natomiast etyk analizuje zjawiska zaliczane do sfery moralnosci
badZ etyki, stosujac metody przyjete wnaukach humanistycznych, unikajac
w wypowiedziach teoretycznych wszelkich warto$ciowan. Etyk normatywny to
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spolecznosci ukierunkowanych na realizacje dobra wspélnego. ,Spote-
czenistwo bez moralnosci obej$¢ sie nie moze. Jej brak wprowadzitby
0gblny nietad, ktéremu prawo nie zdotatoby zaradzié¢. Moralnosé, pod-
noszac ludzki umyst ponad egoistyczne popedy i taczac ludzi w bratni
zwiazek, godzi sprzeczne daznosci”® - pisal juz na poczatku XX wieku
Wiadystaw Kozlowski. Znaczenie etyki w kreowaniu loséw czlowieka
i postepu spotecznego wydaje sie oczywiste, cho¢ udziat tego dyskret-
nego, ale jakze skutecznego narzedzia spolecznych i gospodarczych
przeobrazen bywa w publicznym dyskursie czesto pomijany. ,W ethosie
Polakéw brakuje bowiem respektu dla prawa i etyki. [...] Wieloletnia
rozbieznos¢ monoideologicznych wzorcéw wychowawczych instytucji
panstwowych (m.in. szkoty, mass mediéw, zaktadéw pracy) i wzorcéw
socjalizacji rodzinnej, [...] zaowocowata anomig - pustka aksjonorma-
tywng i cynizmem [...]. Wiekszoéé polskiej mlodziezy charakteryzuje
postawa hedonistyczna przy niemal zupelnym niedostrzeganiu prawa
i etyki jako regulatoréw ludzkiego zachowania. Powoduje to zabloko-
wanie rozwoju moralnego miodego pokolenia na poziomie przedkon-
wencjonalnym i wezesnokonwencjonalnym, a zatem na poziomie nie-
dojrzato$ci moralnej”®. W pierwszej dekadzie XXI wieku tendencja do
profilowania rozwoju dzieci i mlodziezy przez nowoczesne technologie
informacyjne, zwtaszcza Internet (portale spolecznoéciowe), jeszcze sie
nasilita. Zatem niepokéj i troska o rozwoéj etyczny, moralny i duchowy*
wspélczesnych i przyszlych generacji staly sie motywem konsolidacji
naukowcéw (pedagogéw, psychologéw i filozoféw) wokét zagadniert
etyki pedagogicznej i teorii wychowania moralnego. Rezultaty inter-
dyscyplinarnych wysitkéw badawczych, teoretycznych i empirycznych,
zostaly zaprezentowane w cze$ci monograficznej niniejszego tomu.
Warto tre$¢ tego tomu ,Chowanny” odnie$é¢ do biezacej kondycji fi-
lozofii edukacji (w tym filozofii wychowania) i etyki pedagogicznej
w naszym kraju. Sygnalizowany wzrost w ostatnim dziesiecioleciu licz-
by publikacji z tego zakresu $wiadczy o swoistym renesansie reflek-
sji filozoficzno-pedagogicznej. Ten obszar badan nie jest juz prywatna

zarazem teoretyk i moralista. L. Zuk-Lapitiska: Problemy etyki. T. 1: Etyka
opisowo-wyjasniajgca. Rzeszéw: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej,
1997, s. 14.

> W. Koztowski: Pisma filozoficzne i psychologiczne. Lwéw: Polskie Towa-
rzystwo Naktadowe, 1912, s. 217-218.

® Z. Kwiecinski: Edukacja wobec nadziei izagrozeri wspélczesnosci. W:
Idem: Pedagogika postu. Preteksty, konteksty, podteksty. Krakéw: Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”, 2012, s. 63.

* A.Zywczok: Hermeneutyka uczuciowej i duchowej bliskosci. W: Mitos¢ - akt
preferencji duchowosci cztowieka. Studium bliskosci uczuciowej. Red. A. Zywczok.
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2013.
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sprawg niewielkiego kregu uczonych; powstaja katedry, zaklady na uni-
wersytetach, o$rodki i centra badawcze, ktérych zatozyciele i kontynu-
atorzy traktujg ten obszar badan jako podstawowy i przeciwstawiaja
sie zarzuceniu perspektywy filozoficznej w badaniach pedagogicznych.
Naukowcy ci prébuja przywréci¢ pedagogice jej Scisty zwigzek z sub-
dyscyplinami filozofii®, zwtaszcza etyka, bez ktérej niemozliwy jest po-
glebiony namyst nad wychowaniem czlowieka.

Cele etyki stosowanej i cele wychowania zazebiaja sie; zaréwno
etycy, jak i pedagodzy zmierzaja do tego, by obdarzy¢ spoleczeristwo
jednostkami moralnymi, o prawym charakterze i wrazliwym sumieniu,
zdajac sobie sprawe z tego, jak bogate zasoby celéw, dazen i wzorcéw
postepowania mie$ci w sobie etyka oraz jakie trudnosci wigza sie z ich
realizacja. Liczni reprezentanci etyki i pedagogiki wskazujg koincyden-
cje miedzy wychowaniem a moralnoscia oraz wynikajace z tego kon-
sekwencje praktyczne: lepsze samopoznanie, samokontrola i samodo-
skonalenie cztonkéw spotecznosci. Etyka niejednokrotnie wskazywata
prawodawcom i wychowawcom, jaki kierunek w zakresie rozwoju mo-
ralnego nalezy obra¢, jak pozytywnie przeksztalci¢ obecny stan mo-
ralnosci, jakie reformy zaprowadzié, by cztowiek ewoluowal w strone
aksjologicznego optimum, a cztonkowie spotecznosci podlegali sukce-
sywnej inkluzji.

Dostrzegajac nierozerwalng wiez miedzy pokrewnymi dyscyplinami:
etyka i pedagogika, mozna dzi$ zadaé pytanie: c6z stanowi wyzszy cel
pedagogiki, jesli nie wlasciwe uksztattowanie profilu moralnego i doj-
rzatosci aksjologicznej cztowieka®? Pozostale cele i zadania tej dyscypli-
ny mozna uznaé za jedynie przygotowujace do realizacji celu gtéwnego.

Etyka (nauka o moralnosci; tac. ethos - ‘obyczaj’), rozumiana jako ro-
dzaj wiedzy, nie petni funkcji metaforycznego bufora lub tarczy chro-
nigcej ludzi przed ztem, nie jest drogowskazem kierujacym jednost-
ke ku dobru, jednak rozbudza subtelne potrzeby moralne i duchowe
wspodtczesnego czlowieka, czesto skrepowanego wytworami cywilizacji
technicznej. Prébuje réwniez wspiera¢ go w rozwigzywaniu skompliko-
wanych dylematéw moralnych. Etyka nie stanowi wprawdzie antidotum
na wszystkie ludzkie rozterki wewnetrzne, jednak dzieki niej cztowiek

® S.Sztobryn: Wstep. W: Pedagogika filozoficzna. T. 3: Filozofia wychowania
w XX wieku. Red. S. Sztobryn, E.tatacz, J.Bochomulska. kédz: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu kédzkiego, 2010, s. 3; S. Sztobryn: Stowo wstepne.
W: Pedagogika filozoficzna. T. 4: Metamorfozy filozofii wychowania od antyku po
wspélczesnosé. Red. S. Sztobryn, M. Wasilewski, M. Rojek. ®4dz: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu t6dzkiego, 2012, s. 5.

¢ Zob. S.Gatkowski: Kudobru. Aktualnosé filozofii wychowania Jacka Woro-
nieckiego. Rzeszéw: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, 1998.
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nabywa umiejetno$ci dokonywania trafnych wyboréw zyciowych i re-
prezentowania wiasciwych postaw moralnych.

Podstawowe zadanie etyki i moralistyki sprowadza sie do dziatan
majacych na celu uksztaltowanie w kazdym czltowieku niezaleznego
moralnego sadu, czyli umiejetnosci formutowania wlasciwych ocen mo-
ralnych. Taki rodzaj oddzialywania etykéw i moralistéw sprawdza sie
zwlaszcza w zakresie profilaktyki spotecznej wojen, konfliktéw narodo-
wosciowych i innych zagrozen, na przyklad terroryzmu, dyskrymina-
cji czy demoralizacji. Troska o autonomie moralna cztowieka, nieogra-
niczona przez czynniki czy to zewnetrzne, czy wewnetrzne, stanowi
priorytetowy cel nie tylko etyki wspéiczesnej, lecz takze pedagogiki.
By go zrealizowaé, konieczne wydaje sie pogtebienie antropologicznej
znajomosci ludzkiej natury, réwnie istotne w zawodzie etyka i peda-
goga. Potencjat moralny, ktérego Zrédio tkwi w aksjologicznej naturze
czlowieka, jest rozpoznawany i odpowiednio rozwijany dopiero w pro-
cesie jego wychowania.

Pedagodzy oczekuja od etykow, ze ci stworza intelektualnie uza-
sadnione reguly zycia moralnego, sady o wartosciach i powinnosciach
moralnych. Z kolei etycy spodziewajg sie, iz etyka ogdélna wzbogaco-
na zostanie zasadami, metodami, formami, §rodkami, treécia i stylem
wychowania moralnego mtodego pokolenia. Konstruktywny dialog ety-
kéw i pedagogéw procentuje rozwojem indywidualnym cztonkéw spote-
czenstwa, sprzyja réwniez ewolucji moralnosci, postepowi spotecznemu
i ekonomicznemu danej zbiorowosci, zatem warto zadbaé o wspétprace
reprezentantéw nauk i praktykéw wykonujacych na co dzien swojg pro-
fesje - nauczajacych etyki w szkotach czy na uniwersytetach, wycho-
wujacych kolejne generacje w instytucjach o§wiatowych, kulturalnych
i opiekuniczych.

Dzieki przestrzeganiu fundamentalnych zasad etyki czlowiek zapew-
nia sobie rozwdj moralny i jednoczeénie samorealizuje sie na drodze
osiggania pomys$lnosci zyciowej’. Etyczna szlachetno$¢ stanowi w takiej
interpretacji zadan etyki najpewniejszy srodek stuzacy osiaganiu celéw
finalnych, na przyklad szczescia, afirmacji zycia. Etyka rozumiana jako
teoria i praktyka zacnoéci (badZ przyzwoitosci) przypomina ludziom
o ich aksjologicznej naturze, wspierajac w skali indywidualnej i zbio-
rowej poczucie godnosci i sprawiedliwo$ci. Latwo odnalezé w etyce po-
chwate altruizmu, milosci spotecznej, braterstwa, wolnosci, pokoju, to-
lerancji i solidarnosci; zachete, by dokonywa¢ trafnego wartosciowania,
panowacé nad popedows i afektywng strong ludzkiej natury, by wyrabiaé¢

” Relacje miedzy moralno$cig a pomy$lnoscig zyciowa analizuje w monogra-
fii naukowej. A.Zywczok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomyslnej
egzystencji. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 180-181.
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cechy i predyspozycje do dzialari prospolecznych, rozwijaé motywacje

allocentryczng, $mialo wysuwaé cele ponadpodmiotowe, na przyktad

supererogacyjne. W niektérych okolicznos$ciach etyka bywa takze ro-
dzajem autoterapii, punktem zwrotnym przywracajacym czlowiekowi
zaufanie do ludzi, nadzieje i pierwotne poczucie sensu zycia.

Przedmiot badan etycznych jest bardzo rozlegly, nie mozna go zacies-
ni¢ ani do samego cztowieka, ani do przyjetego postepowania; to wiecej
niz okreslanie ludzkich postaw w kategoriach dobra i zla. Przedmiotem
etycznych dociekant moga by¢ kwestie znajdujace sie w nastepujacych
grupach tematycznych (inspirujace autoréw artykutéw zamieszczonych
w czeéci monograficznej czasopisma):

1. Czlowiek jako sprawca dzialain moralnych; podmiot doswiadczajacy
warto$ci; wspéitwdrca wartosci i cnét moralnych.

2. Przezycia czlowieka jako podmiotu zycia moralnego, a wiec $wiado-
mo$¢ i samo$wiadomo$¢ wartoéci, uczucia i emocje kierujace czto-
wieka ku warto$ciom, wolno$é woli.

3. Dobro lub zto moralne jako kwalifikacje ludzkich czynéw, postaw
oraz zachowania i postepowania czlowieka w zréznicowanych wa-
runkach i sytuacjach spotecznych.

4. Normy moralne (inaczej zasady, reguly postepowania, wiréd ktérych
daje sie wyodrebni¢ miedzy innymi normy: nakazu i zakazu; ogél-
ne i szczegélowe; personalistyczne, utylitarystyczne, witalistyczne),
prawo naturalne, sumienie jako obiektywne podstawy moralnego
dobra lub zta®.

Wyliczone przez Antoniego Siemianowskiego grupy tematyczne sta-
nowigce przedmiot badan etycznych uzupelnie wskazaniem gléwnych
kategorii etyki (w tym etyki pedagogicznej). W analizie problematyki
badawczej typowej w etyce naukowej proponuje zatem wyszczegdlnic:
- powinnosci, zobowigzania oraz obowigzki (wraz z poczuciem obo-

wiazku);

- prawa moralne i imperatywy;

- idee i idealy moralne;

- warto$ci deontyczne i antywarto$ci, hierarchia wartosci;

- cnoty i przywary;

- przyzwyczajenia moralne;

- teorie, koncepcje, refleksje, systemy, kierunki, prady, nurty (meta-
etyka);

- akty moralne (intencjonalne); czyny;

- postepowanie i zachowanie, dziatanie moralne;

- sady (oceny moralne) i warto$ciowanie;

® A.Siemianowski: Szkice z etyki wartosci. Gniezno: Wydawnictwo ,Gau-
dentinum”, 2006, s. 11-12.
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- fakty zycia moralnego;

- wybory i decyzje moralne;

- relacje i interakcje;

- poreczenie moralne (wraz z poczuciem moralnym);

- doswiadczenie aksjologiczne;

- wrazliwo$¢ aksjologiczna;

- sprawno$ci moralne;

- dojrzato$¢ aksjologiczna;

- wzdr osobowy i wzorzec postepowania;

- kodeks etyczny, np. Dekalog, kodeksy etyk zawodowych;

- kulture etyczna;

- rozwdj moralny;

- postep moralny;

- autonomie moralng (w odréznieniu od heteronomii oraz anomii mo-
ralnej);

- problemy i dylematy moralne;

- wychowanie moralne’.

Status etyki naukowej nie odbiega od statusu innych subdyscyplin;
ma swdj przedmiot badan, aparature pojeciows, metodologie; zadania
etyki sprowadzajg sie gtéwnie do analizowania, wyjasniania i klasyfiko-
wania zjawisk moralnych. To, ze ludzie dokonuja okreslonych wyboréw
moralnych, ze przedktadaja jedne wartosci nad inne, preferuja pewne
idealy etyczne, normy i cele postepowania, ze dokonuja ocen moralnych,
stanowi w etyce naukowej fakt, ktérego geneze warto poznaé'.

Majac na uwadze strukture etyki, zwlaszcza trzy jej gléwne dzia-
ty: etyke teoretyczna (na przykiad teorie wartoéci), etyke normatywna
(system norm naczelnych i szczegétowych dotyczacych ludzkiego poste-
powania, norm postepowania indywiduum wobec siebie, innych ludzi,
wobec absolutu, $rodowiska przyrodniczego, kulturowego itd.), etyke
stosowang (zawierajaca wskazéwki technologiczne, jak nalezy lub nie
nalezy postepowaé, aby pozosta¢ w zgodzie z obowigzujacymi norma-
mi etycznymi i wlasnym sumieniem; przez etyke praktyczng rozumie-
my réwniez catoksztalt dziatania i wartoéciowania danego czlowieka),
warto podkresli¢ znaczaca w procesie wychowania zaleznosé¢ etyki
stosowanej od stanu etyki teoretycznej i normatywnej. Podzial etyki
na opisowo-wyjasniajacg, normatywna i metaetyke (refleksje o etyce)
czesciowo koresponduje z wczesniej przytoczong klasyfikacja.

® Klasyfikacja autorstwa Alicji Zywczok.

' W. Tyburski: Mysl etyczna pozytywizmu polskiego. W: Cztowiek i wartosci
moralne. Red. Z. Czarnecki, S.Soldenhoff. Lublin: Wydawnictwo Lubel-
skie, 1989, s. 18.
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Zaréwno teoretycy wychowania moralnego, jak i pedagodzy prakty-
cy muszg wykazywaé sie umiejetnos$cig etycznej kwalifikacji réznych
dziatan wychowawczych. Etyka pedagogiczna czy nauczycielska nie
stanowi jednak odrebnej dziedziny etycznej, ale wpisuje si¢ w etyke
jako subdyscyplie zarazem filozoficzng i pedagogiczng. Spér zwigza-
ny z tezg o wielosci etyk (na przyktad zawodowych czy wynikajacych
z zasad obowigzujacych w réznych religiach $wiata) jest pozorny, gdyz
znajduje proste i pojednawcze rozwigzanie w stwierdzeniu, iz systemy
etyczne nie réznig sie katalogiem proponowanych wartoéci moralnych,
a jedynie sposobem ich uzasadniania.

Strukture cze$ci monograficznej ,Chowanny” tworzy siedem arty-
kutéw przedstawicieli réznych nauk (pedagogiki, psychologii, filozofii)
i odrodkéw uniwersyteckich, zaréwno specjalistéw znanych w kraju,
jak i mtodszych pracownikéw naukowych, jednak majacych juz w swej
dziedzinie pewne osiagniecia.

Artykul Alicji Zywczok ma charakter polemiczny; autorka, nie po-
mijajac waloréw intelektualizmu etycznego, skrytykowata jego gtéwne
zalozenia, a zwlaszcza stwierdzenie, ze o moralnym postepowaniu czto-
wieka decyduje jego wiedza o warto$ciach moralnych. W przekonaniach
tego typu badaczka upatruje przyczyny angazowania w rozwdj jedynie
sfery umystowej uczniéw we wspoétczesnej szkole. Wysuneta kilka tez,
ktére uzasadnila w tekscie. Jedna z tych tez glosi, ze intelektualizm
etyczny, pomijajac znaczenie ludzkich emocji, uczué¢ i woli, znacznie
utrudnil prawidlowy proces wychowania moralnego kolejnych poko-
lerr, sprowadzajac go do ksztalcenia aksjologicznego. Autorka zapre-
zentowala liczne przejawy intelektualizmu etycznego, ktéry zdomino-
wal polska szkole, na przyklad: redukcjonistyczne postrzeganie ucznia
jako podmiotu uczacego sie, rzadziej za§ podmiotu doswiadczajacego,
przezywajacego emocje, uczucia, wzruszenia; infrastruktura szkoty re-
latywnie dobrze przystosowana do realizacji procesu dydaktycznego,
a niewystarczajgco, by petni¢ funkcje wychowawcze, a zwlaszcza by
w wychowankach zachodzita introcepcja wartoéci. Alicja Zywczok gto-
si poglad, iz uprzywilejowanymi kategoriami pedagogicznymi w teorii
i praktyce wychowania moralnego powinny by¢ sytuacja wychowawcza
oraz atmosfera wychowania, ktérych aranzowanie sprzyja wdrazaniu
dzieci i mlodziezy do przyjmowania witasciwych postaw.

Tekst Rafata Godonia jest préba przemyslenia zwigzku etyki i edu-
kacji, ze szczegblnym naciskiem na ksztatcacy charakter tej relacji.
Autor zinterpretowal réwniez znaczenie pojecia ,etyka pedagogiczna”.
Gléwnymi punktami odniesienia w tej interpretacji uczynit Jana Pa-
tocki koncepcje ,czlowieka duchowego” oraz wybrane aspekty koncep-
cji ,rozmowy ludzkosci” Michaela Oakeshotta. Rafat Godon podjat sie
réwniez wyjasnienia utrzymujacej sie w kulturze zachodniej tenden-
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¢ji do skrywania sensu tych ludzkich doswiadczen, w ktérych docho-
dzi do zagrozenia przyjetej i utrwalonej interpretacji rzeczywisto$ci. Ma
to szczegblne znaczenie w kontekscie praktyki edukacyjnej. W czesci
konicowej artykutu zostaly zaprezentowane wnioski dotyczace udziatu
etyki w budowaniu doswiadczenia pedagogicznego.

Beata Ecler-Nocon swoéj artykul poswiecita dylematom etycznym
dotyczacym rél pelnionych przez kobiety i mezczyzn w rodzinie. Za-
akcentowatla, ze XX i XXI wiek obfituje w zmiany obejmujace wiele
dziedzin zycia spotecznego, a zmiany te wymagaja modyfikacji dotych-
czasowych schematéw zachowania czlowieka i sklaniajg go do wielu
pytai. Watpliwosci etyczne odnosza sie do réznych obszaréw ludzkiej
egzystencji, miedzy innymi do podejmowanych rél; ich charakteru
i czynnikéw, ktére powinny decydowaé o wyborach moralnych. Au-
torka podjeta prébe pokazania sposobéw rozwigzywania dylematéw,
jakie narastaja wokét rél podejmowanych przez kobiety i mezczyzn
w rodzinie.

Ewa Szadzinska przedstawila idee zréwnowazonego rozwoju, ktéra
wyznacza kierunek wspélczesnej edukacji. Wskazata na koniecznosé
zgodnych z tg ideg zmian systemu warto$ci ucznidéw. Podkreslita, ze
w praktyce edukacyjnej istotne sa cztery strategie: informacyjna, prob-
lemowa, nastawiona na warto$ci i nastawiona na dziatanie; wynikiem
stosowania wszystkich tych strategii jest zdolno$¢ do wlasciwego oce-
niania zjawisk i zdarzen. Umiejetnos¢ ta potrzebna jest w podejmowa-
niu decyzji etycznych oraz przygotowaniu dziatania zgodnie z zasadami
zréwnowazonego rozwoju.

Edyta Widawska w swoim artykule przyjeta zatozenie, ze etyka pe-
dagogiczna stanowi podwaliny wszelkich dyskusji o wychowaniu; za-
sugerowala, ze dopiero etyczny dyskurs uprawnia do podejmowania
dzialan na gruncie pedagogicznym. Dokonala analizy tresci zawartych
w podrecznikach przeznaczonych dla uczniéw I klas szkoty podstawo-
wej w kontek$cie podstawowych poje¢ wchodzacych w zakres etyki
pedagogicznej, miedzy innymi godnosci rozumianej jako Zrédlo praw
czlowieka; wolnosci, tolerancji i sprawiedliwosci. Przypomniata réw-
niez, ze ratyfikacja Konwencji ONZ o prawach oséb niepelnosprawnych
naktada na nasz kraj gros zobowigzan, ktérych spelnienie ma zapewnié¢
realizacje praw i wolnosci tej grupy oséb. Jednym z zobowigzan jest
podnoszenie $wiadomo$ci spotecznej w zakresie praw oséb z niepetno-
sprawnoscig, ktére powinno mie¢ miejsce miedzy innymi na poziomie
edukacji wezesnoszkolnej.

Artykul Matgorzaty Kitliniskiej-Krél stanowi glos w dyskusji doty-
czacej wartoci preferowanych przez wspélczesnych ludzi. To préba
rozwazan nad uchwyconymi w toku wiasnych badan empirycznych
deklarowanymi przez przysztych pedagogéw wartosciami, a takze im-
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plikacjami oddzialywan wychowawczych na mlode pokolenie. Autorka
wskazala wiele istotnych aspektéw problematyki warto$ci, natomiast
za kluczowy aspekt uznala wychowanie do wartoéci humanistycznych.
Zaakcentowala réwniez wage nastepujacych zagadnien: definiowania
wartoSci, hierarchii wartosci, klasyfikacji wartosci, ich statusu onto-
logicznego, postaw zwigzanych z reprezentowanymi warto$ciami oraz
znaczenia deklarowanych i zinterioryzowanych wartosci pedagoga badz
wychowawcy. Przeanalizowala zgodno$¢ deklarowanych przez pedago-
géw wartoéci z aktualnymi celami i procesem wychowania.

Joanna G6zdz poruszyla problem zarazem pedagogiczny, psycholo-
giczny i etyczny - kwestie ,S$ciagania” w polskiej szkole. Sprébowata
odpowiedzie¢ na pytanie, czy zjawisko to jest postrzegane jako od-
biegajace od normy etycznej czy spolecznie aprobowane. W tym celu
przeprowadzita badania diagnostyczne, ktérych wyniki zaprezentowata
w artykule. Grupe badang stanowilo 1 070 uczniéw liceéw i technikéw.
Celem badan byto ustalenie: czestosci Sciaggania, motywéw Sciggania
i czynnikéw zapobiegajacych temu procederowi, preferowanych przez
uczniéw odmian i metod $ciggania. Przeprowadzone badania obejmo-
waly takze konsekwencje zjawiska - reakcje nauczycieli (oraz postrze-
ganie tych reakcji przez uczniéw), uczucia uczniéw po $cigganiu oraz
postrzeganie ofiar $ciggania.

O réznorodnosci i zarazem jednolitosci merytorycznej niniejszego
tomu zadecydowaty wyniki badaii hermeneutycznych (zaprezentowa-
ne przez czterech autoréw) oraz badafi empirycznych (zaprezentowane
przez trzech autoréw) - wszystkie $cisle zwigzane z problematyka etyki
pedagogicznej: indywidualnego rozwoju moralnego, progresji spotecz-
nej i kulturowej, probleméw i dylematéw etycznych rozwigzywanych
w procesie wychowania dzieci i mlodziezy. Zastosowanie w czeéci mo-
nograficznej dedukcyjnego uktadu tresci pozwala Czytelnikowi prze-
analizowaé w pierwszej kolejnosci artykuty o duzym znaczeniu teore-
tycznym, by nastepnie zwréci¢ uwage na szczegdtowe kwestie pedago-
giczne, ktérych analiza moze by¢ przydatna zwlaszcza nauczycielom,
wychowawcom, opiekunom i pedagogom.
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Moralne i edukacyjne konsekwencje
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Wprowadzenie

Polemika z indywidualistycznym intelektualizmem etycznym wymaga
przypomnienia jego gtéwnych zalozen, a takze przeanalizowania kon-
sekwencji tejze koncepcji etycznej dla procesu wychowania wspétczes-
nych ludzi. Krytyczne postrzeganie zapoczatkowanego przez Sokratesa
intelektualizmu etycznego nie wyklucza pewnych zalet koncepcji, mie-
dzy innymi upowszechnienia zgodno$ci mys$lenia z dziataniem, wzboga-
cenia epistemologii o sposéb rozumowania indukcyjno-dysjunktywnego
czy metody dyskursu: elenktyczng i majeutyczng (do dzi$ korzystaja
z nich dydaktycy), niegdy$ sklaniajace obywateli do demokratycznej
partycypacji politycznej'. Znane i wcigz uzywane stwierdzenie: ,wiem,
ze nic nie wiem”, stanowi wyznanie pokory intelektualnej i motywuje
wspélczesnych ludzi do wysitku poznawczego oraz rozpoznawania i od-
krywania ,punktéw nieoznaczonych” w nauce.

Mimo niewatpliwych waloréw koncepcji etycznej Sokratesa dostrze-
gtam réwniez kryjace sie¢ w niej zagrozenia, ktére moga manifestowac
sie w dziedzinie wychowania mtodego pokolenia. Identyfikacja skutkéw
moralnych i edukacyjnych intelektualizmu etycznego sklonita mnie do
wysuniecia nastepujacych tez, ktére sprobuje uzasadnié:

Teza 1: Intelektualizm etyczny (mimo dobrych intencji jego twércy
i kontynuatoréw) sukcesywnie przyczynial sie do inercji moralnosci

' M.L. Ggsiorowski: Posta¢ Sokratesa w ujeciu Hannah Arendt. ,Edukacja
Filozoficzna” 2012, vol. 54, s. 175.
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i zastoju rozwoju moralnego przedstawicieli epok minionych i wspét-
czesnych, zwlaszcza podzielajacych poglady sokratejskie.

Teza 2: Intelektualizm etyczny zwigzany z jednostronnym angazo-
waniem sfery intelektualnej czlowieka i przekonaniem, ze wystarczy
rozwingé procesy poznawcze, aby nastgpilo uwewnetrznienie przy-
swojonych pamieciowo badZ polisensorycznie wartoéci (interioryzacja),
zasad etycznych i norm moralnych (internalizacja), znacznie utrudnit
prawidlowy proces wychowania moralnego kolejnych pokolen.

Teza 3: Intelektualizm etyczny, pomijajac znaczenie emocjonalnosci,
uczuciowo$ci® czy wolitywnosci® czltowieka, zakwestionowal réwniez
podstawowe podpory ludzkiego rozwoju moralnego, miedzy innymi
wzruszenia, sentymenty, marzenia, intuicje, wyobrazenia, uznajac je za
komponenty irracjonalne, a tym samym niekonieczne w akcie i procesie
wychowania miodego pokolenia.

Teza 4: Wiekszo$¢ wspdtczesnych nauczycieli reprezentuje stanowi-
sko intelektualizmu etycznego i konsekwentnie korzysta z jego zatozen
($wiadomie lub nie) w toku realizacji programu wychowawczego i ce-
16w ksztatcenia na wszystkich etapach edukacyjnych w szkole podsta-
wowej, gimnazjum, szkole ponadgimnazjalnej oraz wyzszej.

Teza 5: We wspodlczesnej polskiej szkole prébuje sie realizowaé pro-
gram ksztalcenia moralnego, podczas gdy rozwdj moralny uczniéw
wymaga przede wszystkim sprawnej realizacji procesu wychowania
moralnego.

Teza 6: Nauczyciele sg przekonani, ze wychowuja mtode pokolenie za
posrednictwem metod ksztatcenia, popetniajg zatem btad, ktéry propo-
nuje nazywaé bledem intelektualizmu etycznego.

Uzasadnienie wyliczonych tez powinno inspirowaé nauczycieli do
weryfikacji stereotypéw dotyczacych sposobéw ksztaltowania sfery mo-
ralnej dzieci i mtodziezy. Mozna mie¢ nadzieje, ze §wiadomosé skutkéw
intelektualizmu etycznego pozwoli dostrzec w nim przyczyny tak wolno
przebiegajacego reformowania dzisiejszej szkoty - przeprowadzania za-
réwno zmian mentalnych, jak i infrastrukturalnych.

? Nie chodzi réwniez olansowanie emotywizmu (fac. emotus - ‘poruszaé,
wzrusza¢’), tzn. prze$wiadczenia, ze podstawa ludzkich sadéw o $wiecie s
afekty, emocje i uczucia.

® Woluntaryzm (tac. voluntas - ‘wola’) to termin stosowany na oznaczenie
doktryn lub pradéw filozoficznych, ktérych przedstawiciele uzasadniaja wiek-
szo$¢ zjawisk dzialaniem woli i uwazaja ja za site sterujaca przebiegiem wyda-
rzef. W psychologii przetomu XIX i XX wieku, na przykiad Wilhelma Wundta
i Williama Jamesa, woluntaryzm wystepowat w postaci pogladu, zgodnie z kté-
rym procesy wolicjonalne stanowig podstawe zycia psychicznego czlowieka.
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Zalozenia filozoficzne intelektualizmu etycznego -
rekonstrukcja i reinterpretacja

Intelektualizm etyczny (fac. intellectus - ‘rozumienie, zdolno$¢ pojmo-
wania, rozum’) stanowi koncepcje etyczng sformutowang po raz pierw-
szy przez Sokratesa. Urodzony w Atenach okoto 469 roku filozof byt
synem rzezbiarza Sofroniska i znanej z Platonskiego Fedona poloznej
Fajnarety. Poczatkowe zainteresowania Sokratesa przyroda i matema-
tyka, ujawnione prawdopodobnie pod wplywem Anaksagorasa, ulegty
zmianie na rzecz problematyki spoleczno-moralnej. W dzietach Ary-
stotelesa Sokrates jest przedstawiany jako filozof, ktéry przedmiotem
swych dociekan czyni zagadnienia moralne podbudowane logicznie
i wywodzone metodologicznie z najbardziej ogélnych uje¢ opartych na
rozumowaniu i wnioskowaniu.

Kwintesencja koncepcji Sokratejskiej jest stwierdzenie, ze o moral-
nym zachowaniu czlowieka decyduje przede wszystkim $wiadomosé
moralna, tj. wiedza o warto$ciach moralnych. Trzon tej etyki stanowi
réwniez zagadnienie dobra osiagalnego jedynie w czystym poznaniu.
Bez wiedzy o dobru, zdaniem Sokratesa, niemozliwe jest podejmowa-
nie wlasciwych dzialait moralnych. Natomiast dysponowanie ta wiedzg
sklania cztowieka do postepowania zgodnego z nig, zatem wiedza stano-
wi podstawe dobra moralnego, zlo moralne za$ powstaje zawsze z nie-
wiedzy. Dobro to racjonalny czynnik duszy opanowujacy to, co w niej
irracjonalne, na przyktad instynkty, namietnosci. To réwniez rodzaj
reprezentacji rozumu (a nie na przyktad woli). W takim ujeciu dobro
zostato ukazane raczej jako problem do umystowego rozeznania niz nor-
matyw postepowania. Najwyzszym celem etyki Sokratesa jest zdobycie
pojeciowego ogladu dobra i dyskursywne (nie intuicyjne, ktére opiera
sie gtéwnie na mniemaniach) zagtebianie sie w nim.

Cnota i dzielnoscia duszy nie jest motywacja czy wysitek usposa-
biajacy cztowieka do okreslonego postepowania, ale poznawanie dobra
w dialektycznym dyskursie. Wiedza o cnocie i cnota s3 tym samym,
zatem cnota nie oznacza tu jakiej§ nowej jakosci ludzkiego dzialania,
ale ukierunkowanie na wiedze, dzieki ktérej osigga sie znawstwo dobra.
Chodzi gléwnie o to, aby mieé rozeznanie dobra i rozumowo opanowaé
pojecie ,,cztowiek dobry”. Dla Sokratesa problemem jest nie to, w jaki
sposéb ludzie w swej egzystencji staja sie dobrymi, ale to, co w aspek-
cie dobra znaczy cnota jako taka. To za$ posias¢ moga jedynie ludzie
madrzy, rozwazni, ktérzy potrafig wznies¢ sie na wyzyny poznania mo-
ralnego dobra - elita (aristoi).
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Uznanie dla postawy i przekonan etycznych Sokratesa wyrazali jego
nastepcy, miedzy innymi Ksenofont, Simmias, Kebes, Ajschines*. Han-
nah Arendt natomiast dostrzegla pewne elementy dziatalnosci Sokrate-
sa tworzace niebezpieczenstwo dla potomnych; miata na mysli dwéch
uczniéw Sokratesa - Alcybiadesa i Kritiasza, ktérzy nauczanie Sokrate-
sa doprowadzili do skrajnosci i - poprzestajac wytacznie na negowaniu
i cynizmie - stali sie zagrozeniem nie tylko dla éwczesnej panstwowo-
Sci, lecz takze dla spadkobiercéw spuscizny filozoficznej Sokratesa®.
Twierdzenie Parmenidesa, ze ,by¢ i my$le¢ jest tym samym”, podobnie
jak refleksje Kartezjaniskie, w ktérych centrum znalazto sie przezywa-
nie siebie jako podmiotu poznajacego oraz przezywanie pewnosci jako
ostatecznego kryterium prawdy, uczynity niemale spustoszenie w etyce
teoretycznej i stosowanej. Stwierdzenie: ,Cogito ergo sum”’, utrwalito
w $wiadomosci kolejnych pokolent przekonanie, ze umyst najscislej ko-
responduje z bytem i zbliza cztowieka do osiagniecia nieSmiertelnosci®.

To akcentowanie znaczenia wiedzy w sferze moralnej stanowi zara-
zem wyréznik stanowiska nadrzednego wobec intelektualizmu etycz-
nego - racjonalizmu etycznego, nazywanego takze racjonalizmem prag-
matyczno-etycznym. U podstaw zasadniczej tezy racjonalistéw gloszacej
nieograniczone rozszerzenie kompetencji rozumu lezy w gruncie rze-
czy motyw pozaracjonalny - wiara w moc rozumu. Wynika to z prze-
$wiadczenia, ze jesli do tej pory nie wszystko zostalo rozumowo poznane
i racjonalnie wytlumaczone, to nie dlatego, ze istnieje jaka$ sfera tajem-
nicy, lecz jedynie z powodu przej$ciowych trudnosci rozumu, ktéry nie
wypracowal jeszcze odpowiednich narzedzi poznawczych. Racjonaliéci
uwazaja, ze istnienie tajemnic jest jedynie tymczasowe - po pewnym
czasie zostana one z pewnoscig rozswietlone. W przekonaniu racjonali-
stéw rozum jest zdolny nie tylko wyjadni¢ tajemnice, lecz takze zapobiec
ztu, nieszcze$ciom, demoralizacji. Taka naiwng wiare we wszechmoc
rozumu tatwo daje sie wykry¢ w gtéwnych ideach racjonalizmu o$wie-
ceniowego. Odrzucenie mozliwosci intuicyjnego uchwycenia pewnych
zasad wiedzie do radykalnego konwencjonalizmu, a wykluczenie jakie-
gokolwiek a priori prowadzi do racjonalizmu typu neopozytywistyczne-
go’. Ponadto racjonalisci, ktérym nie udato sie w zadowalajacym stop-

*J. Legowicz: Historia filozofii starozytnej Grecji i Rzymu. Warszawa: Pan-
stwowe Wydawnictwo Naukowe, 1986, s. 139, 144, 145.

® H. Arendt: Mpyslenie. Przel. H. Buczyniska-Garewicz. Warszawa:
Wydawnictwo ,Czytelnik”, 1991.

¢ AM.Nowik: Kartezjariskie sformutowanie ,cogito ergo sum” w aspekcie meto-
dy uprawiania filozofii. ,Edukacja Filozoficzna” 2012, vol. 54.

" W. Strézewski: Istnienie isens. Krakéw: Wydawnictwo ,Znak”, 2005,
S.451-453.
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niu wyjasni¢ rzeczywistosci i znalez¢ wtasciwego kryterium prawdy, sa
narazeni na sceptycyzm.

Ideat cztowieka rozumianego jako animal rationale od dawna przestat
by¢ jedynym, jaki obowiazuje. Zakwestionowany przez Sigmunda Freu-
da, a odrzucony przez egzystencjalistéw, miedzy innymi Sgrena Kier-
kegaarda, nie mégt juz zwodzi¢ swa absolutyzacja rozumu. Dzi$ racjo-
nali$ci w swoich zalozeniach zwracajg uwage myslicieli na koniecznosé¢
uzupelnienia racjonalizmu sktadnikami pozarozumowymi, na przyklad
sumieniem, uczuciowo$ciag wyzsza, intuicja, motywacja, aktywnoscia
wyobrazni, ekspresjg tworcza.

Polemika z racjonalizmem nie stuzy w tym wypadku eksponowaniu
irracjonalizmu, ale zrozumieniu konieczno$ci odwotywania sie, zwlasz-
cza w procesie wychowania czlowieka, do réznych sfer jego funkcjono-
wania: rozumowej, emocjonalnej, uczuciowej, wolicjonalnej, moralnej,
duchowej. W wychowaniu moralnym oddzialtywanie tylko na intelekt
nie wystarcza. Wiedza o tym, co jest dobrem, a co ztem, rzadko sklania
cztowieka do wilasciwego postepowania. Ztodziej na ogét wie, ze krad-
nie, a wiec, ze czyni Zle, a mimo to dopuszcza sie kradziezy. Ktamca ma
$wiadomo$¢, ze nie méwi prawdy, a mimo to ucieka sie do kltamstwa.
Intelektualizm etyczny oparty na przekonaniu, ze w procesie umoral-
niania ludzi wystarczy samo u$wiadomienie etyczne, jest bledem w wy-
chowaniu® popelnianym juz w czasach Sokratesa.

Racjonalizm, mimo swej atrakcyjnosci i dlugiego trwania, tzn. od-
radzania sie w réznych odmianach w wielu okresach historycznych,
rodzi wcigz niebezpieczenstwa, ktérych przejawy przeanalizuje i zin-
terpretuje w tym artykule, zachecajac do warto$ciowania zatozen filo-
zoficznych i etycznych tego nurtu oraz weryfikacji pogladéw na temat
edukacji aksjologicznej, wychowania moralnego, tzn. wdrazania dzieci
i mtodziezy do reprezentowania wartoéci moralnych.

Przejawy intelektualizmu etycznego w instytucjach edukacyjnych

Intelektualizm etyczny nie tyle wkradl sie¢ do wspélczesnej szkoty,
ile ewidentnie ja zdominowal. Wychowywanie uczniéw zostato wy-
parte przez informowanie; oddzialywaniem szkolnym zostata objeta
wylacznie sfera intelektualna dzieci i mtodziezy, natomiast rozwéj emo-
cjonalny, uczuciowy, wolicjonalny czy duchowy sa z niego niemalze wy-
taczone. O rezultatach wychowawczych decyduja na ogét spontaniczne
mechanizmy grupowe, na przyktad odniesienia poréwnawczego, ktére

® K. Kotlowski: Podstawowe prawidtowosci pedagogiki. Wroctaw-Warsza-
wa-Krakéw: Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, 1964, s. 94-95.
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moga modyfikowa¢ wyliczone sfery funkcjonowania ucznia. Jest to jed-
nak proces nieukierunkowany i niekontrolowany przez grono pedago-
giczne. Zatem odpowiedzialno$¢ za pozaintelektualny rozwéj mtodego
pokolenia zostata powierzona innym podmiotom: rodzicom, pracowni-
kom $rodkéw masowego przekazu, tzn. ludziom, ktérzy nie zajmuja sie
profesjonalnie ksztaltowaniem emocjonalnoéci, uczuciowosci wyzszej,
wolitywnosci czy duchowosci czlowieka, natomiast dbaja o realizacje
celéw komercyjnych, ekonomicznych badz ideologicznych.

W szkotach - od szkoly podstawowej po uniwersytet - szerzy sie wie-
dze, nie pomagajac uczniom w jej asymilowaniu, rzadko ksztaltuje sie
wrazliwo$é sumienia, umiejetno$é samopoznania i rozumienia natury
ludzkiej, rzadko motywuje sie uczniéw do wnikania w przyczyny i skut-
ki wlasnego postepowania. Nie wspiera sie réwniez krystalizowania sg-
déw moralnych czy budzenia motywéw do dzialania. Przerost intelek-
tualizmu ujawnia sie réwniez w tym, ze mlodziez zna zasady i wartosci
moralne (tzn. potrafi postugiwaé sie ich nazwami, gdyz zostaly jej poda-
ne), lecz nie kojarzy ich z indywidualnym do$wiadczeniem zyciowym,
traktuje te zasady i wartoéci jak slogany nieniosace atrakcyjnej tresci’®.
Reprezentowanie przez niektérych nauczycieli pogladéw nominalizmu
aksjologicznego nie pomaga uczniom w sprawnym przekladaniu war-
tosci na wzorce postepowania.

Wsréd innych przejawéw intelektualizmu etycznego w polskiej szkole
warto wyliczy¢ réwniez:

- redukcjonistyczne postrzeganie ucznia jako podmiotu uczacego sie
(rzadziej podmiotu do$wiadczajacego, przezywajacego emocje, uczu-
cia czy wzruszenia);

- moralizatorstwo nauczycieli (werbalne przeciwstawianie zasad,
norm i warto$ci moralnych instynktownemu postepowaniu czlo-
wieka, wykazywanie doniostosci pierwszego i znikomosci drugiego
czynnika);

- niewystarczajace aktywizowanie sfery deontycznej uczniéw (zgoda
na permisywnoéé wychowankéw);

- ograniczanie terenu kontaktu nauczyciela z uczniami do gmachu
szkoty, ewentualnie jej najblizszego otoczenia;

- pomijanie w wychowaniu szkolnym woli, wyobraZni, intuicji, ma-
rzen, nastroju, wzruszen, sentymentéw ucznia;

- udzielanie pierwszenstwa ksztattowaniu raczej pogladéw niz prze-
konari i postaw;

> E.Smotka: Filozofia ksztattowania charakteru. Fryderyka Wilhelma Foerste-
ra teoria wychowania w $wietle zatozeri personalizmu chrzescijariskiego. Tychy: Wy-
dawnictwo ,Maternus Media”, 2005, s. 207, 208.
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- wiekszy nacisk na rozwijanie indywidualnosci zwigzanej z inteli-
gencja niz na formowanie charakteru i osobowosci uczniéw;

- prymat wartosci i norm moralnych deklarowanych nad rzeczywisty-
mi, tzn. czynami, postegpowaniem;

- wyzszo$¢ dyscypliny szkolnej i zdyscyplinowania uczniéw nad bu-
dowaniem przyjaznej atmosfery w klasie, szkole;

- przewaga rywalizacji zespotéw nad integracja wewnatrzszkolna; po-
budzanie nastawienia na konkurencje w zakresie wynikéw uczenia
sie, rozwoju zainteresowan i uzdolnien specjalnych uczniéw;

- redukowanie kreatywno$ci nauczycieli i uczniéw jako obszaru na-
lezacego do strefy nieracjonalnej, a zatem niekoniecznej (zamiast
tworczosci - rekonstrukcja, zamiast unikalnosci - kult powszech-
nosci);

- rozrost dziatan pozornych (uleganie wrazeniu uzytecznosci pew-
nych dziatari) wynikajacy z nieumiejetno$ci wytonienia priorytetéw
i reprezentowania postawy konsekwencji zyciowej;

- encyklopedyzm, czyli tendencja do gromadzenia wiedzy, nie za$ jej
poszukiwanie i odkrywanie;

- przewaga werbalizmu nad metodami niewerbalnymi (na przyktad
rzadkie wykorzystywanie dramy);

- uprzywilejowanie wybranych proceséw poznawczych: myslenia i pa-
mieci, kosztem koncentracji uwagi i spostrzegania wielozmystowego;

- prymat przekazywania wiadomos$ci i informacji nad budzeniem
ciekawosci i fascynacji dang dziedzing nauki czy pielegnowaniem
zamilowan;

- budzenie zdziwienia raczej osiggnieciami techniki niz srodowiskiem
spolecznym i przyrodniczym;

- przyzwyczajenie do egzaminowania uczniéw; maniera stalego oce-
niania (zwlaszcza za pomoca techniki testéw) wynikéw uczenia sie;

- dominacja metod podawania wiedzy (na przyktad wyktadu), poszu-
kiwania wiedzy (rozmowa, dyskusja, pogadanka) i metod miesza-
nych w stosunku do aktywizujacych;

- aktywizm redukujacy kontemplatywnosé, refleksyjnoéé oraz auto-
analize.

Rozwazenia wymagaja szczegélowe metody, jakimi postuguja sie na-
uczyciele w procesie wychowania, gdyz $wiadcza o utrzymujacym sie
niezmiennie intelektualizmie etycznym. Badania efektywnosci funkcjo-
nowania szkoty, miedzy innymi Zrédet niepowodzen i sukceséw uczniéw
w nauce, potwierdzajg niewielkie umiejetnoéci metodyczne wiekszosci
obserwowanych nauczycieli. Staba znajomo$¢é metodyki nauczania i wy-
chowania (zwlaszcza moralnego) rodzi zaniepokojenie badaczy zjawiska
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i sktania do refleksji'®. Czy wychowawcza grupa metod modelowania
(inaczej: osobistego wptywu wychowawcy), znana powszechnie jako
dawanie dobrego przykladu, identyfikacja z innymi i nasladowanie ich
sposobu bycia, ma pozostaé jedyna szansa na prawidtowy rozwdéj mo-
ralny i etyczny mlodego pokolenia? Nasladowanie rodzicéw, nauczycie-
li i réowiesnikéw stanowi w tym zakresie do§¢ ubogi repertuar dziatan
wychowawczych, zwtaszcza jesli wyliczone podmioty nie reprezentujg
wzordéw osobowych najwyzszej jakosci. W tej grupie metod znajduja sie
réwniez inne: sugestia, perswazja, wyrazanie aprobaty badZ dezaproba-
ty, ktérymi nauczyciele postuguja sie sporadycznie.

Grupa metod stosowang w szkole sg réwniez metody wplywu sytua-
cyjnego, takie jak: nagradzanie, karanie, instruowanie, przydzielanie rél
lub funkcji (prowokacja bad? presja sytuacyjna). Ale juz organizowanie
do$wiadczen aksjologicznych, wigzace sie z aranzowaniem sytuacji wy-
chowawczych dostarczajacych pozytywnych przezy¢ moralnych i ¢wi-
czeniem unikania przykrych przezy¢ przez podejmowanie wiasciwych
decyzji, nalezy do rzadkoéci. Trening (inaczej: metoda éwiczen) pole-
gajacy na powtarzaniu pewnych czynnosci az do wytworzenia nawyku
jest powszechnie stosowany w ksztalceniu szkolnym, ale z pewnoscia
nienaduzywany w procesie wychowania szkolnego. Szkota kojarzy sie
raczej z treningiem poznawczym (na przyktad mnemotechnicznym czy
szybkiego czytania) niz z treningiem empatii, dojrzatosci emocjonalnej
czy wrazliwo$ci etycznej. Sarkastycznie chciatoby sie dodaé, ze w sieci
skojarzeniowej uczniéw lepiej zapisato sie stowo ,tresura” niz ,trening”,
profesjonalny, analityczny wywdéd wymaga jednak powstrzymania sie
od stylu ironisty i skoncentrowania na rzetelnej argumentacji.

Metody takie jak nadawanie znaczenia réznym obiektom, zdarze-
niom, ktére maja doprowadzi¢ do uksztattowania w wychowankach
okreslonych postaw moralnych, sg zupelnie pomijane. Doskonalenie
rozumienia sensu i znaczenia rzeczy, faktéw i artefaktéw, majace fun-
damentalny udziat w procesach warto$ciowania, interioryzacji, interna-
lizacji oraz introcepcji wartosci, zostato zmarginalizowane, a zatem nie
jest przez nauczycieli powszechnie praktykowane. Podawane uczniom
nazwy wartosci, ,ogladane z bezpiecznej odleglosci w szkolnym labora-
torium” pozostaja w sferze intelektualnej, nie inicjujac zadnej przemia-
ny wewnetrznej. Aby proponowane warto$ci miaty dla ucznia znaczenie
osobiste, powinien on emocjonalnie je przezywa¢, a doswiadczajac ich,
ksztattowaé badz modyfikowaé wlasne postepowanie.

1 Z. Kwiecinnski: Praca wszkole jako ztudzenie. Studium przypadku. W:
Idem: Pedagogie postu. Preteksty, konteksty, podteksty. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, 2012, s. 250.
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Nalezy jeszcze wspomnie¢ o kolejnej grupie metod wychowania -
metodach wplywu spotecznego, wiréd ktérych na szczegélng uwage
zastuguja metody: ksztalttowania norm grupowych, przeksztatcania
struktury grupy czy ukierunkowania wewnatrzgrupowej kontroli. Me-
tody te wymagaja duzego zaangazowania nauczyciela i umiejetnosci
dyskretnej ingerencji w grupy réwiesnicze, zwlaszcza nieformalne, tak,
aby mozliwa byta w nich realizacja celéw wychowawczych. Nauczyciele
korzystaja z wychowawczych i profilaktycznych zasobéw tych metod
gtéwnie wtedy, gdy organizuja wybér przewodniczacego/wéjta/starosty
klasy, jednak, niestety, trudno przywotaé¢ inne sytuacje szkolne, ktére
dowodzityby eksploatowania metod wpltywu spotecznego.

Inng bardzo zaniedbang w procesie wychowania szkolnego grupa
metod s3 metody kierowania samowychowaniem, do ktérych nale-
z3: refleksja nad soba (na przyktad nad ideatami zyciowymi, celami,
dazeniami, planami, przekonaniami, warto$ciami, postawami) prowa-
dzaca do samo$wiadomosci i samopoznania; samokontrola zachowania;
adekwatna samoocena; autokorekta; autokreacja wynikajaca z kompe-
tencji biograficznej. W trakcie lekcji uczniowie niezwykle rzadko maja
mozliwo$¢ zastanowienia sie¢ nad soba: wyliczonymi szczegétowymi
komponentami, czesciej krystalizuja swe poglady, czyli stanowisko in-
telektualne.

Niniejsze analizy prowadza do sceptycznego wniosku, iz we wspét-
czesnej polskiej szkole odbywa sie wylacznie proces ksztalcenia ucz-
niéw, natomiast proces wychowania (zwtaszcza wychowania moralne-
go") odbywa sie spontanicznie jako przypadkowy skutek dziatai dy-
daktycznych nauczycieli. Nawet zajecia pozalekcyjne, na przykiad kota
zainteresowan, rzadko stuzg celom wychowawczym, czesciej ksztalca-
cym badZ samoksztatcgcym.

Przejawem intelektualizmu etycznego jest, w moim przekonaniu,
réwniez architektura budowli i wnetrza szkét swiadczaca o tym, ze
sa to instytucje ksztalcace, nie wychowujace. Poza tzw. wyspami opo-
ru edukacyjnego i szkotami eksperymentalnymi, ktérych zatozyciele
probowali przelamaé schematyzm infrastrukturalny i zaproponowac
oryginalne rozwigzania zagospodarowania przestrzeni szkoly i jej oto-
czenia, budynki polskich szkét wygladaja podobnie, a ich wnetrza réw-
niez niewiele sie réznia: krete korytarze przypominaja labirynt, wielos¢
takich samych drzwi, zwlaszcza w wielkiej szkole miejskiej, utrudnia
uczniom rozpoznanie swej klasy. Surowo$¢ $cian i brak przytulnosci
wyraznie réznia szkote od domu rodzinnego, wywotujac w dzieciach po-
czucie obcosci i zagubienia. Glosne dzwonki miedzylekcyjne nasladuja

" Nieco bardziej pozytywnie ocenia sie na przyktad proces wychowania pa-
triotycznego.
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sygnaly ostrzegawcze - alarmy zwigzane z kataklizmami i katastrofa-
mi - ktére w tym wypadku zostajg skojarzone zaréwno z paroma mi-
nutami wytchnienia podczas przerwy, jak i poczatkiem nowego napie-
cia psychicznego na kolejnej lekcji. Poczucia osamotnienia, zwlaszcza
uczniéw z klas 0-III, nie tagodzi ,ciepty” kontakt indywidualny dzieci
z nauczycielem, gdyz, jak twierdzg nauczyciele, na taki brakuje czasu.
Nawet praca na dywanie nie daje najmtodszym uczniom poczucia swo-
body, gdyz ich silna potrzeba ruchu kazdego dnia zostaje zablokowana
na kilka godzin.

Uczniowie starsi maja pod tym wzgledem jeszcze trudniejsza sytua-
cje, gdyz siedzg kilka godzin w rzedach tawek skierowanych na ,,0érodek
wszelkiej wiedzy” - nauczyciela. Uczniowie stabo komunikuja sie wzro-
kowo z soba, nie mozna wiec oczekiwa¢ szybkiej integracji kilkudziesie-
ciu 0séb. Ten centralizm w usytuowaniu nauczyciela i pomocy dydak-
tycznych (na przyklad tablicy, map) nie wynika jedynie z pragmatyzmu
izasad dydaktyki, stanowi raczej relikt przesztosci, konserwatywna blo-
kade kreatywnosci wynikajaca z zachwianego poczucia bezpieczenistwa
nauczycieli, ich leku przed grupa uczniéw.

Forma organizacyjna niemal kazdej lekcji mogtaby by¢ inna, dosto-
sowana do tematyki, a lekcja przeprowadzona pogladowo. Lekcja moze
przypominaé dzieto sztuki. Kazde wnetrze klasy powinno wygladac ina-
czej, na przyklad pracownia fizyczna moze rodzi¢ skojarzenia z pla-
netarium czy obserwatorium astronomicznym. Pracownia biologiczna
moze zosta¢ urzadzona na wzdr oceanarium; zupelnie niewskazane
z powodéw humanitarnych i ekologicznych jest gromadzenie ekspona-
téw martwych organizméw zanurzonych w formalinie, natomiast zale-
cane - tworzenie mandali z sypkich przypraw, ziét i kwiatéw, nasion
réznych roélin. Mozna czasem skorzysta¢ z najlepszego sprzetu multi-
medialnego, zeby jak najdokiadniej obrazowaé srodowisko przyrodni-
cze, pobudzajac przy tym wyobraZnie uczniéw. Warto jednak pamietaé,
ze najdoskonalsza pracownie biologiczng stanowi przyrodnicze $rodo-
wisko naturalne, ktére tworzy osobliwe warunki do czynnego kontaktu
ucznidéw z biosem i zastosowania zasady pogladowosci bezposredniej.
W pracowni historycznej powinny sie miesci¢ rekwizyty z odlegtej
przesztosci, jednak nie w postaci zakurzonych, podartych map, ale bu-
dzacych zaciekawienie pamiatek rodzinnych, szkolnych, lokalnych, kté-
re sklaniajg uczniéw do afirmacji trzech kategorii temporalnych: prze-
sztoéci, terazniejszosci i przyszlosci, oraz inspirujg do zastanawiania sie
nad historiag wlasnej rodziny, regionu i kraju. Obrazy olejne wydarzen
historycznych namalowane przez uczniéw moga stanowi¢ cenny $rodek
dydaktyczny i réwnocze$nie ozdobe pracowni.

Pracownia polonistyczna nie moze by¢ pozbawiona biblioteczki
z dostepnymi dzielami literatury $§wiatowej, po ktére siegaja uczniowie
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w dowolnej chwili, interpretujgc ruchem utwory literackie (jak zaleca
sie w przypadku biblioterapii ekspresyjnej'?). Zasoby pracowni ucznio-
wie wzbogacaja zbiorami wlasnych utworéw poezji czy prozy. Orga-
nizowanie w pracowni wieczoréw literackich, konkurséw literackich
i recytacji klasowych, szkolnych i miedzyszkolnych powinno staé sie
tradycja szkoly. Gazetka Scienna, a takze redagowana przez uczniéw
gazeta internetowa (na stronie WWW szkoty), w ktérej uczniowie za-
mieszczajg swe utwory opiniowane przez spoleczno$é szkolns, stuzyty-
by zapobieganiu sporadycznosci ¢wiczen literackich.

Pracownia artystyczna nie moze by¢ pozbawiona sztalug, dtut rzez-
biarskich, materiatéw do wyrobéw z gliny, drewna, tkanin; instrumen-
téw muzycznych, mikrofonéw. Aby sala taka byta atrakcyjna dla ucz-
niéw, moze przypomina¢ studio nagran albo szkole tarica. Pracownia
teatralna moze stuzy¢ realizacji celéw relaksacyjnych, terapeutycznych
(psychodrama) i rozwijaniu ekspresji uczniéw, ich umiejetnosci reto-
rycznych, emisji glosu. Zbudowanie sceny, chociazby prowizorycznej,
ktéra nie bedzie pulpitem dla nauczyciela, pobudzi wychowankéw do
tworzenia inscenizacji, wystawiania dziet literatury i prezentowania
ich najpierw kolegom i kolezankom z innych klas, a nastepnie czlon-
kom rodziny oraz przedstawicielom $rodowiska lokalnego, na przyktad
mieszkanicom doméw pomocy spolecznej, doméw dziecka. W ten sposdéb
dzieci przetamuja rozleniwienie, nie§miatos¢ oraz ksztattuja w sobie od-
wage, uczynnosé¢, goscinnosé, buduja motywacje altruistyczna.

Na terenie zielonym otaczajacym szkole powinny by¢ przygotowane
nie tylko boiska sportowe, lecz takze altany, w ktérych zaprzyjaznione
grupy moglyby spedzaé czas na rozmowach i grach, domki na niskich
drzewach zachecajace mlodsze dzieci do odosobnienia, wyciszenia i za-
baw tematycznych. Obecne mtode pokolenie bedzie w przysztosci decy-
dowa¢ o tym, jakie warunki zapanujg w hospicjach, szpitalach i domach
pomocy spolecznej. Dorosli otrzymajg doktadnie to, co zaoferowali pod
wzgledem uczuciowym i instytucjonalnym swym potomkom.

Podane przyktady organizacji przestrzeni szkolnej stuzyly zobrazo-
waniu réznicy miedzy projektowaniem instytucji ksztatcacej a projek-
towaniem instytucji wychowujgcej mtode pokolenie. Wspéiczesne szkoty
sprawiajg wrazenie instytucji, ktérych twércy nie pomysleli o dzieciach
i dziecifistwie, ale wylacznie o ich umystach, choé¢ i w tym wypadku
mam watpliwosci, czy wystarczajgco zadbano chociazby o rozwéj inte-
lektualny uczniéw. Ten wymaga przeciez uwzglednienia oddziatywania

2 K. Krason: Wymiary biblioterapii ekspresyjnej, kilka refleksji wprowadzajq-
cych. W: Ekspresja twércza dziecka. Konteksty - inspiracje - obszary realizacji. Red.
K. Krason, B. Mazepa-Domagala. Katowice: Wydawnictwo ,Librus”,
2004.
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odpowiednich bodZcéw, na przyktad wywotujacych zdziwienie, zasko-
czenie, zachwyt, fascynacje, radoéé¢, zadume. Jezeli cztonkowie spote-
czenstwa odpowiedzialnie traktuja proces wychowania, to szkoly nie
powinny wygladaé gorzej niz banki czy hipermarkety, cho¢ obiekty te
pelnia zupelnie inne funkcje. Zatem wcigz aktualne jest pytanie o prio-
rytety Polakéw i o stereotypy utrudniajgce zmiany mentalne dotyczace
wielu dziedzin zycia zbiorowego. Nie wszystko mozna usprawiedliwi¢
sytuacja finansowsa kraju, a juz z pewnoscig nie wielowiekowe zanie-
dbywanie instytucji o§wiatowych.

Edukacja aksjologiczna czy wychowanie moralne?
Rewitalizacja uczuciowych, wolicjonalnych
i duchowych skladnikéw osobowosci uczniow

Jeszcze nie tak dawno gtéwny cel szkoly formulowano jako realizacje
procesu dydaktyczno-wychowawczego, co wyraznie pokazuje zasadni-
czy kierunek, jaki wyznaczono tejze instytucji peinigcej przede wszyst-
kim funkcje ksztalcagce. Mimo uregulowan prawnych w postaci zmiany
zapiséw ustawowych - przeformutowania gtéwnego celu szkoty na re-
alizacje procesu wychowawczo-dydaktycznego - priorytety nauczycieli
i dyrektoréw szkét nie ulegly zmianie, nikt z nich nie jest tez rozliczany
z rezultatéw dziatann wychowawczych. Obecnie licza si¢ gtéwnie wyniki
dydaktyczne, natomiast frekwencje uczniéw oraz ocene z zachowania
uwaza sie za wskazniki wysitkéw wychowawczych nauczyciela i ucz-
niowskich postepéw w tym zakresie.

W sytuacji anomii moralnej panujacej we wspéiczesnej szkole pro-
ponuje zajaé sie najpierw najwazniejszym problemem: nalezy na nowo
sformutowaé zasadniczy cel szkoty, polegajacy na realizacji proce-
s6w wychowawczego i dydaktycznego; takie rozdzielenie celéw nakla-
datoby na nauczycieli konieczno$é projektowania dziatan wychowaw-
czych nie przy okazji prowadzenia lekeji, czyli nauczania, ale osobno
w ramach na przyklad organizacji zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych
uczniéw. Latwiej bytoby wéwczas dokonaé bilansu postepéw w zakresie
odmiennych przeciez sfer rozwoju ucznia: poznawczej i spoteczno-mo-
ralnej. Zmiany w zapisach ustawowych powinny procentowaé¢ w zakre-
sie wdrazania uczniéw do rozumienia i asymilowania humanistycznych
wartoéci oraz reprezentowania pozadanych postaw moralnych, egzy-
stencjalnych, spolecznych, kulturowych, ekologicznych, intra- i inter-
personalnych.

Wprowadzajac w procesie wychowania pewne zagadnienie etycz-
ne, nauczyciel nie powinien wylicza¢ wynikajacych z niego nakazéw
(obowigzkéw) badz zakazéw, ale aranzowaé sytuacje, w ktérych dana
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norma moralna (vs warto$é) ma zastosowanie, za pomocg odwotywa-

nia sie do do$wiadczenia uczestnikéw lekeji, zajeé pozalekcyjnych czy

spotkania pozaszkolnego. Istotna jest tacznos¢ nazwy wartosci z dziata-
niem rodzacym okreslone przezycia emocjonalne i uczuciowe. Friedrich

Wilhelm Foerster uwaza, ze ,nie mozna prowadzi¢ dziecka przez deduk-

cje moralne do doswiadczenia moralnego, tylko na odwrét - najpierw

tre$¢ moralna musi zostaé przezyta, a dopiero potem skojarzona z po-
jeciem, by operowaé nim na sposéb intelektualny”?®, w tym filozoficz-
ny. Proponujac uczniom pewien cykl tematyczny (na przyktad analize
zakazu etycznego ,nie kradnij”), pedagog radzit postepowaé zgodnie

z nastepujacym schematem:

1. Rozwazy¢ znaczenie poszanowania cudzej wiasnoéci, na przyktad
w domu, szkole, parku, hotelu, kinie; poruszy¢ kwestie dbatosci
o rzeczy pozyczone lub wypozyczone; oméwi¢ niecheé do wyzyski-
wania cudzych débr, na przyktad pracy rodzicéw, rodzenstwa lub
obcych.

2. Rozwazyé (na podanych przez uczniéw przykiadach) czynniki ze-
wnetrzne drobnych form kradziezy: sytuacje, okolicznoéci, warun-
ki zyciowe, oraz czynniki wewnetrzne: zadatki, sktonnosci, pokusy
i przyzwyczajenia, prowadzace czlowieka do przekraczania tego za-
kazu.

3. Rozwazy¢ konsekwencje przekroczenia zakazu moralnego dla
sprawcy: wplyw nieuczciwosci na samopoczucie i charakter sprawcy
kradziezy, na jego stosunki z innymi ludZmi, szacunek dla samego
siebie, samoocene, rozwdj spoteczny i moralny, poczucie szczescia,
satysfakcji z zycia, sukces edukacyjny i zawodowy.

4. Rozwazy¢ sposoby przeciwdzialania ztamaniu danej zasady moral-
nej, metody wychowania i samowychowania w duchu uczciwosci'*.

Mimo iz niewatpliwym osiggnieciem stanowiska intelektualnego za-
proponowanego przez Foerstera jest zastapienie pamieciowego przy-
swajania treéci refleksja, na pewien niedostatek tego pogladu wskazuje
monotonia rozwazani moralnych proponowanych uczniom w trakcie
lekcji badZz pozalekcyjnego spotkania z nauczycielem. Uderza brak
oryginalnych metod, form i $rodkéw dydaktycznych, ktére wywotuja
wzruszenia, sentymenty, pobudzaja emocje, uczucia, marzenia i snucie
plandéw, angazuja wyobraznie i intuicje'.

* FW. Foerster: Wychowanie czlowieka. Ksigzka dla rodzicéw, nauczycie-
li ikaptanéw. Przel. W. Osterloff. Warszawa-Lublin-£édz: Wydawnictwo
G. Gebethner, 1913, s. 6.

* E.Smotka: Filozofia ksztattowania charakteru..., s. 209.

5 Zob. A.Zywczok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomyslnej eg-
zystencji. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 498-501.
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Max Scheler, Nicolai Hartmann czy Dietrich von Hildebrand, repre-
zentujacy aksjologie fenomenologiczna, byli przekonani, ze $wiado-
mos¢ aksjologiczna jest rezultatem nie racjonalnego czy naukowego
mySlenia, ale odczuwania wartosci'®. Co wiecej - to wlasnie uczucia
pozwalaja czlowiekowi rozpoznaé, czy postepuje on dobrze czy popel-
nia zlo. Miedzy przezyciami emocjonalnymi a warto$ciami zachodza
zwigzki istotowe; warto$ci sg zawsze noematycznymi korelatami uczué,
zatem warto$ci moga by¢ ujmowane tylko w bezposredniej emocjonal-
nej intuicji. Odczuwane emocjonalnie wartosci sa prostymi jakosciami
idealnymi, ktérych nie daje sie¢ wyprowadzi¢ z celéw czy norm usta-
nowionych w spoteczenstwie. Jako$ci tych nie nalezy réwniez spro-
wadzaé do potrzeb i pragnienn podmiotu. Tworzenie czy odwotywanie
sie nauczyciela do katalogu norm, wartosci, powinnosci, zakazéw badZ
nakazéw moralnych nie przyblizy wychowanka do ich ucielesniania
w swym zyciu. Nie pomoze réwniez w przezwyciezeniu relatywizmu
aksjologicznego, subiektywizmu i sceptycyzmu. Zdaniem fenomenolo-
géw, wszelkie pojecia i sady muszg by¢ oparte na doswiadczeniu, jednak
nie jedynie rozumowym. Rozum ani nie jest najwyzsza ,wladzg” czto-
wieka, ani nie decyduje o czlowieczenstwie. Nie mozna wiec uwazaé,
ze akty rozumu sa racjonalne, a inne przezycia irracjonalne; uczucia sa
bardzo waznymi przezyciami, nie nizszymi niz akty rozumu i rozstrzy-
gajacymi o tym, ze czlowiek jest czlowiekiem. Uczucia jako przezycia
intencjonalne, a wiec skierowane ku podmiotom, informujg cztowieka
w swoisty sposéb o warto$ciach, zatem wiedza o warto$ciach i postepo-
wanie zgodne z nimi pochodzg z emocjonalnej intuicji wartosci'.

Atrofia i hipertrofia funkcji psychicznych: staby, nieréwnomierny
badz nadmierny rozwdj uczué, inteligencji czy woli, moze zaburzy¢
wlasciwg introcepcje wartosci. Szczegélnie niepokojaca jest nadmier-
nie rozwinieta - w stosunku do innych sfer ludzkiego funkcjonowania
- inteligencja. Bez zorganizowania wzruszen w uczuciowo$¢ wyzsza
zycie emocjonalne cztowieka przypomina chaos réznorodnych impul-
séw. Z kolei odpowiednie panowanie woli nad popedami umozliwia pra-
widlowe ksztattowanie sie zasad moralnych'®. Emocje, wola i intelekt
musz3 zatem pozostawaé w osobliwej harmonii, by rozwéj czlowieka
przebiegat prawidlowo, a proces wychowania moralnego zachodzit
bez wigkszych zaklécen, tj. opéznienia badz zahamowania.

¢ Zob. A.Siemianowski: Szkice zetyki wartosci. Gniezno: Wydawnictwo
,Gaudentinum”, 2006, s. 33, 35.

7 Ibidem.

® S. Kunowski: Wartosci wprocesie wychowania. Wybér B. Lenarczyk.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2003, s. 119.
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Taki rodzaj pogladéw filozoficznych naktada na nauczyciela obowia-
zek tworzenia okreslonych sytuacji wychowawczych sktaniajgcych ucz-
niéw do odpowiednich przezyé emocjonalnych i uczuciowych ukierun-
kowanych na zdobywanie do$wiadczenn aksjologicznych prowadzacych
do dojrzalosci moralnej. Aranzowanie takich sytuacji badz wtasciwe ko-
rzystanie ze spontanicznie powstatych warunkéw powinno nalezeé do
podstawowych umiejetnosci zawodowych nauczycieli, stanowié¢ przejaw
ich profesjonalizmu i kunsztu wychowawczego, z ktérego powinni by¢
w takim samym stopniu rozliczani, jak z wynikéw nauczania.

O kulturze etycznej nauczyciela decyduja miedzy innymi zasady, kté-
rymi kieruje si¢ on, organizujac sytuacje wychowawcze. Karen S. Kit-
chener sprowadza te zasady do pieciu: nieczynienie krzywdy; dziata-
nie na korzys¢ innych; poszanowanie cudzej autonomii; sprawiedliwosé¢
i rzetelno$¢ oceniania; szczero$é, zyczliwo$é i ufnosé. Oprécz kierowa-
nia sie zasadami nie mniej istotne sa dyspozycje psychiczne nauczyciela,
zwlaszcza wyrozumiato$é. Max van Manen wyréznit pie¢ odmian peda-
gogicznej wyrozumiato$ci wobec wychowanka: rozumienie pozbawione
uprzednich nastawieni i ocen (jak przyjaciela); rozumienie rozwoju (jak
psychologa czy doradcy); rozumienie analityczne (jak badacza, diagno-
sty); rozumienie edukacyjne (jak nauczyciela); rozumienie formacyjne
(jak rodzica). Wyszczegélnione typy wyrozumiatosci s zwigzane z in-
nymi cechami nauczyciela: refleksyjnoscig, dyskrecja, wnikliwoscig,
roztropnoscig i troskliwoscia, jakze istotnymi w relacjach z uczniami®.

Kazda sytuacja wychowawcza wymaga wprowadzenia szczegétowych
komponentéw tworzacych odpowiednig atmosfere. Sytuacja wycho-
wawcza i atmosfera wychowania stajg sie zatem uprzywilejowanymi
kategoriami pedagogicznymi, zwlaszcza w teorii i praktyce wychowa-
nia moralnego®. Nie moralizatorstwo, lekcja etyki czy nawet rozmo-
wy o etyce, ale jak najczestsze praktykowanie wartosci, czerpanie za-
dowolenia i radosci zycia z pomocy innym, pracowito$ci, uprzejmosci,
zyczliwoéci, aktu odwagi, przyjmowania na siebie odpowiedzialnosci,
zaprowadzania sprawiedliwo$ci stanowia ,klucz” do wychowania mo-
ralnego dzieci i mtodziezy. Organizujac pomoc, na przyktad ludziom,
zwierzetom, zagrozonym gatunkom roslin, warto zwrdci¢ uwage wy-
chowankéw na konieczno$é kontynuacji dzieta, na to, by dziatania nie
mialy jedynie okazjonalnego czy akcyjnego charakteru.

Przydatne w takim procesie wychowania moze okaza¢ si¢ czytelnic-
two biografii badZ autobiografii szlachetnych ludzi potaczone z tu-

¥ Podaje za: Z. Kwiecinski: Zmieni¢ ksztalcenie nauczycieli. W: Idem: Pe-
dagogie postu..., s. 170-171.

2 A.Zywczok: Kuafirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomyslnej egzysten-
Gji..., 5. 494-496.

83



84 Alicja Zywczok

rystyka (krajoznawstwem edukacyjnym), ktére zachecajg do krocze-
nia $§ladami ludzi madrych i wprowadzania cennych modyfikacji do
wlasnego zycia. Musical czy inscenizacja teatralna, tworzone z mys$la
o zaprezentowaniu ich pensjonariuszom domu pomocy spotecznej czy
klubu seniora, moga przynie$¢ w wychowaniu mtodego pokolenia lep-
sze rezultaty niz jakakolwiek pouczajgca retoryka. Rozweselanie dzieci
hospitalizowanych czy przebywajacych w instytucjach opieki catkowi-
tej przez wspdlng zabawe z réwie$nikami stanowi najlepsza ,szkote
moralnoéci” i aktywno$¢ spoteczng. Festyn czy piknik zorganizowane
przez mtodziez dla dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo oprécz
dostarczenia bodzcéw silnie profilujacych charakter moga zainspiro-
waé organizatoréw do rozwoju zainteresowan pedagogicznych. Zajecia
socjoterapeutyczne czy warsztaty dojrzalosci etycznej doskonale akty-
wizuja sfere aksjologiczng wychowankéw i wpisujg sie w dynamiczny
proces wychowania moralnego miodego pokolenia.

Podsumowanie

Synteze tresci tego artykulu warto zaprezentowaé w punktach.

1. Do gtéwnych zalozeri intelektualizmu etycznego (koncepcji sformu-
lowanej po raz pierwszy przez Sokratesa, a kontynuowanej przez
racjonalistéw, na przyklad Ksenofonta czy Kartezjusza), zakwestio-
nowanych przeze mnie w niniejszym tek$cie, nalezg nastepujace
stwierdzenia:

- cnota i wiedza sa tozsame, wiec aby by¢ czlowiekiem dobrym,
wystarczy znawstwo dobra;

- bez wiedzy o dobru niemozliwe jest podejmowanie odpowiednich
decyzji i dzialan moralnych, zatem podstawowsa przyczyne zla,
demoralizacji, nieszcze$¢ stanowi niewiedza;

- poznawanie dobra odbywa sie przez dialektyczny dyskurs, nie za$
w rezultacie wysitku woli, zaangazowania emocji, uczué, wyob-
razni czy intuicji cztowieka;

- optymalne poznanie dobra moralnego nie jest powszechnie do-
stepne; pozna¢ dobro moga jedynie ludzie przekonani o wszech-
wladzy rozumu - tworzacy elite.

2. Dominacja intelektualizmu etycznego we wspétczesnych instytucjach
edukacyjnych jest nie do utrzymania na obecnym etapie rozwoju
kultury i nauki ze wzgledu na redukcjonistyczne uprzywilejowanie
jednej sfery rozwoju cztowieka - umystowej. Racjonalistyczny prag-
matyzm pieczotowicie podtrzymywany w szkole - od podstawowej
po wyzsza - powinien zosta¢ poddany weryfikacji i skonfrontowany
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z wynikami nowoczesnych badan nad procesem rozwoju moralnego

cztowieka.

3. Realizacja procesu wychowania moralnego we wspéiczesnej polskiej
szkole wymagataby od nauczycieli i pedagogéw miedzy innymi:

- umiejetnosdci rozrézniania metod ksztalcenia i metod wychowa-
nia;

- docenienia takich kategorii pedagogicznych, jak sytuacja i atmo-
sfera wychowawcza, oraz sprawnego aranzowania ich stosownie
do warunkéw $rodowiskowych, standardéw i potrzeb;

- planowania oryginalnych form organizacyjnych lekcji;

- projektowania infrastruktury instytucji edukacyjnych tak, by
prawidiowo zachodzily w nich dwa najwazniejsze procesy: wy-
chowaweczy i dydaktyczny.

4. Praktykowane dotychczas ksztatcenie aksjologiczne procentowato je-
dynie rozwojem opartej na rozumie $wiadomosci aksjologicznej, nie
przektadato sie jednak na odpowiednie postepowanie, czyli postawy
moralne uczniéw. Intelektualne rozeznanie jednostek w warto$ciach
niestety nie rodzi samoczynnie wrazliwoéci deontycznej zwigzanej
Scisle z procesami interioryzacji, internalizacji oraz introcepcji war-
todci.

5. Nacisk potozony na odpowiedni rozwéj moralny i duchowy* mto-
dego pokolenia moze przynie$¢ oczekiwane skutki nie tylko w od-
niesieniu do dojrzalosci aksjologicznej, lecz takze w innych zakre-
sach: uczuciowoséci wyzszej, kontroli wolicjonalnej i, paradoksalnie,
w konsekwentnym rozwoju intelektualnym niezagrozonym przez
racjonalnos¢ instrumentalng prowadzaca na ogét do sceptycyzmu.
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Alicja Zyweczok
Moral and Educational Consequences of Ethical Intellectualism

Summary: The article is of a polemic character; the author criticizes the main
assumptions of ethical intellectualism, especially the statement that a person’s
moral behavior is closely affected by his or her knowledge of moral values. Ac-
cording to the author such beliefs lead to one-sided commitment of the stu-
dents’ mental sphere in the present-day school. The author puts forward sev-
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eral theses, which she elaborates on in the text, including the following: ethi-
cal intellectualism, disregarding the importance of human will, emotions and
feelings has significantly hampered the proper process of moral upbringing of
subsequent generations and replaced it with axiological education. The author
presents numerous examples of ethical intellectualism, which has dominated
the Polish school, e.g. the student is perceived as a learning subject, less often as
a subject experiencing a variety of emotions or feelings; the school infrastruc-
ture is relatively well suited to fulfill its didactic function but less so to carry out
its upbringing functions; especially neglected here is the introception of values
in students. The author is of the opinion that privileged pedagogical categories
should include, among others, the upbringing situation and the atmosphere of
upbringing, both of which facilitate the process of adopting proper moral at-
titudes by children and the youth.

Key words: ethical intellectualism, rationalism, moral value, process of moral
upbringing, axiological education.

Alicja Zywczok
Ethische Folgen und Bildungsfolgen des ethischen Intellektualismus

Zusammenfassung: Der Beitrag hat einen polemischen Charakter. Alle Vorteile
des ethischen Intellektualismus zu schétzen wissend beanstandete die Verfasse-
rin seine wichtigsten Voraussetzungen und besonders die Behauptung, dass fiir
ethische Handlungsweise eines Menschen sein Wissen von ethischen Werten
auschlaggebend sei. Den Grund fiir solche These sieht sie im einseitigen Einsatz
der geistigen Sphére der Schiiler in der heutigen Schule. Sie stellte auch einige
Thesen auf, die von ihr auch im vorliegenden Text begriindet wurden, u.a. fol-
gende: die Bedeutung von menschlichen Emotionen, Gefithlen und Willen ver-
nachléssigt zu haben hat der ethische Intellektualismus einen richtigen Prozess
der ethischen Erziehung von néchsten Generationen wesentlich erschwert und
auf axiologische Bildung reduziert. Die Verfasserin zeigte mehrere Anzeichen
des ethischen Intellektualismus auf, der die polnische Schule beherrscht hat,
z.B.: reduktionistische Beurteilung des Schiilers als eines lernenden statt eines
erfahrenden, Emotionen, Gefiihle, Rithrung erlebenden Subjektes; die Schulin-
frastruktur ist zwar relativ gut vorbereitet, um den didaktischen Prozess zu
realisieren, aber nicht gut genug dazu geeignet, um erzieherische Funktionen
auszufiillen, so dass es zur Introzeption der Werte von den Schiilern nicht
kommt. Die Verfasserin vertritt die Meinung, dass zu privilegierten padagogi-
schen Kategorien in Theorie und Praxis der ethischen Erziehung u.a. die Erzie-
hungssituation und Erziehungsatmosphére werden sollten; die Erschaffung der
genannten Kategorien hilft, Kinder und Jugendliche anleiten, richtige ethische
Haltung einzunehmen.

Schliisselworter: ethischer Intellektualismus, Rationalismus, ethischer Wert,
Prozess der ethischen Erziehung, axiologische Bildung
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Etyka i ksztalcenie
O integralnosci do§wiadczenia pedagogicznego

Wprowadzenie

Rozwazenie zwigzkéw etyki i edukacji moze by¢ réznie ukierunkowane.
Repertuar mozliwych podejé¢ i perspektyw w badaniu tego, co laczy
etyke i edukacje, jest na tyle obszerny, na ile pozwala wyobraznia tych,
ktérzy swoja uwage skupiaja na tej relacji. Zapewne zadna teoria nie
jest w stanie wyczerpujaco przedstawi¢ tego bogactwa. Niezaleznie jed-
nak od obranego stanowiska w tej sprawie warto podja¢ starania o wy-
dobycie tego, co powoduje, zZe relacja ta wciaz budzi zainteresowanie
zaréwno w obszarze codziennej praktyki o§wiatowej, jak i w dyskursie
akademickim.

Szczegdlnie obiecujace jest w tym kontekscie przyjrzenie sie etyce
i ksztatceniu w perspektywie filozoficznego namystu, w ktérym akcent
pada nie tyle na historyczno-filozoficzne lub systemowe wyjasnienia, ile
na to, co rzeczywiscie jest problematyczne w ludzkim do$wiadczeniu.
Pytanie dotyczace relacji etyki i ksztalcenia uznaje za zaproszenie do
dociekan nad istota doswiadczenia czlowieka, zwlaszcza uczacego sie
i troszczacego o swdj rozwdj. Takie ukierunkowanie pytania jest jedno-
cze$nie préba zrozumienia warunkéw, w jakich mozliwe jest uchwyce-
nie niepowtarzalnosci i wyjatkowosci dodwiadczenia pedagogicznego.

Problematyczno$¢ powigzania etyki i edukacji oznacza wiec, w mo-
jej interpretacji, przede wszystkim nieoczywisto$¢ ludzkich dazen do
zrozumienia siebie i do osiggniecia doskonatosci. Powigzanie zagadnien
etycznych i pedagogicznych nie jest tu rozpatrywane jako problem prze-
de wszystkim poznawczy, lecz rozumiane jako odzwierciedlenie tego,
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co najbardziej bolesne w ludzkim zamieszkiwaniu w §wiecie. By¢ moze
jezyk wspélczesnej refleksji humanistycznej, w tym pedagogicznej, za-
pomina o dramatycznym rozdarciu, jakie relacja etyki i edukacji zdaje
sie skrywad. Jesli jednak pragnieniem akademikéw naprawde jest ro-
zumienie §wiata, w ktérym zyjemy, musza oni ten jezyk ,drazy¢”. Nie
moga przeciez ucieka¢ w swoich poszukiwaniach od roztrzasania dy-
lematéw dla cztowieka najwazniejszych, nawet jesli sg one za sprawg
réznych praktyk spotecznych skrywane.

Starajac sie wnikna¢ w glab mysli, na ktéra naprowadza nas jezyk
wspdtczesnego dyskursu pedagogicznego, proponuje rozwazy¢ sens
wyrazenia ,etyka pedagogiczna”. Co wlasciwie oznacza takie okreslenie
etyki? Czy etyka moze by¢ opatrzona przymiotnikami, ktére okresla-
jac ja, jednocze$nie wyznaczajg swoiste obszary refleksji etycznej? Co
skrywa sformulowanie ,etyka pedagogiczna”? Wtasnie z takiego punktu
widzenia, ktéry jest peten watpliwosci, podnosze kwestie etyki pedago-
gicznej, majac przy tym nadzieje, ze w ten sposéb uda mi sie cho¢ troche
przyblizy¢ egzystencjalny wymiar powigzania etyki i ksztalcenia.

Powréémy do uwagi dotyczacej ,rozdarcia, jakie relacja etyki i edu-
kacji zdaje sie skrywac”. Jaki wtasciwie sens ma ta uwaga? Czy nie jest
zwyklym retorycznym chwytem, ktéry po wybrzmieniu pozostawia
pustke? O jakie rozdarcie tu chodzi? Kiedy i jak dochodzi do jego przy-
stoniecia?

Rozdarcie, na ktére usituje zwréci¢ tu uwage, nie przejawia sie by¢
moze w spektakularnych przezyciach, mimo to nie jest mniej bolesne
i klopotliwe niz te dylematy, ktére najmocniej poruszajg ludzkie serca.
Przemyslenie sensu pojecia ,etyka pedagogiczna”’, bedacego egzempli-
fikacjg zwigzku etyki i edukacji, moze by¢ pomocne w wydobyciu na
jaw tego, co ten zwigzek zdaje sie skrywaé, a zatem moze odstoni¢ to
rozdarcie.

Przedstawie interpretacje tego pojecia w dwdch kontekstach. Pierw-
szy zwigzany jest z myslg Jana Patocki, czeskiego filozofa, ktéry zauwa-
zyl swoista nieprecyzyjnos¢ lub niestosowno$¢ rozrézniania czlowieka
duchowego i intelektualisty. Drugi kontekst zawdzigczam Michaelowi
Oakeshottowi, autorowi czesto przywolywanemu w akademickich de-
batach pedagogicznych, a to dzieki jego niezwykle nos$nej metaforze
yrozmowy ludzkosci”.

Etyka pedagogiczna - ksztaltowanie intelektualisty
czy cztowieka duchowego?

Jan Patocka w wykladzie Czlowiek duchowy a intelektualista w porusza-
jacy sposéb ukazat sytuacje cztowieka w kulturze Zachodu drugiej po-
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towy XX wieku. Teza Patoc¢ki, w moim odczytaniu, jest bardzo mocna.
Twierdzi on, ze zarysowujgca sie na przestrzeni dziejéw réznica miedzy
cztowiekiem duchowym a intelektualistg tak silnie utrwalita sie w na-
szym zyciu, ze wspdtczednie nie dostrzegamy destrukcyjnego wyptywu
tego rozréznienia.

Choé¢, jak zauwaza Patocka, okreslenie ,cztowiek duchowy” jest dosé
mylace, poniewaz przywodzi na mys$l sfere spirytystyczna, to pozwala
ono, zdaniem filozofa, uprzytomnié¢ sobie, jak dalece niewystarczajace
w opisie do$wiadczenia bycia w $wiecie jest sformutowanie ,intelek-
tualista”. Dzi$, zauwaza Patocka, mamy spore klopoty z dostrzezeniem
réznicy miedzy osoba, ktéra jest kulturalna i ma dobre wyksztalcenie,
a osobg, ktéra w odpowiedzialny i autentyczny sposéb dysponuje swoim
oczytaniem i wiedzg. Rzecz w tym, Ze obecnie intelektualista nie ozna-
cza czlowieka madrego, umiejacego odniesé to, czego sie ,nauczyl”, do
rzeczywisto$ci, w ktérej sie znajduje. Patocce bardzo zalezy na wstrza$-
nieciu czytelnikiem i zmuszeniu go do zadania pytania o to, co oznacza
dla nas obycie kulturowe i uzyskanie wyksztalcenia. Czy dostrzegamy
dzi$ réznice miedzy Sokratesem a sofistami? Przeciez nie polega ona
wylacznie na tym, Zze Sokrates - w przeciwienistwie do sofistéw - umiat
zrezygnowaé z materialnych korzysci, jakie ewentualnie moga ptynaé
z wiedzy i nauczania. Wiasciwie jesli poréwnaé zewnetrzne przejawy
postawy intelektualisty i cztowieka duchowego, to - poza, by¢ moze ak-
cydentalnym, zainteresowaniem sprawami materialnymi lub jego bra-
kiem - trudno dostrzec, co ich tak naprawde rézni. A przeciez to wtasnie
ta réznica, zdaniem Patocki, motywowata Platona do mys$lenia'.

Tytulowa réznica w eseju Patocki tylko pozornie wydaje si¢ niezna-
czaca. Tekst przekonuje, Ze nie ma ona charakteru stownikowego, lecz
dotyczy ludzkiego zycia. Sedno dociekan Patocki tkwi wiec w ludzkiej
egzystencji i jej rozumieniu, a nie w definiowaniu i porzadkowaniu lek-
seméw. Dlatego tez przekonanie, ze wyksztalcenie jest czym$ wymier-
nym i uchwytnym, na przyktad zdobyciem najwyzszych kompetencji
i wiedzy lub wyrazem dojrzatosci intelektualnej i zyciowej, polegajacej
na pelnym zaangazowaniu si¢ w rozumienie rzeczywistosci oraz przy-
jeciu odpowiedzialnosci za $wiat i w nim zamieszkiwanie, wymaga co
najmniej krytycznego spojrzenia i komentarzy. Patocka prowokuje py-
tanie o sens edukacji, o jej egzystencjalny i etyczny wymiar.

Co zatem oznacza etyka pedagogiczna w konteks$cie pytania o czto-
wieka duchowego? Mysle, ze dominujace dzi$§ w mediach i zyciu pub-
licznym oczekiwanie, aby ksztalcenie bylo podporzadkowane rynko-

'J. Patocka: Czlowiek duchowy aintelektualista. W: Idem: Eseje heretyc-
kie z filozofii dziejow. Przel. A. Czcibor-Piotrowski, E. Szczepanska,
J.Zychowicz. Warszawa: Fundacja ,Aletheia”, 1998, s. 213.
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wi i potrzebom spolecznym, aby absolwenci szkét i uczelni sprawnie
zasilali rynek pracy, jest do$¢ wyraznym wskazaniem na prymat we
wspélczesnym $wiecie kulturalnego czilowieka nad cztowiekiem du-
chowym. I nie chodzi tu po prostu o odrzucenie spraw duchowych
czy religijnych i zycie wylacznie sprawami materialnymi. Wspétczesny
pracownik jest, jak zauwaza Patocka, kulturalnym cztowiekiem, to zna-
czy interesujacym sie sprawami takze niematerialnymi. Chodzi jednak
o jako$¢ tego ,zainteresowania’. Czy nie jest w tym przypadku tak, jak
opisywat to Martin Heidegger?

dzi$ dla zainteresowania (Interesse) wazne jest jedynie to, co inte-
resujace. To, co interesujace, pozwala juz w najblizszym momencie
pozostaé obojetnym i by¢ zwolnionym przez co$ innego, co nas ob-
chodzi réwnie mato, jak poprzednie. Dzi$ czesto sadzi sie, ze co$ jest
szczegblnie cenne dlatego, ze uzna sie je za interesujace. Naprawde
jednak sadem tym stracilo sie to, co interesujace, do poziomu tego,
co obojetne, i przesuneto do tego, co nudne?.

Tak zwane uczestnictwo w kulturze, polegajace na orientacji w naj-
wazniejszych osiggnieciach artystycznych, naukowych czy cywilizacyj-
nych, a takze znajomo$¢ tego, co stanowi o ,o0gélnym wyksztatceniu”
jednostki, nie jest jeszcze odpowiedzig cztowieka na pytanie o jego miej-
sce w §wiecie. Mozna powiedzieé, ze kazdego z nas $wiat zaprasza do
uczestnictwa, ,zaczepia’, aby wilaczy¢ nas w obieg wielkich mysli i idei.
Nie kazdy jednak po otrzymaniu takiego zaproszenia chce i umie z nie-
go skorzystaé. Sadze, ze czlowiek duchowy Patocki jest wlasnie tym,
kto umie z takiej mozliwos$ci skorzystaé i w taki ruch mysli sie wiaczy¢.

Etyka pedagogiczna moze by¢ rezultatem dzialalnosci kulturalnego
cztowieka lub czltowieka duchowego. W kazdym z przypadkéw przy-
biera zasadniczo odmienny ksztalt. Wydaje sie, ze intelektualista, czy-
li kulturalny czlowiek, taczy etyke i ksztalcenie w sposéb, ktéry nie
moze wzbudzaé zastrzezen. Zna formalne i teoretyczne ramy, w jakich
te relacje nalezy zgodnie z tradycja i obyczajami przedstawiaé. Erudycja
i elokwencja pozwalaja intelektualiscie na wykazanie zasadnosci kon-
cepcji, ktére przyjmuje i wysuwa. Czlowiek kulturalny rozumie tez,
ze w swoim prywatnym zyciu musi postepowaé zgodnie z zasadami,
o ktérych rozprawia teoretycznie. Wydaje sie wiec, ze nic nie powinno
tu wzbudzaé watpliwosci. Czy jednak nie jest tak, ze wérdd teorii i kon-
cepcji etycznych oraz pedagogicznych cztowiek ten dokonuje wyboru,
niczym klient sklepu, rozgladajacy sie, aby znalez¢ to, co w danej chwili

> M. Heidegger: Co zwie si¢ mysleniem? Przet. J. Mizera. Warszawa-
Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1999, s. 12.
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moze by¢ najbardziej atrakcyjne i co najlepiej zaspokoi jego potrzeby?
Czy samo stosowanie sformulowania ,etyka pedagogiczna” nie wska-
zuje juz na potrzebe odnalezienia ,etykiety”, ktéra najlepiej przedstawi
poszukiwany towar? Czy towarem tym, w naszym przypadku, nie jest
poczucie, ze sposéb, w jaki ksztalcimy, jest dobry, sprawiedliwy, stusz-
ny - czyli etyczny?

Przyjecie perspektywy ,kulturalnego czlowieka” prowadzi do takiej
koncepcji etyki pedagogicznej, ktéra jednak wzbudza watpliwosci.
W tym ujeciu etyka pedagogiczna jest zagrozeniem. Jest niebezpiecz-
nym sformutowaniem, poniewaz ekonomiczny, skrétowy komunikat,
ktéry zawiera, zacheca do bezwiednego uznania, ze sprawy dobra i zla,
sprawiedliwo$ci i niesprawiedliwosci, tego, co stuszne, i tego, co nie-
godziwe, mamy juz za sobg, juz je rozstrzygneliSmy i wiemy, jak sobie
z nimi radzié¢. Wystarczy tylko wiasciwie wybraé. Jakze czesto ,kultu-
ralne” nauczanie etyki pedagogicznej polega na przygotowywaniu do
dokonania wyboru jednej sposréd ,oferowanych” doktryn etycznych,
z ktorych wszystkie sa tak samo interesujace i wazne. Uczen lub student
ma tylko zdecydowa¢, co najbardziej mu odpowiada, ktéra z koncepcji
jest zgodna z jego preferencjami. Nie chodzi juz o bolesne doswiadcze-
nie dylematu, lecz o jego unikniecie. Dlatego ostatecznie etyka pedago-
giczna kulturalnego czlowieka uczy nas nudy.

Odmienny charakter ma etyka pedagogiczna cztowieka duchowego.
Warto juz na wstepie rozwazania tej kwestii podkre$li¢, ze z punktu wi-
dzenia czlowieka duchowego sama nazwa ,etyka pedagogiczna” nie ma
tu zasadniczego znaczenia. Chodzi jedynie o to, aby nasze rozumienie
dobra i zla, sprawiedliwosci i niesprawiedliwosci czy tez konkretnego
dylematu nie miato pozornego charakteru, aby bylo odpowiedzig na
$wiat, wynikajaca nie tylko z naszego umystu czy dobrego wychowa-
nia, lecz takze z naszego jestestwa. Rzecz w tym, ze etyka pedagogicz-
na czlowieka duchowego nie jest doktryna ani zbiorem zasad. Nie jest
formalnym czy systemowym opisem rzeczywistosci, lecz autentycznym
wysitkiem rozumienia sposobu, w jaki jesteémy w $§wiecie. Dlatego etyka
ta jest nie tyle zakorzeniona w konkretnym do$wiadczeniu, ile jest tym
do$wiadczeniem wladnie. Nie mozna jej w zaden sposéb odseparowaé od
sytuacyjno$ci naszych przezy¢ i doswiadczen. Etyka ta to nieusuwalna
i integralna sktadowa naszego - ludzkiego - sposobu bycia w $wiecie.

W perspektywie wyznaczanej przez sens pojecia ,,cztowiek duchowy”
- w rozumieniu, jakie temu pojeciu nadaje Patocka - etyka pedagogiczna
jest obiecujacym sformutowaniem, poniewaz uprzytamnia ono, ze nie
mozna o najwazniejszych ideach rozprawia¢ poza kontekstem wlasnego
zycia. Poruszenie kwestii dobra i zla, jesli dokonuje sie tego w trybie
wlasciwym refleksji cztowieka duchowego, ma charakter wychowaw-
czy, po prostu jest wychowaniem. Dlatego taka wlasnie etyka stanowi
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doswiadczenie, ktére warto uprzytamnia¢ przysztym nauczycielom.
Obudzenie w nich duchowos$ci, rozumianej nie jako przeciwieristwo
tego, co materialne, lecz jako odpowiedzialny, calo$ciowy sposéb bycia
w $wiecie, moze przeciwdziata¢ kryzysowi, ktérego poczatki dostrzegali
juz miedzy innymi Friedrich Nietzsche i Edmund Husserl®. Jak wida¢é
w tradycji europejskiej, dazenie do uchwycenia swoistosci kondycji
czlowieka nierzadko wspiera sie pojeciem ducha, w tym znaczeniu,
w jakim przywotat je Patocka. Jego pytanie o cztowieka duchowego na-
lezy do tych wyjatkowych elementéw naszej tradycji, w ktérych to, co
rzeczywiscie wazne, dochodzi do glosu.

Etyka pedagogiczna, czyli w poszukiwaniu doskonatosci

Warto takze zwrdci¢ uwage na trudng historie ksztaltowania sie ety-
ki pedagogicznej w jej obecnym rozumieniu. Wéréd wielu czynnikéw
decydujaca role odegraly w niej dwa zjawiska charakterystyczne dla
wspélczesnosci w ogdle, a szczegblnie znaczace dla formowania sie
nowoczesnych stosunkéw miedzyludzkich. Pierwszym jest dazenie do
precyzji i konkluzywnos$ci w poznaniu, co ostatecznie przyjmuje po-
sta specjalizacji. Drugi to wzrost podporzadkowywania poznania spo-
tecznej zadzy konsumpcji, ktérej najbardziej uchwytnym wyrazem jest
roszczenie uzytecznos$ci. Oba te zjawiska mozna przedstawié jako znie-
ksztatcone sktadowe wspétczesnej ,rozmowy ludzkosci”, czyli jako zde-
formowane glosy nauki i praktyki, opisane przez Michaela Oakeshotta
ponad pét wieku temu, a wcigz prowokujace do refleksji*. Mozna przy-
puszczal, ze glosy te sa przejawem bezwzglednego dazenia cztowieka
Zachodu do doskonatosci.

Przede wszystkim chodzi o specjalizacyjny charakter etyki pedago-
gicznej, ktéry wynika z podporzadkowania tego obszaru refleksji hu-
manistycznej tendencji bedacej proceduralnym odpowiednikiem nauko-
wego dazenia do zawezania pola badan. Oczywiscie, specjalizacja jest
jednym z niezbednych elementéw funkcjonowania zaréwno wspéiczes-

®F. Nietzsche: To rzekt Zaratustra. Ksigzka dla wszystkich idla nikogo.
Przel. S.Lisiecka, Z.Jaskutla. Warszawa: Pafistwowy Instytut Wydawni-
czy, 1999; E. Husserl: Kryzys europejskiego cztowieczeristwa a filozofia. Przekl.
J. Sidorek. Warszawa: Fundacja ,Aletheia”, 1993.

* M. Oakeshott: Poezja ijej glos wrozmowie ludzkosci. Przekt. . Som-
mer. W: M. Oakeshott: Wieza Babel iinne eseje. Wybral P. Spiewak.
Przet. A.Lipszyc, . Sommer, M. Szczubiatka. Warszawa: Funda-
cja ,Aletheia”, 1999, s. 243-296 [pierwodruk z1959 roku]. Na temat koncepcji
ksztalcenia proponowanej przez Michaela Oakeshotta zob.: M. Oakeshott:
The Voice of Liberal Learning. Indianapolis: Liberty Fund, 2001.
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nej nauki, jak i cywilizacji zbudowanej na naukowych fundamentach.
Jednak w kontekscie etyki zamiast gwarantowa¢ $cistos¢ poszukiwan
specjalizacja ogranicza jedynie pole interpretacyjne refleksji etycznej.

W tym kontekscie ,etyka pedagogiczna” miataby oznaczaé wyspecja-
lizowang dyscypline poszukiwan naukowych, ktéra prowadzi do wig-
zacych, a moze nawet ostatecznych ustalenl w zakresie tego, co etyczne
w wychowaniu i ksztalceniu. Niezwykle watpliwa jest taka koncepcja
etyki pedagogicznej. Nie uwzglednia bowiem pluralizmu i otwartosci,
ktére zmienity w XX wieku teorie epistemologiczne w sposéb, jak moz-
na sadzi¢, juz nieodwracalny. Trudno przeciez dzi§ wyobrazi¢ sobie po-
wrét w samowiedzy nauki do przekonania o obiektywnosci i ostatecz-
nosci poznania naukowego. Co wiecej, marginalizacja etyki w obszarze
edukacji i sprowadzanie etyki do sposobu funkcjonowania zasad i norm
w zyciu szkolnym nie tylko odbiega od tego, co ma miejsce w wielu
$rodowiskach pedagogicznych, a czego nie sposéb utozsamia¢ z jakakol-
wiek standaryzacjg lub regulacja, lecz takze mija sie z tym, co w tradycji
filozoficznej rozumiemy jako warto$ciowe etycznie.

Mozna powiedzieé, ze przeciwienistwem dgzenia do specjalizacji jest
uzyteczno$¢. Choé w historii idei nie jest to postulat nowy, to w kontek-
$cie wspbtczesnego formowania sie dyskursu spotecznego przybrat nie-
zwykle zaskakujaca postal. Zdaje sie, ze dzi$§ merkantylny stosunek do
rzeczywistosci nikogo nie zaskakuje, nawet w edukacji, czyli w sferze
zycia, w ktérej z zalozenia liczy sie co$ zupetnie innego. Mamy przeciez
sytuacje, w ktdrej juz catkiem otwarcie dzieci, nawet najmtodsze, sa
uczone tego, ze ksztalcenie jest sprawg optacalnosci. ,Warto sie uczy¢” -
zachecajg coraz cze$ciej rodzice i nauczyciele, ,poniewaz ksztatcenie sie
to inwestycja w przyszto$¢”. ,Chcesz co$ osiagnaé, czyli zyskaé, musisz
teraz sie wysili¢”. Jeszcze wyrazniej wida¢ to w publicznym dyskursie
dotyczacym szkolnictwa wyzszego; wysuwane jest tutaj roszczenie, aby
wktad w edukacje wlasng lub naszych dzieci przyniést w przysztosci
wymierne korzysci. Studia, jak coraz czesciej styszymy, majg przede
wszystkim zapewnié¢ prace. Tymczasem wszyscy przeciez pamietamy,
ze w o$wiacie na kazdym poziomie chodzi przede wszystkim o czlowie-
ka i o to, w jaki sposéb odkrywa on nieustannie i w zaskoczeniu swojg
wlasng kondycje i czlowieczenstwo. Taki wysitek edukacyjny wznidst
kulture Zachodu na wyzyny, ale tez od setek juz lat stanowit przeciw-
wage dla nazbyt natretnego merkantylizmu.

Czy etyka pedagogiczna jest w stanie przeciwstawi¢ si¢ naporowi
ekonomii? Jesli bedzie pojmowana jako paleta gotowych (do wyboru)
koncepcji dobra i zla, teorii sprawiedliwo$ci i niesprawiedliwosci, to za-
pewne skuteczno$¢ tej obrony jest dos¢ watpliwa. Etyka taka zawiera co
prawda odwolanie do pojecia doskonalosci, ale rozumianej jako przejaw
dazenia do panowania nad §wiatem, a to nie zacheca wcale do swobod-
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nego namystu i rzeczywiscie krytycznej postawy wobec merkantylizmu.
Umyst wyéwiczony tylko w akceptowaniu lub odrzucaniu, a nie w sztu-
ce mys$lenia, nie uniknie paszczy tego Molocha. Jesli jednak pojecie do-
skonalosci rozumieé¢ nie jako ostateczno$é¢, ktéra moze by¢é w naszym
posiadaniu, lecz jako bodziec do podejmowania wysitku przekraczania
samego siebie i wlasnych ograniczen, jesli tez pozwoli¢ uczniom na sa-
modzielne podejmowanie ryzyka rozumienia spraw trudnych, w tym
tak zwanych dylematéw etycznych, to szansa na wypracowanie oporu
wobec ekonomii jest znacznie wieksza, mimo zaniedban i zaniechan,
jakie mamy juz na swoim koncie. Dlatego potrzebne jest nowe ujecie
etyki® i ksztalcenia, ktére nie bedzie zbudowane na biernej akcepta-
cji etyk panujacych, lecz ktére wprawi w ruch myslenia nasz stosunek
do tego, co etyczne, i nie pozwoli na unieruchomienie tego myslenia®.
Sparafrazuje stowa Patocki o cztowieku duchowym’: dzi§ potrzebujemy
etyki w drodze.

Podsumowanie

Co wynika z poczynionych rozwazan? Czy umieszczenie pojecia etyki
pedagogicznej w kontekscie pytania o czlowieka duchowego oraz w per-
spektywie wyznaczanej przez kategorie rozmowy ludzkosci pozwolito
na uchwycenie jakiego$ skrywanego aspektu doswiadczenia pedago-
gicznego?

Przede wszystkim pojecie etyki pedagogicznej moze by¢ rozumia-
ne jako wyraz pragmatycznego i kompromisowego potaczenia dwéch
sfer ludzkiej aktywno$ci: nauczania oraz troski o dobro i sprawiedli-
woéé. Zapewne ,intelektuali$ci” i zwolennicy ostatecznej doskonatosci,
wprowadzajgc konwencjonalne i tradycjonalistyczne formy ujmowa-
nia spraw etycznych i pedagogicznych, kieruja sie autentyczng troska
0 nasza wspélna przestrzen zycia. Wydaje sie jednak, ze spojrzenie na
etyke pedagogiczna z perspektyw Patocki i Oakeshotta pozwala na na-
branie dystansu do takiej troski. Rzeczywista troska o etyke nie polega

® Na temat reinterpretacji pojecia ksztalcenia ietyki zob.: P. Hogan: The
New Significant of Learning. Imagination’s Heartwork. London-New York: Rout-
ledge, 2010; R. Godon, P. Hogan: The Inherent Ethics and Integrity of Educa-
tion. ,Kultura Pedagogiczna” 2014, nr 1, s. 55-68.

¢ Miejsce etyki we wspéiczesnej kulturze podlega odnawianiu w réznych ob-
szarach. Na temat zwrotu etycznego w literaturze zob.: M.Januszkiewicz:
Kim jestem ja, kim jestes ty? Etyka, tozsamos¢, rozumienie. Poznan: Wydawnictwo
Poznanskie, 2012, s. 206.

7 J.Patoc¢ka: Czlowiek duchowy a intelektualista..., s. 216.
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na zdobyciu wyksztatcenia, lecz na jego ciaglym zdobywaniu, tak jak
uczenie sie nie jest zadaniem do sfinalizowania, lecz odpowiadaniem na
zaproszenie, ktére jest na state otwarte. Skoro dzi$ juz rozumiemy, ze
ksztalcenie nie ma sensu, jeéli nie jest procesem nieustannym, catozy-
ciowym, to by¢ moze jesteSmy tez gotowi uznacé etyke, ktéra nie jest nam
dana, lecz w naszym wlasnym wysitku rozumienia podlega nieustannej
konstrukeji®. Dlatego niezreczne nieco hasto: ,etyka w drodze”, wydaje
sie dzi$ znéw aktualne.

Cho¢ tekst jedynie sygnalizuje problem, ktéry dostrzegam, skupia-
jac sie na pojeciu etyki pedagogicznej, to ukazuje takze historyczne
osadzenie kazdej etyki, niezaleznie od jej orientacji. Rzecz w tym, Ze
pojecie etyki pedagogicznej mozna réwniez rozumieé jako usilowanie
opisania i wyartykulowania do§wiadczenia, ktére czasami wyrazamy za
pomocg zwrotéw takich jak: ,czlowiek konsekwentny”, ,0soba z zasada-
mi”, w ktérych pragniemy zwréci¢ uwage na pewnego rodzaju cigglosé
i prawidtowos¢ ludzkiego zycia. A pragnienie to nie jest wynalazkiem
czas6w najnowszych. Nie od dzi§ wysoko cenimy osoby, ktére umieja
zachowa¢ zgodno$¢ stéw i czynéw, ktére w réznych momentach swej
biografii zachowujg zyciowa réwnowage, egzystencjalng stabilnosé¢, nie
ulegaja wplywom réznorodnosci, niczym choragiewka podmuchom
wiatru, lecz umiejetnie kieruja swoja odmiennoscia. W naszej kulturze
takie koncepcje cztowieka, w ktérych liczy sie i zmiennosé ludzkiego
zycia, i jego trwalos¢, s obecne od samego poczatku. Lektura miedzy
innymi pism Platona daje w tym zakresie do myS$lenia.

Dlatego sformutowanie ,etyka pedagogiczna” moze zawieraé, i pew-
nie zawiera, przekaz z przeszlosci, w ktérym nasi poprzednicy upomi-
naja sie o roztropne i odpowiedzialne odnoszenie si¢ zaréwno do dobra
i sprawiedliwoéci, jak i do wychowania i ksztatcenia. Odpowiedzialnosé
w tym kontekscie oznacza i troske o innych, o ich ludzka kondycje, i pie-
legnowanie wtasnego czlowieczenistwa oraz samorozumienia. I to nieza-
leznie od tego, jak bardzo wspéiczesne nam mody i ideologie utrudniajg
przyjecie takiej odpowiedzialnosci.

Na koniec zobaczmy, jak przedstawiona refleksja nad etyka peda-
gogiczng pozwala interpretowaé¢ do$wiadczenie pedagogiczne. Etyka
pedagogiczna jest pojeciem niewiele znaczacym, jesli nie wskazuje
na dodwiadczenie konkretnej osoby, zabiegajacej o rozumienie samej
siebie. Innymi stowy, pojecie to nie ma najmniejszego znaczenia poza
autentycznym przezyciem, ktére (w sensie edukacyjnym) zmienia losy

# Skarga zauwaza: ,W naszym filozoficznym mys$leniu, nawet tam, gdzie nie
byto do konica wyartykutowane, to etyczne nastawienie zawsze bylo obecne”.
B.Skarga: O znaczeniu wymiaru metafizycznego w kulturze. W: Eadem: Czlo-
wiek to nie jest piekne zwierze. Krakéw: Wydawnictwo ,Znak”, 2007, s. 23.
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cztowieka, nadajac jego zyciu integralny charakter. Wiasnie ta wiasci-
wos¢ relacji etyki i ksztatcenia powoduje, ze jezyk pedagogiki ucieka
od préb wyartykulowania istoty tej relacji. Trudno przeciez, unikajac
trywialnosci, wyrazi¢ to, co obecne jest w do$wiadczeniu codzienno-
Sci, i to kazdego z nas. Im blizej zatem jesteSmy spraw codziennych,
a waznych, uprawiajac akademicka humanistyke, tym wieksza szansa,
ze doswiadczenie pedagogiczne zostanie przez nas potraktowane z na-
lezyta wnikliwo$cig i szacunkiem.
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Ethics and Education
On Integrity of Educational Experience

Summary: The paper explores the problematic character of the relationship be-
tween ethics and education. The key concept that is analyzed and interpreted
is pedagogical ethics. The author raises question on the actual meaning of the
term and suggests that not every conception of pedagogical ethics can be really
productive in a positive sense in the contemporary educational practice. The
term is interpreted in two perspectives that derive from other philosophical
concepts. The first comes from the concept of spiritual man, suggested by the
Czech philosopher, Jan Pato¢ka. The other originates from Michael Oakeshott’s
concept of conversation of humankind. The final part consists of some thoughts
concerning the influence of ethics on understanding of educational experience.

Key words: ethics, education, educational experience, pedagogical ethics.
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Ethik und Bildung
Zur Integritit der padagogischen Erfahrung

Zusammenfassung: Der Text ist ein Versuch, die Wechselbeziehung zwischen
Ethik und Bildung zu erértern und den Bildungscharakter der Relation hervor-
zuheben. Der Verfasser erklart die Bedeutung des Begriffs ,padagogische Ethik®
Die wichtigsten Bezugspunkte sind fiir ihn dabei der von Jan Patocka entwickel-
te Begriff ,spiritueller Mensch” und ausgewéhlte Aspekte Michael Oakeshotts
Theorie ,Die Gespriache der Menschheit®. Er bemiiht sich auch, die im Abend-
land gepflegte Tendenz, den Sinn von den menschlichen Erfahrungen zu verste-
cken, in denen die gebrduchliche und eingeprégte Interpretation der Wirklich-
keit bedroht ist, zu erldutern. Es ist besonders in Bezug auf Bildungspraxis von
Bedeutung. Die am Ende des Beitrags gezogenen Schliisse betreffen den Einfluss
der Ethik auf padagogische Erfahrung.

Schliisselwérter: Ethik, Bildung, pddagogische Erfahrung, padagogische Ethik
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Etyczne dylematy zwigzane ze zmiana
dotyczaca postrzegania rél ptciowych
podejmowanych przez kobiety i mezczyzn w rodzinie

W rozwdj spoteczenistwa bez watpienia wpisane sg zmiany. Na prze-
strzeni wiekéw rozkwit w jakiej$ dziedzinie zwykle pociaga przeobra-
zenia w zyciu spolecznym. W pewnym sensie konieczno$¢ zmian wpi-
sana jest we wszelaki rozwdj, jednak réwnoczesnie zrozumiale jest, ze
przeobrazenia pociagaja za soba pytania dotyczace jakosci i kierunku
zmian. Je$li zmiana dotyka sytuacji czlowieka, przeobraza te sytuacje,
to czlowiek na nowo musi jej sprostaé. Swego czasu to rozwéj przemy-
stu przyczynit sie do ewoluowania rodziny. Ogélna sytuacja gospodarcza
sprawiata, ze choé praca kobiet nie byla godziwie wynagradzana (nie
tak, jak praca mezczyzn), to stala sie koniecznoécig, gdyz dopiero pra-
ca obojga rodzicéw pozwalata utrzymac rodzine, zapewnic jej jako taki
byt. Relacje rodzinne dotknal wéwczas dylemat zwigzany z potrzebami,
zobowigzaniami i prawami cztonkéw rodziny.

Aby zrozumie¢ sens trudnych wyboréw, przed ktérymi staneta wspét-
czesna rodzina, zacznijmy od przywolania znaczenia, jakie przynosi
samo pojecie ,dylemat”. W Stowniku filozofii czytamy, ze dylemat to ,ro-
zumowanie polegajace na przedstawieniu takich dwdch zdan, ze jesli
jedno z nich jest fatszywe, to drugie musi by¢ prawdziwe™. W szerszym
znaczeniu - i o takie nam tu chodzi - to konieczno$é¢ wyboru miedzy
dwiema (a nawet kilkoma) dostepnymi mozliwoéciami.

Dylemat, przed ktérym tu stajemy, wiaze sie z wyborami kobiet i mez-
czyzn, wyborami dotyczacymi ich rél zyciowych w rodzinie i poza nia.

' D. Julia: Stownik filozofii. Przel. K. Jarosz. Katowice: Wydawnictwo
,Ksigznica”, 1992, s. 77.
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Tradycyjna polaryzacja plciowa ustalala pewien schemat rél i zadan do
wykonania. Mezczyzne i jego role sytuowata poza codziennoscia rodzin-
na, a kobiete lokowata w przestrzeni domu. Koniec wieku XIX i wiek
XX wraz z wielka zmiang gospodarczo-kulturowo-spoteczng przynidst
problem, ktéry domaga sie rozwiktania, a wpisany jest w realizowanie
réwnosci kobiet i mezczyzn z jednoczesnym uszanowaniem réznicy
plciowej, a zarazem koniecznos$cia realizowania dobra rodziny (dzieci
wzrastajacych w tejze rodzinie). Problem 6w ma rozmaite czastkowe
zawiklania. Na przyklad, jak czytamy w Kronice kobiet, juz przed 100
laty prace zawodowa wykonywato wiele milionéw kobiet (w Niemczech
az 11 milionéw)2.

Praca kobiet w wiekszo$ci ich indywidualnych historii byta zyciowa
koniecznoscig. Dla niektérych kobiet stawata sie szansa na podjecie au-
tonomicznego zycia. Docenianie wiekszej autonomii kobiet zwigzane
bylto z rozwojem ruchéw feministycznych. XX wiek sprawit, ze powoli
zaczynano inaczej mysle¢ o mozliwosciach kobiety. Jednak nie zawsze,
a moze bardzo rzadko - przynajmniej na poczatku - odmienne mys$lenie
kobiet o wlasnych mozliwosciach pociggato przeobrazenia w postrzega-
niu przez mezczyzn kobiecych rél. Oznaczato to, ze kobiety pracowaty
w domu i poza nim, a mezczyZzni realizowali wcigz gtéwnie role zawo-
dowe. Tak tez (powréémy do przytoczonego przykiadu z poczatku XX
wieku) pracujace kobiety, mimo ze weszly w sfere pozadomows, nie
zostaly zwolnione z obowigzkéw domowych. Niedziela zatem przestata
by¢ dla nich dniem odpoczynku, stala si¢ czasem nadrabiania zaleglo-
Sci z tygodnia. Inaczej dziato sie w przypadku mezczyzn, ktérzy mogli
w niedziele odpoczywaé. Dzi$§ ten problem doczekal sie wielu opiséw
w literaturze przedmiotu, cho¢ nie znaczy to, ze uzyskano ostatecz-
ne rozwigzanie tej kwestii. Przeciwnie, przez kolejne 100 lat byta ona
wzbogacana o coraz to nowe konteksty zwigzane z przeobrazaniem sie
sytuacji i rozumieniem mozliwosci kobiet i mezczyzn. Sztywny podziat
rél, sytuujacy kobiete w domu, a mezczyzne poza nim, juz dawno stracit
swojg aktualno$¢, nie znalazl uzasadnienia we wspdlczesnej praktyce
spolecznej. Niemniej dylemat dotyczacy rodziny (mezczyzny i kobiety
w rodzinie), a zwigzany z odpowiedzia na pytanie, kto i co ma robié,
wciaz frustruje wiele zwigzkéw, co ciagzy na samej rodzinie. Nadal tez
bardziej obcigzona powinno$ciami rodzinnymi zdaje si¢ kobieta. Roz-
wigzania legislacyjne przynosza poprawe tej sytuacji tylko w pewnym
stopniu. Obligatoryjna odpowiedzia na dylemat dotyczacy rdl nie moze
by¢ réwniez formalny podziat na pél, w rozumieniu dzielenia kazdej roli
po potowie. Podzial na pét nie tagodzi konfliktu rél miedzy innymi dla-

? Kronika kobiet. Red. M.B. Michalik. Warszawa: Wydawnictwo ,Kroni-
ka”, 1993, s. 456.
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tego, ze cho¢ relacja kobiety i mezczyzny domaga sie réwnosci, réznosé
obojga w relacji dopomina si¢ o odrebne ich postrzeganie. Ta réznosé
domaga sie nowych aktualizacji w zakresie wybieranych i podejmowa-
nych rél, ktérych prosty podziat na pét nie wyczerpuje i nie zaspakaja;
przeciwnie, moze by¢ Zrédlem coraz to nowych konfliktéw.

Etyczny koloryt owego dylematu wigze sie z tym, ze bez watpienia
kazdy wybér kobiety i mezczyzny rzutuje na bytowanie rodziny, bycie
dzieci, ich rozwéj oraz pozycje w rodzinie. Jesli jest to wybér jednost-
kowy, wéwczas wazy na jednej biografii, natomiast jezeli w podobny
sposéb wybiera wielu, to mamy do czynienia z problemem o wadze
spotecznej. Zatem dylemat dotyczacy rél w rodzinie nadal czeka na sa-
lomonowe rozwigzanie.

Niniejsze rozwazania bedg préba poszukiwania rozwigzania dylema-
tu podziatu rél kobiety i mezczyzny w rodzinie. Punktem wyjscia stanie
sie tu pokazanie mankamentéw tradycyjnego podziatu rél (zbudowa-
nego na sztywnym postrzeganiu réznic miedzy kobieta a mezczyzna),
potem ukazane zostang stabe punkty wspétczesnych propozycji w tym-
ze podziale (zbudowanym na postulacie réwnosci kobiet i mezczyzn).
W konicu zaprezentowane zostanie nowe, dynamiczne ujecie podziatu
rél (odwotujace sie jednoczesnie do réwnodci i réznicy). To nowe ujecie
sprowadza si¢ do algorytmicznego postrzegania rél i mozliwosci kobiet
i mezczyzn. W celu wyjasnienia i zobrazowania réznic w spojrzeniu na
dobér rél w relacjach rodzinnych postuze sie metoda optymalizacji®,
jaka stosowana jest w technice. Przyjmujac matematyczng (techniczna)
reprezentacje relacji miedzy osobnikami (zgodnie z przytoczonymi dalej
definicjami), mozna pokusi¢ sie o rozwazania na temat takiej organiza-
cji wspétdziatania dwéch oséb (tutaj: kobiety i mezczyzny), aby byta ona
optymalna. A oto podstawowe definicje:

x; - i-ta cecha (mozliwoé¢ kobieca);

y; - j-ta cecha (mozliwo$¢ meska);

wx;, wy; - wagi cech (mozliwoéci kobiecych i meskich);
f - funkcja celu;

q - warto$¢ funkgji celu;

Q - zbiér kompromiséw.

Przyktady mozliwosci: empatia, racjonalno$é, konkretne predyspozy-
cje, umiejetnosci opiekurncze, umiejetnosci wychowawcze, umiejetnosci
zawodowe, pasje itd.

® Por. B. Ecler-Nocon: Wychowanie a ptciowos¢ oséb w relacjach miedzy-
ludzkich z perspektywy pedagogiki personalistycznej. Katowice: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego, 2013.

103



104 Beata Ecler-Nocori

W technice, aby przeprowadzié optymalizacje (proces dochodzenia
do rozwigzania optymalnego), konieczne sg dwie rzeczy: pierwsza jest
metoda optymalizacji, a drugg tzw. funkcja celu f.

Funkcja celu jest swoistym kryterium, wedtug ktérego wartosci do-
konywany jest wybér rozwigzania lepszego lub gorszego sposrdd roz-
wigzan dopuszczalnych. Funkcja celu musi mie¢ zatem cechy oceniajg-
ce, a wiec warto$é funkcji celu musi zalezeé¢ od ocenianych (poréwny-
wanych) cech, w tym przypadku cech (rozumianych jako potencjalne
mozliwosci) kobiecych x; i meskich y; funkcje celu mozna zapisa¢ jako:
q = f(x,, ;). Kluczowym problemem w optymalizacji staje si¢ zatem wy-
bér funkcji celu. Dalsze rozwazania bedg préba rozpatrzenia trzech réz-
nych funkeji celu, co w zamierzeniu ma doprowadzi¢ do konkluzji na
temat podejmowanych dzi§ w rodzinie rél.

Mankamenty tradycyjnego ujmowania rél w rodzinie
w $wietle metody optymalizacji

Stabe punkty tradycyjnego podzialu rél w rodzinie pokazuje pierwszy
z analizowanych przypadkéw; w funkeji celu przypisano tu znacznie
réznigce sie wagi poszczegélnym cechom (mozliwoéciom) kobiecym
i meskim. W jezyku humanistyki mozemy powiedzieé, ze 6w przypa-
dek nie uwzglednia réwnych praw kobiety i mezczyzn do realizowania
rozmaitych potrzeb. Wréémy jednak do analizy technicznej przypadku.
Przyjmijmy, ze rozwazamy dwa duze zespoty dziatari podejmowanych
przez kobiete i mezczyzne na rzecz rodziny (na dzialania te sktadaja
sie réznorodne mozliwosci kobiety i mezczyzny), a okreslimy je ogélnie
jako na przyktad wychowanie dzieci (rola kobiety) i praca zawodowa
(rola mezczyzny). Funkcja przyjmie zatem postaé:

q= f(xi’ )’j) = Zi:WXi'Xi + %:W)’j')’j =

= wxpraca ' xpruca + wxwychuwanie ' xwychowanie + W)’ praca : )’ praca + W)’ wychowanie ' ))wychowanie

Analizujac zapis, wyjdziemy z zalozenia, ze kobiety predestynowane
sg do dziatan zwigzanych z wychowaniem dzieci (sfera domowa), a mez-
czyzni lepiej czuja sie w dziataniu poza domem i majg wieksze ku temu
mozliwosci. Zachowujac proporcje pomiedzy cechami, przypisano wagi
zgodnie z zaleznos$ciami:

waychowanie = Wypraca
wxpraca = W)’ wychowanie
>> WX

wychowanie praca

Wy wychowanie << W)’ praca

wx
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Przy tak dobranych wagach efektem optymalizacji bedzie rozwiaza-
nie, w ktédrym kobiety zostang umieszczone li tylko w sferze domowej,
a mezczy#ni zostang osadzeni w sferze pozadomowej (tu: zawodowej).
Nie zmiesci sie w tym rozwigzaniu sytuacja, w ktdrej to kobieta ma
pragnienie i mozliwosci, aby realizowaé sie¢ w sferze pozadomowej,
a mezczyzna chcialby po czesci realizowaé si¢ w domu. Zaprezentowa-
ny (teoretycznie optymalny) podziat rél z géry zamyka obojgu ku temu
droge. Dziatanie wbrew temu modelowi spotykac sie bedzie ze zta ocena
moralng z uwagi na fakt, ze taki model uchodzit bedzie za najbardziej
optymalny, z czym wielokro¢ mieliSmy w historii i wspélczesnie nadal
mamy do czynienia. Na przyklad z historii rewolucji francuskiej znane
s sytuacje, gdy kobietom, ktére angazowaly sie na réwni z mezczy-
znami w walke o réwno$¢, braterstwo i wolno$é¢, odmawiano tej samej
rangi. Swiadczy to o tym, jak mezczyzni odbierali waleczne zmagania
kobiet.

Jak pisal John W. Scott: ,Ustanawialy one [kobiety - B.E.N.] fizyczne
granice ciala meskiego i kobiecego. Przekroczenie progu miedzy ogni-
skiem domowym a forum wiodlo, w meskiej ocenie, do hermafrodyty-
zmu, do utraty cech wyraZnie réznicujacych to, co meskie, od tego, co
kobiece. Niebezpieczenistwo androgynii lezato w seksualnie niedookres-
lonym, a przez to potwornym ciele [...]. Kobiety zaangazowane poli-
tycznie [w karykaturach byty przedstawiane] jako brzydkie, komiczne,
budzace $miesznoéé¢ nasladowczynie mezczyzn [...]. Kobiety w mono-
klach, kobiety z broda, palace cygara, mezczyzni w spédnicach [...].
Transgresje utozsamiano z kastracja - widziano w niej zagrozenie dla
wyznacznikéw meskosci i symboli meskiej wladzy, teraz utozsamianych
z prawami politycznymi [...], a opartych na rozdziale sfer zycia”. Ta me-
ska ironia, ktéra kazata kobiety przedstawia¢ w krzywym zwierciadle,
wynikata z tego - jak czytamy w tekscie Scotta - Ze mezczyzni obawiali
sie oddania wladzy. Wladza wigze sie z panowaniem, zatem mezczyZni
nie chcieli plciom przyznaé tej samej rangi.

Modelu takiego - optymalnego - podziatu rél nie mozna uzna¢ za za-
dowalajacy, odbiera on bowiem jednej z pici przywilej réwnosci. Z géry
narzuca role, a deprecjonuje mozliwosci, ktére nie mieszcza sie w przy-
jetym schemacie. Pomimo ze wielu znanych myslicieli w historii pré-
bowalo takiemu podzialowi nadaé naukowe ramy (Jan Jakub Rousseau,

* JW. Scott: Only Paradoxes to Offer: French Feminists and the Rights of Man.
Cambridge: Horward University Press, 1996, s. 80-81 - cyt. za: P. Werbner:
Upolitycznione macierzyristwo ifeminizacja obywatelstwa: ruchy kobiece i transfor-
macja sfery publicznej. Przel. K. Staficzak-Wislicz. W: Gender. Perspektywa
antropologiczna. Red. R.EE. Hryciuk, A.Koscianska. T. 1: Organizacja spo-
teczna. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, 2007, s. 97.
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Immanuel Kant, Arthur Schopenhauer czy Sgren Kierkegaard®), dzi$
jest jasne, ze podziat ten zbudowano na takich samych stereotypach, jak
tradycyjna polaryzacja rodzajéw. Zatem takiz sposéb realizacji dziatan
w rodzinie w duecie piciowym, choé¢ funkcjonalny, nie wykorzystuje
wszystkich mozliwosci kobiet i mezczyzn. Odbiera tez wzajemnej relacji
obojga atrybut réwnosci.

Mankamenty dzielenia rél ,na pél” w rodzinie
w $wietle metody optymalizacji

Opisany tradycyjny model podziatu rél w rodzinie odbierat kazdej z ptci
przywilej (prawo) réwnoéci. W pewnej mierze doceniano réznice ptcio-
we, ale deprecjonowano wiele mozliwosci i potrzeb, sytuujac powinno-
$ci zaréwno kobiet, jak i mezczyzn wylacznie w jednej ze sfer dzialania.

Rozwazmy zatem drugi przypadek: dzielenie rél ,na pét”. W dru-
gim przypadku przesledZzmy réwniez dwa dziatania (praca zawodowa
i wychowywanie - jak w przypadku pierwszym), jednakze wyrugujmy
owe nieréwnoéci (w domyséle niesprawiedliwoéci) poprzez zréwnanie
wszystkich wag:

wxwychowanie s wywychowanie s prraca s Wypraca

W tym przypadku efektem optymalizacji bedzie sytuacja, w ktérej
wszyscy (kobieta i mezczyzna zaréwno w rodzinie, jak i poza nig) beda
robili dokfadnie to samo. Taki sposéb optymalizacji dziatann w duecie
plciowym coraz czeéciej jest wprowadzany w zycie i niejednokrotnie
mozna sie spotka¢ ze spotecznym przeswiadczeniem, Ze jest to jedyny
pozadany sposéb realizacji osoby ludzkiej (kobiety i mezczyzny) w rela-
cji kobiety i mezczyzny w rodzinie. I w tym modelu kobietom i mezczy-
znom nadaje sie z géry okreslone miejsce, bez mozliwosci wyboru. Moze
wydawac¢ sie, ze kobieta w tym modelu koniecznie powinna dzieli¢ ur-
lop macierzyriski z mezem (ktéry wykorzysta urlop jako tacierzynski),
niezaleznie od wlasnych mozliwosci i potrzeb. Tak rozumiana optyma-
lizacja rél zdaje sie domaga¢ sztywnego podzialu w kazdej najmniej-
szej dziedzinie zycia, tamigc tym samych kobiecy i meski potencjat,
faktyczne mozliwosci kobiet i mezczyzn, ich zamilowania, upodobania
czy preferencje.

Nie oznacza to, ze przyjecie rozwiazan dzielenia zadan ,na p6t” w kaz-
dym przypadku jest niedobre. W wielu rodzinach moze stuzy¢ zaréwno
kobiecie, jak i mezczyZnie oraz ich potomstwu. Jednak w samej rzeczy

® Zob. P. Allen: Man-Woman Complementarity: The Catholic Inspiration. ,Lo-
gos” 2006, Summer, s. 90.
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bledne jest zatozenie, iz maksymalizacja dziatan i mozliwosci w relacji
miedzy kobietg i mezczyzng w zwigzku musi byé rozwigzywana za pomo-
ca takiego sztywnego podziatu w kazdym obszarze koniecznego dziatania.

Podzial ,na pét” nie uwzglednia indywidualnych mozliwosci kobiet
i mezczyzn (w tym réznic plciowych), skupiajac sie na réwnosci. Wszak
nie zawsze optymalnym rozwigzaniem jest dzielenie sie¢ po potowie,
wykonanie jakiej$ czynnosci podtug swoich mozliwoéci (kobiecych lub
meskich) wydaje sie bowiem doskonalsze. Przyktadowo, niewatpliwie
i mezczyzna, i kobieta potrafia ukoié tkanie noworodka, ale czesto ko-
bieta zrobi to szybciej i bardziej adekwatnie wyczuje potrzeby nowo
narodzonej istoty. Niewykluczone tez, ze mezczyzna, z racji swoich
zamilowan kulinarnych, chetniej zajmie si¢ niepodzielnie gotowaniem,
a kobieta w tym samym zwigzku bedzie z upodobaniem malowac¢ $ciany.
Podziat ,na pét” nie uwzglednia indywidualnych mozliwoséci, pragnien
i potrzeb. Wskazany model nie honoruje osobowych réznic w potencja-
le, w tym réznic ptciowych.

R6wnos¢ i réznica - komplementaryzm integracyjny
wobec wspélczesnych dylematéw
zwigzanych z dyskursem rél piciowych

Jak widaé, obrona réwnej godnosci z poszanowaniem odmiennosci w co-
dziennych relacjach ptciowych jest nie lada wyzwaniem. Szczegdlnie je-
§li konstytuuje je btad rozumowania reductio ad absurdum®, o jakim pisze
Anna Grzegorczyk. Blad 6w mozna sprowadzi¢ do konkluzji: réznosé
przy jednoczesnej réwnosci’. Konkluzja ta jest konsekwencja nastepu-
jacego rozumowania: jesli nieréwnoé¢é ptciowa mezczyzny i kobiety im-
plikuje réwno$é (jednoéé) spoteczng mezczyzny i kobiety (~p > q) oraz
empirycznie stwierdza sie ich nieréwno$é - brak jednosci spolecznej
(~g) - to nie ma nieréwnoéci ptciowej (biologicznej) (~p). Jest to - jak
pisze Grzegorczyk - ewidentna sprzecznos¢ logiczna, ale takze sprzecz-
noé¢ w obrebie samego feminizmu®. Zdaniem Anny Grzegorczyk, owa

¢ O reductio ad absurdum w feminizmie pisze takze A. Kotakowska: Bry-
gady politycznej poprawnosci. ,,Rzeczpospolita” z dnia 29.01.2000 r.

7 Nie do kofica mozna jednak sie z tym logicznym wywodem zgodzié, jesli
chodzi o poszczegdlne modele relacji ptciowych, w ktére po czesci wpisana jest
pewna inspiracja feministyczna. Na ogét bowiem albo argumentuje sie réwnosé
pici, albo ich odmiennoéé. Z absurdem spotykamy sie dopiero wéwczas, gdy
wpisujemy te twierdzenia w feminizm jako taki.

® A. Grzegorczyk: Filozofia Swiatla Edyty Stein. Poznan: Ksiegarnia §w.
Wojciecha, 2004, s. 213.
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nielogiczno$¢ w zalozeniu jest rozwigzywalna wytacznie dzieki mozli-
wosci cztowieka do przekraczania siebie’: ,mozna by uogélni¢ i powie-
dzieé, ze wszelkie paradoksy feminizmu sg do pokonania jedynie na
tej pozarozumowej, pozanaukowej, lecz transcendujacej ludzki punkt
widzenia drodze; drodze, na ktérej zaréwno mezczyzna, jak i kobieta
przekraczaja siebie, wlasne, egoistyczne »ja«”*.

Tym, co transcenduje ludzki punkt widzenia, bez watpienia jest mito$é
w relacji dwu oséb, mito$¢ w nich i miedzy nimi. W takim postrzeganiu,
ugruntowanym w umiejetnoéci dostrzegania odmienno$ci, zmieniona
zostaje perspektywa, ktéra niweluje wspomniany paradoks. W takiej
perspektywie jasne staje sie, ze zdania argumentujace réwno$¢ wyni-
kaja z innych przestanek niz te dowodzace réznosci. To cztowieczenstwo
implikuje réwnoséé¢ kazdej osoby ludzkiej. Jeden cztowiek - w obliczu
prawa - jest réwny drugiemu w godnosci. Tu zadnej sprzecznosci nie
ma. Drugie zdanie méwi o tym, ze ludzie sa rézni chociazby z uwagi na
swe zewnetrzne i wewnetrzne mozliwosci konkretnego dzialania. Czesé
tych mozliwosci wynika z plciowej specyfiki oséb. Zatem w uktadaniu
wzajemnych relacji nalezy uwzglednia¢ specyficzne okolicznosci egze-
kwowania réwnosci miedzy osobami, matzonkami, czlonkami rodziny.
To regulujace osobowe relacje rozumowanie implikuje takie postrzega-
nie relacji, jakie wpisane jest w komplementaryzm integracyjny.

Podwaliny pod integracyjne postrzeganie osoby i ptciowosci data zyja-
ca w XII wieku niemiecka mistyczka - Hildegarda z Bingen. Jednak zu-
pelnie nowa formuta komplementarnego pojmowania relacji miedzy ko-
biets i mezczyzng zostata wypracowywana na poczatku XX wieku przez
takich filozoféw, jak Dietrich von Hildebrand oraz Edyta Stein, a pdZniej
Karol Wojtyta. To widzenie relacji miedzy osobami réznej ptci dosko-
nale wpisuje sie¢ w personalistyczng wizje czltowieka, zgodnie z ktéra
w ontologicznym sensie kazda kobieta i kazdy mezczyzna sa kompletni,
petni w sensie osobowym. Pelnia ta wyraza si¢ w wolnej woli, zdolno-
$ci do podejmowania dziatania, manifestowania swojego ,chce” w czy-
nie. Kazda osoba ludzka wyposazona jest w caly aparat kompetencji do
stanowienia o sobie, co przesadza o byciu tej osoby, odczuwaniu przez
nig tego bycia. To decyduje o réwnej randze kazdego czlowieka. Co to
znaczy? Jak czytamy w Stowniku filozofii", ponad pewng nieunikniona
nieréwno$ciag materialng natury ludzkiej istnieje réwno$é wszystkich

° W historii (pominiemy tu tysiace jednostkowych historii) znalezli sie
mezczyzni, ktéry swoja dziatalnoscig potrafili pokonaé egoizm izdoby¢ sie na
dostrzezenie praw ipotrzeb kobiet. Nalezg do tych mezczyzn chociazby John
Stuart Mill, Alfred Adler, Wojciech Eichelberger, Jan Pawet II.

1 A.Grzegorczyk: Filozofia Swiatta Edyty Stein..., s. 214-215.

Y D.Julia: Stownik filozofii..., s. 305-306.
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oséb ludzkich wobec prawa obowiazujacego w spoleczenstwie, a jesz-
cze powyzej niego réwnos¢ moralna, sprawiajaca, ze wszyscy ludzie,
niezaleznie od przynaleznosci narodowej i usytuowania na szczeblach
drabiny spotecznej, maja, jak méwi Kant, ,takie samo fundamentalne
prawo do szacunku”, to znaczy do tego, aby nie zadawano im gwattu'®.,

Zatem z personalistycznego punktu widzenia réwnosé tkwi w przy-
pisywaniu kazdej osobie ludzkiej tej samej godnosci, najogélniej poj-
mowanej jako wtasciwosé osoby, wlasciwosé, ktéra pozwala osobie by¢
celem samym w sobie, a nigdy $rodkiem do zdobywania celu'®. Inaczej,
kazda osoba ludzka jest podmiotem wtasnych dziatail. Model komple-
mentarny (integracyjny) owa réwno$é plci zaktada. Zalozenie to, choé
pozornie jasne, moze nastrecza¢ wiele trudnos$ci w realizacji. W sensie
interpretacji egzekwowanie tej samej godnosci ludzkiej teoretycznie nie
powinno przysprzaé¢ probleméw. Jednak jak wiemy, wtasnie nieréwne
traktowanie kobiet i mezczyzn w historii i we wspétczesnosci stato sie
zarzewiem ruchdéw feministycznych. Przyczyny perturbacji z domaga-
niem si¢ réwnego traktowania kobiet i mezczyzn z uwagi na godnosé¢
czlowieka tkwig w duzym stopniu na przyktad w mentalnosci ludzkiej
(by¢ moze wskutek btednych oddziatywari wychowawczych stosowa-
nych przez kolejne pokolenia).

O stereotypach tkwigcych w mentalnosci ludzkiej od dawien dawna
(na przyktad w mentalnosci ludzi, ktérzy tworzyli kulture) celnie pi-
sze Alice von Hildebrand: ,W Hamlecie Williama Szekspira znalazlo sie
czesto cytowane powiedzenie: »stabosci, miano twoje: kobieta«. John
Milton pisze, ze »kobieta to piekna pomytka«. A céz dopiero mozna by
powiedzie¢ o kobiecie, ktéra nie jest piekna? Kant, pograzony w jednym
ze swych »obnizonych« nastrojéw, pisze, ze »kobieta jest mniej uzdol-
niona niz mezczyzna i stoi od niego nizej pod wzgledem moralnym«.
Natomiast Nietzsche z teutoriska brutalnoscig powiada: »Idziesz do ko-
biet? Nie zapomnij bicza«. Z pogarda wyraza sie o kobietach Artur Scho-
penhauer: »Kobiety to istoty dziecinne, lekkomys$lne i krétkowzroczne,
przez cale swoje zycie sa wielkimi dzie¢mi«. Aleksander Dumas pisze:
»wZgodnie z Biblig, kobieta byla ostatnim Bozym dzielem. Musialo sie
ono dokona¢ w sobotni wieczér, gdy Bég byt juz wyraZnie zmeczony«”**.

2 Thidem, s. 306.

* Por. FJ. Mazurek: Godnos¢ osoby ludzkiej podstawq praw czlowieka. Lublin:
Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 2001.

“ A.vonHildebrand: Przywilej bycia kobietq. Przet. Z. Dunian, W.Pa-
luchowski. Poznan: Drukarnia iKsiegarnia $w. Wojciecha, 2008, s. 20-21.
Por. W.Shakespeare: Hamlet. Przel. J. Kydrynski. Krakéw: Wydawnic-
two Literackie, 1987, akt 1, scena 2; FJ. Buytendijk: La Femme, ses modes
d’étre, de paraitre, d'exister. Essai de psychologie existentielle. Bruges: Les Editions
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Trudnos$¢ w egzekwowaniu réwnego traktowania zwigzana jest réw-
niez z wadliwie stanowionym prawem. Prawo moze by¢ wadliwe takze
z innej przyczyny, mianowicie z uwagi na brak rozeznania prawodaw-
céw we wszystkich przestankach, na ktérych prawo winno by¢ stano-
wione. Jedna z takich przestanek moze by¢ wiasnie réznica piciowa.
Jeéli bierzemy réznice ptciowe (kobiece i meskie mozliwoéci i potrzeby)
w nawias, to nie mozemy stanowié¢ odrebnych (na przyktad z mysla tyl-
ko o kobiecie czy z mysla tylko o mezczyznie) zatozenh w prawie. Jesli
natomiast taka odrebnos¢ ptciowa widzimy i definiujemy, wéwczas jest
to fundament do tworzenia prawnych zapiséw z uwagi na pte¢. Kom-
plementarne ujecie ptciowosci taka réznosé wyraznie definiuje, ponie-
waz okoliczno$¢, ze kazdg osobe ludzka mozemy opisywaé jako pelng,
nie wyklucza réznic. Bez watpienia za$ ple¢ nalezy wigzaé z szersza
perspektywa zmiennych czy réznic indywidualnych, pteé¢ stanowi jeden
z czynnikéw odpowiedzialnych za réznice w zachowaniu ludzi'.

Zachowanie réwnoéci oséb ludzkich wymaga zintegrowania ich réz-
noéci w jednym ,dziataniu matematycznym”. Inaczej: zintegrowanie sie
dwdéch réznosci da réwnoéé. Przywolujac tu jezyk humanistyki, wyjas-
ni¢ to mozemy nastepujaco. Kazda osoba ludzka jest (powinna by¢)
réwna wobec prawa. Trudno$¢ jednak sprawia powolanie uniwersal-
nej formuty réwnosciowej z uwagi na specyficzne mozliwosci i potrze-
by o0séb; wiodace znaczenie (choéby w sensie statystycznym) ma tutaj
ple¢. W formule réwnosci trzeba bowiem wzigé pod uwage wszelkie
warunki wewnetrzne i zewnetrzne, ktére pozwalajg te formute w spo-
s6b uniwersalny aktualizowaé. Warunki te niejednokrotnie zwigzane sa
z réznicg piciows i ta réznica stanowi jakby ograniczenie w przestrze-
ganiu réownosci. To ograniczenie zwigzane z réznicg nalezy zatem wziaé¢
pod uwage. Aby byto mozliwe powotanie takiej - mozna rzec: wszech-
stronnej - formuty réwno$ciowej (bioracej pod uwage réznosé), nalezy
zintegrowa¢ osoby ludzkie z piciowa specyfika, aby kobiety i mezczyz-
ni razem w integracji powotali wlasnie taka formule. Prudence Allen
méwi o formule ,1 plus 1 réwna sie 3”7, co mozna - kontynuujac tenze
wywéd - oméwié jako: jedna osoba (kobieta) ze swoja réznoscia i ro-
zumieniem réwnoéci plus druga osoba (mezczyzna) ze swoja réznoscia
i rozumieniem réwnosci w integracji dajg réwno$¢ o uniwersalnej for-

Desclee de Brouwer, 1954, s. 74, 70; F. Nietzsche: Tako rzecze Zaratustra.
Przel. W.Berent. Warszawa: Wydawnictwo ,Bis”, 1990, s. 77; Selection from
Schopenhauer. Ed. WH. de Parker. New York: Chas. Scribners Son’s, 1928,
s.435; N. Guterman: ABook of French Quotations, Doubleday Anchor. New
York: Anchor, 1990, s. 327.

'® Taka interpretacje proponujg na przyklad: E. Maccoby, C.Jacklin:
The Psychology of Sex Differences. Stanford: Stanford University Press, 1978.
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mule; innymi stowy, daja co$, co sie w sposéb prosty nie sumuje, a jest
algorytmicznym przetworzeniem wielu danych'®.

Matematyczng implikacjg formuty Allen bedzie sytuacja w relacji
0séb (kobiety i mezczyzny), w ktérej nie nadaje sie wag poszczeg6lnym
cechom (dzialaniom) tych oséb. W technice sytuacja taka zachodzi przy
tzw. optymalizacji wielokryterialnej (polioptymalizacji). Zastosowanie
metody optymalizacji wielokryterialnej pozwala na poszukiwanie roz-
wigzania optymalnego przy réznych sprzecznych kryteriach jednostko-
wych (tutaj: cechach, dziataniach - zatem mozliwoéciach czy potrze-
bach). W metodzie tej nie wystepuje pojedyncza funkcja celu, lecz wiele
elementarnych funkcji. W rozwazanym przypadku (wychowanie dzieci
i praca zawodowa) mozna to zapisaé nastepujaco:

xpraca

q=1flx, y) = *

wychowanie
Y praca

Y wychowanie

Tak postawiony problem optymalizacyjny nie ma jednego rozwigza-
nia optymalnego, jak to miato miejsce w przypadkach poprzednich, lecz
zbiér rozwigzan optymalnych - tzw. zbiér kompromiséw Q. Elementy
nalezace do zbioru kompromiséw réznig sie od siebie pod wzgledem
wartosci, jednakze, co wazne, kazdy z tych kompromiséw jest opty-
malny. W dwéch poprzednich przypadkach wynikiem jest konkretne
optymalne rozwigzanie obowigzujace wszystkich uczestnikéw proce-
su; w opisywanym przypadku rozwigzan jest wiele. Aby mozna byto je
zrealizowa¢, nalezy z tego zbioru wybraé jedno konkretne rozwigzanie.
Kazde z tych rozwiagzan bierze pod uwage mozliwosci kobiety i mozli-
wosci mezczyzny, a na dodatek wiele wariantéw ich zyciowej sytuacji.
Zaleta tego podejscia jest okolicznosé¢, ze wyboru rozwigzania mozna
dokonaé¢ indywidualnie dla konkretnego przypadku (dla konkretnej
relacji mezczyzny i kobiety, dla konkretnej rodziny) oraz rozwiazanie
to mozna zmienia¢ w sytuacji zmiany uwarunkowan, przy zachowaniu
optymalnosci kazdego z rozwigzan. Jednak wypracowanie takiego op-
tymalnego rozwigzania w konkretnej relacji kobiety i mezczyzny uwa-
runkowane jest ich wzajemna miloscia. Tylko przez pryzmat mitosci,
dzieki glebokiej integracji (zjednoczeniu oséb ludzkich na gruncie réz-
nicy zawartej w piciowosci) nastepuje odczytanie wzajemnych pragnieri
i mozliwosci. Ta wewnetrzna integracja oséb réznej plci moze przyniesé
zupelnie inne rozwigzania (optymalne, wielokryterialne) niz te, kté-

¢ Zob. B.Ecler-Nocon: Wychowanie a plciowos¢ oséb..., s. 104-125.
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re datoby sie uzyska¢ za pomoca pobieznego spojrzenia bioracego pod
uwage tylko kryterium réwnosci (II model) lub wylacznie kryterium
réznic (I model).

Sprébujmy zobrazowa¢ droge osiagniecia tegoz innego rozwigzania -
bedacego wypracowanym algorytmem innym w kazdej relacji, a takze
takim algorytmem, ktéry nieustannie jest przedefiniowywany. Postuze
sie egzemplifikacjg biograficzna, ktéra uswiadamia, ze przy wzajemnym
nastawieniu na optymalng realizacje rozmaitych celéw, przy wielokry-
terialnym uwzglednieniu mozliwo$ci oséb i warunkéw sytuacji mozliwe
jest wypracowanie takiego rozwigzania, aby mialo ono wiasnie atrybut
optymalnosci dla poszczegélnych oséb, ich relacji oraz sytuacji (przy
uwzglednieniu réznic i réwnoéci). Dalej zamieszczone zostang dwie hi-
storyczne egzemplifikacje, ktére pokazuja, ze tam, gdzie jest szczera
wola spojrzenia z réznych perspektyw, dopracowano sie swoistego al-
gorytmu, ktéry thumaczy sie tylko warunkami w konkretnej rodzinie.
Oto przyktady:

Przyklad pierwszy. W latach dwudziestych XX wieku panistwo Wan-
kowiczowie ustalili, Ze Melchior Warikowicz bedzie pracowat (miat ku
temu mozliwosci zewnetrzne i wewnetrzne) i zarabial na potrzeby ca-
tej rodziny; bedzie przy tym mieszkal sam w Warszawie, co pozwoli
mu przygotowac sie do egzaminéw na studia prawnicze. W tym samym
czasie zona Melchiora - Zofia (spodziewajaca sie drugiego dziecka)
pozostanie u rodziny na wsi, co ulatwi kobiecie opieke nad starszym
dzieckiem ($wieze powietrze, zdrowe jedzenie, pomoc) oraz stworzy do-
godniejsze warunki zdrowotne dla niej samej. Zofia postanowita na wsi
thumaczy¢ ksigzki dla wydawnictwa, bo potrafita, lubita i byto na nie za-
potrzebowanie, a w konsekwencji mogla poméc mezowi w utrzymaniu
rodziny. Réwnoczeénie chciata (oboje uznali, Ze ma ku temu mozliwoéci)
starannie dbaé o rozwéj céreczki, prowadzi¢ pamietnik dotyczacy jej
rozwoju. Potwierdzenie, ze takie rozwigzanie na tamten czas wydawato
im sie optymalne z uwagi na ich mozliwosci, znajdujemy we wzajemnej
korespondencji matzonkéw:

Z gleboka czcia mysle o Tobie jako o matce. Duszyczka naszego
zwierzusia przeksztalca sie pod Twoja reka we wrazliwg dusze ta-
kiego malego cztowieczka - matej dziewczynki. [...]. Jak dobrze, ze
jej pokazujesz pola i taki, piekno $wiata Bozego, wierze, ze to nie
marnuje sie (Melchior Warikowicz)".

7 King i Krdlik. Korespondencja Zofii i Melchiora Warikowiczéw 1914-1939. Oprac.
A.Zibdtkowska-Boehm. T. 1. Warszawa: Wydawnictwo ,Twéj Styl”, 2004,
s. 121.
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Tak bardzo sie troszcze, by Twej pracy nie zmarnowali [...], bo tak
bardzo cie obchodzi i tyle w nig wlozytes$ i gotowam jeszcze diuzej
pobiedowad, bo to przeciez taka godna, pyszna praca, dajaca sens zy-
ciu (Zofia Warikowiczowa)®®.

Przyktad drugi. Okolo 20 lat wczesniej matzeristwo Maryli (malar-
ki, poetki) i Wactawa Wolskich utozylo sprawy domowe w odmienny
sposéb, baczac na swe rézne mozliwosci i potrzeby. Matzonkowie byli
rodzicami piatki dzieci, a tym, ktéry wiele energii i czasu poswiecat ich
wychowaniu, byl ojciec. Dawat on czas swojej Zonie - poetce i malarce
- na realizacje jej niezwyktych mozliwosci, cho¢ i ona niezwykle trosz-
czyta sie o wychowanie religijne i moralne ich wspdlnego potomstwa.
Jak czytamy w dziennikach cérki Maryli i Wactawa - Beaty:

Od najmtodszych lat Ojciec ktadl nacisk na nasze wychowanie fi-
zyczne. Byt wielkim zwolennikiem systemu ksiedza Kneippa, ganiat
nas boso po rosie, kazal po myciu oblewaé¢ nas zimng woda, mie¢
otwarte okna, spa¢ na plaskich wlosiennych poduszkach, zazywac
duzo ruchu na powietrzu [...], pamietam nasze wycieczki za miasto
w kilka rodzinnych roweréw, na zawilce do Zubrzycy (wycieczki
uskrzydlone radoscig wtasnej kwilacej ze szczescia mtodosci)™.

Podsumowanie

Sposréd wielu przemian w naszym wspétczesnym postrzeganiu rzeczy-
wistosci, relacji ludzkich, relacji kobiet i mezczyzn wyraZnie unaocznia
sie ta, ktéra dotyczy przeobrazert w spotecznym rozumieniu réwnosci
(w sensie przynaleznej osobie godnoéci) kobiety i mezczyzny. Jednak
to rozumienie nie przynosi oczywistego rozwigzania probleméw w co-
dziennych relacjach kobiet i mezczyzn. Bez watpienia wyczerpatla sie
formutla bezwzglednie przyporzadkowujaca li tylko kobiece mozliwosci
sferze domowej, a meskie mozliwosci sferze pozadomowej. Jednak roz-
wigzanie nakazujace dzielenie kazdej roli ,na pét” nie tylko zdaje sie
deprecjonowaé specyficzne plciowe potencjaly, lecz takze ma wymiar
nakazujacy podejmowanie jakich$ rél bez refleksji nad faktycznymi
mozliwosciami, potrzebami i pragnieniami kobiet i mezczyzn. Te moz-
liwosci, potrzeby i pragnienia domagaja sie integracji w dziataniach na
rzecz rodziny, w zadaniach tam podejmowanych. Taka integracja moze

8 Thidem, s. 130.
¥ M. Wolska, B.Obertynska: Wspomnienia. Warszawa: Paiistwowy In-
stytut Wydawniczy, 1974, s. 407.
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by¢ konstruktywna, wazng zmiang. Jednak jej aktualizacja bedzie moz-
liwa dopiero wéwczas, kiedy nasze dzialania w rodzinie wzbogacimy
o umiejetno$é przyjmowania perspektywy drugiej osoby; to przyjmo-
wanie perspektywy drugiego musi cechowaé wzajemnos¢.
Przyjmowanie perspektywy drugiego stuzy w peini rozumieniu wza-
jemnych mozliwosci, potrzeb czy praw oraz aktualizowaniu tego rozu-
mienia w konkretnej sytuacji. Zdolno$¢ do zachowania wieloaspektowe-
go widzenia sprzyja wypracowywaniu nowych, zaskakujacych rozwia-
zan w relacjach matzeniskich i rodzinnych, rozwiazan, o ktérych wczes-
niej nie mogto by¢ mowy. Niewatpliwie stuza temu pewne intelektualne
dyspozycje oséb do wszechstronnego analizowania, szczegdlnie wtedy,
gdy na wymég réwnosci naklada sie réznica plciowa. Wéwcezas zrozu-
mienie réznicy domaga sie réwnoczesnej analizy wzajemnych mozliwo-
Sci, ale i ograniczen, ktére z tejze réznicy wyptywajg. Réznica sprawia,
ze potrzeby i oczekiwania sg inne. Zrozumienie tego faktu w relacji oséb
niejednokrotnie zabiera wiele czasu. Jednak najistotniejsze jest trans-
cendowanie ludzkiego punktu widzenia na drodze, na ktérej mezczyzna
i kobieta przekraczaja swoje egoistyczne ,ja”*°. Wtedy dopiero kobieta
i mezczyzna do$wiadczaja nowej jakosci bytowania i widzenia, nowego
rozumienia otaczajacego $wiata. Jak to komentuje Anna Grzegorczyk,
powotujac sie na Edyte Stein, zachodza wéwczas réwnowazne relacje
,poznania rozumem” i ,poznania sercem”. Relacja réwnowazno$ci wia-
zalaby w pary istotowe cechy meskie i zeniskie: ,zdobywanie - stuze-
nie, walka - pokojowos¢, przeksztatcenie - radowanie sie stworzeniem,
intelektualne opanowywanie rzeczywisto$ci - uczestniczenie w zyciu,
my$lenie abstrakcyjno-analityczne - myslenie catosciowo-konkretne,

poznanie rozumowe - poznanie duchowe”?'.
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Beata Ecler-Nocon

The Ethical Dilemma Connected with Social Changes
in Gender Roles

Summary: The modern family finds itself facing a variety of ever-changing
circumstances which greatly inhibit the selection of clearly defined roles or
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behaviours intent on bringing about the good of the whole family. The article
describes three models which regulate the roles taken upon individuals within
the family. The text defines the optimal method of creating one’s own role in
the family as one which would allow for the simultaneous consideration of the
variety of possibilities and needs of all family members.

Key words: gender role, division of roles, social change, dilemma

Beata Ecler-Noconii

Die mit verénderter Beurteilung der Geschlechtsrollen
von Frauen und Ménnern
in der Familie verbundenen ethischen Dilemmata

Zusammenfassung: Das 20. und 21. Jahrhunderte sind reich an Wandlungen in
vielen Bereichen des Gesellschaftslebens. Diese Wandlungen miissen auch die
Umwandlung der bisherigen Schemata des menschlichen Verhaltens nach sich
ziehen. Mit den Umwandlungen gehen oft ethische Fragen einher, die verschie-
denen Bereiche der menschlichen Existenz betreffen: die in der Gesellschaft er-
fiillten Rollen, deren Charakter und Faktoren, die fiir die Wahl einer bestimm-
ten Rolle auschlaggebend werden sollten. Im vorliegenden Beitrag versucht
seine Verfasserin eine von den potentiellen Methoden zu zeigen, die bei der L&-
sung von den Problemen helfen wiirden, die mit den von Frauen und Ménnern
ibernommenen Rollen in der Familie verbunden sind.

Schliisselworter: Geschlechtsrollen, Rollenteilung, gesellschaftlicher Wandel,
Dilemma
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Ewa Szadziniska

Uniwersytet Slaski

Edukacyjne przygotowanie do etycznego dzialania
na rzecz zréwnowazonego rozwoju

Wprowadzenie

Ukierunkowanie rozwoju cywilizacji zgodnie z ideg zréwnowazonego
rozwoju jest propagowane przez organizacje miedzynarodowe ONZ,
UNESCO, UNICEF oraz agendy panstwowe, ktére w tworzonych do-
kumentach wskazuja liczne kierunki dzialania. Krystalizowanie sie
znaczenia idiomatu ,zréwnowazony rozwdj” odnosi sie do zjawisk ob-
serwowanych na $wiecie w zwigzku z doswiadczanym kryzysem Sro-
dowiskowym. Jego wystapienie wynika z ingerowania przez czlowie-
ka w $rodowisko przyrodnicze, co wywotuje trudnoéci technologiczne
i gospodarcze w zyciu ludzi. Ztozono$¢ probleméw, ktére musza by¢
rozwigzane przez spolecznosci, wymaga miedzynarodowej wspétpracy
zmierzajgcej do przezwyciezenia kryzysu w srodowisku przyrodniczym
i spotecznym. Przygotowanie ludzi do podejmowania dziatan zgodnych
z zasadami zréwnowazonego rozwoju nie jest mozliwe bez odpowiedniej
edukacji.

Oczekiwanie spoteczne, ze edukacja na rzecz zréwnowazonego roz-
woju przyczyni sie do wprowadzenia korzystnych zmian w ludzkim zy-
ciu, wymaga wskazania istotnych cech takiej edukacji oraz sktadnikéw
wyrézniajacych ja sposrdéd innych modeli edukacji.

W niniejszym artykule przedstawiam sens idei zréwnowazonego roz-
woju i zwigzanych z nig wartosci spolecznych, od ktérych zalezy bu-
dowanie modelu edukacji. Nastepnie opisuje wybrane aspekty eduka-
cji, ktére majg znaczenie w przygotowaniu spoleczenstwa do dziatania
zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju.
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Idea zréwnowazonego rozwoju i jej znaczenie w edukacji

W interdyscyplinarnej dyskusji dotyczacej zréwnowazonego rozwoju

najcze$ciej ujmuje sie go jako:

- zalezno$¢ i wzajemne uwarunkowania ochrony srodowiska, wzrostu
ekonomicznego i rozwoju czlowieka (zaréwno w wymiarze indywi-
dualnym, jak i w wymiarze spotecznym);

- trwaly sposéb zaspokajania potrzeb ludzi w teraZniejszosci bez ryzy-
ka, ze przyszle pokolenia nie beda mogty zaspokaja¢ swoich potrzeb;

- zapewnienie wszystkim zyjacym dzi§ ludziom i przyszlym pokole-
niom dostatecznie wysokich standardéw ekologicznych, ekonomicz-
nych i spotecznych, spoteczno-kulturowych w granicy naturalnej
wytrzymato$ci Ziemi, przy zastosowaniu zasady sprawiedliwo$ci
wewnatrzpokoleniowej i miedzypokoleniowej'.

W ogélnym zarysie realizowanie wzorca dzialania spotecznego po-
winno zapewnié¢ ludziom zdrowe, godne zycie przejawiajace sie w do-
brym samopoczuciu. Przezywanie zycia zalezy od proceséw zachodza-
cych w naturalnych ekosystemach podtrzymujgcych zycie na Ziemi
oraz od réznorodnoéci biologicznej. Procesy zachodzace w tym ekosy-
stemie spelniaja wazne funkcje: zaopatrzeniows (stuza zaopatrzeniu
w zywno$é, paliwo), regulacyjna (stuza zmniejszaniu powodzi, zapyla-
niu), kulturowa (stuza rekreacji, dodwiadczaniu stanéw duchowych)?.
O zapewnieniu ludziom odpowiednich warunkéw zycia decydujg spo-
teczne, gospodarcze decyzje. Zaspokojenie podstawowych potrzeb ludzi
oraz zapewnienie dobrych relacji miedzy nimi stworzy ludziom szanse
rozwoju.

Wynikiem poszukiwania istoty zréwnowazonego rozwoju sa koncep-
cje filozoficzne, w ktérych dominujg nastepujace aspekty:

1. Aspekt ekonomiczny. Zwraca sie uwage na konieczno$¢ racjonal-
nego postepowania czlowieka w korzystaniu z zasobéw naturalnych
w celu zapewnienia komfortu zycia. Wskaznikiem ekonomicznym
jest wzrost gospodarczy, ktéry oznacza ciggte innowacyjne poszuki-
wania wydajnych rozwigzan technicznych, technologicznych sprzy-
jajacych gospodarowaniu i wzrostowi dobrobytu ludzi.

! Por. Zréwnowazony rozwdj - debiut naukowy 2013. Red. T. Jemuczura,
H.A.Kretek. Racibdrz: Panistwowa Wyzsza Szkota Zawodowa, 2013; Z. Hull:
Filozofie zrownowazonego rozwoju. W: Zréwnowazony rozwéj. Od utopii do praw czlo-
wieka. Red. A. Papuzinski. Bydgoszcz: Oficyna Wydawnicza Branta, 2005,
s. 58.

? ChJ. Krebs: Ekologia. Eksperymentalna analiza rozmieszczenia i liczebnosci.
Przekl. A.Kozakiewicz, M.Kozakiewicz, J.Szacki. Warszawa: Pan-
stwowe Wydawnictwo Naukowe, 2011, s. 558-562.
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2. Aspekt ekologiczny. Dostrzegana jest konieczno$é ochrony przyro-
dy, szczegélnie bioréznorodnosci oraz naturalnych zasobéw Ziemi.
Wskaznikiem ekologicznym jest zdrowotno$¢ ekosystemu, ktéry wy-
kazuje zdolnos¢ do radzenia sobie z problemami wywotanymi przez
czynniki fizyczne, rozwdj technologiczny, dziatania cztowieka.

3. Aspekt spoteczny. Podkresla sie warto$é¢ wspétdziatania ludzi w celu
zapewnienia dostepu do podstawowych débr. Wskaznikiem spotecz-
nym jest sprawiedliwo$¢ spoteczna, ktéra wymaga ograniczenia ko-
rzystania z zasobéw przyrody®.

Sens idei zréwnowazonego rozwoju mozna wyrazi¢ w stwierdzeniu,
iz realizowanie dzialan spotecznych zgodnych z ta ideg moze zapewnic¢
ludziom zdrowe i godne zycie. Jako$¢ zycia jest gwarantowana przez
réwnowage miedzy wzrostem gospodarczym a stanem ekosysteméw.
Przejawia sie ona w zdrowym i estetycznym $rodowisku, $rodowisko
takie za$ jest zdecydowanie wazniejsze niz komfort zycia wyznaczony
przez poziom konsumpcji i posiadanie débr materialnych. Zapewnienie
wysokiej jakosci zycia wszystkim ludziom na Ziemi wymaga udostep-
nienia im podstawowych débr. Osiagnieciu tego celu stuzy oszczedne
wykorzystanie surowcéw, energii oraz regulowanie ilosci odpaddéw.
Czlowiek jako istota spoleczna potrzebuje dobrych relacji z innymi. Li-
czy sie solidarno$é, ktéra wymaga ograniczania korzystania z zasobéw
przyrody, srodowiska tak, aby inni ludzie takze mogli zaspokoié swe
potrzeby. W zyciu spolecznym nalezy zmniejszaé, eliminowa¢ biede, za-
pdznienia cywilizacyjne przez réwnowazenie wymagan ekologicznych
i ekonomicznych.

Do dziatania na rzecz realizacji idei zréwnowazonego rozwoju w spo-
teczenstwie, tzn. godnego zycia w Srodowisku spolecznym, przyrod-
niczym i technicznym, powinna przygotowywa¢ edukacja formalna
oraz nieformalna. Wazna dla urzeczywistnienia wartosci uznawanych
za podstawe zréwnowazonego rozwoju jest §wiadomos$¢ kolejnosci zda-
rzenn wskazana przez Andrzeja Grzegorczyka: najpierw nalezy opisaé
pozadany, oczekiwany stan rzeczy, a dopiero potem mozna podjaé dzia-
tania, ktére umozliwig ludziom przezywanie warto$ciowych stanéw*.
Rozréznianie tychze stanéw rzeczy - odréznianie stanu pozadanego od
realnego - jest wazne w wyborze lub tworzeniu odpowiednich dla tych-
ze stanéw dziatan edukacyjnych.

® Por. A.Papuzinski: Filozoficzne aspekty zréwnowazonego rozwoju - wpro-
wadzenie. ,,Problemy Ekorozwoju” 2006, vol. 1, nr 2, s. 27; Z. Hull: Filozofie
zréwnowazonego rozwoju...

* A.Grzegorczyk: Zycie jako wyzwanie. Wprowadzenie w filozofie racjonali-
styczng. Wyd. 2. popr. Warszawa: Wydawnictwo IFIS PAN, 1995, s. 92-108.
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Koncentruje uwage tylko na opisie pozadanej wizji spoleczenstwa
funkcjonujacego zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju, ktérej
podstawg sg warto$ci. Kryterium wyrédznienia wartosci® zréwnowazo-
nego rozwoju stanowi przyrodnicze i spoteczne $rodowisko zycia czto-
wieka.

Wartosci przyrodnicze sg analizowane, respektowane w toku dzia-
talno$ci dotyczacej ochrony przyrody w postaci wiedzy o zjawiskach,
procesach potrzebnych w realizowaniu zréwnowazonego rozwoju go-
spodarczego. Opis tych wartosci odwotuje sie do stwierdzenia, iz przy-
roda nie jest naturalnym $rodowiskiem zycia czlowieka, lecz dopiero
zbudowane/utworzone przez czlowieka cywilizacje, w tym sposoby
gospodarowania naturalnymi zasobami Ziemi, sa uznawane za czes¢
przyrody®.

Do wartosci spotecznych zréwnowazonego rozwoju zalicza sie solida-
ryzm, egalitaryzm, odpowiedzialno$¢, sprawiedliwo$¢é wewnatrzpokole-
niowg i miedzypokoleniowa. Charakterystyka tych wartoéci w pracach
dotyczacych zréwnowazonego rozwoju opiera si¢ na wskazaniu tych
cech zbiorowego zycia spolecznego, ktére dotycza zagrozen zdrowia
i/lub zycia ludzi z powodu kryzysu ekologicznego. Dalej przedstawie
0gblng charakterystyke tychze warto$ci waznych w edukacji na rzecz
zréwnowazonego rozwoju.

W solidaryzmie spolecznym wazne jest dbanie o wspdlnote intere-
séw jednostek, grup spotecznych, panstw na arenie miedzynarodowej,
zwlaszcza w warunkach zagrozenia kryzysem ekologicznym. Solidar-
no$¢ z innymi ludzmi to wartoéé, ktéra przejawia sie w odczuwaniu
powinnosci w stosunku do drugiego cztowieka. Skoro najwazniejsze jest
zycie w kazdej postaci, to konieczny staje sie szacunek dla wszelkiego
zycia i ludzka solidarno$é.

Egalitaryzm spoleczny wymaga zapewnienia wszystkim réwnych
szans udzialu w rozwoju, przede wszystkim przez zaspokojenie pod-
stawowych potrzeb najbiedniejszych ludzi na $wiecie i zapewnienie
wszystkim odpowiednich warunkéw dla zachowania zdrowia.

Sprawiedliwo$¢ jest warto$ciag, ktérej urzeczywistnienie w spole-
czenistwie decyduje o stosunkach miedzyludzkich. Autorzy opiséw idei
zrébwnowazonego rozwoju odwoluja sie do powszechnie uznawanego
znaczenia sprawiedliwosci; sprawiedliwo$¢ taka oznacza, ze kazdy czlo-
wiek zyjacy w spoteczenistwie uwaza za sprawiedliwe: réwno$¢ szans,
zaspokojenie minimalnych potrzeb zyciowych i mozliwo$¢ uczestnictwa

® Warto$¢ to stan rzeczy lub cecha stanu rzeczy, jezeli ludzie przejawiaja wo-
bec nich pozytywne odczucia i starajg sie je uwzgledni¢ w swym postepowaniu.

¢ Por. E. Symonides: Ochrona przyrody. Warszawa: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Warszawskiego, 2007.
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w zyciu spolecznym’. Wazne jest dookreslenie tej wartosci. Sprawied-
liwo$é przejawia sie w takich postawach i zachowaniach, ktére zapew-
niaja odpowiednie regulowanie stosunkéw spolecznych oraz dzielenie
wytwarzanego dobra materialnego i kulturowego®.

Do istotnych warto$ci spotecznych zalicza sie réwniez odpowiedzial-
no$é. Poczucie odpowiedzialnosci (moralnego obowigzku wobec $wiata
i przysztych pokolert) wynika z uznawanych przez czlowieka wartosci
wewnetrznych (sumienia). W urzeczywistnianiu idei zréwnowazonego
rozwoju istotna jest odpowiedzialnosé za srodowisko. Cztowiek powi-
nien zdawa¢ sobie sprawe ze swojej centralnej pozycji w ewolucji naszej
planety. Swiadomo$¢ takiej pozycji skutkuje przyjeciem odpowiedzial-
noéci za $rodowisko przyrodnicze. Oznacza to wyrzeczenie sie uzy-
wania sity wobec §rodowiska przyrodniczego. Brak odpowiedzialnosci
i naduzywanie zasobéw naturalnych wynika z braku trafnosci oceny
niebezpieczenstwa dla zycia ludzi.

Przedstawiony ogdlny opis wartosci jest zgodny z uznawanymi za
godne zaufania teoriami etycznymi (formalizmem, utylitaryzmem, ety-
ka cnoty, etyka mitosci blizniego, etyka umowy spotecznej, koncepcja
praw moralnych), a przede wszystkim z zasada roztropnosci sformu-
towana przez Jacka Hotéwke. Zasada roztropnosci oznacza wytyczanie
wtlasnej drogi postepowania przez odwotywanie sie do zalecenl réznych
teorii, odszukiwanie wyptywajacych z nich ograniczen dla realizowania
zyciowych celéw oraz stawianie sobie wymagania bycia przyzwoitym
cztowiekiem. Dobrym przykiadem zastosowania zasady roztropnosci
jest opis sprawiedliwego dzielenia sie przedstawiony przez Andrzeja
Grzegorczyka. Autor ten stwierdzil, iz sprawiedliwo$¢ w aspekcie dys-
trybutywnym oznacza réwno$¢ rozdziatu czego$ wzgledem jakiegos
aspektu zycia. Grzegorczyk wyréznil nastepujace mozliwosci sprawied-
liwego dzielenia:

- wszyscy otrzymuja tyle samo bez wzgledu na cokolwiek;

- wszyscy otrzymuja réwne szanse w sytuacji przyjetej za wyjéciows;
- rozdzial jest proporcjonalny do uzdolnien;

- rozdzial jest proporcjonalny do wlozonego wysitku;

- rozdzial jest proporcjonalny do osiagnietego rezultatu;

- rozdziat jest proporcjonalny do potrzeb (rozsadnie ocenianych)®.

? Por. E. Szadzinska: Proces ksztatcenia ukierunkowany na wartosci spo-
teczne. W: Edukacja globalna. Polskie konteksty iinspiracje. Red. M. Kuleta-
-Hulboj, M. Gontarska. Warszawa: Wydawnictwo Dolno$laskiej Szkoly
Wyzszej, 2015, s. 133-135.

8 7 . . . . z 7 P

J.Hot6wka: Etyka w dziataniu. Warszawa: Prészynski i S-ka, 2001, s. 295.
°> A.Grzegorczyk: Etyka w doswiadczeniu wewnetrznym. Warszawa: Insty-
tut Wydawniczy PAX, 1989, s. 220.
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Znajomos¢ tychze mozliwosci dzielenia sie oraz $wiadomo$¢ wartosci
powinna by¢ wykorzystywana w podejmowaniu decyzji w konkretnej
sytuacji.

Opowiedzenie si¢ za realizowaniem dzialann zgodnie z zasadami
zréwnowazonego rozwoju jest realistycznym podejéciem do oczekiwan
spolecznych ze wzgledu na mozliwosci sprostania im przez konkretne
osoby. Mozna zwraca¢ uwage na sens dzialan i ograniczenie ich reali-
zowania. Dostrzezenie, uznanie zmiennosci kryterium wyboru wartosci
w zaleznoSci od sytuacji pozwala na przygotowanie ludzi do podejmo-
wania etycznych decyzji.

Wymienione warto$ci moga by¢ podstawg ukierunkowania edukacji;
w kolejnej czesci artykutu przedstawie zréznicowanie edukacji z uwagi
na przyjmowane zalozenia, uwarunkowania spoleczne i strategie edu-
kacyjne.

Charakterystyka edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju

Miedzynarodowe organizacje ONZ i UNESCO podkre$laja wage odpo-
wiedniej edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Najczesciej edu-
kacje na rzecz zréwnowazonego rozwoju okresla sie jako:

- edukacje, ktéra umozliwia uczacemu sie zdobywanie umiejetnosci,
wiedzy i przymiotéw zapewniajgcych mu trwaly rozwdj;

- edukacje jednakowo dostepng na wszystkich szczeblach i we wszel-
kich spotecznych kontekstach (rodzinnym, szkolnym, zawodowym,
lokalnym);

- edukacje budujaca odpowiedzialno$é obywatelska i promujaca de-
mokracje przez uswiadomienie jednostce jej praw i obowigzkéw;

- edukacje oparta na zasadzie nauki przez cale zycie;

- edukacje wspierajaca réwnomierny rozwdj jednostki'.

Wymienione ujecia sa komplementarne, poniewaz odnoszg si¢ do réz-
nych aspektéw edukacji dostosowywanych do zmieniajacych sie modeli
rozwoju spoteczno-gospodarczego. W ciggu ostatnich 50 lat edukacja
uznana za kluczowsa strategie spoleczng wspomagajaca ksztaltowanie
sie modelu rozwoju spoteczno-gospodarczego na rzecz zréwnowazone-
go rozwoju doprowadzita do utworzenia programéw: edukacji ekolo-
gicznej, edukacji srodowiskowej, edukacji obywatelskiej (dla demokra-
cji), edukacji miedzykulturowej, edukacji globalne;.

W niektérych krajach, na przyklad w Wielkiej Brytanii, programy te
wprowadzono w edukacji formalnej (w szkotach i na uniwersytetach)

1% Dekada edukacji na temat zréwnowazonego rozwoju. http://www.unesco.pl/
edukacja/ [dostep: 11.02.2014].
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oraz w edukacji nieformalnej (w organizacjach pozarzadowych)". W sy-

tuacji realizowania programéw w ramach edukacji formalnej zaleca

sie, by:

- opracowa¢ program nauczania, w ktérym tematyka zréwnowazone-
go rozwoju bedzie potraktowana powaznie;

- dostarczy¢ wystarczajaco duzo informacji o koncepcjach ekologicz-
nych i wspélzaleznoséciach wystepujacych w $rodowisku natural-
nym;

- daé osobom uczacym sie mozliwos¢é wyksztalcenia wrazliwosci na
$rodowisko naturalne i poczucia sprawczosci;

- umozliwié¢ osobom uczacym sie rozwiniecie zdolnosci analitycznych
i badawczych oraz umiejetnosci zwigzanych z podejmowaniem dzia-
taii obywatelskich.

Edukacja formalna wspomagana przez edukacje nieformalng przygo-
towuje uczniéw do tego, co dopiero nastgpi, na przyktad dalszej nauki,
szkolenia zawodowego, pracy. Z perspektywy idei zréwnowazonego
rozwoju oznacza to, ze nacisk potozony na ksztaltowanie umiejetnosci
krytycznego my$lenia, prowadzenia dialogu i debaty (z podkresleniem,
ze uczenie sie, partycypacja spoteczna i podejmowanie decyzji na ko-
lejnych etapach zycia sg procesami cigglymi i nieustajacymi) powinien
by¢ co najmniej tak duzy, jak nacisk potozony na zdobywanie wiedzy.
Woéwcezas edukacja przynosi najlepsze rezultaty. Paul Vare i William
Scott stwierdzaja, ze pomocne jest myslenie o dwéch komplementar-
nych podejéciach: ,edukacji dla zréwnowazonego rozwoju 1” i ,edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju 2”.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju 1 to gtéwnie przekazywanie
tredci i informacji; edukacja ta zakorzeniona jest w codziennej praktyce
i dostarcza wskazdéwek dotyczacych zmiany zachowania i sposobu my-
$lenia o tym, jak obecnie zyjemy. Z kolei edukacja dla zréwnowazonego
rozwoju 2 jest zorientowana na dialog i debate, skupia sie na zagad-
nieniach kontrowersyjnych i rozwija u oséb uczacych si¢ umiejetnosé
krytycznego myslenia oraz zdolno$é¢ dokonywania madrych wyboréw
w obliczu ztozonej i niepewnej przysztosci®®.

Obecnie w Polsce dominuje edukacja srodowiskowa przygotowujaca
uczniéw do zdobywania umiejetnosci niezbednych do poprawy stanu
$rodowiska oraz tworzenia nowych wzorcéw zachowan, ksztalttowania
postaw, przekonan jednostek, grup i spoleczenistw; nowe wzorce zacho-

" P.Vare, W.Scott: Education for Sustainable Development: Two Sides and an
Edge. London: Development Education Association, 2008.

2 P. Vare, W. Scott: Learning for a Change: Exploring the Relationship be-
tween Education and Sustainable Development. ,Journal of Education for Sustaina-
ble Development” 2007, no. 1(2).
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wan i postaw maja uwzglednia¢ troske o jako$¢ srodowiska'®. Ten rodzaj
edukacji w typologii brytyjskiej odpowiada zatem edukacji typu 1, skon-
centrowanej na zmianie ucznia. Coraz wieksza uwage kieruje sie jednak
na edukacje, w ktérej zdobywa sie wiedze o powiazaniach zagadnien
ekonomicznych, spotecznych, politycznych i ekologicznych oraz przy-
gotowujacg uczniéw do funkcjonowania w spoleczenistwie globalnym™.
Stwarzane sa podwaliny do rozwijania edukacji typu 2 - skoncentrowa-
nej na zmianie spoteczne;j.

Przychylam sie do opinii, iz edukacje na rzecz zréwnowazonego roz-
woju w znaczeniu edukacji typu 2 mozna uzna¢ za edukacje obywatelska
oparta na wiedzy, umiejetnosciach i otwartosci umystu, zaangazowaniu
spotecznym w codzienne sprawy wydarzajace sie w rodzinie, spotecz-
nosci lokalnej, miejscu pracy, w szeroko pojmowanym spoteczeristwie.
Krytyczna analiza spoteczna i aktywne zastanawianie sie nad mozli-
woécia zmiany zachowania sg niezbednymi umiejetno$ciami obywatel-
skimi, przy zalozeniu, ze spoleczenstwa moga efektywnie tworzy¢ sie
na nowo. Jesli chcemy umozliwié¢ wszystkim ludziom na $wiecie zycie na
odpowiednim poziomie, zycie o akceptowalnej jakosci, to nalezy znalez¢é
sposdb, aby wprowadzi¢ w szkotach tego typu ksztalcenie.

Edukacja formalna jest uznang instytucjonalng forma ksztalcenia
w kazdym uczacym sie spoleczenstwie oraz odgrywa kluczows role
we wspieraniu 0séb w zdobywaniu szerokiej wiedzy i umiejetnosci
rozwijanych w péZniejszym zyciu'®. Doceniajac role szkolnej edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju, nalezy podkresla¢ wartos¢ szacunku dla
innych ludzi, w tym dla przysztych pokolen, szacunku dla réznic i réz-
norodnoséci oraz $rodowiska naturalnego, ktére zamieszkujemy i kté-
rego potrzebujemy. To nastawienie koresponduje z nastepujacymi za-
tozeniami edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju:

- ujej podloza leza wartosci spoteczne;

- jest interdyscyplinarna i holistyczna;

- jest krytyczna, zorientowana na rozwazanie zagadnien;

- korzysta z réznorodnych metod nauczania;

- jest partycypacyjna (motywuje uczniéw do aktywnego uczestnictwa
W procesie uczenia sie);

- daje sie zastosowaé w codziennym zZyciu;

'® Przez edukacje do zréwnowazonego rozwoju. Narodowa Strategia Edukacji Eko-
logicznej. Warszawa: Ministerstwo Srodowiska, 2001.

" Por. K.Jaksikowa, E. Pajak-Wazna, M. Klarenbach: Edukacgja
globalna w Matopolsce. Podmioty - praktyki - konteksty. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza ,,Implus”, 2015.

'® Por. A. Witkomirska: Wiedzie¢ i rozumiec aby by¢ obywatelem. Studium
empiryczne. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, 2013.
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- uwzglednia uwarunkowania lokalne (ma istotne znaczenie dla danej
grupy odbiorcéw)™®.

Realizowanie edukacji opartej na takich zatozeniach wymaga respek-
towania kolejnoéci zdarzen. Najpierw powinno wystgpi¢ zaznajomie-
nie sie z opisem oczekiwanego stanu $wiata zbudowanym na wartos-
ciach spotecznych (o czym juz pisatam na s. 119 artykutu). Nastepnie
nalezy utworzy¢ nowe, dotychczas nieznane wzorce dzialania, ktére
umozliwig ludziom przezywanie pozadanych stanéw. W przygotowa-
niu ludzi do etycznego dzialania warto zwréci¢é uwage na przezycia
o charakterze witalnym oraz duchowym. Andrzej Grzegorczyk zalicza
do cennych stanéw witalnych takie przezycia, od ktérych zalezy na-
sze zycie biologiczne i ekspansja w otaczajacym Swieci. Do cenionych
przezy¢ naleza stany bezinteresowne nazywane duchowymi, ktére
wzmacniaja, poprawiaja jako$¢ naszego zycia’. W procesie edukacji
znaczenie ma poznawanie dziataii umozliwiajacych przezywanie sta-
néw, od ktérych zalezy jakos¢ naszego zycia. Za istotne wiec uznatam
wskazanie w tym artykule sktadnikéw, od ktérych zalezy urzeczywist-
nianie wartosci.

Wybrane aspekty procesu edukacji przygotowujacej do etycznego dzialania

Do podstawowych dziatarn edukacyjnych zalicza sie opanowanie wia-
domosci i umiejetnosci, ktére sa elementem postaw oraz kompeten-
cji. Jednak nadrzednym celem edukacji jest rozwéj systemu wartosci
oséb uczacych sie. Zgodnie z taka hierarchia, w procesie edukacji na
rzecz zréwnowazonego rozwoju wazniejsze od opanowania wiadomosci
czy umiejetnosci jest rozwiniecie zdolnosci do podejmowania etycz-
nych decyzji oraz realizacja wartosci. Zdaje sobie jednak sprawe, ze
w pierwszej kolejnosci nastepuje poznawanie rzeczywistosci i konstru-
owanie wiedzy, a dopiero pézZniej oceniany jest jakis stan rzeczy. Cenio-
nym efektem edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju jest dziatanie,
w ktérym ujawniajg sie wartoSci zaakceptowane przez czlowieka. Przez
realizowanie warto$ci czlowiek ksztattuje swéj sposéb istnienia.

W pedagogice wartosci sa ujmowane we wzorcu osobowym. Urszu-
la Morszczyniska terminem ,wzorzec osobowy” nazywa ,zestaw, uktad
norm nakazujgcych (zalecajacych) realizacje wartoci mozliwych™®.

' P.Vare, W.Scott: Learning for a Change..., s. 119.

Y A.Grzegorczyk: Zycie jako wyzwanie..., s. 92-108.

* U. Morszczynska: Normy wpedagogice. Aksjologiczne i metodologiczne
wyznaczniki statusu zdari o powinnosciach. Krakéw: Wydawnictwo Akademickie,
20009, s. 330.
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W okreslaniu wzorca osobowego istotne znaczenie majg wartosci du-
chowe oraz - dopelniajace je - wartoéci witalne; wartosci duchowe
i witalne przystuguja wylacznie osobie, jej dziataniom i intencjom. Na
podstawie wzorca osobowego ustala sie cechy i zachowania homo co-
operativus, czyli cztowieka zdolnego do wspélpracy i bezinteresownosci.
O takich zachowaniach czlowieka decyduje jego zdolno$¢ do empatii,
wspdtczucia i wspélodczuwania - wczuwania sie w sytuacje innych
ludzi. Dzieki tej zdolnosci cztowiek rozwija uczucie mitosci caritas do
innych oséb®.

Oprécz wymienionych cech we wzorcu osobowym dotyczacym edu-
kacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju istotne znaczenie ma umiejet-
no$¢ wspélpracy oraz wspoétdziatania. Holger Rogoll wskazuje, iz podej-
mowanie wspélpracy jest uznawane za pomocne w osiagnieciu celéw
odlegtych. Tylko wtedy, gdy podejmuje si¢ dziatania po to, by wiodto sie
dobrze ludziom z otoczenia, mozna otrzymacé od nich pomoc. Wspétpra-
ca zapewnia ludziom wyzszy poziom szczescia i bezpieczenstwa; usta-
lone normy spoteczne sprzyjajace mysleniu o wspdlnocie, a nie mys-
leniu ukierunkowanemu jedynie na cel indywidualny stuzg realizacji
tego celu. Pozadane jest wspieranie kooperacji przez podtrzymywanie
dobrych obyczajéw, konstruowanie systeméw prawnych. Tresé celéw
edukacji zawiera opis cech osobowych jednostek uczacych sie; chodzi
tu o takie cechy, jak: odpowiedzialno$é, wrazliwos¢, refleksyjnosé, zdol-
no$é¢ utrzymania réwnowagi wewnetrznej, oraz umiejetnodci (miedzy
innymi rozwigzywania probleméw, podejmowania decyzji, innowacyj-
nego dziatania, korzystania z informacji).

W zakres edukacyjnego przygotowania uczniéw do dzialania na
rzecz zréwnowazonego rozwoju wchodzg ¢wiczenia stuzace ksztalto-
waniu umiejetnosci poznawania oraz oceniania. Oba procesy sg z sobg
powiazane. Poniewaz wypowiedzi oceniajgce naleza do aktywnosci po-
znawczej, aby oceni¢ pewien stan rzeczy, wykorzystujemy zdolnosci
poznawcze. Tre§¢ wypowiedzi oceniajacych zawiera pojecia, ktére sg
sktadnikami wiedzy.

Kazdy z wymienionych zakreséw edukacyjnego przygotowania ucz-
niéw do dzialania na rzecz zréwnowazonego rozwoju odnosi sie do
uznawanych strategii edukacyjnych. Oto one®:

1. Strategia informacyjna. Poznawanie poje¢ wystepuje w tredciach
przedmiotowych w toku czynno$ci opisu zjawisk, zdarzen, co

w przypadku zréwnowazonego rozwoju obejmuje opis zycia biolo-

" H. Rogoll: Ekonomia zréwnowazonego rozwoju. Teoria ipraktyka. Przel.
J.Gilewicz. Poznan: Zysk i S-ka, 2010.

% Por. F. Bereznicki: Dydaktyka ksztatcenia ogélnego. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, 2001.
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gicznego/przyrodniczego, nastepnie antropologicznego, psycholo-
gicznego, spotecznego, gospodarczego, ideologicznego i kulturowego.

2. Strategia problemowa. Tworzone struktury, hierarchia poje¢ sa
istotne w rozwigzywaniu probleméw i uwzgledniajg tresci trzech
aspektéw rozwoju:

- aspekt ekologiczny - wiedza o zagrozeniach;

- aspekt ekonomiczny - podwyzszanie kwalifikacji, pomnazanie
ykapitatu ludzkiego”;

- aspekt spoteczno-kulturowy - zwiekszenie réwnosci szans spo-
tecznych, podniesienie jakosci zycia i dbalosci o zdrowie.

3. Strategia eksponujaca wartosci; ich dostrzeganie i przezywanie.
Andrzej Grzegorczyk zdefiniowat ocene jako przezycie ujawniajace
sie przez odczucie emocji, stowne wyrazenie osadu intelektualnego,
pragnienie cennego stanu albo kontaktu z ceniona rzecza, podjecie
decyzji o wyborze albo dazeniu do celu, rozpoczecie dziatania, by
osiagna¢ cenny stan rzeczy*'. Konkretne zachowanie, na przyklad
sprawiedliwe, zalezy od charakteru struktury poznawczej, jaka sa
przekonania o podobienistwie podstawowych zdolnodci poznaw-
czych, emocjonalnych, ruchowych ludzi. Dostrzeganie podobienstw
prowadzi do wzbudzania motywacji do troszczenia si¢ o kazdego.
Sprawiedliwo$¢ ma zatem wymiar globalny. Warunkiem decyduja-
cym o spotecznym uznaniu jakiej$ sytuacji edukacyjnej jest dostrze-
zenie w niej wartoéci istotnych dla wychowanka. Oznacza to, ze
z warto$ci istniejgcych obiektywnie wychowankowie moga tworzy¢
w danej sytuacji wartosci subiektywne. Angazujac sie¢ w realizowane
zadania, moga nadawaé¢ warto$¢ przedmiotom i ludziom. Uczniowie
uznajacy te wartosci za warto$ci osobiste moga podlega¢ wewnetrz-
nej przemianie. Ten jednostkowy, podmiotowy charakter oceniania
w kazdej sytuacji spotecznej kieruje uwage na proces, w ktérym jed-
nostka uznaje za warto$ciowe opanowane wiadomosci i umiejetno-
$ci. Dopiero po uznaniu przez uczniéw znaczenia tych wiadomosci
i umiejetnosci mozliwe staje sie wykorzystanie ich w ocenianiu.

4. Strategia dzialaniowa. Istotnym wyzwaniem dla edukacji jest przy-
gotowanie oséb uczacych sie do dziatan zbiorowych. O ich odrebno-
$ci wzgledem dziatant indywidualnych $wiadczy fakt uczestnictwa
jednostki w strukturach spotecznych bez wzgledu na jej wlasne prze-
konania i warto$ciowanie. Z ogblnej charakterystyki dziatan zbio-
rowych wynika, iz s3 one podejmowane przede wszystkim w celu
osiggniecia wartoéci witalnych (walka o przetrwanie, obrona wias-
nego bytu, ekspansja). Etyczne postepowanie jest wazne o tyle, o ile
przyczynia sie do zaspokojenia podstawowych potrzeb jednostki.

* A.Grzegorczyk: Etyka wdoswiadczeniu wewnetrznym..., s. 77.
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Oznacza to konieczno$¢ podejmowania przez jednostke decyzji zgod-
nie z jej wlasna skalg wartosci, a nie na podstawie wyobrazenia tego,
co preferuje zbiorowo$é. Aby wprowadzi¢ zmiany spoteczne, trzeba
zna¢ uwarunkowania ich powstawania®’. Oprécz nich kluczowe zna-
czenie ma podmiotowa decyzja jednostki o podjeciu dzialania oraz jej
przemiana wewnetrzna, nastepujaca wtedy, gdy osoba jest przekona-
na o sensie swego dzialania. Taka przemiana wyraza si¢ w dostrze-
ganiu zwigzkéw pomiedzy wiasnym zyciem a zyciem innych ludzi
i przyroda. Jest to mozliwie dzieki metodom edukacyjnym opartym
na hermeneutycznym kole poznania, w ktérych kontakt ucznia
z otaczajacym go §wiatem prowadzi do uksztattowania systemu war-
tosci ucznia. Mieczystaw Sawicki opisal kolo hermeneutyczne, na
ktérym sg oparte metody edukacyjne, nastepujaco: uczen doswiad-
cza rzeczywistosci, gdy otwiera sie intencjonalnie na otaczajacy go
$wiat i interesuje sie nim; to, z czym uczen sie styka, zapada w jego
nieSwiadomo$¢, wzbudzajac silne przezycia emocjonalne. Takie zda-
rzenie pozwala jednostce uczacej sie odczué, ze co$ istnieje, zatem
moze sta¢ sie dla niej piekne, niezwykle, zagadkowe, nieoczekiwane,
tajemnicze®®. Przejawem checi poznania czego$, zainteresowania sie
czym$ sa pytania wskazujace, ze osoba chce nazywaé to, co zaist-
niato. Nazwy stajg sie instrumentem stuzacym przywolaniu tego,
czego sie doswiadczyto. Dzigki przyporzadkowaniu nazw do rzeczy
i zjawisk osoba ma poczucie, ze wie, czym te rzeczy i zjawiska s3.
Nazwanie czego$ pozwala jej uchwycié¢ sens stowa. W tym przypadku
uczacy sie laczy stowa z rzeczami. Dopiero po ustaleniu znaczenia
stéw jest w stanie rozumie¢ wypowiedZ innej osoby. Rozumienie
przez dziecko zdarzen, zjawisk spotecznych i przyrodniczych wyma-
ga odwotania sie do intelektu. To, co istnieje w $wiecie zewnetrznym,
moze takze istnie¢ w umyséle dziecka. Uwewnetrznienie (interiory-
zacja) §wiata zewnetrznego wzbogaca do§wiadczenie egzystencjalne
dziecka. Jezeli uczen nie stosuje bezmys$lnie nazw, lecz przeprowadza
operacje umyslowe na pojeciach, buduje ich hierarchiczne uklady,
to potrafi inaczej postrzega¢ te same fakty®*. W sytuacjach eduka-
cyjnych uczerr zdobywa poczucie odpowiedzialno$ci przez uznanie
swego zobowigzania wobec rzeczywistoéci przyrodniczej, kulturo-
wej i osobowej. Wychowanek konfrontuje si¢ z rzeczywistoscia, gdy
w pelni zaangazuje sie w nig uczuciowo i intelektualne. Tylko takie

*2 F.Bereznicki: Dydaktyka ksztalcenia ogdlnego..., s. 377.

# M. Sawicki: Edukacja Srodowiskowa w klasach I-III szkoly podstawowej.

Warszawa: Wydawnictwo ,Semper”, 1997, s. 37.

2% Tbidem, s. 40.
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uczestnictwo umozliwia uczacemu sie bezposrednie zdobywanie
wiedzy o danym zjawisku®®.

Podsumowanie

Nowoczesna edukacja wymaga przygotowania uczniéw do podejmowa-
nia réznorodnych dziatan na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Koniecz-
ne wydaje sie obecnie wyznaczenie tre$ci edukacyjnych odnoszacych sie
w réwnym stopniu do $rodowiska przyrodniczego, spotecznego i tech-
nicznego. Rezultatem dzialann ukierunkowanych na holistyczne i wie-
loaspektowe ujmowanie zagadnienl bedzie nie tylko opanowanie przez
uczniéw wiadomosci, lecz takze zdobycie umiejetno$ci konstruowania
wiedzy oraz oceniania, od ktérego zalezy etyczne dzialanie oparte na
respektowaniu wartoséci spotecznych, takich jak sprawiedliwo$¢ czy
odpowiedzialno$é. Od wykorzystania strategii edukacyjnych: informa-
cyjnej, problemowej, nastawionej na wartosci i dziatanie, zalezy funk-
cjonowanie uczniéw w spoleczenistwie zgodnie z zasadami zréwnowa-
zZonego rozwoju.
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Educational Preparation for Ethical Action
for Balanced Development

Summary: The paper presents the idea of sustainable development which sets
the direction for the development of education. Indicated the need for changes
in the value of students in accordance with this idea. In educational practice
the most importance is a valorization strategy because the result is the ability to
evaluate. It is needed for decision-making and preparation of action in accord-
ance with the principles of sustainable development.

Key words: education for sustainable development, ability to evaluate, educa-
tional strategy, cooperation



Edukacyjne przygotowanie do etycznego dzialania...
Ewa Szadzinska

Die Bildungsvorbereitung fiir ethisches Vorgehen
fur nachhaltige Entwicklung

Zusammenfassung: In ihrem Beitrag schildert die Verfasserin die Idee der
nachhaltigen Entwicklung, die die Richtung der gegenwértigen Bildung be-
stimmt. Sie behauptet, dass es notwendig ist, das Wertesystem der Schiiler der
Idee gemif zu dndern. Hervorgehoben werden von ihr vier in der Bildungs-
praxis wichtige Strategien: Information, Problemstellung, Werte und Handlung,
die eine Fihigkeit zur richtigen Beurteilung von Erscheinungen und Ereignis-
sen zur Folge haben. Diese Fihigkeit hilft ethische Entscheidungen treffen und
die der nachhaltigen Entwicklung entsprechende Handlung vorbereiten.

Schliisselwérter: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Beurteilungsfihigkeit,
Bildungsstrategie, Zusammenwirken
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Wprowadzenie

Etyka pedagogiczna stanowi podwaliny wszelkich debat o wychowaniu.
Bez etycznego dyskursu niemozliwe jest podejmowanie jakichkolwiek
dziatan na gruncie pedagogicznym'. Nieuwzglednianie etosu moralne-
go grozi zachwianiem réwnowagi w procesie wychowania. Oddziatywa-
nie wychowawcze - rozumiane jako dzialanie intencjonalne majace na
celu wywieranie wplywu na osobe pozostajacg w obszarze oddzialywan
wychowawcy (rodzic, nauczyciel, opiekun instytucjonalny) - pozbawio-
ne komponentu etycznego moze prowadzi¢ do patologii®. Posiadajacy
wladze wychowaweca, ktéry w swoich dziataniach nie kieruje sie war-
tosciami, moze sta¢ si¢ osobg naruszajacag prawa i wolnosci drugiego
czlowieka. Prawa czlowieka to mechanizm broniacy jednostke w spo-
teczenistwie demokratycznym przed naruszeniami ze strony wiadzy®.
Przez wladze rozumiemy wszystkie podmioty wykonujace zadania zle-
cone przez patistwo (dlatego tez system edukacyjny i pracujacy w nim

'J.Homplewicz: Etyka pedagogiczna. Warszawa: Wydawnictwo Salezjari-
skie, 1996, s. 22-26.

> E. Dobrzycka: Etyka wwychowaniu. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku. Red. T.Pilch. T. 1. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2003,
s. 1077.

® M. Nowicki: Co to sq prawa cztowieka? W: Szkota praw czlowieka. Teksty
wyktadéw. Red. E.etowska. T.1. Warszawa: Helsiniska Fundacja Praw Czlo-
wieka, 1998, s. 8.
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nauczyciele traktowani sa jako ,nosiciele” wtadzy). Ten element taczy
zagadnienie etyki pedagogicznej z problematyka praw czlowieka, w tym
prawa do nauki*, to za§ w odniesieniu do oséb z niepelnosprawnoscig
stanowi gtéwny temat niniejszego artykutu.

Drugim elementem laczacym etyke pedagogiczng i problematyke
praw czlowieka jest pojecie godnosci, ktéra po II wojnie Swiatowej
zostala wskazana w dokumentach miedzynarodowych jako zrédio
praw cztowieka. Podstawa wspdtczesnej koncepcji praw czlowieka jest
niezbywalna i przyrodzona godno$é osobowa (versus godnoéé osobi-
sta czy godno$é osobowoséciowa). Godno$é stanowi kategorie norma-
tywna, ktéra réwnocze$nie zwigzana jest z istota czlowieczenstwa.
Powszechna godno$¢ osobowa implikuje uniwersalizm praw i wol-
nosci. Przede wszystkim jest to egalitarny uniwersalizm podmioto-
wy (z praw i wolnoéci cztowieka korzystaja wszyscy bez wzgledu na
wiek, pleé, rase, wyznanie, poziom sprawnoéci itd.). Prawa czlowieka
zostaly powigzane z godnosciag w sposéb dos¢ przypadkowy w latach
1946-1948 w trakcie prac nad Powszechng Deklaracjg Praw Czlowie-
ka®. Ta abstrakcyjna i wieloznaczna warto$¢ stata sie podstawa kon-
sensu dla twércéw uniwersalnego dokumentu, stanowiacego podwa-
liny pod wspélczesng mysl spoteczno-polityczna, jaka jest idea praw
cztowieka®. Prawa czltowieka majg stuzy¢ godnosci osobowej kazdego
czlowieka i jg chronié.

Godno$é osobowa raczej intuicyjnie wyczuwamy niz doktadnie defi-
niujemy. Immanuel Kant, uwazany za myséliciela, ktéry wprowadzit do
dyskursu filozoficzno-spotecznego pojecie godnosci osobowej, uwazat
ja za warto$¢ wewnetrzng. Zatem kazdy czlowiek powinien by¢ trakto-
wany jako cel sam w sobie, a zadna jednostka ludzka, bez wzgledu na
okoliczno$ci, nie powinna by¢ traktowana przez innych ludzi jako $ro-
dek do celu’. Warto w tym miejscu odwota¢ sie do zréznicowania poje-

* E. Widawska: Realizacja prawa do nauki w odniesieniu do oséb z niepet-
nosprawnoscig w $wietle zapiséw Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych. W:
Spoteczne i prawne aspekty funkcjonowania os6b z niepetnosprawnoscig. Red. E. Wi -
dawska, K. Skotnicki. Czestochowa: Wydawnictwo Akademii im. J. Dtugo-
sza, 2014, s. 11-25.

® Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka. http://www.unesco.pl/file
admin/user_upload/pdf/Powszechna_Deklaracja_Praw_Czlowieka.pdf [dostep:
2.06.2015].

®E. Widawska: System ochrony praw czlowieka wramach Organizacji
Narodéw Zjednoczonych. W: Prawa cztowieka. Wybrane zagadnienia iproblemy.
Red.L.Koba, W.Wactawczyk. Warszawa: Oficyna ,Wolters Kluwer”, 2009,
S. 57-72.

7 1. Kant: Uzasadnienie metafizyki moralnosci. Przet. M. Wartenberg.
Warszawa: Paiistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1984, s. 77.
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cia godnosci. ,Godno$¢ osoby zawiera dwa wymiary: godno$¢ osobowa
oraz godno$¢ osobowosciows. Godnos$é osobowa ma charakter bytowy,
poniewaz odnosi sie do cztowieka jako bytu moralnego, czyli zdolne-
go moralnie warto$ciowa¢ na podstawie swojej rozumnosci i wolno-
$ci. Godno$é osobowa jest wlasciwa kazdemu czlowiekowi. Godno$é
osobowosciowa odnosi si¢ do podjetego przez osobe trudu i wiagze sie
z rozwojem osobowosci etycznej. O ile afirmacja osoby z uwagi na jej
godno$¢ osobowa nalezy sie wszystkim bez wyjatku, o tyle uznanie
i szacunek dla jednostek wybitnych wynika ze stopnia rozwoju ich
osobowosci etycznej”®. Jak wskazuja kierunki rozwoju etyki pedago-
gicznej i teorii wychowania moralnego, znaczenie godnosci osobowej
w procesie edukacyjnym nie traci na aktualnoéci, a jawi sie wrecz bez-
sprzecznym jego fundamentem.

W artykule podjeto prébe analizy faktycznej realizacji idei godnosci
osobowej w przestrzeni szkolnej w odniesieniu do oséb z niepelno-
sprawnoscig. Ratyfikacja przez Polske Konwencji Organizacji Narodéw
Zjednoczonych o prawach oséb niepelnosprawnych® (dalej: KPON) na-
kiada na nasz kraj gros zobowiazan, ktérych wykonanie ma zapewnié¢
tej grupie oséb pelng realizacje praw i wolnosci cztowieka. Do tych zo-
bowigzan nalezy miedzy innymi podnoszenie §wiadomosci spotecznej
w zakresie praw oséb z niepelnosprawnoscia. Artykut poswiecony jest
jednemu z wielu obszaréw, w ktérych ten proces powinien zachodzié,
a mianowicie edukacji wczesnoszkolnej, a zwlaszcza treSciom zawartym
w bezplatnych podrecznikach przeznaczonych dla uczniéw klas I szkoty
podstawowe;j.

Edukacja wlaczajaca
w $Swietle Konwencji o prawach oséb niepelnosprawnych

Podpisanie i ratyfikowanie KPON obliguje Polske miedzy innymi do po-
dejmowania dziatan na rzecz realizacji edukacji wlaczajacej na wszyst-
kich poziomach ksztalcenia'®. Zgodnie z gléwnym celem konwencji,

® G.Grzybek: Etyczne podstawy pracy socjalnej. Swiadomos¢ moralna, norma
etyczna oraz wytyczne dla pracownika socjalnego i pedagoga spotecznego. Bielsko-
-Biata: Wydawnictwo Akademii Techniczno-Humanistycznej, 2007, s. 82.

° Konwencja ONZ o prawach oséb niepelnosprawnych przyjeta zostata przez
Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych 13 grudnia 2006 r. Rzad Polski
podpisal ja 20 marca 2007 r., aratyfikacja konwencji przez Polske nastapita
6 wrzesnia 2012 r.

1 E. Widawska: Zasada réwnego traktowania w odniesieniu do oséb z niepet-
nosprawnoscig a edukacja wlgczajgca. W: Efektywnos¢ europejskiego systemu ochrony
praw cztowieka. Obszary analizy skutecznosci europejskiego systemu ochrony praw
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ktérym jest: ,popieranie, ochrona i zapewnienie pelnego i réwnego
korzystania ze wszystkich praw czlowieka i podstawowych wolnosci
przez wszystkie osoby niepetnosprawne oraz popieranie poszanowa-
nia ich przyrodzonej godnosci” (art. 1)", kazda osoba z niepelnospraw-
nosciag winna méc w sposéb skuteczny korzysta¢ z pelni swych praw
i wolnosci. Szczegdlne znaczenie w kontekscie etyki pedagogicznej ma
realizacja prawa do edukacji. W mysél art. 24 konwencji paristwo strona
bierze na siebie szereg zobowigzan majacych doprowadzi¢ do pelnego
uczestnictwa kazdej osoby z niepelnosprawnoscia w procesie edukacyj-
nym. Szczegdtowe zapisy dotyczace przedmiotowej kwestii reguluja rea-
lizacje prawa do nauki bez dyskryminacji i na zasadach réwnych szans.
Pafistwo ma zapewni¢ wilgczajacy system ksztalcenia, ktéry umozliwi
integracje na wszystkich poziomach edukacji w celu:
- rozwoju potencjatu oraz poczucia godnosci wszystkich oséb uczest-
niczacych w procesie edukacyjnym;
- wielostronnego i wielokierunkowego wspierania rozwoju oséb z nie-
petnosprawnoscis;
- umozliwienia osobom z niepelnosprawnoscia skutecznego udziatu

w zyciu spolecznym'.

Przyjmujac te zadania, panistwo zobowiazuje sie do tego, iz:

»(a) osoby niepetnosprawne nie beda wykluczane z powszechnego
systemu edukacji ze wzgledu na niepelnosprawnos¢, a takze, ze dzieci
niepelnosprawne nie beda wykluczane z bezptatnej i obowigzkowej na-
uki w szkole podstawowej lub z nauczania na poziomie $rednim,

(b) osoby niepetnosprawne beda korzystaé z wiaczajacego, bezptat-
nego nauczania obowigzkowego wysokiej jakosci, na poziomie podsta-
wowym i §rednim, na zasadzie réwnosci z innymi osobami, w spotecz-
no$ciach, w ktérych zyja,

(c) wprowadzane beda racjonalne usprawnienia, zgodnie z indywi-
dualnymi potrzebami,

(d) osoby niepetnosprawne beda uzyskiwaé niezbedne wsparcie,
w ramach powszechnego systemu edukacji, celem utatwienia ich sku-
tecznej edukacji,

(e) stosowane beda skuteczne $rodki zindywidualizowanego wspar-
cia w §rodowisku, ktére maksymalizuje rozwéj edukacyjny i spoteczny,
zgodnie z celem pelnego wlaczenia™®.

cztowieka. Red. J. Jaskiernia. Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, 2012,

S. 827-847.
1 Konwencja o prawach oséb niepelnosprawnych. Dz.U. 2012, poz. 1169, s. 4.
2 Thidem, s. 13.
* Tbidem.
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Zapewnienie wlaczajacego systemu ksztalcenia wymaga nie tylko
odpowiednio dostosowanych placéwek edukacyjnych (chodzi tu miedzy
innymi o dostepno$¢ architektoniczng, wyposazenie nauczycieli w wie-
dze i umiejetnoéci pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia), lecz takze
przygotowania spotecznosci szkolnej do wspélpracy i wspétdziatania
w ramach zréznicowanej pod wzgledem poziomu sprawnosci spolecz-
nosci klasowej. Na szczegblng uwage zastuguja w tym ujeciu szkoty
podstawowe, ktére jesli beda odpowiednio przygotowane do realizacji
zalozen edukacji wlaczajacej - moga staé sie pierwszymi i zarazem nie-
zwykle waznymi instytucjami, w ktérych dzieci z niepelnosprawnoscia
rozpoczng swoja edukacyjna podréz.

W celu zapewnienia wlasciwych warunkéw realizacji edukacji wia-
czajacej twércy KPON natozyli na panstwa, ktére ratyfikowaty ten do-
kument, obowiazek podnoszenia §wiadomosci spotecznej w zakresie
problematyki niepetnosprawnosci. Ma to w efekcie doprowadzi¢ do
wzrostu udzialu oséb z niepelnosprawnoscia we wszystkich obsza-
rach zycia spolecznego. Proces ten ma odbywac sie wielotorowo i zo-
stal szczegblowo opisany w art. 8 konwencji. Zobowigzania panstwa
zostaly w tym artykule doprecyzowane; podkreslono skutecznosé¢ tych
zobowigzan, ich adekwatno$¢ oraz konieczno$¢ ich podejmowania nie-
zwlocznie po wejsciu w zycie przytaczanej regulacji prawnej. Dziatania
maja obejmowaé aktywnosci ukierunkowane na zwalczanie stereoty-
péw, uprzedzen i szkodliwych praktyk wobec 0séb z niepelnospraw-
noécig (w tym stereotypéw, uprzedzen i praktyk zwigzanych z plcia
i wiekiem tych oséb) we wszystkich dziedzinach zycia. Wazng kwestia
pozostaje réwniez promowanie wiedzy o zdolnosciach i wkladzie oséb
z niepelnosprawnos$ciag w dziatania na rzecz spotecznosci; promocja
ta ma wymiar wiaczajacy. Ksztaltowanie postawy poszanowania praw
wszystkich ludzi, w tym oséb z niepelnosprawnoscia, jest wymieniane
w art. 8 KPON jako kolejne zadanie panistwa, a szczegdélnie waznym ob-
szarem instytucjonalnym realizacji tego zadania jest system edukacyjny
na wszystkich szczeblach ksztalcenia'®.

Podkreslanie znaczenia kierowanej do dzieci juz od najmlodszych
lat edukacji o prawach oséb z niepelnosprawnoscia pojawia sie lite-
ralnie w samym tek$cie KPON w kontekscie dzialan wspierajacych
i wzmacniajacych poszanowanie godnosci oséb z niepelnosprawnoscia.
Wedlug danych Gléwnego Urzedu Statystycznego, w roku szkolnym
2013/2014 funkcjonowaty w systemie edukacji 12 682 szkoty podstawo-
we, w ktérych 161 423 nauczycieli pracowato z 2 129 170 uczniami. Do

1 Tbhidem, s. 7.
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klas I uczeszczato wéwczas 362 407 uczniéw'. Dane te, dotyczace roku
szkolnego 2013/2014, moga stuzy¢ oszacowaniu przyblizonej liczby pla-
céwek i liczby oséb, ktére w kolejnym roku szkolnym zetknely sie lub
mogtly sie zapozna¢ z tresciami zawartymi w bezptatnym podreczniku
dla uczniéw klas I szkoty podstawowej Nasz elementarz. Podrecznik ten
zostal przygotowany pod auspicjami Ministerstwa Edukacji Narodowej
i trafit do uczniéw oraz nauczycieli klas I we wrzeéniu 2014 roku.

Zalozenia metodologiczne i procedura badania

Przeanalizowatam treSci zawarte w bezptatnych podrecznikach Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej Nasz elementarz, ktére otrzymali ucznio-
wie klas I szkét podstawowych w naszym kraju, pod katem postanowien
konwencji. W procedurze badania zastosowatam studium przypadku -
metode definiowang jako zainteresowanie konkretnym przypadkiem,
ktéry mozna latwo wyspecyfikowac'®. W przeprowadzonym studium
sa to opracowane przez ekspertéw podreczniki do klasy I szkoty pod-
stawowej.

W toku analizy zawartoéci podrecznikéw jako gtéwny problem ba-
dawczy obralam problem dotyczacy poszanowania godno$ci oséb
z niepelnosprawnoscia. Do tego problemu badawczego sformulowatam
nastepujgce pytania badawcze: Czy, a jeéli tak, to w jaki sposéb Mi-
nisterstwo Edukacji Narodowej wspiera wiaczanie dzieci z niepeino-
sprawno$cia w masowy nurt edukacji? W jaki sposéb w bezptatnych
podrecznikach do klasy I szkoty podstawowej sg prezentowane tresci
dotyczace niepetnosprawnosci? W jaki sposéb w bezptatnych podreczni-
kach do klasy I szkoly podstawowej jest prezentowany wizerunek oséb
z niepelnosprawno$ciag? W jaki sposéb w bezptatnych podrecznikach do
klasy I szkoly podstawowej poruszany jest problem dostepnosci $rodo-
wiska fizycznego dla oséb z niepelnosprawnoscia?

Celem przeprowadzonej analizy jest préba opisu zjawiska oraz znale-
zienie pomocy w zrozumieniu i wyja$nieniu'’ kwestii zwigzanych z ak-

'* Gl6wny Urzad Statystyczny: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2013/2014.
Warszawa: Zaklad Wydawnictw Statystycznych, 2014, s. 173. Przywolane dane
obejmuja informacje bez uwzglednienia szkét specjalnych.

'* R.E. Stake: Jakosciowe studium przypadku. Przet. M. Satkowska. W:
Metody badari jakosciowych. Red. N.K.Denzin, Y.S.Lincoln. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, 2009, s. 623-649.

7' S. Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spotecznych. Szkice metodolo-
giczne. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 118-128.
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ceptacja i tolerancja w zyciu spotecznym oséb z niepetnosprawnoscig'®.
Badania majg charakter pilotazowy i moga sta¢ sie przyczynkiem do
szeroko zakrojonych studiéw, uzupelnionych o pozyskane z innych
zrédetl informacji dotyczacych percepcji treéci, ich oddzialywania czy
- zgodnie z wytycznymi badan w dzialaniu i zasadg empowermentu -
o wlaczenie oséb z niepelnosprawnoscia w proces badawczy. W niniej-
szym artykule analizy ograniczono do zarysowanych w pytaniach kwe-
stii. Zostang one oméwione w trzech plaszczyznach, ktére ujawnity sie
po przeprowadzeniu jako$ciowego i ilo§ciowego opracowania materiatu
badawczego': plaszczyzna réwnosci i niedyskryminacji, ptaszczyzna
wizerunku oséb/uczniéw z niepelnosprawnoscia oraz ptaszczyzna do-
stepnosci srodowiska fizycznego.

R6wnos¢ i niedyskryminacja

Pojecie réwnosci i taczaca sie z nim kwestia niedyskryminacji sg struk-
turalnie oraz funkcjonalnie zintegrowane z godnosciag osoby ludzkiej.
Dyskryminacja jest bowiem kazde nieuzasadnione w sposéb racjonalny
rozréznienie praw i uprawnienl oséb funkcjonujacych w zyciu spotecz-
nym. Kierowanie sie wartoscia, jaka jest godnos¢ osobowa, daje zatem
mozliwos$¢ realizacji integracyjnego modelu dzialan, w tym réwniez
aktywnosci edukacyjnej. Zaniechanie tego elementarnego watku re-
lacyjnego - godnosci osobowej jako cechy immanentnej, realizowanej
w relacji z innymi podmiotami - moze prowadzi¢ do segregacji oséb,
nieréwnosci oraz dyskryminacji. Biorac pod uwage fakt, iz osoby z nie-
pelnosprawnoécig stanowia w uérednieniu okoto 12% populacji (dane te
uwzgledniajg osoby z niepetnosprawnoscia prawna i biologiczng), warto
przyjrzeé sie, w jaki sposéb problematyka tej mniejszosci jest ukazywa-
na w treciach programowych przeznaczonych dla najmiodszych ucz-
niéw szkét podstawowych.

W pierwszym etapie badan przeanalizowano liczebno$¢ reprezentacji
problematyki niepetnosprawnosci w tresciach podrecznikéw. Wyniki tej
analizy zostaly zaprezentowane w tabeli 1.

* E.Widawska: Spoleczeristwo a jednostka w Swietle pojecia tolerancji. W: To-
lerancja. Studia i szkice. Red. A. Rosél, M.S. Szczepanski. T. 3. Czestocho-
wa: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, 1996, s. 9-13.

¥ W eksploracjach zastosowatam procedure badan mieszanych. JW. Cres-
well: Projektowanie badari naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe imieszane.
Tlum. J. Gilewicz. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego,
2013, s. 219-239.
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Tabela 1

Obecno$¢ problematyki niepetlnosprawnosci
w bezptatnych podrecznikach Nasz elementarz
do klasy I szkoty podstawowej

Llczbazsrzf)drz‘na;iktorych Liczba ilustracji, na ktérych
L, Liczba stron podrecznika J ,] ].3! ¢ wida¢ osobe/ucznia
Czesé tredci zwigzane . .
(z oktadka) . L. z niepetnosprawnoscia
z niepelnosprawnoscia
. . ruchowsg
(w tym ilustracje)
1: Jesieri 95 (99) 5 4
2: Zima 95 (99) 5 3
3: Wiosna 95 (99) 5 3
4: Lato 79 (83) 5 5
Lacznie 364 (380) 20 15

Analiza iloSciowa reprezentacji problematyki niepetnosprawnosci
w czterech cze$ciach podrecznika Nasz elementarz dla uczniéw klasy I
szkoty podstawowej ujawnita wystepowanie tresci zwigzanych z przed-
miotowym tematem. Na 20 stronach z 380 stron podrecznika pojawia
sie tematyka niepelnosprawnoéci (na 5% stron). Stanowi to wskaznik
zainteresowania i wspierania przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
problematyki edukacji wiaczajacej.

Przyjrzyjmy sie teraz bardziej szczegétowo zamieszczonym tresciom.
W kazdej z czterech czesci podrecznika temat niepetnosprawnosci po-
jawia sie na 5 stronach. W czesci pierwszej - Jesieri - wystepuje on
w odniesieniu do:

- dostepnoéci $rodowiska fizycznego (podjazd do budynku szkoly -
s. 5, hustawka na placu zabaw - s. 30);

- obecnosci uczennicy/ucznia z niepetnosprawnoscig ruchowa w prze-
strzeni szkolnej (w klasie - s. 7, na szkolnym korytarzu - s. 12);

- aktywno$ci wspdlnej dziecka z niepetnosprawnoscig ruchowsa i dzie-
ci sprawnych (taniec - s. 66).

W czesci drugiej - Zima - temat niepelnosprawnosci wystepuje w re-
prezentacjach:

- poruszonego w zadaniu dla uczniéw tematu dogoterapii i hipoterapii
(s. 5);

- podjetego w ilustracjach tematu 0séb Gluchych® (s. 14);

%% Uzycie okreslenia ,Gluchy” pisanego z wielkiej litery odnosi sie¢ do oséb
postugujacych sie jezykiem migowym (jako jezykiem ojczystym) w codziennej
komunikacji, dla ktérych wazna jest kultura Gltuchych. S. Mori, C.M.Reyes,
T.Yamagata: Poverty Reduction of the Disabled: Livelihood of Persons with Dis-
abilities in the Philippines. London-New York: Routledge, 2015, s. 12.
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- poruszonego w zadaniach dla uczniéw tematu jezyka migowego i al-
fabetu Braillea (s. 15) (rys. 1);

- aktywnosci wspélnej dziecka z niepelnosprawnoscia ruchows i dzie-
ci sprawnych (zadanie grupowe - s. 20, wycieczka klasowa - s. 54).

Rys. 1. Jezyk migowy i alfabet Braille’a

Zrédto: M. Lorek, L. Wollman: Nasz elementarz. Podrecznik do szkoty podstawowej. Klasa 1. Cz. 2. Warszawa:
Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2014, s. 15.

W trzeciej czeéci - Wiosna - przedmiotowy temat ma swoje repre-
zentacje w nastepujacych tresciach:
- aktywno$¢ wspdlna dziecka z niepetnosprawnoscig ruchows i dzieci
sprawnych (zadania grupowe - s. 7, 38);
- poruszenie tematu hipoterapii (s. 20 i 21);
- dostepnoéé §rodowiska fizycznego (instytucja kultury - teatr - przy-
gotowane miejsce dla osoby z niepetnosprawnoscia ruchows - s. 50)
(rys. 2).
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Rys. 2. Dostepnos¢ do débr kultury - przygotowane miejsce dla oséb z niepetnosprawnoscia
ruchowa

Zrédlo: M.Lorek, B.Ochmariska, L. Wollman: Nasz elementarz. Podrecznik do szkoly podstawowej. Klasa 1.
Cz. 3. Warszawa: Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2014, s. 50.

W cze$ci czwartej - Lato - temat niepelnosprawnos$ci znajduje swoja
realizacje w:

- obrazie aktywnosci wspdlnej dziecka z niepelnosprawnoscia rucho-
wg i dzieci sprawnych (gra w pitke - strona tytulowa, zadanie gru-
powe - s. 31, piknik rodzinny - s. 36);

- wizerunku spedzania czasu wolnego przez dziecko z niepetnospraw-
noscig ruchowsa (wakacje - s. 77);

- ilustracji obecnosci uczennicy z niepelnosprawnoscia ruchowa
w przestrzeni szkolnej (zakoriczenie roku szkolnego - s. 78).

Z zebranych danych wynika, iz tematyka niepelnosprawnosci po-
ruszana jest w odniesieniu do wszystkich jej rodzajéw, cho¢ ze zdecy-
dowang przewaga niepelnosprawnosci ruchowej. Moze to wynikaé ze
sktonnosci autoréw do powielania stereotypéw dotyczacych oséb z nie-
pelnosprawnoscia. Jednym z nich jest opinia, iz ,niepelnosprawnosé
jest czyms$, co mozna zobaczy¢”. Wszelkie atrybuty, ktérymi dysponu-
ja na przyktad osoby z niepetnosprawnoscig ruchowsa czy sensoryczna
(wbzek, biata laska, pies asystujacy etc.) sa komunikatem odbieranym
przez otoczenie i pozwalajacym ,zaklasyfikowaé¢” dang osobe do gru-
py 0séb z niepelnosprawnoscig. Ten uproszczony schemat poznawczy
nie wspiera procesu integracji spolecznej oséb z niepetnosprawnoscia,
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a powielanie i multiplikowanie schematu przez przekaz podrecznikowy
moze stanowié¢ przeszkode w budowaniu atmosfery wzajemnej toleran-
cji i poszanowania godnosci cztowieka.

W podrecznikach wystepuje znaczna dysproporcja pomiedzy tres-
ciami, ktére ukazuja réznorodne sytuacje spoteczne, a tre$ciami, ktére
obrazuja obecno$¢ w przestrzeni zycia spolecznego oséb z niepetno-
sprawnoscig. Na 380 stronach wszystkich czeéci podrecznika znajdu-
jemy ilustracje trzech sytuacji, w ktérych osoba z niepetnosprawnoscia
znajduje sie w przestrzeni publicznej (niebedacej szkota): piknik ro-
dzinny, plac zabaw, wakacje. Co ciekawe, scena rozgrywajaca sie w tea-
trze (rys. 2), mimo ze przedstawia dostepno$¢ instytucji kultury dla oséb
z niepelnosprawnoécia (wyznaczone miejsce dla osoby z niepetnospraw-
noécig ruchowy), nie prezentuje czynnego udziatu przedstawiciela/-ki
tej grupy w spektaklu. Z prowadzonych badan wynika, iz w naszym kra-
ju ten obszar spotecznego funkcjonowania oséb z niepetnosprawnoscia
jest pomijany i traktowany marginalnie®'.

W podreczniku mozna odnotowaé jeszcze czwartg reprezentacje
przestrzeni publicznej w polaczeniu z osobg z niepelnosprawnoscig
- udzial w zajeciach hipoterapii (zarezerwowanych - ze wzgledu na
cel tej aktywnoéci - dla oséb z niepelnosprawnoécig). Wszystkie inne
zadania i dzialania ilustrowane w podreczniku wykonywane sg przez
osoby sprawne. Stanowi to swoiste powielenie sytuacji z rzeczywisto-
Sci spolecznej, w ktérej osoby z niepelnosprawnoscia w dalszym ciggu
funkcjonujg w spotecznych niszach, a ich udziat na przyklad w rynku
pracy jest nizszy niz w krajach Europy Zachodniej i wynosi 25,9%22.

Wizerunek oséb/uczniéw z niepelnosprawnoscia

W odniesieniu do aktywnosci 0séb z niepelnosprawnoscia jest podobnie
jak z reprezentacja innych tresci dotyczacych tej grupy. Dziatania podej-
mowane przez zaprezentowane w podreczniku postaci uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia koncentruja si¢ na wykonywaniu zadan zleconych

0 ekskluzji oséb z niepelnosprawnoscia z dostepu do kultury zob. E. Wi-
dawska, E.Wysocka, Z. Wieczorek: Wyznaczniki wykluczenia cyfrowego
i dostepnosci stron internetowych instytucji publicznych. Czestochowa: Wydawnic-
two Akademii im. J. Dtugosza, 2014.

22 Dane Badania Aktywnoéci Ekonomicznej Ludnosci (BAEL) dotycza wskaz-
nika aktywnosci zawodowej dla 0séb z niepelnosprawnoscia w wieku produk-
cyjnym ekonomicznym. Tu wstepne dane $rednioroczne za 2015 rok. Biuro
Pelnomocnika Rzadu ds. Oséb Niepelnosprawnych: Rynek pracy. http://www.
niepelnosprawni.gov.pl/p,80,rynek-pracy [dostep: 2.06.2015].
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przez nauczyciela. Uczniowie ci nie wykazuja inicjatywy, nie pomagaja
innym, w przeciwienstwie do uczniéw sprawnych, ktérzy pomagaja
swym niepelnosprawnym kolegom (rys. 3).

Rys. 3. Przestrzen klasy, uczniowie, nauczycielka

Zrédlo: M. Lorek, L. Wollman: Nasz elementarz. Podrecznik do szkoty podstawowej. Klasa 1. Cz. 1. Warszawa:
Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2014, s. 7.

Podjete w artykule zagadnienia godnosci osobowej i podnoszenia
$wiadomo$ci spotecznej na temat niepelnosprawnosci mozemy inter-
pretowaé z dwéch réznych perspektyw. Z jednej strony mamy tu do czy-
nienia z sytuacja budowania w uczniach sprawnych postawy wspierajg-
cej, pomocowej, empatycznej. Z drugiej strony jednak nie dochodzi do
,spotecznej wymiany débr”. Osoby z niepelnosprawnoscia sa ukazane
wylacznie jako ,biorcy” pomocy i wsparcia (rys. 4). Oglad godno$ciowy
wymaga wskazania na zasoby oséb z niepelnosprawnoscia, zwlaszcza
na te aspekty, w ktérych osoby te moga sta¢ sie ,dawcami”. To stereo-
typowe ujecie relacji: niepelnosprawna mniejszoéé (,biorcy”) - sprawna
wigkszo$¢ (,dawcy”), wydaje sie szkodzi¢ idei inkluzji spotecznej.

Rys. 4. Wycieczka klasowa

Zrédto: M.Lorek, L. Wollman: Nasz elementarz. Podrecznik do szkoty podstawowej. Klasa 1. Cz. 2. Warszawa:
Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2014, s. 54.
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Réwnie wazng kwestig jest jezyk, ktérym postugujemy sie, opisujac
rzeczywisto$¢ spoleczng. W podrecznikach stosuje sie sformutowanie
»osoba niepetnosprawna” (Cz. 3: Wiosna, s. 21). Srodowiska zwigzane
z problematyka niepelnosprawnosci postulujg, by stosowaé do opisu
os6b nalezacych do tej grupy okreslenia odlgczajace jednostke od jej
deskryptywnego desygnatu. Koncept ten ma swoje umocowanie nie
tylko w rozwazaniach teoretycznych®, zostal réwniez potwierdzony
empirycznie. Odtaczenie osoby od jej cechy pozwala skoncentrowaé sie
na jednostce. Ten godno$ciowy postulat i jego realizacja daja mozliwosé
percepcji jednostki, jej niepowtarzalnego charakteru, czlowieczenistwa,
bez koniecznosci wlaczenia w ten oglad poziomu sprawnosci osoby.
,Osoba z niepelnosprawnoécig” i ,0soba niepelnosprawna” to dwie
rézne postaci. Pierwsza doswiadcza swojej niepetnosprawnosci w kon-
takcie z barierg (na przykltad architektoniczna, mentalng, kulturows)
- to model spoteczny niepelnosprawnosci. Druga jest osoba konstytu-
owang przez niepelnosprawno$¢ (zawsze i wszedzie jest biorcg, mniej
lub bardziej profesjonalnej, pomocy) - to model medyczny niepelno-
sprawnos$ci**. Dla budowania atmosfery tolerancji i poszanowania god-
nosci jednostki rezygnacja ze stygmatyzujacego okreélenia, zwlaszcza
w przekazach skierowanych do najmtodszych, zdaje sie niebagatelnym
postulatem.

Dostepnosé srodowiska fizycznego

Do pelnej realizacji praw i wolnoéci oséb z niepetnosprawnoscia we
wszystkich dziedzinach zycia spolecznego niezbedna jest mozliwosé¢
swobodnego przemieszczania sie tych oséb i efektywnego korzystania
przez nie z oferty instytucjonalnej skierowanej do wszystkich. Dostep-
no$¢ srodowiska fizycznego powinna by¢ uwzgledniana na kazdym eta-
pie kreowania przestrzeni publicznej. Poczynajac od dostepnosci trans-
portu, komunikacji, budynkéw (w tym instytucji publicznych), przez
infrastrukture cyfrowa, na najblizszym otoczeniu cztowieka konczac.
Wymiar dostepnosci zostal zasygnalizowany w poddanych analizie pod-
recznikach. Jednak - tak jak w przypadku ukazywania wizerunku oséb

* E. Sapir: Jezyk. Wprowadzenie do badari nad mowq. Przet. M. Buchta.
Krakéw: Universitas, 2010.

** E. Widawska: Edukacja do réwnosci ajezyk dyskursu spotecznego. Préba
analizy na przykladzie problematyki niepetnosprawnosci. W: Wplyw standardéw
miedzynarodowych na rozwdj demokracji i ochrong praw cztowieka. T. 8. Red. J. Ja-
skiernia. Warszawa: Wydawnictwo Sejmowe, 2013, s. 450-464.
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z niepetlnosprawnoscia - daje sie zauwazy¢ pozbawione pogltebionej re-
fleksji, instrumentalne podejicie do tematu.

Pierwsza zwigzang z przedmiotows problematyks ilustracja, z ktéra
zapoznaja sie uczniowie, jest budynek szkoty (rys. 5).

Rys. 5. Budynek szkoly

Zrédto: M. Lorek, L. Wollman: Nasz elementarz. Podrecznik do szkoty podstawowej. Klasa 1. Cz. 1. Warszawa:
Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2014, s. 5.

Prowadzi do niego, oprécz schodéw, podjazd. Jednak juz wewnatrz
szkoty, ktérag mozna zobaczyé na zdjeciu (kolejne pietra), brak jakich-
kolwiek udogodnieni dla oséb z niepetnosprawnoscia ruchows. Jesli za-
miarem twércéw miato byé odwzorowanie wspétczesnej rzeczywistosci
szkolnej, to zabieg mozna uzna¢ za nader udany. Warto jednak spojrzeé
nato z perspektywy oséb z niepelnosprawnoscia oraz spotecznoéci szkol-
nej. ,Przearanzowanie” przestrzeni szkolnej i dostosowanie jej do po-
trzeb uczniéw z niepetnosprawnoscia nie jest proste. W sytuacji brakéw
finansowych, z jakimi boryka sie system edukacyjny, trudno wyobrazié
sobie, by wszystkie placéwki publiczne z dnia na dzien staty sie placéw-
kami w petni dostepnymi dla wszystkich uczniéw z niepelnosprawnos-
ciag. Mozna jednak tak zaplanowac¢ zajecia, by zminimalizowaé trudnosci,
z jakimi spotykaja sie uczniowie, ktérzy chcg uczestniczy¢ w edukacji
szkolnej najblizej ich miejsca zamieszkania, bez koniecznoéci poszuki-
wania placéwki w petni dostepnej dla 0séb z niepetnosprawnoscia.

Innym przykiadem, tym razem projektowania uniwersalnego, jest ilu-
stracja przedstawiajaca hustawke, z ktérej korzysta dziecko z niepetno-
sprawnoscig ruchows (rys. 6).
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Rys. 6. Plac zabaw

Zrédlo: M. Lorek, L. Wollman: Nasz elementarz. Podrecznik do szkoty podstawowej. Klasa 1. Cz. 1. Warszawa:
Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2014, s. 30.

Ukazanie tego watku w podreczniku wydaje sie istotne zaréwno dla
uczniéw klas I szkoly podstawowej, jak i dla nauczycieli, ktérzy mog-
li nie zetknaé sie¢ z takim postrzeganiem wspdlnej przestrzeni. Pro-
jektowanie uniwersalne to bowiem jedna z emanacji podmiotowego
podejécia do wszystkich uczestnikéw zycia spolecznego. Konstruujac
przestrzen publiczna, winni$my braé¢ pod uwage potrzeby kazdej oso-
by, ktéra bedzie z tej przestrzeni korzysta¢. Dotyczy to oséb z grup
zaréwno wigkszos$ciowych, jak i mniejszosciowych (na przyktad oséb
z niepelnosprawnoécia). Ta perspektywa uznajaca znaczenie kazdej jed-
nostki i wage jej godnosci osobowej pozwala na podejmowanie dziatan
ukierunkowanych na tworzenie przestrzeni przyjaznej wszystkim i dla
wszystkich dostepne;.

Niestety tresci zawarte w ksigzce Nasz elementarz, a po§wiecone bez-
pieczenstwu w szkole, nie sg ukazane z takim samym poszanowaniem
praw wszystkich oséb. W czeSci pierwszej - Jesieri - znajduje sie in-
strukcja korzystania z drogi ewakuacyjnej (rys. 7a i 7b). Na pierwszej
ilustracji widzimy korytarz szkolny z uczniami i nauczycielem. Wéréd
uczniéw jest réwniez dziecko z niepelnosprawnoécia ruchows (rys. 7a).
Drugi rysunek zawiera instrukcje ewakuacyjng ze wskazaniem infogra-
fik pomagajacych bezpiecznie opusci¢ teren szkoly w razie zagrozenia.
Na ilustracji przedstawiono nauczycielke, ktéra pokazuje dzieciom
obrazkowe instrukcje znajdujace sie na Scianach oraz pokonuje z ucz-
niami schody - zgodnie ze wskazaniami infografik (rys. 7b).
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Rys. 7. Droga ewakuacyjna

Edyta Widawska

Zrédto: M. Lorek, L. Wollman: Nasz elementarz. Podrecznik do szkoly podstawowej. Klasa 1. Cz. 1. Warszawa:
Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2014, s. 12 (rys. a) i 13 (rys. b).
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Pytaniem bez odpowiedzi pozostaje: co dzieje sie z uczniem z niepet-
nosprawnoscig ruchowsg i w jaki sposéb ma on skutecznie skorzystaé ze
wskazdéwek dotyczacych bezpiecznego opuszczenia szkoty, jesli porusza
sie na wézku? Kwestia pozostaje nierozstrzygnieta. Kolejny raz w pod-
reczniku obecny jest element niezrozumienia idei edukacji wiaczajacej
i traktowania oséb z niepelnosprawnoscig jako pretekstu do dyskusji
o tolerancji, a nie jako waznych oséb. Ludzie z niepelnosprawno$cia
nie sg po to, by dawaé sprawnej wiekszosci spoteczenistwa mozliwosé
wykazania si¢ swymi przymiotami. Ludzie z niepelnosprawnoscig to
pelnoprawni uczestnicy zycia spolecznego - maja takie same prawa jak
inni cztonkowie spotecznosci, wynikajace z przyrodzonej kazdemu god-
nosci osobowej.

Podsumowanie i refleksja koricowa

Ramy artykulu nie pozwalaja na prowadzenie dalszych pogtebionych
analiz, jednak umozliwiaja wstepna diagnoze. W odpowiedzi na po-
stawione pytania badawcze mozna wskazaé, iz Ministerstwo Edukacji
Narodowej, podejmujac sie zadania ujednolicenia tresci ksztatcenia dla
klas I szkét podstawowych, wprowadzito problematyke edukacji wta-
czajacej do programéw nauczania. Zaprezentowanie w podrecznikach
zagadnien zwigzanych z niepelnosprawnoscia: ,wprowadzenie” ucznia
z niepelnosprawno$cia do spotecznosci uczniowskiej oraz ukazywanie
wspétpracy dzieci w klasie (bez wzgledu na poziom ich sprawnoéci),
to elementy wpisujace sie zaréwno w nurt podnoszenia $wiadomo-
Sci spotecznej, jak i w idee budowania poczucia godnosci wszystkich
uczestnikéw procesu edukacyjnego. Wykonano kolejny krok w procesie
nazwanym przez Jonasa Totha rewolucja godnosci ludzkiej (revolution
of human dignity)*® - wlaczania wykluczonych.

Zawarte w podrecznikach Nasz elementarz tresci dotyczace niepet-
nosprawnos$ci majg jednak charakter marginalny, a osoby z niepeino-
sprawnoscig ukazywane sg w tych ksigzkach w sposéb stereotypowy.
Widaé trudnosci zwigzane z projektowaniem uniwersalnym oraz brak
zrozumienia idei edukacji wlaczajacej (pod wzgledem pokonywania ba-
rier zaréwno architektonicznych, jak i mentalnych). Dominujace instru-
mentalne zaprezentowanie problematyki niepelnosprawnosci ujawnia
zagrozenie dla podstawowych warto$ci wychowania (dobro, sprawiedli-
wo#é, tolerancja) oraz sprzyja potencjalnemu naruszeniu godnosci oséb
z niepelnosprawnoscia. Budzi to zaniepokojenie, gdyz ,wsréd oséb, kté-

* J. Toth: Human Dignity and Freedom of Conscience. ,World Justice” 1968,
no. 202, s. 204-216.
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rych sfere godnosci naruszono, zachwianiu ulega na ogét réwniez natu-
ralna autoafirmacja badz afirmacja drugiego cztowieka”*.

Inng kwestig pozostaje, w jaki sposéb pedagodzy edukacji wczesno-
szkolnej postrzegaja problematyke niepetnosprawnosci i jakie znaczenie
maja ich osobiste przekonania oraz system wartosci w realizacji tresci
zawartych w podrecznikach®. To jednak temat na osobne opracowanie.
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Pedagogical Ethics as a Basis for Inclusive Education
Case Study

Summary: Pedagogical ethics is the foundation for any discussion of education.
Starting from this ethical discourse we can take actions on the basis of teaching.
One of the basic concepts within the scope of pedagogical ethics is the dignity.
Human dignity, which after World War II was indicated in international docu-
ments as the source of human rights. Poland’s ratification of the UN Convention
on the Rights of Persons with Disabilities faces our country with the bulk of
the commitments, the performance of which is to ensure the full realization
of human rights and freedoms of this group of people. One of the commitments
is to raise public awareness concerning rights of persons with disabilities. The
article is devoted to one of many areas in which this process should take place,
namely early childhood education, and exactly content of the free textbooks.

Key words: pedagogical ethics, inclusive education, accessibility, person with
disabilities, early childhood education, awareness-raising, human dignity
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Padagogische Ethik als Grundlage der inklusiven Bildung
Fallstudie

Zusammenfassung: Piddagogische Ethik legt das Fundament fiir jede Diskus-
sion uber Erziehung; erst der ethische Diskurs berechtigt dazu, padagogische
Schritte in die Wege zu leiten. Zu Hauptbegriffen der piddagogischen Ethik ge-
hort Wiirde, die nach dem zweiten Weltkrieg in internationalen Urkunden als
Quelle der Menschenrechte genannt wurde. Die durch Polen ratifizierte UN-
Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen verpflichtet un-
ser Land dazu, diese in nationales Recht umzusetzen und bestehende Gesetze
anzupassen, um alle Rechte und Freiheit den Behinderten als gleichberechtig-
ten Menschen zu gewéhrleisten. Eine der Pflichten ist auch die Aufklédrung der
Gesellschaft iiber Rechte der Behinderten. Der Beitrag ist einem der mehreren
Bereichen, in denen der Aufklarungsprozess stattfinden sollte, ndmlich der
Frithbildung und besonders den in kostenlosen Schulbiichern enthaltenen In-
halte gewidmet.

Schliisselworter: padagogische Ethik, inklusive Bildung, Verfiigbarkeit, Person
mit Behinderung, Frithbildung, Aufkldrung, personliche Wiirde



LCHOWANNA” 2016, T. 1 (46)

ISSN 0137-706X (wersja drukowana)
ISSN 2353-9682 (wersja elektroniczna)

Malgorzata Kitliniska-Krél
Uniwersytet Slaski

Preferencje aksjologiczne studentéw pedagogiki

Wprowadzenie

Problematyka postrzegania, definiowania oraz realizowania wartosci
stanowi stale aktualny temat rozwazan zaréwno badaczy zajmujacych
sie réznymi dyscyplinami naukowymi, jak i kazdego cztowieka. Prze-
mys$lenia dotyczace wartosci ujawniaja sie szczegélnie wtedy, gdy czto-
wiek staje w obliczu probleméw egzystencjalnych dotyczacych sensu
oraz celu swego zycia.

Zmiany spoteczne zapoczatkowane w wieku XX i kontynuowane
w XXI ulegajg akceleracji i globalizacji na skale wcze$niej niespotykana,
prowadzac do wielu korzystnych przeobrazen, ale niosa z sobg réwniez
wyzwania, wymagajace zajecia okreslonego stanowiska.

Jeden z trudno rozstrzygalnych probleméw wspéiczesnych spote-
czenstw mozna zawrze¢ w pytaniu: jaki system wartosci czlowieka
uzna¢ za optymalny? Badacze edukacji akcentuja koniecznosé¢ weryfi-
kacji systemu warto$ci bedacego podstawa wychowania kolejnych poko-
lerr. Warto$ci stanowig Zrédto inspiracji i dyrektyw, lecz cze$¢ wartosci
traci spoleczng aprobate i site oddzialywania, niektére zostaja odrzu-
cone, a inne nabierajg znaczenia. Ewoluowanie wartosci jest widoczne
dzieki dostepowi do informacji o funkcjonowaniu réznych kultur, orien-
tacji $wiatopogladowych, religijnych. Mocno zaznacza sie takze wyste-
pujacy w wielu regionach $wiata, réznie rozwiazywany spér o relacje
miedzy ,by¢” i ,mie¢”.

Jakie wartosci preferuja przyszli pedagodzy? Czy wpisuja sie swymi
deklaracjami w kanony wartosci cywilizacji europejskiej? Czy postawy
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etyczne kandydatéw na pedagogéw rokuja pozytywnie dla wychowania
przysztych pokolent ku warto$ciom humanistycznym?

Wartosci: definiowanie, klasyfikacje, hierarchia,
oraz postawy z nimi zwigzane

Czlowiek jako istota rozumna nie mégtby sie rozwijaé¢ oraz petnié rél
spotecznych bez warto$ci. Wartosci stanowig cenne i godne pozadania
dobra. Dla niektérych ludzi wartosci sg wtasciwos$ciami rzeczy lub sa-
mymi dobrami materialnymi, dla innych sa ideami, wiedza o ideach'.
Wartosci sa motorem ludzkiego dzialania w zyciu prywatnym i spo-
tecznym jednostki. Uznaé je mozna réwniez za podstawe ideatu, za-
sad i norm funkcjonowania czlowieka. Wartos$ci wiaza sie z dazeniami,
aspiracjami, motywami dziatan. Bez wartosci ludzkie zycie bytoby po-
zbawione sensu®.

Jak wiec definiowaé warto$ci? Zainteresowanie kwestiag warto$ci
jest ogromne. Badacze réznych dyscyplin naukowych konstruuja de-
finicje, dobierajac réznorodne kryteria opisu wartosci, stad znaczace
zréznicowanie ich pojmowania.

Przez filozofé6w warto$¢ bywa okre$lana jako ,wszystko, co cenne,
godne pozadania i wyboru; co stanowi cel ludzkich dazen”. Aksjolodzy
okreslaja warto$¢ jako to, ,co cenne; co zgodne z naturg (dzia}ajqcego
lub warto$ciujacego); to, czego chcemy, przedmiot (aktualnego lub po-
tencjalnego) dazenia, pozadania, cel: to, czego pozadamy; pozadaé: to, co
zaspokaja (czyje$) potrzeby, zainteresowania; to, co dostarcza zadowole-
nia; przyjemnos$é; to, co obowiazuje, apeluje (do odbiorcy); to, co doma-
ga sie istnienia (realizacji)”*. Socjolodzy uwazaja na ogét, ze wartosci
to ,idee, zjawiska materialne i niematerialne przedmioty, stany, rzeczy,
osoby, grupy, itp., ktére sg przez jednostke, warstwe, grupe, klase spo-
teczng itp. dodatnio lub ujemnie oceniane czy odrzucane”. W psycho-

! Mtodziez jako przedmiot badari naukowych. Konteksty teoretyczne i metodolo-
giczne. Red. ]. Gérniewicz. Olsztyn: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedago-
gicznej, 1999, s. 71.

> M. Fritzhand: Wartosci afakty. Warszawa: Panistwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1982, s. 9-11.

® Stownik poje¢ filozoficznych. Red. W. Krajewski. Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe ,,Scholar”, 1996, s. 207.

* AB. Stepien: Wstep do filozofii. Lublin: Towarzystwo Naukowe Katolic-
kiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1995, s. 101.

®* K.Olechnicki, P. Zatecki: Stownik socjologiczny. Warszawa: Wydaw-
nictwo ,Graffiti”, 1998, s. 239.
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logii natomiast wartoscia jest ,zainteresowanie, jakim obdarza sie¢ jakis
przedmiot”, lub ,szacunek, jakim sie darzy jaka$ osobe™®.

Latwo zauwazy¢, ze w zaleznosci od dyscypliny prezentowanej przez
badacza wartosci beda réznie okreslane, utozsamiane miedzy innymi
z kryterium weryfikacji celéw lub motywéw dziatania, czasem beda toz-
same z celem podejmowanych staran. Innym razem stang sie normami
spotecznymi czy przekonaniami czlowieka.

Wsréd pedagogéw, a takze innych oséb zajmujacych sie profesjonal-
nie wychowaniem réwniez nie ma konsensusu w kwestii postrzegania
warto$ci. Pedagodzy, opierajac sie na ustaleniach aksjologii, w ktérej
warto$ci stanowig podstawowa kategorie, niezaleznie od formutly de-
finicyjnej tego pojecia wskazuja na wazne znaczenie wartosci dla czlo-
wieka i jego aktywnos$ci poznawczej, reakcji emocjonalnej, orientacji
w réznych sytuacjach i sensu zycia’.

Aksjologia pedagogiczna, jak podaja teoretycy wychowania, pochy-
la sie nad warto$ciami z uwagi na procesy socjalizacji i wychowania.
W obrebie tej dyscypliny konstruowane sg metody przekazywania war-
tosci. ,Nie istnieje bowiem wychowanie bez wartosci, bez aksjologicz-
nego wsparcia tego procesu rozwijania catosci psychiki cztowieka, czyli
»ogbtu proceséw i wlasciwosci psychicznychg, tj. zaréwno intelektual-
nych, emocjonalnych i wolicjonalnych tacznie z dziataniem”®. Wartosci
stanowig fundament w formutowaniu celéw wychowania i ksztalcenia,
czyli zalozen zwigzanych z wielostronnym rozwojem dzieci i mtodziezy.
Wychowanie jest wiec dziataniem, w ktérym powinna postepowac reali-
zacja wybranych wartosci, celéw, potrzeb i zadan. Stanowi takze proces
zinternalizowania warto$ci wyznaczajacych relacje miedzy podmiota-
mi’. Ustalenie, ktére z warto$ci nalezy uzna¢ za priorytetowe, okazuje
sie zabiegiem réwnie nielatwym, jak definiowanie pojecia ,wartos¢”.

Janusz Marianski wskazuje na funkcjonowanie dwéch gtéwnych te-
orii zwigzanych z istnieniem wartosci. Zgodnie z zatozeniami teorii
obiektywistycznej, wartosci, na przyklad dobro, prawda, piekno, sta-
nowia autonomiczng jako$¢, niezalezna od dokonywanych przez ludzi
ocen. Maja absolutny i powszechnie obowiazujacy charakter, dodatkowo
wewnetrzne tredci przezy¢ jednostki ludzkiej nie maja wptywu na war-

¢ N.Sillamy: Stownik psychologii. Przel. K.Jarosz. Katowice: Wydawnic-
two ,,Ksigznica”, 1995, s. 319.

” M.J. Szymanski: Mlodziez wobec wartosci. Warszawa: Wydawnictwo In-
stytutu Badan Edukacyjnych, 1998, s. 9.

® K. Soénicki: Istota icele wychowania. Warszawa: ,Nasza Ksiegarnia’,
1964, s. 34.

°> M. kobocki: Wtrosce o wychowanie w szkole. Krakéw: Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, 2007, s. 60.
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tosci jednostki. Wartosci te istniejg obiektywnie niezaleznie od tego, czy
jestesmy sklonni je preferowad, czy tez nie. Drugie podejscie do wartosci
to teoria subiektywistyczna, zgodnie z ktéra wartosci stanowig wy-
twor ocen dokonywanych przez czlowieka zgodnie z jego potrzebami,
pragnieniami i dgzeniami. Sa wiec rezultatem naszych subiektywnych
doznan'®. Jak dodaje Kazimierz Soénicki: zaprzeczajac teorii obiektywi-
stycznej, zakladamy, ze nie istnieja warto$ci pochodzenia obiektywne-
go''. Teoria subiektywistyczna moze poprowadzi¢ wspdtczesne pokole-
nia do zanegowania stabilnego, niezmiennego charakteru wartosci, co
przeklada sie na szkodliwe konsekwencje w wychowaniu, na przyktad
w postaci relatywizmu.

Debata dotyczaca istnienia warto$ci trwa od dawna. Obecnie badacze
problemu s3 sklonni akceptowaé model, w ktérym warto$ciom przypi-
sywany jest charakter obiektywno-subiektywny (przedmiotowo-pod-
miotowy). Mieczystaw Eobocki wyjasnia, iz w tej koncepcji warto$é ma
w sobie dwa elementy: element istniejgcy niezaleznie od osoby oceniajg-
cej oraz czeséé przez te ocene zdeterminowang. Takie zalozenia przyjeto
dla teorii racjonalizmu, zgodnie z ktéra wartosci istnieja obiektywnie
w przedmiotach, a sg ujawniane wéwczas, gdy pozostaja w relacji do
podmiotu ludzkiego'. Pamietaé jednak nalezy, co mocno akcentuja
przywolani teoretycy wychowania, ,ze wartosci istnieja obiektywnie,
ale inaczej niz przedmioty $wiata zmystowego; swiat zmystowy bowiem
egzystuje, a wartoéci maja znaczenie [...], swéj sens, ktéry jest przed-
miotowy, obiektywny, niezalezny od naszych przezy¢ psychicznych™.

Niejednoznaczno$¢ rozstrzygnieé teoretycznych dotyczacych istnie-
nia warto$ci moze powodowaé wsréd pedagogéw/wychowawcéw nie-
pewnos$¢ zwigzang z dokonywanymi wyborami oraz niekonsekwencje
w podejmowanych dziataniach wychowawczych. A przeciez znacze-
nie wartosci w procesie wychowania zalezy od tego, ktére z wartosci
$wiadomie do niego wprowadzimy'*. Wiagnie w tym miejscu pojawiaja

°J. Marianski: Wprowadzenie do socjologii moralnosci. Lublin: Redakcja
Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1989, s. 163-168.

" K.Soénicki: Istota icele wychowania..., s. 152.

2 M. Lobocki: Teoria wychowania w zarysie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
LImpuls”, 2007, s. 98.

* Tbidem.

* Autorce niniejszych rozwazan bliskie jest stanowisko prezentowane przez
badaczy wywodzacych sie z kregu pedagogiki personalistycznej oraz huma-
nistycznej. Koncepcja wychowania proponowana w obu tych kierunkach pe-
dagogicznych oparta jest na teorii poznania, zakladajacej ustawiczny rozwdj
czlowieka (osoby w personalizmie, pomiotu w humanizmie). Ten rozwéj wiaze
sie z udoskonaleniem, odkrywaniem siebie (personalizm), z odkrywaniem sen-
su zycia, dokonywaniem autorefleksji, madrego kompromisu, by odnalez¢ sie
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sie trudno$ci. Pierwsza trudno$¢ zwigzana jest z wieloscig oraz rézno-
rodnoscia pojeé¢ bedacych okresleniami warto$ci proponowanych w bo-
gatej gamie warto$ci. Druga dotyczy stosunku jednostki i spotecznosci
do warto$ci. Dostrzec mozna, iz 6w stosunek do wartodci wyréznia sie
staloscig, a zarazem pewna dynamika. ,W dobie szybkich przeobrazen,
jakie zachodzg niemal w kazdej sferze zycia, réwniez systemy warto-
Sci ulegaja transformacji - pewne wartosci zanikaja, natomiast w ich
miejsce pojawiaja sie nowe, ktére okreslaja odmienng jako$é zyciowych
zadan™.

Ktére z klasyfikacji wartosci uzna¢ mozna za najblizsze wspétczes-
nemu czlowiekowi i spoteczenistwu? Czy beda to znane klasyczne po-
dzialy dokonywane przez Eduarda Sprangera, Miltona Rokeacha, Ry-
szarda Jedlinskiego, czy moze klasyfikacje opracowane przez Janusza
Homplewicza, Mariana Nowaka, Edwarda Grabowskiego, Wojciecha
Pasterniaka, Janusza Sztumskiego, Karola Kottowskiego, Zdzistawa Cac-
kowskiego itp.?*®

Interesujaca, gdyz uwzgledniajaca zatozenia etyki pedagogicznej, kla-
syfikacje zaproponowat Janusz Homplewicz. Wskazal on na dwie dzie-
dziny wartos$ci:

,dziedzine wewnetrznych, etycznych wartosci cztowieka, ktére doty-
cza jego cech i wlasciwosci, rozwoju osobowosci, czynéw i postawy;
- dziedzine spotecznych, etycznych wartosci wychowania, ktére doty-
cza wspélzycia z innymi. Wartosci te mozna zgrupowaé¢ w trzy za-
kresy: warto$ci zwiazane z rodzing i innymi formami samorealizacji,
warto$ci zwigzane ze wspdtzyciem i wspétpraca z innymi ludzmi

w réznych srodowiskach i wspélnotach, a takze wartosci w zakresie

umiejetnosci zawodowych™"’.

Janusz Homplewicz podjal sie préby ustalenia istotnej w wychowa-
niu, religijnie zorientowanej hierarchii warto$ci. W interesujacy spo-

w zmieniajacej sie rzeczywistosci. Oba nurty wskazujg na wage dobra wspél-
nego, spotecznego, kulturowego. Por. F. Adamski: Poza kryzysem tozsamosci.
Krakéw: Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Jagielloniskiego, 1993; J. Tischner:
Nieszczesny dar wolnosci. Krakéw: Wydawnictwo Znak, 1993; B.Suchodol-
ski: Wychowanie mimo wszystko. Warszawa: WSiP, 1990; B.Nawroczynski:
O wychowaniu iwychowawcach: dwanascie studiéw pedagogicznych. Warszawa:
Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1968 i inne.

' D. Wosik-Kawala, T. Zubrzycka-Maciag: Znaczenie wartosci
w wychowaniu. W: Wychowanie wobec wyzwari wspétczesnosci. Red. J. Kirenko,
D.Wosik-Kawala, T.Zubrzycka-Maciag. Lublin: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2011, s. 41.

¢ Por. M.Lobocki: Teoria wychowania..., s. 99-102.

Y J.Homplewicz: Etyka pedagogiczna. Podrecznik dla wychowawcéw. War-
szawa: Wydawnictwo Salezjariskie, 1996, s. 147.
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séb pisal: ,Wykaz warto$ci wychowania przypomina jedynie palete
barw, chocby najpiekniej i najpelniej, najbogaciej zestawianych - jest
to zaledwie wstepna propozycja tego, co mozna z tych barw uczynié¢ na
pl6tnie™®. Tym stwierdzeniem badacz wskazuje na stato$¢, a zarazem
dynamike wartoéci, ktére mozna ,komponowaé” w wymiarze indywi-
dualnym i spotecznym.

Z kolei Marian Nowak przywotuje podziat wartosci opracowany przez
Wolfganga Brezinke, uznajac, iz jest to propozycja nadal aktualna. Bre-
zinka wskazuje, Ze cenne w procesie wychowania warto$ci wyrazaja
sie w nastepujacych postawach:

1. Postawa otwarcia na $wiat (i zycie) - wynika z ufnoéci i przekonania,
ze $wiat i zycie posiadaja sens i warto$¢. Tej postawie przynalezg ta-
kie wartosci, jak: mitos¢ wobec dzieci, zycie w harmonii, pozytywne
postrzeganie §wiata, wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci.

2. Postawa aktywnosci - przejawia sie w gotowosci do utrzymania sie-
bie wilasng praca i wysitkiem. Dominuja tu miedzy innymi: gotowo$¢é
do ponoszenia trudu, cierpliwo$¢, poswiecenie.

3. Postawa realizmu - powinni jg wlasnym przykiadem ksztattowaé ro-
dzice, wprowadzajac dzieci w realistyczne rozumienie $wiata oraz
siebie.

4. Postawa naznaczona ,kulturg serca” - ukierunkowana na ksztatto-
wanie uczu¢ i wychowanie emocjonalne. ,Kultura serca” moze by¢
rozumiana dwojako:

- jako relacja do débr, ktére warte sa mitosci;

- jako jako$é sama w sobie (tj. wrazliwo$é na dobro, piekno, nie-
sienie pomocy innym, zdolno$¢ do kontemplacji, bycia wewnatrz
i na zewnatrz siebie)®.

Przejawem dojrzatosci czlowieka jest $wiadoma realizacja wartosci
widoczna w jego funkcjonowaniu (w sferze poznawczej, emocjonalnej
i behawioralnej). Uksztaltowana postawa aksjologiczna nie wyklucza
przyjmowania lub odrzucania wptywu nowych wartosci, ktére niesie
z sobg wspdlczesnosé. Postawa ta bedzie sie przejawiaé wiasnie w umie-
jetnosci odrézniania tego, co wartosciowe, od tego, co jedynie imituje
warto$¢. ,W dokonywaniu wyboru wartosci zgodnie z tym, co najbar-
dziej cenne, upragnione, powinna wspiera¢ cztowieka jego zinteriory-
zowana hierarchia warto$ci, wéwczas tatwiej mu rozstrzyga¢ dylematy
moralne. Tego »wsparcia« nie beda posiadali ludzie, dla ktérych hierar-
chia wartosci bedzie czyms jedynie deklarowanym, istniejgcym niejako

8 Thidem, s. 156.
¥ Podaje za: M. Nowak: Teorie i koncepcje wychowania. Warszawa: Wydaw-
nictwa Akademickie i Profesjonalne, 2008, s. 371-373.
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poza jednostka”?°. Porzadek wartoéci (hierarchia) nie musi byé ani staty,
ani nadmiernie zhierarchizowany - istotne sa poziomy waznosci, na
ktérych rézne wartosci zajmuja réwnorzedne miejsce. ,Poczucie upo-
rzadkowania wartosci motywuje cztowieka do dziatania, wyznacza ich
kierunek i sens. Niekiedy jednak ludzie czujg si¢ zagubieni, poniewaz
nie potrafiag okresli¢ tego, co ma dla nich znaczenie, na czym polega
warto$¢, ktérg chcieliby realizowaé w zyciu, co jest priorytetem, a co
namiastkg warto$ci”?'.

Dobry pedagog powinien wyrézniaé sie¢ odpowiednim, trwatym po-
rzadkiem warto$ci, wskazywaé te wartoSci wychowankom, wyjasnia¢
ich stosowanie, wlasnym przykladem pociaga¢ do zycia zgodnego
z wlasng hierarchig wartosci.

Wychowanie do realizacji warto$ci humanistycznych?

Wychowanie do wartosci jest jednym z probleméw budzacych wspét-
cze$nie wiele dyskusji spotecznych, naukowych. Tytut podrozdziatu
prowokuje do udzielenia rozstrzygajacych odpowiedzi. Obok odpowie-
dzi twierdzacej pojawia sie wspdlczesdnie stanowisko zgota przeciwne.
Uzasadniajac swdj krytyczny stosunek, przeciwnicy idei wychowania
do warto$ci wskazuja na zwigzane z nim zagrozenia wynikajace z ogra-
niczenia wolnoéci, swobody wyboru warto$ci, indoktrynacji, a czasem
wrecz ukrytej przemocy?®?.

Czlowiek, ktéry nie podlega wychowaniu do wartosci, zaczyna nie-
prawidlowo warto$ciowaé, co stanowi powazna przeszkode w jego roz-
woju®®. Badania psychologiczne nad rozwojem sadéw ewaluacyjnych
wskazujg, ze proces nadawania znaczenia (tu: wartoéciom) przebiega

2 J. Puzynina: Jezyk wartosci. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
1992, s. 71-72.

' D. Wosik-Kawala, T. Zubrzycka-Maciag: Znaczenie wartosci...,
s.37. Por. K. Ostrowska: W poszukiwaniu wartosci. Cwiczenia z uczniami. Cz. 1.
Gdansk: Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2000.

?? Szersza dyskusja na temat atutéw izagrozen ,wychowania do warto$ci”
prezentowana jest przez badaczy teorii wychowania oraz przedstawicieli in-
nych dyscyplin naukowych. Por. P.Bryzgalski: Ksztatt naszemu zyciu nadajg
wartosci. ,Edukacja i Dialog” 1999, nr 5 (108); J. Mariatfiski: Kryzys moralny
czy transformacja wartosci? Studium socjologiczne. Lublin: Towarzystwo Naukowe
KUL, 2001; W. Pasterniak: Dydaktyka wartosci. W: Wartosci - spoteczeristwo
- wychowanie. Studia z pedagogiki spotecznej. Red. F. Adamski. Krakéw: Uni-
wersytet Jagielloniski, 1995.

? K. Olbrycht: Wychowanie do wartosci. http://www.fidesetratio.org.pl/fi-
les/plikipdf/olbrychtl.pdf [dostep: 30.06.2015].
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w trzech fazach powstawania standardéw?*: hedonistycznej, konformi-
stycznej, poznawczej. Dziecko najpierw nieswiadomie, droga nasladow-
nictwa i empatii, dazac do nagrody, z czasem coraz bardziej $wiadomie
- chcac zyskaé aprobate otoczenia - warto$ciuje rzeczywisto$é¢ wedtug
przyswajanych standardéw. Nie ma wiec w trakcie rozwoju osobniczego
takiego momentu, ktéry bytby wolny zaréwno od wartosciowania, jak
i od wptywu na nie. Katarzyna Olbrycht przestrzega przed rezygnacja ze
wskazywania warto$ci, poniewaz - jak twierdzi - prowadzi to ,do prze-
jecia wpltywu w tym zakresie przez przypadkowe podmioty zaintereso-
wane ksztaltowaniem spolecznej podatnosci na presje i manipulacje”?®.

Jak w tym kontekscie ksztaltuje sie postepowanie nauczyciela pragna-
cego wychowac¢ dzieci i mtodziez do humanistycznych wartosci? Okazu-
je sie, ze réwniez w tym zakresie nie ma jednoznacznych rozstrzygnie¢.
Jan Zimny pisze: ,wychowanie do wartosci to okreslenie wieloznaczne
i bardzo nieprecyzyjne, a o samym wychowaniu, czy raczej kierunku
podejmowanych zabiegéw wychowawczych nie méwigce dostownie ni-
czego. Moze informuje ono jedynie o naszej intencji wychowania, jednak
nie precyzuje zupetnie kierunku i celu. A to moze by¢ niebezpieczne”?®.
Niebezpieczenistwo tkwi w niezwykle bogatej gamie mozliwosci inter-
pretacji terminu wartoéci. Bez uszczegétowienia pojecie ,wychowanie
do warto$ci” moze odpowiadaé niemal wszystkim ludziom, gdyz mar-
gines ,niedopowiedzenia”, jaki tworzy tre$¢ terminu, jest tak szeroki,
ze daje mozliwosci realizacji wlasnego kierunku w wychowaniu, zawsze
ku zadowoleniu autora/autoréw pomystu®’.

Jan Zimny zwraca réwniez uwage na osoby nazywane ,autorami wy-
chowania”. Priorytetowe miejsce przyznaje czlonkom rodziny, kolejne
instytucjom, na przyktad przedszkolu, szkole, ktdre stajg sie miejscem
»zetkniecia” réznych postaw wychowawczych. Zasadnicza role odgrywa-
ja w tych placéwkach nauczyciele, wychowawcy i pedagodzy, stajacy sie
przewodnikami dzieci po rzeczywistosci edukacyjnej. I tu, jak twierdzi
badacz, mozna zaobserwowa¢ dysonans miedzy postawami nauczyciel-
skimi, ktéry pojawia sie na styku wiedzy o warto$ciach i planu czy pro-
gramu wychowawczego, ktory ja jedynie sygnalizuje. Prawdopodobnie
rzutuje to na proces wychowania podopiecznych, czego konsekwencja
moze by¢ zaburzone poznawanie przez wychowankéw $wiata wartosci
i utrwalenie w nich postaw relatywistycznych. Takie zjawisko bedzie

?* Ibidem.

> Ibidem.

% P. Bryzgalski: Ksztalt naszemu zyciu nadajg wartosci... - podaje za:
J.Zimny: Aksjologia w zyciu pedagogicznym. http://www.pedkat.pl/index.php/
253-ks-zimny-jan-aksjologia-w-zyciu-pedagogicznym [dostep: 20.07.2015].

*” Tbidem.
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miato miejsce, gdy postawa pedagoga badz wychowawcy wobec wartosci
nadrzednych pozostanie jedynie powierzchowna®. Jak wiec wychowy-
waé do warto$ci madrze? Na jakie wartosci wychowawcy i pedagodzy
powinni zwrdcié¢ szczegblng uwage?

Pedagog - twoérca i odtwoérca wartosci

Wychowanie do warto$ci wymaga przyjecia pewnych warto$ci wyni-
kajacych z okre$lonej wizji czlowieka i $wiata, ktéra wyposaza w ar-
gumenty, a takze pozwala na rzetelng dyskusje nad wyborem wartosci
i jego konsekwencjami. Wizja wychowania do wartosci, by mogta by¢
realizowana, musi wyraza¢ sie w programie wychowawczym szkoty
posiadajacym akceptacje rady pedagogicznej, rady rodzicéw i innych
podmiotéw spotecznych, na przyklad instytucji $rodowiska lokalne-
go, globalnego®. Konieczna jest perspektywa aksjologiczna wielu oséb
i srodowisk wychowawczych, jednak za nig nie powinna i§¢ wizja
kreowania powszechnie akceptowanej hierarchii warto$ci®*®. Nauka
o warto$ciach jest niezbedna w procesie wychowania i samowycho-
wania, gdyz ukierunkowuje i wspiera miodych ludzi w ksztaltowaniu
ich stosunku do $wiata, rozumieniu praw i powinnosci oraz tworze-
niu planéw edukacyjnych i zyciowych. Nie bez znaczenia pozostaje
dydaktyka, w ktérej realizacja wielu przedmiotéw - szczegdlnie hu-
manistycznych i kulturalnych - ma znaczacy wplyw na wprowadzanie
uczniéw w $wiat wartosci®.

Wychowanie do warto$ci obejmuje, jak podaje Katarzyna Olbrycht,
kilka zakreséw dzialania. Kazdy z nich moze by¢ realizowany réznymi
metodami, dobranymi do mozliwosci wychowankéw i sytuacji wycho-
wawczej. Kolejne zakresy tego dziatania to:

1. Odkrywanie i poznawanie okre$lonych wartosci, a takze ich zZrédet
i podstaw. Temu procesowi powinno towarzyszy¢ uczenie jezyka
wartosci. Istotng kwestiag w tym zakresie jest réwniez uzmystowie-
nie wychowankom hierarchii wartosci - wskazanie wartosci nad-
rzednych i im podporzadkowanych. Swiadomo$¢ istnienia hierarchii
warto$ci pozwala na refleksyjne podejscie do podejmowanych decy-

*% Ibidem. Por. L. Vives: O podawaniu umiejetnosci. Przekt., wstep i przypisy
A.Kempfi. Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, 1968, s. 73.

? K. Olbrycht: Wychowanie do wartosci...

%0 Raport w sprawie obecnosci aksjologii systeméw wartosci w procesie edukacyj-
nym. Oprac. C. Banach etal. W: Swiat wartosci i wychowanie. Red. W.Szew -
czuk. Warszawa: Fundacja ,Innowacja”, 1996, s. 372-373.

3! Ibidem, s. 374-375.
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zji. Nie usztywnia i nie formalizuje przyjetych systeméw wartosci,
ale pozwala je madrze korygowac.

2. Ksztalcenie wrazliwosci na wartosci, czyli zdolnosci do dostrzegania
ich w $wiecie i udzielania na nie adekwatnej odpowiedzi. Niezbed-
ne sa sytuacje, ktére moga wyostrzy¢ pozadane wartosci, zwigzacé je
z konkretnymi przezyciami. Szczegélnym Srodowiskiem ksztalcenia
wrazliwo$ci na wartosci jest rodzina. Innymi polami oddziatywan
beda: sztuka, obrzedowosé¢, zabawa. Terenem wptywu na ksztalto-
wanie wrazliwosci aksjologicznej ucznia jest szkota (tu znaczenie ma
uzasadniony wybér patrona szkoty, obchody $wiat szkolnych itp.).
Niezastapionym do$wiadczeniem w sferze budowania wrazliwosci
aksjologicznej jest tez samodzielne dziatanie na rzecz danej wartosci.
Ksztaltujace beda te aktywnosci, ktére wymagaja trudu, czasu, pracy
nad soba, gdyz beda prowadzi¢ do niezaleznosci sadéw i decyzji.

3. Kontakt z ludZmi uosabiajacymi wybrane wartosci. To najwazniejszy
zakres przyswajania wartosci, poniewaz ,zycie ludzi, ktérzy konse-
kwentnie staraja sie postepowac zgodnie z przyjeta orientacja zycio-
wa, staje sie jej uwiarygodnieniem” (odwotywanie sie do wzorcéw
osobowych i autorytetéw)?2. Nauczyciele, wychowawcy, pedagodzy,
bedac modelami, powinni by¢ $wiadomi, ze niosa okreslony $wiat
wartoéci i nigdy nie sa neutralni®.

Wyznaczenie obszaréw wychowania do wartosci pozwala pedagogom
zaplanowac swojg i wychowankéw forme wspélpracy. Pozostaje jeszcze
okresli¢, ku jakim warto$ciom maja oni zmierzaé. ,OdpowiedZ na to py-
tanie powinna wyplywaé z przyjecia okreslonej orientacji aksjologicz-
nej. Wspdtczesnie w §wiecie poglebiajacego sie chaosu wartosci bada-
cze podejmuja trud poszukiwania uzasadnienia celéw wychowawczych
wéréd wartosci bliskich ludziom réznych kultur i religii”®*.

W kontekscie aksjologicznej tradycji europejskiej méwi sie najczes-
ciej o trzech triadach wartosci, ktére splotly sie na przestrzeni historii
w cato$é. Sg to:

- warto$ci uznane przez starozytna Grecje za najwazniejsze - prawda,
dobro i piekno;

- podstawowe dla chrze$cijaniistwa cnoty - wiara, nadzieja i mitosé;

- wartoéci wypisane na sztandarach rewolucji francuskiej - wolnosé,
réwno$¢ i braterstwo®.

Leon Dyczewski proponuje dopelnienie listy wartosci europejskich
warto$Sciami z czwartej grupy, adekwatnymi do obecnej sytuacji geopo-

32

K. Olbrycht: Wychowanie do wartosci...
* Ibidem.
% Ibidem.
* Ibidem.
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litycznej $wiata i zakorzenionymi w osobowym traktowaniu cztowieka.
Wartosci tej czwartej grupy obejmuja godno$é osoby ludzkiej, solidar-
noé¢ i pluralizm®®. Wszystkie cztery zbiory wartoéci upowszechniane
w réznym czasie w Europie stanowig wartosci osobowe, wigc nie ulega
watpliwosci, ze wychowanie do wartosci, w ktérym czlowiekowi przy-
stuguje najwyzsza bezwarunkowa warto$é, ma sens. ,Wyzwaniom [...]
XXI wieku moze sprostac tylko czlowiek wszechstronnie wyksztatco-
ny, zdolny do myslenia w kategoriach innowacyjnych i alternatywnych,
energiczny, sprawny, wrazliwy na warto$ci, uznajacy je za dyrektywy
postepowania, drogowskazy zycia, czyli cztowiek petny”®. Czy taki jest
wspélczesny pedagog, wychowawca? Czy przygotowuje mtode pokolenie
do odpowiedzi na takie wyzwanie? Czy bliskie jest pedagogowi naszych
czaséw zycie zgodne ze wspdlnotowymi wartosciami cywilizacji euro-
pejskiej?

Warte przypomnienia wydaja sie sformutowania Raportu Komisji Eu-
ropejskiej Edukacja dla Europy, z ktérych wyplywa przekonanie o po-
trzebie rozwijania nowych rodzajéw wspétdziatania, by wychowywaé
nowe pokolenia w duchu wymienionych wartosci. ,Oto one:

- prawa czlowieka;

- podstawowe swobody;

- demokratyczna prawomocnosé;

- pokéj i odrzucenie przemocy jako $rodka do celu;

- poszanowanie innych ludzi;

- solidarno$¢ miedzyludzka;

- rozwdj zréwnowazony;

- réwno$¢ szans;

- zasady myslenia racjonalnego: etyka dowodéw podlegajacych spraw-
dzeniu;

- ochrona ekosystemu;

- odpowiedzialnoé¢ jednostkowa”?®.

Lista zaprezentowanych warto$ci napawa optymizmem, jednak ich
realizacja stanowi swoiste wyzwanie dla ludzi madrych, by zadbali o od-
powiednia edukacje i zgodne wspédtistnienie narodéw.

% L. Dyczewski: Miejsce ifunkcje wartosci w kulturze. W: Kultura w kregu
wartosci. Red. L. Dyczewski. Lublin: Wydawnictwo Towarzystwa Naukowe-
go Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 2001, s. 43.

% K. Denek: Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej. Torun: Wydawnictwo
Adam Marszatek, 1999, s. 61.

®¥ Raport Komisji Europejskiej ,,Edukacja dla Europy”. Przet. J. Wojnar, J. Ku-
bin. Warszawa: Komitet Prognoz Polska 2000 Plus przy Prezydium PAN-Wy-
dawnictwo ,Elipsa”, 1999, s. 16-17.
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Komunikat z badan empirycznych

W 2014 roku przeprowadzitam badania wérdéd 120 studentéw dwu
niepublicznych uczelni wyzszych na Gérnym Slasku. Badani to osoby
studiujace pedagogike (rézne jej specjalnosci) w trybie zaocznym na
poziomie studiéw licencjackich. W procesie badawczym zastosowatam
metode sondazu diagnostycznego, a w jej obrebie - kwestionariusz an-
kiety. Kwestionariusz byl anonimowy, ztozony z 16 pytan, w wiekszosci
pélotwartych, uzupetniony metryczka. Zasadniczym celem badan byto
poznanie opinii wspétczesnych studentéw pedagogiki na temat wptywu
proceséw globalizacyjnych na wartosci przez nich preferowane.

Po odrzuceniu niekompletnych lub wypetnionych niezgodnie z in-
strukcjg kwestionariuszy do ostatecznej weryfikacji zakwalifikowatam
91 préb badawczych. Zebrane dane socjodemograficzne wskazuja, iz
wéréd 91 respondentéw bylo 88 kobiet (97%) i 3 mezczyzn (3%). Wigk-
szo$¢ badanych (76%) zadeklarowata, ze pochodzi z obszaréw miejskich,
natomiast 24% 0séb wywodzito sie z obszaréw wiejskich. Respondenci
to na ogét osoby bardzo mlode, do 25. roku zycia (65%), nastepna grupe
wiekowa (od 26. do 35. roku zycia) reprezentowato 26% badanych, naj-
mniej liczng grupe (9%) tworzyly osoby w wieku 36-45 lat.

Do respondentéw skierowatam prosbe, by wskazali te wartosci, ktére
sg istotne w ich Zyciu, a zarazem aktualne wspétczesnie. Wyniki analizy
ilosciowej zebranego materiatu prezentuje na rys. 1.

Zestawienie wynikéw pozwala na wyodrebnienie wartosci prefero-
wanych przez badanych studentéw. Wielu sposréd respondentéw za
bardzo wazng warto$¢ uznalo rodzine (80 wskazan), zycie (71 wskazan),
mitoéé (68 wskazan), sile i zdrowie (68 wskazan), radosé (54 wskaza-
nia). Wymienione wartoéci zajmowaty wysoka lokate w hierarchii war-
todci znacznej czesci badanych. Za istotng warto$é (odpowied? ,wazne”)
respondenci uznali réwniez tolerancje (61 wskazan), majatek, pienigdze
(60 wskazari) oraz prace (59 wskazan).

Zestawiajgc te wyniki z danymi z Raportu ,,Mtodzi 2011”, mozna uznaé,
iz wystepuje zgodno$é w pierwszeristwie rodziny (w raporcie: ,udane
zycie rodzinne”) jako najistotniejszej wartoéci mtodego pokolenia Po-
lakéw. Natomiast na nizszej pozycji wéréd bardzo waznych wartosci
badani przeze mnie studenci ulokowali przyjazi (50 wskazan) i prace
(29 wskazan). W analizowanym Raporcie... te wartoéci lokuja sie zaraz
po ,udanym zyciu rodzinnym” - ,przyjazn” zajmuje w zestawieniu dru-
gie, a ,interesujaca praca’ trzecie miejsce®.

* Raport ,Mtodzi 2011”. http://zds.kprm.gov.pl/mlodzi-2011  [dostep:
20.11.2014], s. 39-41.
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Interesujace bylo ustalenie, iz 43 badanych studentéw uznato wia-
dze za im obojetng, 8 za$ - za niewazng. Wynik ten jest odmienny od
opublikowanego w raporcie, w ktérym niemal 80% badanych miodych
Polakéw wskazalo prestiz i szacunek jako wartosci przez nich pozada-
ne. Tych dwéch kategorii wartoéci (,wladzy” i ,prestizu, szacunku”)
nie mozna uzna¢ za tozsame, jednak daje sie wyodrebnié¢ pewien ich
obszar wspdlny. Badani studenci pedagogiki nie potraktowali wladzy
jako istotnej w ich zyciu wartosci, trudno tu o jednoznaczne wskazanie
przyczyny.

Poréwnujac opisane wyniki badan, zaréwno tych zrealizowanych
przeze mnie w 2014 roku, jak i tych przedstawionych w Raporcie , Mto-
dzi 20117, z danymi sprzed niemal 40 lat prezentowanymi w opraco-
waniu pod redakcja Hanny Swidy, wskazaé nalezy na pewne wybory
warto$ci, ktére pomimo uptywu czasu i zaobserwowanych przeobrazen
spolecznych nie ulegly dezaktualizacji. Badana mtodziez z licedw ogél-
noksztatcgcych i technikéw przed 40 laty cenita bardzo wysoko warto-
éci intelektualne (70% respondentéw liceéw i 43% uczniéw technikéw).
Byta jednak i taka cze$é respondentéw (5% licealistéw, 8% badanych
z technikéw), ktéra uznata walory intelektualne za mato istotne®.

W przeprowadzonych przeze mnie eksploracjach badani przyszli pe-
dagodzy takze wskazali, ze wiedza i wyksztalcenie sg dla nich istotne;
za bardzo wazna uznato te warto$¢ 39 oséb, za wazna - 46 badanych.
Dodatkowo nie byto w badanej grupie oséb negujacych wartosci inte-
lektualne. Uznaé wiec mozna, iz wyksztalcenie na przestrzeni czasu nie
stracito na swej waznosci, a na poziomie studiéw wyzszych zyskato jed-
na z czolowych lokat w hierarchii wartosci.

W badaniach z 2014 roku pojawily si¢ réwniez takie dane, ktére
wskazuja na wyrazne obnizenie sie statusu niektérych wartosci. Taka
zmiana dotyczy miedzy innymi warto$ci materialno-konsumpcyjnych.
Respondenci badani 40 lat temu sytuowali te wartosci na niskich ran-
gach hierarchii warto$ci. Wzér osobowy ,czlowieka ekonomicznego”’,
czyli zdolnego do bogacenia sie, zaradnego, byt malo atrakcyjny. Ow
wzorzec ludzki w tamtej rzeczywistosci spolecznej nie byt w zgodzie
z przyjetym modelem spoteczenistwa bezklasowego*'.

W dzisiejszym polskim spoteczenistwie ,cztowiek ekonomiczny”, zdo-
minowany przez wzorzec ,mie¢”, funkcjonuje, a dla niektérych grup
ludzkich stanowi nawet swoisty wzorzec do nasladowania. Wsrdéd bada-

% H. Swida: Wartosci intelektualne. W: Miodziez a wartosci. Red. H. Swida.
Warszawa: WSiP, 1979, s. 191-208.

“ A. Uhlig: Wartosci materialno-konsumpcyjne. W: Mlodziez a wartosci...,
s. 253-263.
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nych 72 studentéw za wazne (60 wskazan) lub bardzo wazne (12 wska-
zan) uznalo majatek, pieniagdze.

Kolejny punkt kwestionariusza ankiety stanowita prosba o doko-
nanie oceny mozliwoéci kierowania si¢ mtodych ludzi tradycyjnymi
warto$ciami, takimi jak: religia, uczciwo$é, matzenstwo, honor. Dane
dotyczace odpowiedzi na ten punkt kwestionariusza przedstawitam na
rys. 2.

w bardzo duzym
stopniu
(6%)

trudno mi powiedzie¢
(38%)

w niewielkim stopniu
(31%)

Rys. 2. Mlodzi ludzie a zycie zgodne z tradycyjnymi warto$ciami - opinie respondentéw

Najliczniejsza grupa respondentéw (38%) nie byla w stanie jedno-
znacznie odpowiedzie¢ na pytanie, czy wspétczesni mlodzi ludzie sa
sktonni zy¢ zgodnie z tradycyjnymi wartosciami*®. Kolejna pod wzgle-
dem liczebnosci grupe (31%) stanowily osoby przekonane, iz jedynie
w niewielkim stopniu mlodzi ludzie moga kierowa¢ sie w swoim zyciu
religia, uczciwoscia, honorem badZ dazy¢ do zawarcia zwigzku matzen-
skiego. Grupe ,watpigcych” w stuszno$é tradycyjnych norm i wartosci
réwnowazg badani, ktérzy przyjeli, iz wartosci tradycyjne w bardzo

42 Wartoéci tradycyjne, w moim przekonaniu, to wartoéci wzgledne trwa-
te, uniwersalne, ponadczasowe i ogélnoludzkie. Wartoéci, ktére pomimo biegu
historii, przeobrazen spotecznych, kulturowych sg istotne i za takie uznawane
przez jednostki, grupy spoteczne. Warto$ci te moga wystepowaé w réznych kon-
figuracjach hierarchii warto$ci poszczegdlnych oséb, jednak beda w tych konfi-
guracjach obecne. Nie podlegajg wiec dezaktualizacji, cho¢ zmieniaja sie kanony
ich realizacji. Wartoéci tradycyjne to dla Polakéw wartosci z europejskiego kre-
gu kulturowego, zasadniczo umocowane w chrzescijafistwie.
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duzym stopniu (6%) oraz w duzym stopniu (25%) moga by¢ wyznacz-
nikiem drogi zyciowej mlodych ludzi.

Dane zaprezentowane na rys. 2 ilustrujg stosunkowo réwnomierny
rozktad wskazan, przektadajacy sie na obraz niejednoznacznosci po-
staw przyszlych pedagogéw wobec klasycznych wartosci. Najbardziej
,niepokojaca aksjologicznie” grupa, bioragc pod uwage przygotowanie
do zawodu pedagoga, stanowily osoby, ktére nie potrafily zaja¢ stano-
wiska w kwestii tradycyjnych wartoéci. Z pewnoscia respondenci z tej
grupy mieli mozliwo$¢ odkrycia i poznania wyliczonych wartosci. Czy
jednak dane bylo tym osobom doswiadczyé emocji dzieki uczestnictwu
w sytuacjach towarzyszacych na przyklad praktykom religijnym czy
uczciwym badZ honorowym zachowaniom innych cztonkéw spoleczen-
stwa?

Wyniki badan odpowiedzi uzyskanych na nastepne pytanie kwestio-
nariusza sa, niestety, jeszcze mniej optymistyczne (zob. rys. 3).

Zdobycie wysokiej pozycji zawodowej i prestizu spolecznego
moze bardzo utrudnié rodzina (29 wskazan), wiedza/wyksztalcenie
(29 wskazan). Jako wazne przeszkody w drodze do spotecznego suk-
cesu respondenci wyréznili przyjazi (41 wskazan), a takze prawde
i uczciwosé (40 wskazan); te zadeklarowane przez najliczniejszg gru-
pe respondentéw wartos$ci moga - w opinii badanych - blokowa¢ ich
rozwéj zawodowy. Mysle, iz zostaly tu ,dopuszczone do glosu” pew-
ne stereotypy funkcjonujace w naszym spoteczenistwie, a zwigzane
ze specyficzng, nieuczciwg strategia zatrudniania czy awansowania
pracownikéw. Badani stanowili grupe oséb legitymujacych sie wy-
ksztalceniem $rednim, w wiekszosci ogdélnoksztatcacym. Nie byta to
wiec grupa, z ktérej pracodawcy chcieliby rekrutowaé pracownikéw,
co przektada sie czesto na negatywne doswiadczenia zwigzane ze zdo-
bywaniem zatrudnienia.

W ustaleniach badawczych zarejestrowalam réwniez opinie 79% re-
spondentéw, ze cechy charakteryzujace globalizacje, takie jak: wzrost
tempa zycia, pogon za pieniedzmi i sukcesem, powoduja, ze mlodzi lu-
dzie rezygnuja z warto$ci wyzszych. Studenci zapytani o to, czy zmieni-
ta sie ich hierarchia wartosci z takiego wiasnie powodu, nie potwierdzili
takiej zaleznosci.

Majac na uwadze, iz uniwersytet powinien wychowywaé do wartosci
humanistycznych, zapytalam respondentéw o to, czy srodowisko aka-
demickie, w ich odczuciu, wywarto wplyw na ich indywidualny system
wartoSci. Rozktad odpowiedzi za to pytanie ilustruje rys. 4.
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zdecydowanie tak,
kieruje sie teraz w zyciu
innymi wartosciami
tak i nie, moj system (2%)
wartosci zmienit sie
nieznacznie
(13%)

nie, staram sie by¢é
wierny/-a swoim
przekonaniom
(33%)

nie, moj system
wartosci nie zmienit sie
w ogdle
(23%)

tak, w stopniu
umiarkowanym,

na pewne rzeczy patrze inaczej

(29%)

Rys. 4. Odpowiedzi respondentéw na pytanie, czy $rodowisko akademickie wywarto wptyw
na ich system wartosci

Wyniki badania nie przynosza jednoznacznej odpowiedzi na posta-
wione pytanie, a wielo$¢ wybranych wariantéw prowokuje do poglebio-
nych rozwazan. Czestaw Banach pisze o pilnej potrzebie odnowy edu-
kacji nauczycielskiej. Sugeruje rozszerzenie tresci podbudowy ogdlnej
i humanistycznej tej edukacji. By¢ moze taka potrzeba istnieje, w pew-
nym zakresie, w ksztalceniu nauczycieli wywodzgacych sie z innych dy-
scyplin naukowych niz pedagogika. Pilniejsza jednak wydaje sie kwe-
stia humanizacji edukacji nauczycielskiej, pedagogicznej, a takze tresci
i form pracy ,nauczycieli”*®.

Ponadto w wynikach przeprowadzonych badan zauwazylam kilka
sprzeczno$ci - deklaracji, ktére podwazajg jednoznaczno$¢ wczeéniej
zaprezentowanych sadéw respondentéw; na przykiad:

1. 73% badanych stwierdzito, ze wazny jest dla nich sukces zawodowy,
ale osoby te nie kierujg si¢ w zyciu zasada ,po trupach do celu”. Czy
w takim razie wazne sg wartosci, ktére zanegowane zostaty w odpo-
wiedziach na pytanie dotyczace utrudnien na drodze awansu zawo-
dowego? W badaniach H. Swidy wartoéci prestizowe byty dla badanej
populacji mato wazne, jedynie 5% ogétu respondentéw uznalo je za
istotne. Jak wskazujg pogtebione analizy autorki, uczniowie nie sto-
sowali wéwczas takich miernikéw oceny, jak: wysoka pozycja spo-

* C. Banach: Wartosci wsystemie edukacji. http://www.up.krakow.pl/
konspekt/konspekt7/banach7.html [dostep: 15.08.2015].
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teczna, wladza czy stawa. To z kolei we wspdlczesnym Swiecie jest
kryterium stosunkowo powszechnie stosowane**.

2. 60% respondentéw uznalo, iz religia/wiara jest wazna w zyciu, gdyz
daje poczucie wewnetrznego spokoju.

3. 58% przysztych pedagogéw deklarowato bierny stosunek do pie-
niedzy; wiekszo$¢ respondentéw wybrata stwierdzenie: ,pienigdze
w zyciu s obojetne - dajg duzo mozliwosci, ale nie sg najwazniejsze”.

4. 68% wskazan dotyczylo deklaracji, iz wartoéci nabyte w rodzinie
(prawdopodobnie wartoéci tradycyjne) sa dla badanych wazne, ale
z biegiem czasu jednostka wyrabia sobie swéj system wartosci.

Refleksja koiicowa

W analizie problematyki wychowania do warto$ci humanistycznych
poruszane sg kwestie niezwykle istotne dla jednostki, spoteczenistwa
i Swiata. Interesujgce, ale zarazem niespéjne wydaja sie deklaracje
w tym zakresie badanych przyszlych pedagogéw. Oprécz pozytywnie
rokujacych wskazan wartosci, ktére stanowia podstawy kreowania
przez respondentéw ich zycia osobistego i zawodowego, zostaly ujaw-
nione réwniez niedomagania wychowawcze. Wpisuja sie one w zaob-
serwowane trendy ujawniajace kryzysy i wyzwania stojace przed edu-
kacja aksjologiczna.

Zdaje sobie sprawe z tego, ze wnioskéw nasuwajacych si¢ na podsta-
wie przeprowadzonych badan nie nalezy uogélniaé, gdyz nie mozna ich
uzna¢ za reprezentatywne dla mtodych ludzi czy przysztych pedagogéw
w Polsce. Zywie przekonanie, iz wpadajacym w wir pracy pedagogom
nie zabraknie madrosci, sit, checi i odwagi, by stawi¢ czoto konfliktom,
dokonaé stusznego wyboru wartosci, jasno dookreslajac wartosci nad-
rzedne.

Zycie spoleczne Polakéw w przyszlosci w znacznej mierze bedzie za-
leze¢ od tego, jakie wartosci beda realizowa¢ pedagodzy, czy stang sie
oni wladciwymi ,przewodnikami” mlodziezy. Swoista troske o warto-
§ci przejawial juz Aleksander Swietochowski w programie pedagogicz-
nym pozytywizmu warszawskiego. Reprymenda tego filozofa wydaje
sie ponadczasowa: ,wychowanie etyczne ma w naszym pedagogicznym
systemie swoja uprawe, ale uprawe nedzng. Etyka powinna by¢ jed-
nym z najwazniejszych i najbardziej w wychowaniu uwzglednianych
nauk [...]. Gdy zmarnieje, uschnie lub zgnije jeszcze kolejnych kilkana-
Scie lub kilkadziesiat pokolen), wtedy narody przekonajg sie, ze w sta-
rannej uprawie moralnych sktonnosci dziecka jest jedyny ratunek dla

* A.Uhlig: Wartosci prestizowe. W: Mlodziez a wartosci..., s. 234-243.
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cnét czlowieka, wtedy schronia swe szczescie pod opieke umiejetnoéci,
ktéra dotad za cien skostniatego i martwego systemu uwazajg’*®.
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Malgorzata Kitlifiska-Krél
Preferences Axiological Education Students

Summary: The article is an element in the debate on the value preferred by
modern man operating in the post-modern social reality. It is an attempt debate
on the future educators declared values and thoughts related to the implications
of their educational influence on the young generation of Polish people. Among
the many important aspects of the issue of values as a key concept of educa-
tion assigned a value. Were also highlighted issues concerning the hierarchy of
values, the classification of the value and the importance of teacher / educa-
tor in the educational process. I made an attempt to analyze compatibility with
the values declared by educators to designated, current, civilizational values of
clarifying the goals of education.

Key words: values, education, education in the values, educator

Malgorzata Kitliniska-Krél
Axiologische Priaferenzen von den Pidagogikstudenten

Zusammenfassung: Der Beitrag ist eine Stimme in der Diskussion iiber die
Werte, die der in der postmodernen sozialen Wirklichkeit lebende Mensch von
heute, bevorzugt. Es ist ein Versuch, die von kiinftigen Pddagogen zu erklaren-
den Werte und die Folgen der Erziehung von der jungen Generation der Polen zu
erortern. Die Verfasserin hat angenommen, dass unter vielen Aspekten der Pro-
blematik die Bildung von humanistischen Werten am wichtigsten ist. In ihrem
Beitrag betont sie auch folgende Probleme: Wertordnung, Klassifizierung von
Werten und Bedeutung von piddagogischen Mafinahmen im Erziehungsprozess.
Sie untersucht auflerdem, ob die von den Padagogen zu erkldrten Werte mit giil-
tigen Erziehungszielen iibereinstimmen.

Schliisselworter: Werte, Erziehung, Bildung von den Werten, Padagoge
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Sciaganie w szkole -
pomiedzy etyka a spoleczng norma*

Wprowadzenie

Zjawisko $ciggania, mimo iz stanowi fenomen rozpatrywany na ogét
w kontek$cie normatywnym, nalezy do rzadko opisywanych oraz wy-
jasnianych w teoretycznych i empirycznych pracach naukowych. Z jed-
nej strony z punktu widzenia etycznego ma wyrazny wydzwiek nega-
tywny, famie sie tu bowiem norme ,nie oszukuj” i jako takie $cigganie
jest pietnowane. Z drugiej strony wspomnienie o $ciaganiu w szkole
czesto wywotuje usémiech na twarzach, $cigganie wydaje sie czyms$ tak
powszechnym, Ze niektérzy publicznie wrecz chwalg si¢ tym, w jaki
sposéb udalo sie im oszukaé nauczyciela, dosta¢ dobra ocene czy zdaé
egzamin maturalny. W tego typu opowiesciach $cigganie ma zabarwie-
nie pozytywne i stanowi raczej powéd do dumy, potwierdzenie zarad-
noéci i sprytu, ktére stawiane sa ponad norma ,nie oszukuj”. W ta-
kim ujeciu to osoby niesciggajace traktowane sg jako malo zaradne,
Sciagajacym za$ przystuguje szacunek i podziw dla ich umiejetnosci
yradzenia sobie” w zyciu.

Podstawowym zadaniem szkoty jest edukacja, czyli proces obejmujacy
zaréwno wychowanie - ksztattowanie osobowosci ucznia (jego potrzeb,
emocji, motywacji oraz relacji interpersonalnych), jak i ksztatcenie - do-

* Artykut stanowi cze$¢é mojej niepublikowanej rozprawy doktorskiej, zaty-
tutowanej Rola czynnikéw sytuacyjnych i intrapsychicznych a sktonnosé do sciggania
- zjawisko Sciggania w percepcji i doSwiadczeniach uczniéw szkét ponadgimnazjal-
nych, przygotowanej pod kierunkiem dr hab. Ewy Wysockiej.



176

Joanna G6zdz

tyczace gltéwnie sfery poznawczej', czyli zdobywania wiedzy i umiejet-
nosci, ktérych miernikiem sg oceny szkolne, stanowiace o osiggnieciu
(lub nie) przez ucznia sukcesu szkolnego. Sukces szkolny (pozytywna
ocene®) mozna osiggnaé na dwa sposoby. Pierwsza droga - mozna jg na-
zwaé konwencjonalng, poniewaz zaktada sie, iz te droge realizuje system
edukacyjny - polega na uczestnictwie ucznia w procesie uczenia sie,
wiec celowym wktadaniu przez ucznia wysitku w opracowanie i powta-
rzanie materialu (pamieé¢ krétkotrwata); powinien on zostaé zapisany
w strukturach poznawczych w takim miejscu i w taki sposéb, aby mégt
by¢é wydobyty lub odtworzony zgodnie z intencjg (pamieé¢ dugotrwata)®.
Wydobycie, odtworzenie lub wykorzystanie nabytej informacji w trakcie
weryfikacji efektéw ksztatcenia ma w konwencjonalnej drodze osiaggania
sukcesu szkolnego stanowi¢ podstawe oceny. Droga druga, ktéra - zgod-
nie z tytutem artykutu Wiestawa Andrukowicza* - mozna nazwa¢ droga
na skréty, pomija proces uczenia sie. Sukces szkolny, a wiec pozytywna
ocena, nie przystaje w tym przypadku do posiadanej przez ucznia wiedzy
- dochodzi do $ciggania, ktére mozna rozumie¢ jako swoiste oszustwo
szkolne, prébe osiagniecia sukcesu szkolnego, pozytywnej oceny za po-
mocg $rodkéw odmiennych od tych, ktérych uzycia oczekuje sie od ucz-
nia, a ktére narzuca szkota - srodkéw pomijajacych proces uczenia sie.

Scigganie przyjmuje rézne formy - indywidualna, partnerska lub
grupowa’. Pierwsza polega na samodzielnym korzystaniu z niedozwo-
lonych materialéw pomocniczych, sciag lub ksiazek stanowigcych ,pro-
tezy pamieci”®. Druga opiera sie na wspédtpracy z kolega z tawki, czesto
na ,zapuszczaniu zurawia”. Trzecia to praca zespotowa polegajaca mie-
dzy innymi na przekazywaniu informacji przez opracowany przez klase
system znakow porozumiewawczych lub umieszczenie $ciggi w widocz-
nym miejscu’.

' K. Rubacha: Edukacja jako przedmiot pedagogiki ijej subdyscyplin. W: Pe-
dagogika. Podrecznik akademicki. Red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski. T. 1.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2004.

* Oméwienie problematyki oceniania wykracza poza ramy niniejszego artykutu.

® Por. A.Longstaff: Neurobiologia. Przektad zbiorowy podred. A.Wréb -
la. Wyd. 1. Dodruk. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2005.

*W. Andrukowicz: Sciggi, czyli edukacja na skréty. ,Edukacja i Dialog”
2003, nr 9 (152).

*B.Sliwerski, K. Kobierski: Etyczne i wychowawcze aspekty ciggania
w szkole powszechnej. ,,Egzamin. Biuletyn Badawczy Centralnej Komisji Egzami-
nacyjnej. Etyka w edukacji” 2006, nr 6.

® W.Andrukowicz: Sciggi, czyli edukacja na skréty..., s. 58.

7 Por. G.My$liwiec, P.Garczynski: Zlodzieje wiedzy, czyli glos o lekkim
zabarwieniu moralno-etycznym. ,Egzamin. Biuletyn Badawczy Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej. Etyka w edukacji” 2006, nr 6.
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Konrad Kobierski® stwierdza, ze $ciaganie nigdy nie byto prawnie
zabronione. Jednak zjawisko to sytuuje w wymiarze prawnym - pisze
w tym kontekscie o formie popetniania przestepstwa, jaka jest pomoc-
nictwo, i o wspétwinie biernych nauczycieli. W kodeksie karnym® wy-
réznia sie trzy formy popelnienia przestepstwa (art. 18 k.k.):

- sprawstwo (art. 18 § 1 k.k.: ,Odpowiada za sprawstwo ten, kto wy-
konuje czyn zabroniony sam albo wspélnie i w porozumieniu z inng
osoba, ale takze ten, kto kieruje wykonaniem czynu zabronionego
przez inng osobe lub wykorzystujac uzaleznienie innej osoby od sie-
bie, poleca jej wykonanie takiego czynu”);

- podzeganie (art. 18 § 2 k.k.: ,0dpowiada za podzeganie ten, kto chcac
aby inna osoba dokonata czynu zabronionego, naklania ja do tego”);

- pomocnictwo (art. 18 § 3 k.k.: ,0dpowiada za pomocnictwo ten, kto
w zamiarze, aby inna osoba dokonata czynu zabronionego, swoim
zachowaniem ulatwia jego popelnienie, w szczegdlnosci dostarczajac
narzedzia, Srodek przewozu, udzielajac rady, informacji, odpowiada
za pomocnictwo takze ten, kto wbrew prawnemu obowigzkowi nie-
dopuszczenia do popelnienia czynu zabronionego swoim zachowa-
niem ulatwia innej osobie jego popetnienie”).

Odnoszac $ciaganie do form popelniania przestepstw wyréznionych
w k.k., mozna sklasyfikowaé ten proceder jako: $ciagganie sprawcze
i Sciaganie pomocnicze. Pierwsze dotyczy zachowania, ktérego celem
jest zawyzenie wiasnej oceny w stosunku do posiadanej wiedzy lub
umiejetnosci. Z kolei §cigganie pomocnicze to zachowanie polegajace na
udzieleniu réwiesnikowi pomocy w zawyzeniu jego oceny w stosunku
do posiadanej przez niego wiedzy. Okazuje sie jednak, ze z psycholo-
gicznego punktu widzenia $cigganie przyjmuje trzy wymiary'®: Scigga-
nie sprawcze, §ciagganie pomocnicze (oba zgodne z zaprezentowanymi
definicjami) i niecheé do pomocy w $ciaganiu, ktéra stanowi bierny
lub aktywny sprzeciw wobec $ciggania przez réwiesnikéw.

Badani przez Kobierskiego' nauczyciele stwierdzaja, ze ,0 rzeczach
oczywistych sie nie pisze”, nie umieszcza sie zatem zakazu $ciggania
w regulaminach szkél, a norma ,nie oszukuj” jest norma domyslng
dla wszystkich, wynikajaca z logiki ksztalcenia i weryfikacji wiedzy.

® K. Kobierski: Scigganie w szkole. Raport z badari. Krakéw: Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”, 2006.

° Ustawa zdnia 6 czerwca 1997 r. - Kodeks karny. Dz.U. 1997, nr 88,
poz. 553. http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19970880553 [dostep:
24.04.2015], dalej: k.k.

' Wyniki analizy czynnikowej kwestionariusza Sprawdziany wilasnej kon-
strukcji (materialy niepublikowane).

" K.Kobierski: Scigganie w szkole. Raport z badai..., s. 254.
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Sciaganie falsyfikuje rezultaty testéw, udaremnia proces weryfikacji
efektéw uczenia sie i czyni go bezsensownym'?>. Wyniki badaii CBOS
wskazuja, iz w Polsce 58% os6b akceptuje $ciaganie na maturze, a 28%
je potepia. Krzysztof Kruszko uwaza, ze Sciaganie stanowi swoista nie-
wole, do wyjatkéw za$ nalezg ci, ktérzy nigdy nie $ciagali, bo Sciagaja
wszyscy, a bez tej czynnosci funkcjonowanie w systemie edukacji wyda-
je sie niemozliwe'. Wyniki wtoskich badan wskazujg, ze paradoksalnie
im wyzszy poziom ksztalcenia, tym rzadziej uczniowie nie $ciagaja - na
pytanie dotyczace czestosci $ciggania najrzadsza odpowiedzig uczniéw
szkét podstawowych jest ,czesto”, a najrzadsza odpowiedzig uczniéw
liceéw na to samo pytanie - ,nigdy”**.

Sugeruje to (a sugestia ta jest zgoda z zalozeniami poczynionymi przez
Ervinga Goffmana), iz system edukacyjny stuzy kreowaniu ,drugiego
zycia” i makiawelicznego sposobu przystosowywania si¢ uczniéw do in-
stytucji szkolnej (posiadajacej cechy instytucji totalnej'*), a wiec ksztat-
towaniu osobowosci manipulujacej innymi, majacej z punktu widzenia
celowych oddzialywan wychowawczych cechy niepozgdane: brak em-
patii i pozytywnych uczué w relacjach interpersonalnych, zaklamanie,
oszukiwanie, brak przywiazania do powszechnie akceptowanych norm
moralnych (na przyklad normy uczciwosci), przewaga racjonalnoéci nad
emocjonalno$cia oraz brak zaangazowania ideologicznego'®.

Z punktu widzenia etykéw Sciaganie jest lamaniem normy ,nie
oszukuj””. Mozna wyodrebni¢ etyke absolutng lub relatywng. W pierw-
szej normy (wyzszego rzedu) obowiazuja niezaleznie od warunkéw -
czasu, sytuacji, oséb. W etyce relatywnej normy stosowane sg zaleznie
od okolicznosci, a kryterium stosowalnosci norm wyznaczaja wzgledy
praktyczne'®. Relatywistyczne traktowanie norm jest charakterystycz-

> M. Dei: La devianza dei Piccoli. Pratiche e rappresentazioni del copiare in clas-
se tra gli alunni della scuola secondaria di primo grado e della V elementare. ,Socio-
logia del Diritto” 2009, no. 1 (36).

¥ K. Kruszko: Wniewoli Sciggania. W: Cztowiek w wielkiej sieci. Red. D.Sa-
rzata, M. Walancik. Warszawa: Oficyna Wydawnicza ASPRA-JR, 2011.

4 M. Dei: La devianza dei Piccoli..., s. 151.

' E. Wysocka: Czlowiek asrodowisko zycia. Podstawy teoretyczno-metodolo-
giczne diagnozy. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2007.

¢ 1.Pilch: Osobowosé makiawelisty ijego relacje z ludZmi. Katowice: Wydawnic-
two Uniwersytetu Slaskiego, 2008.

" A. Zywczok: Intelektualna uczciwosé w osobliwych losach ludzi nauki - stu-
dium biograficzne. W: Praca czlowieka jako kategoria wspélczesnej pedagogiki. Red.
W.Furmanek. Rzeszéw-Warszawa: Instytut Badant Edukacyjnych, 2007, s. 306.

* P. Zimbardo: Efekt Lucyfera. Dlaczego dobrzy ludzie czyniq zto? Przel.
A.Cybulko etal Red. M. Materska. Wyd. 1. Dodruk 2. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, 2009.
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ne dla makiawelistéw, ktérzy znaja i rozumieja normy moralne, jednak
realizacja celéw okazuje si¢ wazniejsza niz przestrzeganie zasad (nawet
tych akceptowanych). Dlatego tez makiaweliéci nie traktujg norm jako
przeszkdd, jesli respektowanie tych norm mogloby sie okaza¢ nieko-
rzystne. Jednak w sytuacji potencjalnej straty w przypadku ztamania
normy bywa ona przez nich respektowana®.

Sciaganie jako tamanie normy ,,nie oszukuj” stanowi ktamstwo ma-
nipulacyjne (jest bowiem préba ,wkradania sie w czyje$ taski”, czer-
pania zyskéw, osiggania wilasnych celéw, czasem z wykorzystywaniem
przy tym innych oséb) i kltamstwo pragmatyczne, ktére ma przyniesé
korzys¢ i sukces Sciagajacemu®.

W Polsce widoczna jest spoleczna akceptacja Sciggania w szkole, duze
przyzwolenie na nie, co odzwierciedlaja nie tylko postawy oséb publicz-
nych ,chwalgcych” sie swoja ,,zaradnoscig szkolng”, lecz takze wyniki ba-
dani Magdaleny Doliwy®, wedle ktérych prawie 79,75% gimnazjalistéw
przynajmniej raz korzystalo z wczesniej przygotowanych $ciag podczas
sprawdzianéw w trakcie miesigca poprzedzajacego badanie.

W niektérych krajach pietnuje sie Sciaganie, za ktére grozi nawet
relegowanie ze szkoly. Uwaza sie, ze réznice w sposobach traktowania
$ciagania w réznych krajach maja swoje uwarunkowania historyczne.
W polskiej szkole $ciaganie jest juz ,tradycjg’, ktéra ma swoje korzenie
w okresie zaboréw?2. Sciaganie byto w tym czasie motywowane checia
przeciwstawienia si¢ zaborcom - rusyfikacji i germanizacji - oraz wpro-
wadzanym przez nich normom i warto$ciom. Oszukiwanie nauczyciela
w celu zachowania suwerennosci bylo traktowane jako czyn patriotycz-
ny i mialo pozytywny wydzwiek. Nieco pdzniej $ciaganie stanowilo akt
oporu i sprzeciwu wobec narzuconego rezimu sowieckiego. Obyczaj
Sciggania, gleboko zakorzeniony w polskiej mentalnosci, stanowi wiec
wynik dtugoletniej walki o polskos¢ i normalizacje zycia spolecznego.

Grupa badana, metody i cele badan

Przeprowadzone badania mialy charakter diagnostyczny w zakresie
opinii i deklaracji uczniéw szkét ponadgimnazjalnych na temat $cigga-

¥ 1. Pilch: Osobowos¢ makiawelisty ijego relacje z ludZmi..., s. 16.

2 B Sliwerski, K. Kobierski: Etyczne i wychowawcze aspekty sciggania
w szkole powszechnej...

2 M. Doliwa: Scigganie zawsze bylo, jest i bedzie. ,Egzamin. Biuletyn Badaw-
czy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. Etyka w edukacji” 2006, nr 6.

2 B Sliwerski, K. Kobierski: Etyczne i wychowawcze aspekty sciggania
w szkole powszechnej...
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nia. Zastosowano metode sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem

techniki ankietowej. kgcznie przebadano 1 070 uczniéw publicznych

szkét ponadgimnazjalnych - liceéw ogélnoksztatcacych (54,2%; N = 580)

i technikéw (45,8%; N = 490) - w wojewédztwie $lagskim. Badana grupa

byta zréznicowana ze wzgledu na pteé¢ (56,2% kobiet i 43,8% mezczyzn)

i wiek - uczniowie w wieku od 15 do 21 lat (M = 17,25, SD = 1,12).

Celem badania byla diagnoza:

1. Rozpowszechnienia zjawiska $ciggania wérdd uczniéw szkét ponad-
gimnazjalnych oraz deklarowanych przez uczniéw motywéw i czyn-
nikéw powstrzymujacych od Sciagania.

2. Preferowanych przez badanych sposobéw Sciggania oraz kwestii au-
torstwa Sciag.

3. Konsekwencji $ciggania w zakresie: pozadanych reakcji nauczycieli
oraz percepcji ich reakcji na $ciaganie, a takze percepcji ofiar $cig-
gania i uczué towarzyszacym uczniom po $cigganiu na sprawdzianie.

Rozpowszechnienie zjawiska Sciagania, deklarowane motywy $ciagania
oraz czynniki je powstrzymujace

Wyniki badan potwierdzaja powszechno$¢ wystepowania analizowa-
nego zjawiska, gdyz 88,6% sposréd badanych uczniéw przyznalo, ze
w trakcie nauki w szkole ponadgimnazjalnej Sciagalo na sprawdzia-
nie, a tylko 11,4% zaprzeczyto temu (N = 935). Istotne s3 odpowiedzi
na pytanie o przyczyny $ciagania lub nie$ciggania. Skategoryzowanie
wymienianych przez badanych motywéw $ciggania w szkole ponad-
gimnazjalnej pozwolitlo na wyodrebnienie pieciu typéw uwarunkowan.
Podzial ten oparto na koncepcji Konrada Kobierskiego®®, ktéry wymie-
nia cztery typy motywéw Sciggania: uwarunkowania kompetencyjne,
organizacyjne, wolicjonalne, emocjonalne. Ze wzgledu na wypowiedzi
uczniéw niemieszczace sie w tej systematyzacji dodano do niej piaty typ
uwarunkowan, ktdry jest zwigzany z praca nauczyciela.

Pierwszy typ uwarunkowan Sciggania to uwarunkowania zwigzane
z kompetencjami (lacznie 65,3% odpowiedzi uczniéw potwierdzato ko-
rzystanie z tego typu $ciagania). Wéréd tego typu uwarunkowarn ucz-
niowie najczesciej wymieniajg brak wiedzy i trudny materiat. Drugi typ
to uwarunkowania emocjonalne, ktére wskazywane sa tacznie w 11,2%
odpowiedzi badanych. Najczestsze wypowiedzi to che¢ zdobycia lepszej
oceny oraz zapominanie w wyniku stresu. Dwa kolejne typy przyczyn
$ciggania - uwarunkowania organizacyjne oraz wolicjonalne - wska-
zywane s3g w podobnym odsetku odpowiedzi badanych (odpowiednio:

2 K.Kobierski: Scigganie w szkole. Raport z badar..., s. 130-131.
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9,3% oraz 9,1%), ktérzy najczeéciej odwotuja sie albo do braku czasu
na nauke, albo do niecheci do nauki i lenistwa. Ostatni typ to uwarun-
kowania $ciggania zwigzane sg z praca nauczyciela. Takie przyczyny
$ciggania wskazywane sg najrzadziej spo$réd wszystkich typéw (5,1%
odpowiedzi badanych); uczniowie twierdza najczesciej, ze ,nauczyciel
za duzo wymaga’.

Jak dowodza wyniki badan, prawie wszyscy uczniowie szkét ponad-
gimnazjalnych $ciagaja, co spowodowane jest brakiem poczucia kom-
petencji w zakresie przedmiotu lub uwarunkowaniami emocjonalny-
mi, organizacyjnymi, wolicjonalnymi. Natomiast w niewielkim stopniu
Scigganie jest zwigzane z uwarunkowaniami tkwigcymi w pracy na-
uczyciela.

Struktura ujawnionych przez respondentéw motywéw wydaje sie do-
sy¢ logiczna, jesli bierzemy pod uwage istote zjawiska $ciagania, ktére
powstaje w sytuacji braku dostatecznych kompetencji przedmiotowych;
dlatego tez dominujace przyczyny Sciagania majg charakter stricte po-
znawczy (przyczyny tzw. wprost). Jednak na uwage zastuguje fakt, iz
w katalogu czynnikéw tzw. nie wprost powodujacych wystepowanie
zjawiska $ciagania wséréd najwazniejszych sg te, ktére majg charakter
emocjonalny; czynniki te sg zréznicowane pod wzgledem jakosciowym.
Dwie najwazniejsze kategorie motywéw (unikanie zlej lub osiagniecie
dobrej oceny) sg pierwotnie zwigzane z mechanizmem leku, ktérego
przyczyna jest na ogét zewnetrzna (ocena, reakcje - na przyktad - ro-
dzicéw) lub - rzadziej - wewnetrzna (samoocena, poczucie wtasnej war-
toéci). Generalnie jednak lek ewokujacy stres i jego oczekiwanie sg tu
dominujace. Moga tez powodowa¢, ze przedmiot, ktéry wyzwala stres
ilek, nie jest lubiany, co zwrotnie utrudnia uczenie si¢, powodujac z ko-
lei wzmocnienie stanéw lekowych (stresu).

Opisana sytuacja wskazuje na dominacje wérdd przyczyn Sciagania
powigzanych z soba motywéw poznawczo-emocjonalnych (to, co trudne,
budzi lek). Analizujgc strukture wskazywanych motywéw, mozna do-
kona¢ ich kolejnej kategoryzacji na wewnetrzne (kompetencyjne, woli-
cjonalne, emocjonalne) i zewnetrzne (organizacyjne, zwigzane z praca
nauczyciela) lub dyspozycyjne (wewnetrzne) i sytuacyjne (zewnetrz-
ne). W deklaracjach uczniéw wyraznie dominuja motywy wewnetrzne
(dyspozycyjne) nad zewnetrznymi (sytuacyjnymi), co wskazuje z jed-
nej strony na duza samo$wiadomo$é uczniéw i ich refleksyjnosé (we-
wnetrzna atrybucja przyczyn), a z drugiej na brak tendencji do prze-
rzucania odpowiedzialno$ci za nienormatywne zachowanie na innych
(brak tendencji do zewnetrznej atrybucji przyczyn).

Dla praktyki pedagogicznej jest to sytuacja ,optymistyczna” (jesli co$
zalezy ode mnie, to moge co$ z tym zrobié, na przyklad zmienié to);
jednak optymizm ten ograniczany jest charakterem wskazywanych
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dominujacych motywéw poznawczo-emocjonalnych, pierwotnie de-
terminowanych prawdopodobnie niekorzystng atmosfera i deficytami
dydaktycznymi zwigzanymi z sytuacja szkolna. Brak kompetencji i lek
wywolywany przez poczucie niekompetencji maja pierwotne Zrédto ze-
wnetrzne.

Kolejne wazne zagadnienie to przyczyny niesciggania przez uczniow
w szkole ponadgimnazjalnej. Wymieniane przez badanych uczniéw
przyczyny niesciaggania udato sie podda¢ typologizacji. Kategorie czyn-
nikéw powstrzymujacych uczniéw od Sciagania sa niemal analogiczne
do motywéw Sciagania, jednak ze wzgledu na tre$¢ wypowiedzi - wy-
szczegblnione wczesniej motywy emocjonalne i wolicjonalne - lokuja
sie w przestankach etycznych, uwarunkowania organizacyjne za$ maja
nieco inng nature. Najczestsze okazaly sie uwarunkowania kompe-
tencyjne (38,1%), wéréd ktérych najistotniejsza jest zdobywana wiedza
i umiejetnodci. Druga grupe motywdéw nie$ciagania stanowia uwarun-
kowania etyczne (27,6%) zwigzane z uczciwoscia, ze sprawiedliwoécig
oraz - w przypadku naruszenia zasad - z wyrzutami sumienia. Nie-
co rzadziej uczniowie odnoszg si¢ do uwarunkowan organizacyjnych
(22,9%), to jest braku potrzeby $ciagania, nieumiejetnosci oszukiwania
czy braku checi do pisania $cigg. Kolejny typ motywéw stanowi obawa
przed konsekwencjami w przypadku przylapania ucznia na $cigganiu.
To strach powstrzymuje przed oszustwem 10,5% o0séb, ktére zadeklaro-
waly, ze w szkole ponadgimnazjalnej nigdy nie $ciagaly.

Mozna zatem stwierdzié, ze uczniowie nie $ciagaja, gdy czuja sie
kompetentni w zakresie wymagan programowych. Obawa przed
przylapaniem i jego konsekwencjami jest mniej istotnym czynnikiem
ochronnym. Wnioskowanie jest tu analogiczne do tego podejmowanego
w przypadku motywéw Sciggania. Dominuja wyraznie czynniki dyspo-
zycyjne, wewnetrzne (wewnetrzna atrybucja), o charakterze poznaw-
czym oraz normatywno-etycznym, w mniejszym stopniu organizacyj-
nym, co ukazuje, ze mlodziez uczy sie i jest motywowana w tym zakre-
sie gtéwnie autotelicznie lub dzialaja tu ,powsciagi etyczne”, rzadziej
za$ tzw. powéciagi sprawno$ciowe, instrumentalne (brak umiejetnosci
$ciggania). Relatywnie rzadko badani deklarowali, ze niescigganie zale-
zy od zewnetrznych czynnikéw (atrybucja zewnetrzna) o charakterze
emocjonalnym (lek, obawa przed nauczycielem i konsekwencjami), in-
cydentalnie za$ nieSciaganie lgczono z bezrefleksyjnoscia.

Mozna skonkludowaé zatem, ze badana mlodziez przejmuje odpo-
wiedzialno$¢ za wtasne zachowania niezaleznie od ich ,jakosci”, czy to
pozytywnej (brak $ciagania), czy negatywnej ($cigganie), co wskazuje
takze na duzg autonomie dziatan respondentéw.
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Preferowane sposoby Sciagania oraz autorstwo $ciag

Sposoby Sciagania mozna réznie kategoryzowaé, charakteryzuja sie one
réwniez pewna dynamika. Najczesciej uczniowie $ciggajg z matych kar-
teczek. Tradycyjne sposoby Sciggania sg najbardziej upowszechnione
spoéréd wszystkich wymienionych przez badanych sposobéw (52,2%
odpowiedzi). Nalezy zauwazy¢, ze spory odsetek wypowiedzi uczniéw
wskazuje na korzystanie z pomocy innych oséb (w tym kolegéw i na-
uczycieli; 23,7% odpowiedzi). Coraz wieksza role (14,1% odpowiedzi)
wydaja sie odgrywaé sposoby wykorzystujace zdobycze techniki
i elektroniki, gléwnie telefon komérkowy. Pozostala czes¢ wszystkich
wypowiedzi stanowia te, ktére wskazujg korzystanie z réznego typu
przedmiotéw w otoczeniu (9,1% odpowiedzi) albo kazdego mozliwego
sposobu (0,3% odpowiedzi), by podnie$é swoja ocene.

Zréznicowanie technik Sciggania jest duze, ale w obrebie wskaza-
nych kategorii dominuja takie, ktére powinny by¢ latwo rozpoznawalne,
a w kazdym razie mozliwe do identyfikacji przez nauczyciela. Jesli za$
uczniowie je wykorzystuja, moze to oznaczaé, ze nauczyciele ,nie chcg
ich dostrzega¢”, tak bowiem jest wygodnie.

Czestym usprawiedliwieniem $ciagania sa twierdzenia ucznidw, ze
przygotowujac $ciagi, mozna nauczy¢ sie materiatu, poniewaz istnieje
potrzeba jego opracowania w formie skréconej. Biorac pod uwage te
kwestie, zadano respondentom pytanie o samodzielno§é w przygotowy-
waniu $cigg. Uczniowie najczesciej samodzielnie przygotowuja $ciagi,
ale nie do kazdego sprawdzianu (49,3%); 11,2% respondentéw przyzna-
je, ze w ogble nie przygotowuje Sciag samodzielnie, natomiast 39,5%
badanych uczniéw deklaruje samodzielne przygotowywanie Sciag do
kazdego sprawdzianu. Mozna zatem sadzié, ze wigkszo$¢ uczniéw sa-
modzielnie przygotowuje Sciagi. Zaleta takiego postepowania jest jego
,walor uczacy”, uczniowie moga jednak takze korzystaé¢ z pewnych po-
mocy (na przyktad dostepnych w sprzedazy gotowych $ciag z réznych
przedmiotéw).

Dodatkowo, gdy badani przyznawali si¢ do niepetnej samodzielnosci
w przygotowywaniu $ciag, zadano im pytanie o to, kto jest autorem $ciag
lub w jaki sposéb zostaly one pozyskane. W wypowiedziach udzielonych
przez prawie wszystkich respondentéw, ktérzy w ogdle nie przygotowu-
ja Sciag samodzielnie lub robia to, ale nie zawsze, Sciagi pozyskiwane sg
od kolegéw i kolezanek (90,3%); 6,5% wypowiedzi badanych wskazuje,
ze Sciagi sa pobierane z Internetu. Niewielki odsetek wypowiedzi ucz-
niéw (0,5%) dotyczy wskazania, ze uczniowie nie wiedza nawet, kto
jest autorem $ciag. W 4 wypowiedziach (0,9%) autorstwo $cigg przy-
pisano twércom ksiazek.
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Wyniki badan czeSciowo potwierdzajg istnienie powszechnego prze-
konania, ze samodzielne opracowanie materialu sprzyja procesowi
uczenia sie lub utrwalania wiedzy. Proces ten jednak nie zachodzi
w przypadku korzystania ze $ciag pochodzacych z innych zrédet. Po-
nadto, w przypadku, gdy uczniowie nie opracuja wlasnej Sciagi, prawie
zawsze moga liczy¢ na to, ze Sciage otrzymaja od kolegi lub kolezanki,
co w dobie powszechnoéci komputerédw, drukarek i ksero nie jest za-
skakujace. Moze to sugerowaé funkcjonowanie w szkole opracowanego
przez uczniéw ,systemu” pomocy.

Konsekwencje Sciagania

Uczniom zadano réwniez pytanie o to, co w ich opinii powinien zrobié¢
nauczyciel, gdy zauwazy, ze ktéry$ z uczniéw Sciaga na sprawdzianie
z jego przedmiotu. Mozna zalozy¢, ze odpowiedzi sa pochodna real-
nych doswiadczenl uczniéw w takich sytuacjach szkolnych, ale zaleza
zapewne takze od wiasnego stosunku konkretnych uczniéw do Scia-
gania. Kategoryzacja odpowiedzi na to pytanie pozwala stwierdzié,
ze najwiekszy odsetek wypowiedzi uczniéw wskazuje, iz nauczyciel
w przypadku zauwazenia oszustwa na sprawdzianie powinien takiemu
uczniowi daé szanse zaliczenia sprawdzianu (nie zabiera¢ kartki, nie
stawiaé jedynki, ocenié $ciage, ostrzec, upomnieé; 26,6%) lub pozwolié
dalej $ciagaé (20,2%). 20,2% odpowiedzi respondentéw wskazuje, ze na-
stepstwa powinny by¢ tagodne - w postaci zabrania kartki bez wiek-
szych konsekwencji lub obnizenia oceny. Mniejszy odsetek badanych
(15,4%) jest zdania, ze konsekwencje $ciagania powinny by¢ dolegliwe
- w postaci niezaliczenia sprawdzianu, braku mozliwosci poprawy lub
nawet pisania wszystkich sprawdzianéw jeszcze raz. 12,9% wypowie-
dzi respondentéw wskazuje, ze nauczyciel powinien utrudni¢ $cigganie
przez zabranie $ciagi lub przesadzenie ucznia, a 0,6% odpowiedzi na to
pytanie stanowia odpowiedzi unikowe - miedzy innymi stwierdzenia,
ze ,nauczyciel powinien zrobié¢ to, co wedtug niego stuszne”. Ponadto
1,2% wypowiedzi badanych to sugestie, Ze Scigganie powinno by¢ dla
nauczyciela bodZcem do zmiany jego podejscia do pracy.

Nauczyciel zauwazajacy oszustwo na sprawdzianie powinien, w opi-
nii badanych, da¢ $ciagajacemu szanse lub po prostu pozwoli¢ $ciagaé
dalej, ewentualnie zastosowa¢ wobec $ciggajacego ucznia tagodng kare
- na przyktad w postaci obnizenia oceny. Widoczna jest dominacja a-
godnego traktowania $ciagania przez uczniéw, wyznaczana przez tria-
de: przyzwolenie, druga szansa, tagodne konsekwencje, co stanowi pod-
stawe ,ochrony celu $ciggania”. W wypowiedziach uczniéw widoczne
jest ich prze$wiadczenie, ze wymierzanie dotkliwych kar za $cigganie
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znacznie rzadziej dotyczy tych uczniéw, ktérych stosunek do Sciagania
jest negatywny badz ktérzy doswiadczaja ambiwalencji w ocenie wias-
nego postepowania. Dojrzaly stosunek do sytuacji ciagania ma bardzo
niewielki odsetek uczniéw, ktérzy wskazuja sposoby rozwigzania prob-
lemu (zmiana sposobu nauczania i kontroli wynikéw). Wiekszo$¢ ucz-
niéw jednak dazy do zachowania status quo; $wiadczy to o niedojrzalym
stosunku badanych do zdobywania wiedzy oraz braku zainteresowania
nauka szkolna, co determinowane moze by¢ sposobem nauczania nie-
motywujacym do zdobywania wiedzy o $wiecie. Oczywiscie przestanek
tego stanu rzeczy moze by¢ wiecej i moga one mieé charakter syste-
mowy, zwigzany chocby z przekonaniem, ze wigkszo$¢ przekazywanej
wiedzy nie jest uczniom potrzebna, na przyklad ze wzgledu na brak
zainteresowania niektérymi przedmiotami, nieadekwatno$é programu
nauczania do mozliwosci ucznia oraz brak potrzeby kontynuowania
edukacji i szkolenia przygotowujacego do zawodu.

Dojrzaly stosunek do Sciggania wiaze sie takze z postrzeganiem in-
dywidualnych konsekwencji (ofiar) oszukiwania. Kolejne pytanie kwe-
stionariusza dotyczylo percypowanych przez uczniéw ofiar Sciagania.
Kategoryzacja odpowiedzi i interpretacja rozktadu wynikéw pozwalaja
stwierdzi¢, ze uczniowie wykazujg najczesciej brak swiadomosci ofiar
$ciggania (,nie wiem”, ,nie ma ofiar”; 35,6%). Nieco mniej badanych
(31,4%) dostrzega, ze ofiarami Sciagania sa sami $ciggajacy z powodu
braku wiedzy wymaganej na sprawdzianie. Wéréd wypowiedzi respon-
dentéw 11,9% to opinia, ze poszkodowanymi sg uczniowie uczacy sie
i uczciwie zdobywajacy swoje oceny. Podobny odsetek badanych (9,8%)
wykazuje makiaweliczne podejécie do tego zagadnienia; stwierdza, ze
ofiary to osoby, ktére nie potrafia sciagac i s3 mato sprytne, dlatego
ponosza bezposrednie konsekwencje ciagania. W 7,4% wypowiedzi jako
ofiary wskazywane s3 osoby kontrolujace wyniki uczniéw (nauczycie-
le, rodzice), a w 2,4% wypowiedzi uczniéw zagadnienie to jest szerzej
oceniane; uczniowie dostrzegajg na przyklad, ze na $cigganiu cierpi cale
spoteczenstwo.

Badani najczesciej nie zauwazajg tego, ze Sciaganie w szkole moze
komukolwiek zaszkodzié, stad moze by¢ traktowane w kategoriach
»przestepstwa bez ofiar”, a jesli komukolwiek szkodzi, to, w opinii ba-
danych, gléwnie samym $ciggajacym. Rzadko problem ten jest postrze-
gany przez uczniéw szerzej. Sciaganie, jako famanie normy uczciwosci
i sprawiedliwosci, moze by¢ wiec zwigzane ze stosowaniem techniki
neutralizujgcej normy, nazwanej przez Greshama M. Sykesa i Davida
Matze technika ,zaprzeczania ofiary”?*.

** Podaje za: A. Siemaszko: Granice tolerancji. O teoriach zachowar dewia-
cyjnych. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1993.
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Nietrudno zauwazy¢, ze tego typu przekonania torujg droge - przez
usprawiedliwienie i normalizowanie - rozprzestrzenianiu sie zjawiska.
Przekonanie o braku ofiar moze stanowié¢ podstawe ksztaltowania sie
przekonania o nieszkodliwosci $ciagania, czyli przekonania, ze zacho-
wania takie sg uzasadnione i usprawiedliwione, choéby bezposrednimi
korzyéciami, jakie odnosi podmiot $ciagajacy (zaliczenie przedmiotu lub
sprawdzianu); nie ma strat, s jedynie korzysci, zatem nie ma prze-
stanek negatywnych dla podjecia tego typu zachowania (,dlaczego nie
$ciggad”).

Widoczna jest duza niedojrzato$¢ postaw uczniéw wobec Sciagania,
wyznaczana: bezrefleksyjnoscia, nieSwiadomoscig konsekwencji sciaga-
nia (na przyklad przypisywaniem znaczenia sprytowi), a takze norma-
lizowaniem $ciggania przez ocene takiego zachowania w perspektywie
braku ofiar (braku szkodliwo$ci). Mozna zalozyé, ze wskazane prze-
stanki stanowia zaréwno silng podstawe pozytywnych postaw wobec
Sciggania, jak i bariery utrudniajace zmiane tej postawy na negatyw-
na. Pozytywny aspekt stanowig wypowiedzi badanych wskazujace na
postrzeganie ofiar §ciggania jako uczniéw, ktérym brakuje wiedzy czy
umiejetnosci.

Sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ uczniéw czyni z nauczycieli opo-
nentéw $ciggania. Wobec rozpowszechnienia zjawiska istotny staje sie
sposob myslenia oraz zachowania nauczycieli w sytuacji, kiedy dostrze-
gaja oni prébe oszukiwania przez ktérego$ z ucznidéw. Zbyt liberalne
podejscie oraz brak reakcji nauczycieli w takiej sytuacji moze utatwiaé
Sciaganie, a takze zwieksza¢ pokuse oszustwa. Z kolei ich czujnosé
i odpowiednie reakcje moga zapobiegaé takim prébom czy nawet po-
kusie**. W celu sprawdzenia, w jaki sposéb nauczyciele zachowuja sie
w obliczu préb Sciagania, zadano badanym uczniom pytania o czestosé
,przytapan” na $cigganiu, a takze percypowane reakcje nauczycieli na
Scigganie w klasie.

Odpowiedzi na pytanie o czesto$¢ ,przylapan” na $ciaganiu ksztal-
towaly sie nastepujaco: 11% uczniéw jednoznacznie stwierdzito, ze
w szkole ponadgimnazjalnej nigdy nie zostalo przylapanych na $ciaga-
niu, 6,3% uwaza, ze przytapywani sg rzadko, a 18,7% twierdzi, ze zdarza
sie to czasami; az 63,4% uczniéw deklaruje, ze na $cigganiu przytapy-
wani sg czesto.

Badani uczniowie zapytani o ocene percypowanych dziatan nauczy-
ciela w sytuacji Sciggania stwierdzili, ze reakcja nauczyciela to upo-
mnienie (30,4% odpowiedzi), a wiec brak powaznych konsekwencji
(choé¢ dla ucznia - subiektywnie - samo upomnienie moze stanowié juz
powazng konsekwencje). Znaczacy odsetek odpowiedzi uczniéw (14,4%)

25 Por. M. Dei: La devianza dei Piccoli...
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wskazuje, ze nauczyciele udaja, ze nie widza Sciagania. Najwiecej ba-
danych (36,5% odpowiedzi) podato jednak, ze zdarza sie, iz nauczyciel
zabiera kartke Sciagajacemu, a 12,5% - ze reakcja nauczyciela moze
by¢ wstawienie oceny niedostatecznej, a wiec konsekwencja nalezaca
do dolegliwych. Pojawia sie réwniez kategoria reakcji emocjonalnej
(krzyk) nauczyciela (4,7%), co wskazuje na jego nieradzenie sobie z sy-
tuacja.

Wazne wydaje sie skierowanie uwagi na niektére nieistotne na pierw-
szy rzut oka szczegdly, takie jak stan emocjonalny ucznia tuz po spraw-
dzianie, na ktérym Sciagal, a to stanowi swoista konsekwencje $ciagania.
Ma to znaczenie w ksztaltowaniu si¢ postaw wobec $ciagania, a jedno-
czeénie thumaczy samo zjawisko (na przyktad emocje pozytywne wo-
bec $ciggania) lub moze stanowié przestanke dla zmiany postaw wobec
$ciggania (na przyklad emocji negatywnych). W stanie emocjonlanym
ucznia, ktéry dopuscit sie Sciggania, mozna wyrézni¢ lekkie i przyjem-
ne doznania, takie jak ulga czy odprezenie, uczucia silne i przyjemne,
jak rado$¢, a takze uczucia nieprzyjemne, jak poczucie winy, wstyd czy
obnizenie poczucia wtasnej warto$ci. Po oszustwie niektérzy uczniowie
moga odczuwaé obojetnosé, co oznacza, ze taki czyn jest dla nich pod
wzgledem emocjonalnym nieistotny?®®.

Wsréd emocji odczuwanych przez ucznidéw Sciggajacych dominujg te
o charakterze pozytywnym (55,5% odpowiedzi), ktére, zgodnie z Solo-
mona teorig proceséw przeciwstawnych?®’, s stanami przeciwstawnymi
do strachu czy leku oraz hamujacymi te odczucia, moga dziataé uzalez-
niajaco i motywowa¢ do oszustwa. Po emocjach pozytywnych lokuje sie
obojetnosé (26,5% odpowiedzi), natomiast stabo zaznaczaja sie uczucia
negatywne i ambiwalencja (po 9% odpowiedzi). Zaskakujacy jest fakt,
ze poczucie winy po oszustwie, jakim bez watpienia jest $ciaganie, jest
wskazywane tylko w 6,1% odpowiedzi uczniéw.

Rokowania dotyczace zmian postaw wobec $ciagania sg raczej pesymi-
styczne, uktad emocji ujawniony w badaniu nie sprzyja bowiem elimi-
nacji zdarzen ($ciagania), ktére te emocje wywotujg. Stan emocjonalny
respondentéw zdaje si¢ zatem utrwala¢ zachowania negatywne. Ponad-
to mozna wnioskowad¢, iz emocje te wyzwalane sg przez bezposrednie
konsekwencje (,udane $ciaganie”) bez wilaczania refleksji zwiazanych
z negatywnymi konsekwencjami odlegtymi (,brak wiedzy”). Potwier-
dzaja to analizy zwigzane z postrzeganiem ,ofiar $ciagania’, ktérych
rzekomo nie ma, a jeéli sg, to wynika to z ,nieudanego $ciagania”. W tej
sytuacji moze nasila¢ sie tendencja do ,ulepszania technik $ciggania” -

?¢ Por. ibidem.
* G.Mietzel: Wprowadzenie do psychologii. Podstawowe zagadnienia. Przekt.
E.Pankiewicz. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2000.
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wyrazna bariera dla zmiany postaw wobec zachowania negatywnego,
czyli Sciagania.

Na podstawie zaprezentowanych wynikéw badan mozna stwierdzié,
ze uczniowie po sprawdzianie, na ktérym $ciagali, traktuja ten czyn
najczesciej obojetnie lub odczuwaja przyjemne emocje, ktére moga dzia-
ta¢ jako wzmocnienie tego typu zachowania. Rzadziej deklarujg odczu-
wanie stanéw nieprzyjemnych (poczucie winy), dzialajacych karzaco.
Obojetnos¢ emocjonalna wobec $ciggania moze by¢ zwigzana ze stoso-
waniem przez uczniéw technik neutralizacji i przekonaniem badanych
o normalnosci czy powszechnosci tego czynu.

Podsumowanie

Wobec zjawiska $ciggania badani uczniowie przyjmuja postawe po-
zytywna, o czym $wiadczy nie tylko wysoki odsetek uczniéw $ciaga-
jacych, lecz takze ich opinie i deklaracje na temat $ciggania. Jest ono
uwarunkowane gléwnie przyczynami kompetencyjnymi. Zasadniczym
czynnikiem powstrzymujacym od $ciagania jest poczucie kompetencji
z zakresu przedmiotu, nieco mniej istotnym - pobudki etyczne.

Do najpopularniejszych technik $ciggania naleza sposoby tradycyjne
(kartki) oraz opierajace sie na korzystaniu z pomocy innych. W zwigzku
z rozwojem technologicznym uczniowie, $ciggajac, korzystaja réwniez
ze zdobyczy techniki. Pisanie $ciag ,tradycyjnych”, wymagajace opraco-
wania, streszczenia i usystematyzowania materiatu, moze prowokowaé
uczenie sie. Sciagi s3 jednak czesto ,,produktem” pracy kolegéw i kole-
zanek, bywaja réwniez pozyskiwane z Internetu lub gotowych opraco-
wan (niejednokrotnie stanowigcych dobrze rozwijajacy sie biznes), co
potwierdza, ze $ciaganie to ,,edukacja na skréty”, z pominieciem uczenia
sie okreslonych tresci - o czym $wiadczg wyraZnie dominujace kompe-
tencyjne uwarunkowania $ciggania.

O pozytywnych postawach uczniéw wobec Sciggania Swiadczg réw-
niez ich opinie na temat preferowanych reakcji nauczycieli. Wéréd
preferowanych postaw nauczycieli dominuje postawa przyzwalajaca na
$cigganie (fagodne konsekwencje, druga szansa), co determinuje przy-
zwolenie samych uczniéw na $ciaganie (ktérego celem jest ukrycie bra-
ku kompetencji). Stanowi to o stabosci, niewydolnosci procedury wery-
fikacji wiedzy. Doswiadczenie uczniéw wskazuje, ze wigkszos¢ z nich
bylo przytapanych na prébie oszustwa, a konsekwencje miaty charakter
karzacy. Co powoduje zatem, ze pomimo nieprzyjemnych konsekwencji
uczniowie $ciagaja?

Warto przeanalizowaé emocje uczniéw tuz po $cigganiu. Niska ran-
ga emocji negatywnych, w tym poczucia winy, moze $wiadczy¢ o tym,
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ze Sciaganie jest rzadko traktowane jako lamanie normy ,nie oszu-
kuj” i zachowanie nieetyczne. Raczej powstaja emocje neutralne lub
o znaku pozytywnym, co $wiadczy o tym, iz $ciaganie jest traktowane
w spotecznosci uczniéw jako swoista norma. Mozna przewidywaé, ze
emocje pozytywne wobec Sciggania beda dodatkowo umacniaé pozytyw-
ne postawy wobec analizowanego zjawiska szkolnego.

Propozycja rozwiazania probleméw dotyczacych $ciggania przez ucz-
niéw niech stang sie stowa Angela Syfriga: ,Szkota dla dziecka to przede
wszystkim szkota bez stopni i bez leku. Nie chodzi tu o rezygnacje z sy-
stemu oceniania ucznia, ale o odrzucenie tego wszystkiego, co niszczy
jego zainteresowania i rado$é uczenia sie [...], by nie bylo ono poréw-
nywane z innymi dzieémi, ale z samym sobg!”?.
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Cheating on School Tests -
Between Ethics and the Social Norms

Summary: The paper introduces the issue of cheating in polish school. 1 o070
students of polish high-schools were examined. The purpose of the study was to
establish: frequency of cheating in polish school, its motives and deterring fac-
tors as well as preferred by students methods of cheating. The conducted study
included the consequences of the phenomenon - preferred teachers reactions
on cheating and perceptions of their real reactions, as well as feelings after
cheating and the perception of victims of cheating. The results are presented.

Key words: ethical standard, cheating at school, honesty, motives for cheating
on school tests
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Abschreiben in der Schule -
zwischen Ethik und gesellschaftlicher Norm

Zusammenfassung: Der Beitrag behandelt eine piadagogische und zugleich psy-
chologische und ethische Frage - Abschreiben in polnischer Schule. Die Verfas-
serin versucht die Frage zu beantworten, ob das Phanomen als eine Abweichung
von ethischer Norm betrachtet ist, oder gesellschaftliche Zustimmung findet. Zu
diesem Zwecke fithrte sie eigene diagnostische Untersuchungen durch, in deren
Rahmen 1070 Schiiler aus &ffentlichen Lyzeen und Techniken befragt wurden.
Die Untersuchungen sollten: die Haufigkeit des Abschreibens, dessen Beweg-
griinde und Praventivmafinahmen, als auch die von den Schiilern bevorzugten
Methoden des Abschreibens bestimmen. Sie umfassten auch: die Folgen des ge-
nannten Phdnomens - Reaktion der Lehrer dagegen, die Gefithle der Schiiler
nach dem Abschreiben und der Umgang mit den Opfern des Abschreibens.

Schliisselworter: ethische Norm, Abschreiben, Schulbetrug, Beweggriinde fiirs
Abschreiben
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Ruch w ramach amerykanskiego systemu edukacji, ktéry zmierza
w strone bardziej holistycznego ksztalcenia, dziala - chciatoby sie po-
wtérzy¢ za cytowanymi w niniejszym artykule autorami - od niedawna
i jest wynikiem nasilajacej sie krytyki wszystkich szczebli edukacji za
reprezentowanie przez nie sfragmentaryzowanego i alienujacego podej-
$cia do procesu ksztalcenia'. Jednak gdy siegamy nieco dalej, okazuje
sie, ze podobna krytyka systemu ksztalcenia zaréwno w Europie, jak
i w Ameryce podejmowana jest od tak dawna, od jak dawna system edu-
kacji funkcjonuje. Idea holizmu, integracji, spajania tego, co podzielo-
ne, wyobcowane, wyalienowane, nie jest przeciez nowa. Jako pierwszy
w nowozytnej szkole sformutowatl jg prawdopodobnie Johann Hein-
rich Pestalozzi, ktéry podkreslit konieczno$¢ integrowania trzech sfer
funkcjonowania dziecka, reprezentowanych przez: glowe, serce i reke.
Z kolei 1aczacy sie z tym watek poczucia alienacji doswiadczanej przez
jednostke, ktéra traci tgcznoéé ze §wiatem natury w uprzemystowio-
nym $wiecie rzadzonym zasadg efektywno$ci, byt podnoszony juz przez
Jeana-Jacquesa Rousseau, a w Stanach Zjednoczonych ma swoje korze-
nie w amerykanskim transcendentalizmie. W literaturze pedagogicznej

* Projekt zostal sfinansowany ze $rodkéw Narodowego Centrum Nauki przy-
znanych na podstawie decyzji numer DEC-2012/05/N/HS6/04048.

' Zob. AW.Astin, HS.Astin, J.A.Lindholn: Cultivating the Spirit. San
Francisco: Jossey-Bass, 2011.
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funkcjonuja niejako trzy ,odmiany” procesu integrowania czy tez jedno-
czenia tego, co sfragmentaryzowane w edukacji; odmiany te powigzane
sa z kategorig duchowosci i wychowaniem moralnym. Okreslenia inte-
gral, holistic, integrative uzywane sa nie tylko do opisania ,cato$ciowego”,
Jkompletnego’, ,wlaczajacego kazda ze sfer funkcjonowania” podejsécia
do jednostki i procesu jej ksztalcenia, lecz takze w ramach okreslonych
identyfikacji pedagogicznych, ktadacych akcenty na nieco inny frag-
ment owej integracji. Tak wiec istniejg obok siebie, a raczej krzyzuja sie
z soba pedagogika holistyczna (holistic education), pedagogika integralna
(integral education) oraz pedagogika integracyjna (integrative education).

W tym artykule chciatabym przyblizy¢é mato znana w polskiej litera-
turze przedmiotu pedagogike kontemplatywna, ktéra odwotuje sie do
idei holizmu. Pedagogika kontemplatywna wpisana jest w szerszy nurt,
nazywany pedagogika integracyjna, czyniac sie tym samym rézng od
pedagogiki holistycznej (holistic education) i integralnej (integral educa-
tion, reprezentowanej przez Kena Wilbera®). Nie jest to z pewnoécig do-
bre miejsce na gtebsza refleksje nad charakterem podobienistw i réznic
miedzy tymi trzema identyfikacjami. Warto jednak zwrdci¢ uwage na
odwotywanie sie wszystkich trzech do koncepcji catosci oraz procesu
spajania, przy jednoczesnym $wiadomym tworzeniu rozréznien tych
nurtéw pedagogiki poprzez konsekwentne uzywanie odrebnego nazew-
nictwa. Wydaje sie, ze podobnie jak pedagogika integralna, pedagogi-
ka integracyjna nie chce by¢ kojarzona z pojemnym i mato naukowym
nurtem pedagogiki holistycznej. Pedagogika integralna i pedagogika
integratywna wydaja si¢ mie¢ dobry powéd utrzymywania tego typu
separacji, chca bowiem zyskaé status dziedzin, ktére naukowo uzasad-
nig i szczegbtowo sprecyzuja wizje odnowy edukacji, Zegnajac si¢ tym
samym z majaczacym gdzie$ w oddali upragnionym obrazem nowego
wspanialego §wiata.

Praktyki kontemplatywne

Pedagogika kontemplatywna odwotuje sie do jasno zdefiniowanego
zakresu technik kontemplatywnych. Jak pisze Parker J. Palmer: ,Ruch
edukacji integracyjnej jest opetany pytaniami dotyczacymi techniki”®.
Proces integrowania odnosi sie do wprowadzania do procesu ksztal-

? Zob. M.B.Kielar: Integralna wizja Kena Wilbera i jej zastosowanie w eduka-
cji. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, 2012.

® PJ.Palmer, A.Zajonc: The Heart of Higher Education: A Call to Renewal.
San Francisco: Jossey-Bass, 2010, s. 22. Jezeli nie zaznaczono inaczej, cytaty
w przekladzie autorki artykutu.



Kategoria duchowosci w pedagogice kontemplatywnej

cenia koncepcji i praktyki tworzenia szerokiego kontekstu dla wiedzy,
wskazuje na fakt wspélzaleznosci jej rozmaitych cze$ci, nawigzuje re-
lacje pomiedzy wiedza a zyciem, jak réwniez poszerza trzecioosobowa
perspektywe poznawczg o perspektywe pierwszoosobowa, jako zna-
czaca w kontekscie powstawania wiedzy w wymiarze indywidualnym
i wspdlnotowym. Ta pierwszoosobowa perspektywa oznacza przyzna-
nie uprawnionego statusu nieracjonalnym formom inteligencji ludzkiej,
ktére obok racjonalnego intelektu maja zasadniczy wplyw na powsta-
wanie nauki. Wéréd tych nieracjonalnych form inteligencji ludzkiej sa
,wiedza pochodzaca z ciala, relacyjnosé, intuicja i emocje™. Pedagogika
kontemplatywna - co takze ma kluczowe znaczenie dla tych zagadnien
- jest ufundowana na zatozeniu, ze takie umiejetnosci, jak dtugotrwate
i dobrowolne utrzymywanie uwagi, odzyskiwanie réwnowagi emocjo-
nalnej oraz wspédtczucie, moga by¢ rozwijane dzieki regularnej prakty-
ce®. Ma to niewatpliwy wplyw na sposéb kreowania procesu moralnego
wychowania.

William James w 1890 roku napisat: ,Zdolnos¢ wolicjonalnego skupia-
nia, za kazdym razem, uwagi lezy u podstaw osadu, charakteru i woli.
Ten, kto nie posiada tej umiejetnosci, nie wiada sobg w pelni. Eduka-
cja, ktéra doskonalitaby te zdolno$é, bytaby edukacja w pelnym tego
stowa znaczeniu”®. Dalej stwierdzil, ze tatwiej bytoby zdefiniowaé ten
ideal niz da¢ konkretne wskazéwki, jak koncentrowa¢ uwage. Fragment
ten w ramach ruchu pedagogiki kontemplatywnej jest traktowany ni-
czym $wiete wersety z Biblii. Zdecydowanej zmianie poddano jednak
stwierdzenie Jamesa, jakoby latwiej bylo zdefiniowaé ten ideat niz da¢
konkretne wskazéwki, jak skupia¢ uwage. Wspétczesna nauka stwarza
dzisiaj bowiem wyjatkowe warunki dla badania fenomenu uwagi, znaj-
dujacego sie w centrum zainteresowania praktyk kontemplatywnych.
,Kontemplacja obejmuje dlugotrwale skupianie uwagi prowadzace do
poglebienia stanu koncentracji, spokoju, wgladu oraz »kontekstualizu-
jacych« orientacji [»contextualizing« orientations]””. Praktyki kontem-
platywne natomiast to szerokie spektrum angazujacych umyst i ciato
¢wiczen, ktére stuzy¢ maja skupianiu uwagi i w efekcie rozwijaniu po-

* Ibidem, s. 24.

® A.Zajonc: Contemplative Pedagogy: A Quiet Revolution in Higher Education.
,New Directions for Teaching and Learning” 2013, no. 134: Contemplative Studies
in Higher Education [ed. L.E.Sanders], s. 88-89.

¢ W.James: The Principles of Psychology. New York: Henry Holt and Compa-
ny, 1931, s. 424.

" H. Roth: APedagogy for the New Field of Contemplative Studies. https://
www.academia.edu/5770209/A_Pedagogy_for_the_New_Field_of_Contemplative
_Studies [10.02.2015].
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zytywnych jakosci umystu, takich jak: wspélczucie, cierpliwo$é, emo-
cjonalna réwnowaga, odporno$é (resilience)®. Watek jasnego rozdziele-
nia praktyk kontemplatywnych od religii staje sie kwestig kluczows,
a wiasciwie by¢ albo nie by¢ praktyk kontemplatywnych w ramach sy-
stemu edukacji’. Pedagogika kontemplatywna chce mie¢ jednoznacznie
swiecki wydzwiek. Nie dla wszystkich jest to oczywiste i wcigz duza
cze$¢ akademikéw ma spory klopot z zaakceptowaniem faktu istnie-
nia badan kontemplatywnych w ksztalcie, o jakim bedzie tutaj mowa,
a szczegblnie aspektu ich praktycznego przelozenia na grunt edukacji;
naukowcéw zajmujacych sie badaniami kontemplatywnymi oskarza sie
o nieuprawnione mieszanie religijnego $wiatopogladu ze $wiatopogla-
dem naukowym.

W ciggu ostatniej dekady narodzit sie szczegdlny dialog pomiedzy
neuronauksa, psychiatrig a praktykami kontemplatywnymi, ktéry roz-
winal sie dzieki kilku odkryciom w obrebie neuronauki; odkrycia te
znaczaco zmienily sposéb widzenia cztowieka i w efekcie miaty takze
wplyw na obszar edukacji'®. Najwazniejsze jest tutaj odkrycie zjawiska
neuroplastyczno$ci. Dowiedziono, ze nasz mdzg zmienia sie¢ w odpo-
wiedzi na okreslone dosdwiadczenia; w zwigzku z tym podejmujac na
przyklad okreslone praktyki kontemplatywne bedace specyficznym
treningiem umystu, w bardzo konkretny sposéb wplywaé mozemy na
funkcjonowanie mézgu. Zasada wplywania na mézg poprzez trening
jest podobna do zasad stosowanych podczas treningu mie$niowego.
Neuronauka staje sie stabilnym punktem oparcia dla my$lenia o ja-
kosciach czlowieka, takich jak: wspéiczucie, zyczliwo$é, troska, cierp-
liwosé¢, elastycznos¢ itp., jako o zdolnosciach, ktére mozna ¢wiczyé. Na
pytanie, jak to robi¢, chce odpowiadaé pedagogika kontemplatywna.
W tym celu siega ona po praktyki, ktére w Zrédlowych tekstach filo-
zofii oraz religii Wschodu i Zachodu figuruja jako stuzace mentalnemu
treningowi. Teksty te sa poddawane naukowym badaniom w ramach
studiéw kontemplatywnych (contemplative studies). Obecno$é studiéw
kontemplatywnych w polu edukacji stuzy praktycznej implementacji
i badaniu efektéw praktyk kontemplatywnych w procesie ksztalcenia
na kazdym szczeblu edukacji: od przedszkola do uniwersytetu. Przy-
ktadem interdyscyplinarnej naukowej platformy korzystajacej z wiedzy
o praktykach kontemplatywnych jest Contemplative Studies Initiative

# Zob. The Tree of Contemplative Practices. The Center for Contemplative Mind
in Society. http://www.contemplativemind.org/practices/tree [15.06.2016].

> D.P. Barbezat, M. Bush: Contemplative Practices in Higher Education.
San Francisco: Jossey-Bass, 2014, s. 79.

' Wystapienie W.B. Britton z TEDx Brown University. https://www.youtube.
com/watch?v=TR8TjCncvlw [12.02.2015].
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przy Uniwersytecie Brown, spelniajaca kryteria jednego z pierwszych
w Stanach Zjednoczonych formalnych kierunkéw studiéw poswieco-
nych badaniom kontemplatywnym. Tutaj studentki i studenci - obok
analizy tekstéw z réznych kontemplatywnych tradycji oraz zdobywania
wiedzy z zakresu neuronauki - uczestnicza w tzw. MedLab (Meditaton
Laboratory). Zajecia te polegaja na praktycznych éwiczeniach medyta-
cyjnych, ktére staja sie okazja do poglebienia studiéw nad materiatem
poddawanym w pierwszej kolejnosci intelektualnej analizie. Opisywana
tu inicjatywa stanowi praktyczny przyklad uzupelniania wiedzy zdo-
bywanej poprzez przyjmowanie perspektywy trzecioosobowej wiedza
bedacg wynikiem zmiany perspektywy na pierwszoosobows. Harold
Roth, jeden z twdrcéw i dyrektor Contemplative Studies Initiative,
podkresla, ze zaangazowanie w dosdwiadczenie réznych rodzajéw kon-
templacji z perspektywy pierwszej osoby jest zdarzeniem, ktére nie nosi
znamion zaangazowania religijnego, jest oczyszczone z wiary i opiera
sie na obserwacji siebie (na poziomie umystu i ciata) podczas wykony-
wania okres$lonych praktyk; nastepnie dos§wiadczenie takie poddawane
jest krytycznej refleks;ji'.

Impulsem do rozwijania kontemplatywnej nauki oraz wlaczania jej
wynikéw do pola edukacyjnego byta niewatpliwie zyskujaca na popu-
larnoéci w $wiecie zachodnim medytacja - jedna z praktyk kontem-
platywnych, ktéra stuzy rozwijaniu uwaznosci (mindfulness). Uwaznoéé
oznacza $wiadomo$¢ wylaniajaca sie z kultywowania szczegdlnego
rodzaju uwagi: $wiadomej, nieosadzajacej i skierowanej na biezaca
chwile'®. To umiejetno$¢ kierowania uwagi na biezaca chwile w spo-
séb niereaktywny, ktéry umozliwia rozpoznawanie tego, co dzieje sie
we mnie i poza mn3.

W spotecznej rzeczywistosci sporo jest dowodéw dzisiejszego zainte-
resowania praktykami kontemplatywnymi. Z oktadki magazynu ,Time”
z dnia 23 stycznia 2014 roku spoglada twarz kobiety z zamknietymi
oczami podpisana The Mindful Revolution'®. W Wielkiej Brytanii All Party
Parliamentary Group (APPG) - grupa parlamentarna zrzeszajaca polity-
kéw ze wszystkich partii politycznych, debatuje wraz z przedstawiciela-
mi Oxford Mindfulness Centre przynalezacego do Wydziatu Psychiatrii
Uniwersytetu Oksfordzkiego, Uniwersytetu w Bangor i Uniwersytetu
w Exeter nad korzy$ciami i mozliwymi drogami wprowadzania praktyki
uwaznosci do instytucji publicznych w Wielkiej Brytanii. Amerykanski
kongresman stanu Ohio Tim Ryan od lat dziewieédziesigtych ubieglego

" H.Roth: APedagogy for the New Field of Contemplative Studies..., s. 3.

2 Zob. J.Kabat-Zinn: Zycie piekna katastrofa. Madroscig ciata i umystu mo-
zesz pokonac stres, choroby i bél. Warszawa: Czarna Owca, 2009.

3 Time. http://time.com/1556/the-mindful-revolution/ [9.02.2015].
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wieku lobbuje w senacie na rzecz zaangazowania pafistwa w praktyke
uwaznosci, postrzeganej jako tani i skuteczny $rodek prewencji w przy-
padku takich probleméw spotecznych, jak: wysoki poziom stresu, wy-
palenie zawodowe, nawroty depresji, czy uwazanej za srodek stuzacy
leczeniu bélu, ale tez poprawiajacy emocjonalng réwnowage i akade-
mickie umiejetno$ci w ramach systemu edukacji. Ryan prowadzi nawet
w Kongresie grupe praktykéw mindfulness. Stuzba zdrowia w Stanach
Zjednoczonych korzysta z praktyki uwaznosci juz od 1979 roku. To
wtedy Jon Kabat-Zinn zaproponowal 8-tygodniowy Program Reduk-
cji Stresu oparty na Uwaznosci (Mindfulness-Based Stress Reduction,
w skrécie: MBSR) w Massachusetts Medical Center. Kabat-Zinn nie byt
pierwszg osoba, ktéra prébowata przeszczepi¢ praktyke medytacji na
grunt zachodni. Jednak jako jedyny zrobit to na tak duza skale, torujac
medytacji droge do wielu publicznych i prywatnych instytucji, takich
jak: szpitale, wiezienia, szkoly, ale takze do gabinetéw terapeutycznych
czy sfery biznesu. Ten niewatpliwy sukces odniesiony przez Kabata-
-Zinna mozna przypisaé, po pierwsze, swieckiej formule, jaka nadat
on medytacji w ramach MBSR, po drugie za$, powigzaniu medytacji ze
zjawiskiem stresu, ktéry jest doswiadczeniem uniwersalnym.

W zachodnim $wiecie trend wlgczania praktyk kontemplatywnych,
w tym medytacji, do sektora edukacyjnego opiera sie na obiecujg-
cych, acz wcigz znajdujacych sie w fazie poczatkowej badaniach, ktére
przynajmniej na razie nie$miato potwierdzaja poktadane w nich ocze-
kiwania. Willoughby B. Britton w konkluzjach dotyczacych jednego
z przeprowadzonych przez nig badan na grupie uczniéw pisze: ,Obec-
ny entuzjazm i implementacja programéw uwaznosci w szkotach albo
programéw medytacyjnych wyprzedzily empiryczne dowody na sku-
tecznoé¢ tych programéw”™*. Oczekiwania w $rodowisku pedagogdw
kontemplatywnych sg w istocie duze. Przy innej z kolei okazji Britton
sugeruje jednak, ze skoro badania z zakresu neuronauki daja podstawy,
by sadzi¢, ze pozadane jakosci umystu, takie jak uwaznosé, wspétczucie
czy odpornos¢, niczym nie réznia sie¢ w kontekscie mozliwosci bycia
trenowanymi od innych umiejetnosci, takich jak krytyczne myslenie,
to zaréwno jedne, jak i drugie powinny staé sie¢ czecia akademickiego
programu ksztatcenia. Zdaniem badaczki, powinno sie przynajmniej
umozliwi¢ studentom samodzielne dokonanie wyboru i wglad w me-
tody, za pomocg ktérych moga oni wspomnianych jakosci sie uczyé'®.

" WB.Britton et al.: ARandomized Controlled Pilot Trial of Classroom-Based
Mindfulness Meditation Compared to an Active Control Condition in Sixth-Grade Chil-
dren. ,Journal of School Psychology” 2014, no. 52, s. 274.

'* Film promocyjny Contemplative Studies Initiative. http://www.brown.edu/
academics/contemplative-studies/ [9.02.2015].
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W $wietle tych najnowszych badari szkota i uniwersytet stajg sie w wie-
lu miejscach na $wiecie, gtéwnie w Stanach Zjednoczonych czy Wielkiej
Brytanii, miejscem nowych eksperymentéw. Wkomponowujac praktyki
kontemplatywne w program ksztalcenia, eksperymentuje sie z techni-
kami, ktére pozwalaja na bycie w ciszy, badanie swoich wewnetrznych
stanéw, obserwowanie umystu. Praktyki kontemplatywne staja sie prze-
de wszystkim narzedziem do introspekcji i samopoznania, poniewaz
przekierowuja uwage ze sfery ekstrawertywnej aktywnosci nastawio-
nej na $wiat zewnetrzny na penetrowanie swojego wnetrza w wymiarze
emocji, nawykowych reakcji i §wiata mysli. Dajg mozliwo$¢ chwilowego
odstapienia od postawy zaangazowania w aktywnos¢ dyskursywnego
umystu, ktory jest domeng proceséw kognitywnych, na rzecz obserwacji
dzialajacego umystu. Ta zmiana perspektywy, jak twierdza kontempla-
tywni pedagodzy, ma znaczacy wplyw na podnoszenie jakosci zdobywa-
nej i konstruowanej wiedzy oraz uprawianej nauki'®.

Duchowos$é w murach akademii

Duchowo$é, tak jak rozumie sie ja w ramach pedagogiki kontempla-
tywnej, ma w ramach akademii dwa oblicza i ,zastosowania”. Pierwsze
oblicze pedagogiki kontemplatywnej taczy sie¢ z procesem nabywania
i powstawania wiedzy w wymiarze jednostkowym oraz wspélnotowym.
Drugie natomiast dotyczy wykluczonego wymiaru zycia wewnetrznego
jednostki w ramach uczelni wyzszej. Najpierw chcialabym zatrzyma¢
si¢ przy pierwszym zastosowaniu/znaczeniu duchowosci, w najogél-
niejszym sensie rozumianej jako subiektywny watek uczestniczacy
W procesie poznania.

Pedagogika kontemplatywna, ulokowana w ramach szerszego nurtu
pedagogiki integracyjnej, zbudowana jest na wspomnianych juz zatoze-
niach, takich jak: relacyjno$¢ i wspétzaleznosé¢ charakteryzujace wspét-
czesng rzeczywisto$¢; obiektywizm naukowy i subiektywizm wspét-
wystepujace w opisie tej samej rzeczywistosci; osobiste zaangazowanie
oraz wspdlnotowa natura powstajgcej wiedzy". O kazdej z tych sfer pisza
Parker ]. Palmer oraz Arthur Zajonc w ksiazce The Heart of Higher Edu-
cation: A Call to Renewal. Jednym z najwiekszych wyzwan wspétczesnej
edukacji, ich zdaniem, jest potrzeba zintegrowania subiektywnosci jako

¢ Zob. D.P.Barbezat, M. Bush: Contemplative Practices...; PJ. Palmer,
A.Zajonc: The Heart...

7 Zob. A. Zajonc: Contemplative Pedagogy...; PJ. Palmer, A. Zajonc:
The Heart...; ,New Directions for Teaching and Learning” 2013, no. 134: Contem-
plative Studies in Higher Education [ed. L.E.Sanders].
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wymiaru, ktéry moze mieé swdj znaczacy udzial w procesie poznania.
»Kultura uniwersytecka musi zrozumie¢ prosty fakt, ze poznanie, ktére
jest naszg sprawa, jest $cisle powiazane z afektem, niezaleznie od tego,
jak bardzo by$my mys$leli, ze emocje nie sg nasza sprawg’*®. Myélenie,
pisza dalej A. Zajonc i PJ. Palmer, powotujac sie na odkrycia neuro-
nauki, nie jest wynikiem dziatania jedynie mézgu; odbywa sie raczej
w ramach aktywnosci uruchamianej za sprawa umystu, ktéry widziany
jest nie jako organ, ale jako proces obejmujacy znacznie wiecej niz sam
moézg'®. Do procesu poznania pedagogika integracyjna obok intelektu
wlacza zaréwno sfere ciata, jak i sfere emocji. ,Jesli wiec stysze, ze ka-
dra akademicka odrzuca afektywny wymiar ksztalcenia i uczenia sie,
uznajac go za »ckliwe glupstwo, to dochodze do wniosku, Ze oni raczej
dokonuja projekcji wiasnego dyskomfortu zwigzanego z emocjami niz
stwierdzajg cokolwiek na temat rzeczywistego §wiata”*°. Zaprzeczanie
emocjom badz umniejszanie roli emocji w procesie kognitywnym jest
dzisiaj, jak twierdzg Palmer i Zajonc, wbhrew faktom pochodzacym ze
wspbétczesnych badan z zakresu neuronauki. Pedagogika integracyjna
oprécz znaczenia emocji podkresla takze watek wspdlnotowosci, ktéry
lezy u podstaw ksztalcenia, uczenia sie i przyrostu wiedzy.

Zajonc (fizyk) odwotuje sie do teorii wzglednosci Einsteina oraz me-
chaniki kwantowej i na ich podstawie pokazuje relacyjny charakter rze-
czywistosci, w ktorej zjawiska sg wspétkreowane przez obserwatoréw
oraz $wiat. Jako drugg istotng ceche rzeczywistosci wskazuje holizm -
dostrzezenie catosci i odebranie uprzywilejowanej pozycji poszczegél-
nym cze$ciom. Jest to wyjscie poza dziewietnastowieczny model edukacji,
ktéry zakladal istnienie obiektywnej i neutralnej wiedzy, ,poszatkowa-
nej” i niewykazujacej wzajemnych powigzan pomiedzy poszczegdlnymi
cze$ciami. Dominujgcy wspélczednie obraz swiata jako wielo$ci elemen-
téw powigzanych siatka wspéizaleznosci wymaga zmiany paradygmatu
ksztalcenia; podbudowy i uzasadnienia nowego sposobu edukowania
poszukuje sie wtasnie we wspétczesnej fizyce i ekologii. Tak rozumiana
idea integrowania wiedzy, o ktérej mowa w rekonstruowanym tekscie,
oznacza¢ moze konkretne posuniecia na gruncie praktyki edukacyjnej.
Przyklady prezentowane przez autoréw przywotywanego tekstu odnosza
sie zaréwno do konstruowanych przedmiotéw i kurséw akademickich,
jak i do posunieé systemowych w ramach uniwersyteckiej administracji.
Wéréd tych pierwszych znaleZzé mozna na przyklad kurs z neoklasycznej

* PJ.Palmer, A.Zajonc: The Heart..., s. 41.

¥ B.P. Candace: Molecules of Emotion: The Science behind Mind-Body Medi-
cine. New York: Simon&Schuster, 1999 - podaje za: PJ. Palmer, A. Zajonc:
The Heart..., s. 41.

*° PJ.Palmer, A.Zajonc: The Heart..., s. 42.
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ekonomii, na ktérym studenci zajmuja sie teorig ekonomiczng, ale i kon-
ceptem szczescia, nie tylko od strony jego definicji i najnowszych badan
majacych zwigzek ze zglebiana wiedza; w ramach rozwazan konceptu
szcze$cia otwiera sie takze pole refleks;ji dla studentéw, pada bowiem py-
tanie o ich osobiste poszukiwania w zakresie szczescia.

Ciekawy wydaje sie réwniez przyklad dotyczacy wprowadzania za-
gadnien z zakresu biedy i bogactwa na kursie z ekonomii poprzez zaan-
gazowane dyskusje na temat sprawiedliwosci spotecznej, podejmowanie
tematu $wiadomego konsumpcjonizmu i jego znaczenia w wymiarze
ekonomicznym, spotecznym, kulturowym. Praca konicowa z opisywa-
nego przedmiotu, zatytutowana Interbeing Project [Projekt wspétbycie],
polega na wybraniu przez studentéw konkretnego produktu i zbada-
niu sposobu jego produkcji. Wymaga to od nich samodzielnego dotarcia
do stwierdzenia faktu zaleznosci pomiedzy rynkami, sita robocza oraz
powigzanymi z tym problemami spolecznymi.

Innym poruszajacym przykladem wprowadzania koncepcji integral-
nosci do sfery edukacji sa zajecia z anatomii, ktére studenci medycyny
rozpoczynajg od czytania poezji i refleksji nad $miercig, co sktania ich
do wiekszej powagi i okazywania wiekszego szacunku ciatom, ktérych
uzywaja w ramach swoich ¢wiczen z anatomii.

Kazdy z tych przyktadéw implementowania koncepcji integralnosci
do sfery edukacji obrazuje, jak pisza autorzy, polaczenie aspektu wie-
dzy i troski, intelektu i serca, wprowadza do naukowego ogladu rze-
czywistosci element osobistego doswiadczenia. Namyst nad tworzeniem
kontekstu dla procesu przekazywania wiedzy staje sie nie mniej wazny
niz sama tres¢ i stanowi jednocze$nie okazje do angazowania w proces
poznawczy wymiaru etycznego.

Duchowo$¢ rozumiana jako subiektywny element wspétuczestniczacy
w kreowaniu wiedzy stanowi zywa tkanke koncepcji nazwanej przez
A. Zajonca epistemologia mitosci. A. Zajonc, odwotujac sie do mysli Ru-
dolfa Steinera i Rainera Marii Rilkego, stwierdza, ze wspéiczesny czlo-
wiek to czlowiek samotny w ttumie, a najwiekszym wyzwaniem czto-
wieka jest izolacja, w jakiej zyje. To stan, ktéry rodzi sie przez odciecie
jednostki od autentycznych relacji z innymi ludZmi i naturg; izolacji
towarzyszy silne akcentowanie wlasnego ,ja”. Stan ten odbija sie tak-
ze w domenie nauki, w ktérej panujacy sposéb poznania jest wtasnie
zywym przykladem procesu alienowania sie podmiotu od przedmiotu
poznania. Zajonc cytuje w tym kontekscie stowa PJ. Palmera: ,Kazdy
sposOb poznawania staje sie sposobem zycia, kazda epistemologia staje
sie etykg”®'. Stwierdzenie to ma swoje korzenie w filozofii antycznej,

# PJ. Palmer: The Violence of Our Knowledge: Toward a Spirituality of Higher
Education. 21st Century Learning Initiative. http://www.21learn.org/arch/arti
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ktéra to, jak pokazuje Pierre Hadot, traktowana jest dostownie jako umi-
towanie madrosci, a droga do niej stanowi jednocze$nie sposéb bycia
i zycia®®>. Wspélczesna przesadna, zdaniem Zajonca, tendencja do obiek-
tywizacji przedmiotu poznania moze stwarzaé sytuacje instrumentalne-
go i manipulatywnego sposobu bycia w $wiecie. Wyjsciem z tej sytuacji
jest zwrdcenie sie w strone nawigzania empatycznego kontaktu (empat-
hetic connection), ktéry funduje epistemologie mitosci. Jest to propozycja
wlaczenia kontemplatywnej praktyki do naukowego procesu badania
$wiata, czego wynikiem staje sie¢ kontemplatywne badanie i to wlas-
nie ono stanowi wlasciwa praktyke epistemologii miltosci. Propozycja
Zajonca to préba ponownego wyobrazenia sobie zwigzku, jak istnieje
miedzy procesem poznania a zyciem. Wérdd elementéw skladajgcych
sie na proces kontemplatywnego badania, w ktérego centrum umiesz-
czony zostal koncept milosci, znajdziemy takze: szacunek, delikatnosé,
intymno$¢, zaangazowanie, wrazliwo$é, transformacje, Bildung (bycie
formowanym przez proces poznawczy) oraz wglad jako efekt korico-
wy (greckie episteme, buddyjskie poznanie bezposrednie). W kresleniu
swojej teorii Zajonc czerpie inspiracje z metodyki badania naukowego
zaproponowanej przez Johanna Wolfganga Goethego, w ktérej zostaje
zniesiony nieprzekraczalny dualizm - granica pomiedzy podmiotem
a przedmiotem badania: ,Istnieje delikatny empiryzm, ktdéry czyni sie-
bie zupelnie identycznym z obiektem poznania, w ten sposéb stajac sie
prawdziwg teorig”**. Pisze takze o ,wzmacnianiu mentalnych sit”, takich
jak: wyobraZnia, identyfikacja z obiektem poznania oraz deidentyfika-
cja z wlasnym ego - sktadowych empatycznego rozumienia, ktére zo-
stajag wbudowane w koncepcje epistemologii mitosci**. Wiedza staje sie
wynikiem nawigzywania bliskiego kontaktu czlowieka z przedmiotem
poznania poprzez przyjecie postawy zaangazowania i w nastepstwie ro-
dzacej sie w tym procesie intymnos$ci. W mys$l poszukiwania zwigzku
pomiedzy mitoscia, wiedzg i kontemplacjg Arthur Zajonc i Joel Upton
zaproponowali w Amherst College kurs zatytulowany Eros and Insight
[Mitosé i wglgd]. Nawigzywat on do technik medytacyjnych, zawierat
inspiracje z zakresu nauki, filozofii, poezji, literatury, malarstwa. Wig-
czanie miltosci jako formy zaangazowania do pola nauki ma na celu, zda-

cles/palmer_spirituality.html - cyt. za: A. Zajonc: Love and Knowledge: Re-
covering the Heart of Learning through Contemplation. ,Teachers College Record”
2006, no. 9 (108), s. 1743.

22 P. Hadot: Filozofia jako éwiczenie duchowe. Ttum. P. Domanski. War-
szawa: Wydawnictwo PAN, 1992.

* JW.Goethe: ,Maxims and Reflections”, s. 307 - cyt. za: A.Zajonc: Love...,
s. 1743.

2 PJ.Palmer, A.Zajonc: The Heart..., s. 107.
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niem Zajonca i Uptona, inicjowanie etycznej postawy badacza, ktéry na
nowo poddaje refleksji zwiazek wiedzy z zyciem. Podobne stanowisko
wyrazal Erich Fromm, zwracajac uwage na zwigzek miloéci i pozna-
nia. W opinii Fromma, zeby naprawde pozna¢, trzeba umie¢ mitowac.
I na odwrét: kiedy miltujesz, naprawde poznajesz®®. Kontemplatywne
badanie jako kultywowanie uwaznosci umystu ma jednak stuzy¢ takze
wspieraniu jego jasnosci, umiejetnosci stawiania pytan, rozpoznawania
wilasnych watpliwosci, identyfikowania trudnych momentéw w proce-
sie badawczym i gotowosci do mierzenia si¢ z nimi. Praktykami temu
stuzacymi sa: ¢wiczenie koncentracji, praktyka uwaznosci, podtrzymy-
wanie sprzecznosci (jako proceduralne éwiczenie bycia z nierozwigzy-
walnym), éwiczenie otwartej $wiadomosci®®.

Drugie ,zastosowanie” duchowo$ci w ramach pedagogiki kontem-
platywnej w odniesieniu do funkcjonowania uniwersytetu odgrywa
kluczowa role w konstruowaniu pelnego obrazu osoby uczacej sie i na-
uczajacej, ktéra w murach akademii oprdcz tego, zZe zaangazowana jest
W procesy poznawcze, to takze doswiadcza siebie na poziomie egzysten-
cjalnym, oznaczajacym osobiste poszukiwanie znaczenia, sensu i warto-
$ci w zyciu. Mozna postuzy¢ sie tu poczynionym przez Williama Jamesa
rozréznieniem na dwa aspekty podmiotu: ,ja” (ang. I) jako aspekt po-
znajacy i ,ja” (ang. me) jako aspekt poznawany, czyli ten, ktéry sam dla
siebie jest obiektem poznania®. Chodzitoby tutaj zatem o uzupelnienie
jednowymiarowego skupienia na I, ktére eksploruje $wiat zewnetrzny,
o potencjal tkwigcy w aspekcie me. ,Studenci sg glodni edukacji, kté-
ra lokuje ich w relacji nie tylko do teorii, lecz takze do prawdziwych
ludzi, ktérzy pomagaja studentom uczy¢ sie o nich samych i ich roli
w promowaniu wspdlnego dobra”?®. Poszukiwanie w ramach akademii
odpowiedzi na tzw. wielkie pytania jest, jak twierdza zajmujacy sie
pedagogika kontemplatywna, wykluczonym elementem edukacji. Moz-
na wymieni¢ kilka przyczyn tego stanu rzeczy, o ktérych wspominaja
autorzy przywotywanego dalej badania dotyczacego uczelni wyzszych
w Stanach Zjednoczonych. Mozna zamkna¢ na te ,wielkie pytania” oczy
i poming¢ te ,miekka” tkanke edukacji. Nie sprawi to jednak, ze pro-

* E.Fromm: Ludzki los jako klucz do psychoanalizy humanistycznej. W: 1d e m:
Szkice z psychologii religii. Thum. J. Prokopiuk. Warszawa: Ksigzka i Wiedza,
1966, s. 40.

*¢ A.Zajonc: Contemplative Pedagogy..., s. 84-88.

* R.Sendyka: Osobie, eseistyce, Lambie i Brzozowskim. ,Przestrzenie Teorii”
2009, nr 12, s. 17.

* J.M. Pigza, M.J. Welch: Spiritually Engaged Pedagogy: The Possibilities
of Spiritual Development Through Social Justice Education. ,Spirituality in Higher
Education” 2010, no. 4 (V). http://spirituality.ucla.edu/publications/newsletters/
5/4/welch.php [15.03.2015].
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cesy, o ktérych tu mowa, przestang odgrywaé wazng role w procesie
stawania sie jednostki dojrzatym czlowiekiem, procesie, ktéry przypada
akurat na czas studiéw. ,Jako nauczyciele coraz bardziej skupiamy sie
na uczeniu podstawowych umiejetnosci, takich jak pisanie, krytyczne
mySlenie, liczenie, i zbyt czesto zaniedbujemy poruszanie zagadnien
réwnie istotnych dla zycia mtodych dorostych, odnoszacych sie do celu,
podstawowych wartoéci, kierunku zycia. W efekcie nauczamy i uczymy
sie w »podzielonych« instytucjach, w ktérych jeden zestaw celéw jest
sankcjonowany, a drugi zestaw dotyczacy samego znaczenia edukacji
jest zapominany”?’.

To zapomniane znaczenie edukacji dobrze obrazuja osobiste opowie-
$ci Palmera i Zajonca z ich studenckich czaséw. W historiach tych ich
bohaterowie poruszajg temat poszukiwania sensu w zyciu studenta,
ktéry otrzymujac w uniwersytecie niezbedng wiedze i umiejetnosci,
czuje sie kompletnie zagubiony w obszarze niezwykle dla niego w tym
czasie istotnym - dotyczacym sensu, celu, ogdlnie rzecz ujmujac: filo-
zofii zycia. W ramach konwencjonalnej edukacji obszar ten pozostaje
prywatng sferg zaréwno studenta, jak i nauczyciela; kwestii filozofii
zycia nie miesza sie z powaznym zadaniem edukacyjnym, jakie ma do
spetnienia uczelnia wyzsza. W koncepcji i praktyce edukacji integracyj-
nej sfera ta zostaje zauwazona jako konieczna w budowaniu poczucia
spéjnosci jednostki®.

W latach 2004-2007 Higher Education Research Institute przy Uni-
wersytecie Kalifornijskim (UCLA) przeprowadzit badania, ktérych owo-
cem jest ksigzka Cultivating the Spirit. How College Can Enhance Student’s
Inner Lives autorstwa Alexandra W. Astina, Helen S. Astin oraz Jenni-
fer A. Lindholm. Badania dotyczyly duchowego i religijnego rozwoju
studentéw w trakcie trzech lat studiéw w amerykariskich uczelniach
wyzszych. Wyniki pokazuja, ze studentki i studenci sa zywo zaintere-
sowani tematami egzystencjalnymi, dotyczacymi sensu, znaczenia czy
celu zycia w czasie odbywania studiéw wyzszych. Cztery na pie¢ oséb
badanych jest zainteresowanych duchowoscia, a wiecej niz trzy czwar-
te respondentéw wierzy w Boga. Trzy czwarte badanych przyznaje sie
do poczucia zwigzku z Bogiem/Sila Wyzsza, ktéry/ktéra przekracza ich
yindywidualne »ja«”. Tak duchowo i religijnie okreslona populacja
studentéw oczekuje od uczelni wyzszych wiaczania tej sfery ich zycia

*» PJ.Palmer, A.Zajonc: The Heart..., s. 15.

% Na zaniedbany w procesie edukacji watek egzystencjalny w zyciu ucznia
zwraca uwage Robert Kwasnica w swoim projekcie holistycznej szkoty opisanej
w raporcie Reforma kulturowa. 2020, 2030, 2040. http://www.kig.pl/raport-refor
ma-kulturowa-2020-2030-2040.html [dostep: 23.07.2015].

% AW.Astin, H.S. Astin, J.LA.Lindholn: Cultivating the Spirit..., s. 3.
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do obszaru refleks;ji, liczy na pomoc w rozwijaniu osobistych warto-
$ci, wzmacnianie samorozumienia, jak réwniez facylitowanie procesu
odnajdywania celu zyciowego. Najczesciej studenci stwierdzaja jednak
nieobecno$é tych watkéw w refleksji akademickiej. Autorzy badan
zwracaja uwage na fakt, iz misja wielu amerykanskich uniwersytetéw
zawiera deklaracje na temat ksztalcenia ,calej osoby” rozumianej w per-
spektywie zaréwno kognitywnej, emocjonalnej, jak i moralnej. Praktyka
uczelni jest jednak inna. Badacze zastanawiajg sie nad przyczynami ta-
kiego stanu rzeczy i wskazujg niektére z nich. Po pierwsze, zwyczajo-
wo duchowo$é w spoleczenstwie amerykanskim postrzegana jest jako
sfera indywidualna i prywatna. Po drugie, pozytywistyczne myslenie
i naukowy $wiatopoglad znaczaco wplynety na ustanowienie cenionych
spotecznie warto$ci, wérdd ktérych znalazt sie nacisk na indywidual-
ne osiggniecia, wspélzawodnictwo, materializm i obiektywna wiedze,
co skutecznie wyparto samorefleksje czy otwarty dialog w perspekty-
wie wielu obszaréw funkcjonowania spoleczeristwa przynalezacych do
tych mniej namacalnych i niemierzalnych. ,Te orientacje, w polaczeniu
z obserwowanym po II wojnie §wiatowej naciskiem na biznesowy mo-
del podejscia do edukacji, ktéry podkresla produktywno$¢ i optacalnosé,
przyczynily sie do zdewaluowania nauk humanistycznych i odwrotu
od holistycznego, integralnego podejicia do ksztalcenia i uczenia sie na
rzecz bardziej sfragmentaryzowanego i niepolgczonego programu”*?.
Jeszcze inng przyczyng wykluczania duchowosci z muréw uczelni
wyzszych jest ,obiegowa” opinia wéréd nauczycieli akademickich na te-
mat tej kategorii i jej usytuowania wobec nauki. Ciekawym wynikiem
badania wydaja sie odpowiedzi kadry akademickiej, z ktérej az 53% ba-
danych uznaje za wyjatkowo wazny i bardzo wazny cel edukacji: ,pomoc
studentom w rozwijaniu indywidualnych warto$ci”, natomiast az 60%
badanych nauczycieli za wyjatkowo wazny i bardzo wazny cel edukacji
uznaje ,wzmacnianie samorozumienia studentéw”. Jednak juz tylko po-
towa badanej kadry twierdzi, ze ,duchowy rozwéj” studentéw jest réw-
nie wazny jak zdobycie wiedzy. Pokazuje to, zdaniem autoréw, iz wska-
zane kwestie wigzg sie z uczuciem dyskomfortu badanych i ich niechecia
do uzywania pojecia ,duchowo$é” w kontekscie edukacji wyzszej. ,Du-
chowos$¢” akademicy kojarza z religig i jako takiej nie chcg wprowadzaé
na $wieckie terytorium instytucji naukowej. Ten opér badanych zwigza-
ny jest naturalnie z ich lekiem przed byciem posadzonym o mieszanie
obszaru $wieckiego z religijnym, o wprowadzanie wiary w sfere racjo-
nalnego poznania oraz indoktrynacje. Zatem jesli juz w ramach uczelni
wyzszej trzeba wyobrazi¢ sobie funkcjonowanie kategorii duchowosci,
to tylko jako poddawang badaniu i nauczang teori¢ w ramach wydziatéw

82 Tbidem, s. 140.
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zajmujacych sie studiami nad religijnoscia i duchowoscig. Brak gotowo-
Sci kadry akademickiej do wspierania duchowego rozwoju studentéw
ma swoje zrédio w braku konsensusu, czym duchowo$¢é w ramach uni-
wersytetu moze by¢, co wtasciwie oznacza i z czym sie wigze.

Duchowo$é¢, odnoszaca sie do wartosci, celu i sensu zycia, wlacza
do procesu uczenia sie takze sfere emocjonalng, ktéra z powodzeniem
moze wspélwystepowaé z kognitywnym wymiarem ksztalcenia i go
wspieraé poprzez tworzenie postawy zaangazowania w proces nabywa-
nia wiedzy pozostajacej w zwigzku z zywymi osobistymi doswiadcze-
niami. Uzasadnieniem wdrazania procesu wzmacniania wewnetrznych
jakosci mlodych ludzi jest, jak pisza autorzy badania, potrzeba wspie-
rania studentéw w przygotowaniu do zycia, ktére ma dla nich istotny
sens i znaczenie, oraz radzeniu sobie z uczuciem niepewnosci, jako
dominujacym dodwiadczeniem wspdlczesnego $wiata. Ten proces na-
bywania wiekszej samoswiadomosci i samorozumienia jest jednoczes-
nie niezwykle wazny dla ksztattowania sie takich jakosci, jak empatia,
wspbtczucie i spoteczna odpowiedzialnoéé. Ma to zatem istotne znacze-
nie, zdaniem autoréw, w kontekscie kreowania relacji miedzyludzkich
charakteryzujacych sie wieksza zyczliwoscia, szacunkiem dla odmien-
nosci, rozumieniem wspéizaleznosci w kontekscie zaréwno lokalnym,
jak i globalnym. Do glosu Astinéw dolaczy¢ nalezy réwniez glosy takich
autoréw, jak bell hooks®® i john a. powell**, ktérzy praktyki kontempla-
tywne osadzajg w kontekscie tematéw feminizmu, praw obywatelskich
i rasy. Egalitaryzm i inkluzywnos¢ to nie tylko tematy do dyskutowania,
ale - co wazne - takze do przezycia w ramach wewnetrznego doswiad-
czenia pobudzanego za sprawg praktyk kontemplatywnych. Zatem, jak
pisze powell, rozwigzanie kwestii rasizmu staje sie wewnetrzng praca
u podstaw angazujaca jakosci serca.

Podsumowanie

~Adwokaci edukacji integracyjnej traktuja fakty i racjonalnos¢ powaz-
nie; postepujac inaczej, sprzeniewierzyliby$my sie naszemu DNA. Ale
jednocze$nie szukamy form wiedzy, nauczania i uczenia sie, ktére ofe-
ruja wiecej odzywczych warto$ci niz serwowana »chuda« zupa, ktérej
jedynymi sktadnikami sa dane i logika”®®. Chodzi zatem o przeplecenie

83 Zob. b. hooks: All about Love: New Visions. New York: William Morrow,
2001.

8 Zob. j.a. powell: Racing to Justice: Transforming Our Conceptions of Self and
Other to Build an Inclusive Society. Indiana: Indiana University Press, 2012.

3% Tbidem, s. 21.
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twardej tkanki edukacji, spelniajacej kryteria efektywnosci i mierzalno-
$ci, miekka tkanka, w ktérej nie tylko dozwolone, lecz takze powaznie
potraktowane s3 sie takie pojecia, jak duchowo$é, mitosé, bliskie relacje,
wspdlnota. Nie brzmia one specjalnie §wiezo ani odkrywczo, bo stychaé
je przeciez w pedagogice od zawsze. A jednak... To, co zwraca uwage
i nadaje nowg jako$¢ omawianym tu tekstom ostatniej dekady, to nie-
watpliwie préba méwienia wprost o wlgczaniu duchowosci do procesu
ksztalcenia, przez co wylania sie jej obraz o coraz ostrzejszych rysach,
coraz bardziej uchwytny i umozliwiajacy konstruktywng dyskusje. Pe-
dagogika kontemplatywna inicjuje znaczacg zmiane na rzecz transfor-
mowania rozmytej kategorii duchowosci w dostepna i zywa kategorie,
ktéra przestaje pracowaé w dyskursie pedagogicznym jako mgliste poje-
cie. Nawet jesli wcigz niemozliwe jest uzgodnienie jednej definicji, ktéra
odpowiadataby na pytanie ,czym jest duchowos¢?”, to jednak dostrzec
mozna istotng zmiane polegajaca na wyraZnym adresowaniu kwestii
duchowos$ci w obszarze praktyki edukacyjnej.
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Marta Znaniecka

The Category of Spirituality
in Contemplative Pedagogy

Summary: This article is part of the project regarding traces of the presence
of the category of spirituality in education. The aim of the present text is to
introduce the concept of contemplative education, which in Polish literature is
little known to the mainstream pedagogy. Contemplative pedagogy refers to the
category of spirituality in a specific way. It initiates a significant change where-
by spirituality becomes a living category in the process of education, it ceases
to work in the pedagogical discourse as a concept which is vague and not very
clear, and is addressed in the area of educational practice.

Key words: contemplative pedagogy, spirituality, integrative education, holism
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Kategorie der Spiritualitit
in kontemplativer Padagogik

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag ist ein Teil des Projektes von den
Spuren der Spiritualitit in der Padagogik und bezweckt, eine in der polnischen
Fachliteratur kaum bekannte kontemplative Pidagogik (contemplative education)
darzustellen. Kontemplative Pddagogik bezieht sich besonders auf die Katego-
rie der Spiritualitat. Sie leitet namlich einen Wandel in die Wege, der darauf
beruht, dass die Spiritualitdt im Bildungsprozess zu einer ,lebenden” Kategorie
in padagogischer Praxis wird und funktioniert im padagogischen Diskurs nicht
mehr als nebuléser und unklarer Begriff.

Schliisselworter: kontemplative Padagogik, Spiritualitat, integrale Péddagogik,
Holismus
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W poszukiwaniu wiedzy
przy stole, na stole, a moze pod stolem -
konteksty andragogiczne

Siedziatem pod stolem, z ktérego sypaly sie okruchy opowiesci
i sycitem nimi mojq ciekawosc¢.
Grzegorz Kasdepke'

W przestrzeni andragogicznej oraz biograficznej wiele méwi sie i pisze
0 uczeniu sie z zycia, z zabawy i podczas zabawy, uczeniu sie w codzien-
nosci, w podrézy, w pracy itp. Duccio Demetrio jako momenty szczyto-
we w zyciu czlowieka dorostego, ktére generuja uczenie sie, wskazuje
milo$é, zabawe, prace i $mieré’. W tym miejscu pragne zaznaczy¢, ze
uczenie sie, edukacje rozumiem jako proces ciagly, naturalny, obejmuja-
cy wszystkie aspekty dorostego zycia, a realizujacy sie poprzez edukacje
formalng, nieformalng oraz uczenie sie przez do$wiadczenie®. Przyjmu-
je za Pierre’em Dominicé, ze edukacja, ksztalcenie to procesy catego zy-
cia, wiazace sie z codziennos$cig jednostki; to sytuacje ztozone, laczace
sie z rozwojem osobowosci, formujgce tozsamo$¢ osoby*.

Horst Stukenberg zaznacza, iz ,przezycia biograficzne pozostawia-
ja swoje $lady i wywieraja swoje pietno”®. Pisze wrecz o pedagogice

! G.Kasdepke: Uniwersytet pod stotem. ,Wysokie Obcasy Extra” 2013, nr 6,
s. 82.

> D.Demetrio: Edukacja dorostych. Przel. A.Gdérka. W: Pedagogika. T. 3:
Subdyscypliny wiedzy pedagogicznej. Red. B.Sliwerski. Gdansk: Gdanskie Wy-
dawnictwo Pedagogiczne, 2006, s. 124.

® P.Dominice: Uczy¢ sie zzycia. Biografia edukacyjna w edukacji dorostych.
Przel. M. Kopytowska. £6dz: Wydawnictwo WSHE, 2006, s. 11.

* P.Dominicé: Historia zycia jako proces ksztatcenia. W: Psychologiczna prob-
lematyka doradztwa zawodowego. Materialy do studiowania. Red. H. Sktodow -
ski. E6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu :6dzkiego, 1994.

® H. Stukenberg: Siedem historyjek iich znaczenie dla edukacji dorostych
w czasie dokonujqcych sie zmian. W: Drogi edukacyjne iich biograficzny wymiar.
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opartej na przezyciach i zaznacza, iz uczenie odbywa sie zawsze z udzia-
tem emocji i poza instytucjami. Refleksje te zdaja si¢ szczegélnie warte
uwagi w odniesieniu do celu podjetych w niniejszym tekscie rozwazan.

Zainspirowana esejem Grzegorza Kasdepke pt. Uniwersytet pod stotem®
oraz wspomnieniami autobiograficznymi oséb mniej lub bardziej zna-
nych i stawnych na temat roli i znaczenia stotu w ich zyciu postanowi-
tam zapyta¢ studentki i studentéw pedagogiki o to, jakie miejsce w ich
biografii zajmuje stét i to, co przy stole, na nim i pod nim sie dzieje.
Przeprowadzitam krétkie badanie sondazowe, ktérego celem bylo uzy-
skanie informacji na temat tego, jakie miejsce w pamieci wchodzacych
w dorostos¢ zajmuje stél. Studentom i studentkom, z ktérymi odbywa-
tam zajecia w ramach éwiczen z andragogiki (6 grup éwiczeniowych
- Iacznie 84 osoby), zadatam nastepujace zadanie: ,Prosze opisaé swoje
pierwsze wspomnienia i do§wiadczenia edukacyjne zwigzane ze stotem
oraz jego rola i znaczeniem w twojej rodzinie”. Okazato sig, ze wspo-
mnienia i do§wiadczenia studentéw zwigzane ze stotem sg niezwykle
bogate i réznorodne, czego egzemplifikacja sa z pewnoscia fragmenty
narracji zamieszczone pod koniec niniejszego tekstu. Przeprowadzone
badanie uswiadomito mi réwniez wage podejmowanego tematu, a takze
potrzebe ukazywania roli i znaczenia wspomnieni z okresu dziecinistwa
w budowaniu wiedzy o samym sobie i §wiecie oraz redefiniowaniu swo-
jej tozsamosci.

Na podstawie opublikowanych materiatéw biograficznych, ale tak-
ze wypowiedzi studentek i studentéw pragne podjaé prébe ukazania
doswiadczen biograficzno-edukacyjnych zwigzanych ze stotem - meb-
lem codziennego uzytku znajdujacym sie niemal w kazdym domu. Jak
powszechnie wiadomo, rola stotu kojarzy sie gtéwnie z przygotowy-
waniem i spozywaniem positkéw. Tymczasem wiele 0oséb zaznacza, iz
jest to najwazniejszy mebel w domu - ,miejsce uspokojenia, wymia-
ny pogodnych mysli, wzajemnego zaufania, zblizenia i wzmocnienia
wiezi miedzyludzkich [..]. Tradycyjne »siadamy do stolu« ma swoja
moc magiczng. Wracamy do niego na réznych etapach, gdziekolwiek
jestesmy. »Siadamy do stolu« i znéw jesteSmy razem, patrzymy sobie
W oczy, czujemy sie bezpiecznie. Nie jesteSmy sami”’. Czasami jednak
st6t bardziej dzieli niz 1aczy. Niejeden z nas byt swiadkiem ,uderzenia
piescig w stét”, ktétni przy stole. Odczuwamy tez zal z powodu pustego
miejsca przy stole.

Red. E. Dubas, O.Czerniawska. Warszawa: Akademickie Towarzystwo
Andragogiczne, 2002.

¢ G.Kasdepke: Uniwersytet pod stotem...

7 Z. Nasierowska: Fotografia smaku czyli 24 obiady dla tych, ktérzy lubig
inie lubig przyjmowac¢ gosci. Warszawa: Wydawnictwo ,Marginesy”, 2011, s. 13.
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Z przekonaniem mozna jednak stwierdzié, iz do§wiadczenia te maja
charakter edukacyjny. To wtasnie przy stole uczymy sie siebie i innych,
uczymy sie rozmawiaé, rozwigzywaé konflikty, argumentowaé czy me-
diowacé.

Przy stole

Ze spolecznego i z pedagogicznego punktu widzenia przy stole nie tylko
ma miejsce wspdlne przyrzadzanie positkéw oraz wspdlne ich spozywa-
nie, ale réwniez tocza sie rozmowy i dyskusje na tematy aktualne, po-
jawia sie okazja do wspomnien i refleks;ji. Jak zaznacza Bozenna Mann,
wspdlne biesiadowanie przy stole to najpiekniejsze chwile i najmilszy
sposéb spedzania czasu®. Wszak ,domowy stét, codzienny, a zwlaszcza
$wigteczny, nie tylko zywi nas, ale takze »od zawsze« kreuje szczegdl-
ne, miedzyludzkie relacje. Daje nam niezmiennie poczucie bliskosci,
bezpieczenistwa i wspdlnoty. Staje sie wiec symbolem domu i tgcza-
cych nas wiezi. Dostarcza doznan i przezy¢, ktére czesto zachowujemy
w szczegblnej pamieci przez cale zycie, pamieci, dzieki ktérej mozliwa
jest wieZ i komunikacja miedzy pokoleniami, a zatem i cigglo$¢ naszych
tradycji”’.

Niejednokrotnie siedzenie przy stole to wrecz wyréznienie i swoista
nobilitacja. Wymowne w tym konteks$cie sg stowa Jana Hartmana, ktéry
tak oto wspomina swoje dziecinstwo: ,Gdy jadtem z rodzicami obiad -
byt to wazny domowy rytual - najpierw siedzialem na trzech tomach
XIX-wiecznego wydania dziet wszystkich Szekspira, potem podktadano
mi pod siedzenie dwa, z czasem jeden, az w koricu zaczalem normalnie
siega¢ do stotu”°.

Stét jawi sie nam zatem jako najwazniejszy przedmiot w przestrze-
ni domowej; ale jego doniosta role dostrzegamy réwniez w przestrzeni
spotecznej oraz politycznej. Idea stotu i siedzenia przy wspdlnym stole
jest niezwykle czesto wykorzystywana w $wiecie polityki i edukacji.
Organizatorzy Kongresu Kultury i Komunikacji dla Mtodych w Cieszy-
nie tak uzasadniali wybér zaproponowanej formuty ,okragtego stotu”
,wybraliSmy okragly stél, bo jego idea przywraca myslenie wspdlno-
towe [...]. Okragly stét udowodnit, ze uczelh moze byé¢ nauczycielem,

® B.Mann: Pasja pokoleri. 100 lat kuchni rodziny Mannéw. Warszawa: Wydaw-
nictwo Muza, 2010, s. 6.

> B. Ogrodowska: Tradycje polskiego stotu. Warszawa: Wydawnictwo
Muza, 2010, s. 347.

] Hartman: Jak mnie wychowano. ,Wysokie Obcasy Extra” 2014, nr 2 (23),
s. 138.
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pokazujac wlasna, ale przy tym wspdlng droge ciekawych rozwiazan
w przestrzeni publicznej. To praktyczny przyklad pedagogiki poza
szkolng tawkg™".

Szczegblna role i znaczenie stotu, tego, kto przy stole siedzi i co sie
przy stole dzieje, dostrzega sie na Gérnym Slasku. Irena Bukowska-Flo-
reniska tak pisze: ,Pod $ciang, w najbardziej widocznym miejscu, blisko
okna, stat stét kuchenny wysuwany na $rodek kuchni, gdy cata rodzina
siadata przy nim do codziennego positku. Stét ten miat wysuwany spéd
(jakby szuflade) na nogach i z otworami w blacie, w ktérym znajdowaty
sie dwie miski do pomywania naczyri. Po zjedzeniu positku wysuwano te
cze$¢ stotu i do nich wktadano brudne naczynia (wsuwajac potem pod
sté1), gromadzac je w ciggu dnia, coby nie bylo kramu w kuchni, a po-
tem wszystko foroz si¢ pomywato, jak wszyscy pojedli [...]. Lepszy stét stat
w izbie. St6t zawsze tu sie uwazalo (i tak jest do dzi$) za najwazniejszy
sprzet. W rodzinach, w ktérych jeszcze nadal zwraca sie uwage na zna-
czenie symboliczne otoczenia, w jakim sie zyje, wlasnie sté? jest pierw-
szy wnoszony do mieszkania w razie przeprowadzki. Stél, zwlaszcza
w pokoju, powinien by¢ duzy, najlepiej »rozciagany«, by cala rodzina,
ojcowie, wszystkie dzieci ze swoimi rodzinami sie pomiescili [...]. Nadal obo-
wigzuje zwyczaj, ze kazdy zajmowat przy nim to samo od lat miejsce,
zardéwno na co dzien, jak i w czasie spotkan §wiatecznych. Méwi sie, ze
zaraz widaé, jak kogos braknie, albo jak ktos przybedzie nowy, albo powrdci
na to samo miejsce, jak w zyciu. Stét jest zatem formalnym centrum zycia
rodzinnego, wiezi i pamieci rodzinnej”*?.

Niezwykle istotne w tym miejscu sg réwniez stowa Marii Krélskiej,
ktéra od 40 lat prowadzi w Poznaniu stoléwke. Kobieta ta ,nie méwi,
ze lubi gotowaé czy karmié, tylko ze lubi stét peten gosci, a przy pu-
stym stole przeciez siedzieé¢ nie mozna. Dla wiekszosci starszych oséb
wizyty w tym miejscu to najciekawszy punkt ich monotonnego dnia.
Spotykaja sie ze znajomymi, z ktérymi siedza przy stolikach dtugo po
zjedzeniu obiadu. Nikt ich stad nie wyprasza, nawet jeéli juz nic nie
zamoOwig. Przez blisko 40 lat funkcjonowania stoléwki przewinela sie
przez nig galeria wybitnych uczonych i artystéw, ale tez indywidual-
nosci. Na przyklad ci z »okraglego stotu« - jedynego w sali o takim
ksztalcie. Przez dziesieciolecia byt roztozony i opatrzony bilecikiem
»Rezerwacja«. W ostatnich tygodniach siadywata przy nim juz tylko
pani Ula Hoffmann [...]. Mimo 91 lat przyjezdzata codziennie na obiad
z odleglej willowej dzielnicy. Pani Ula byla ostatnig z tych, ktérzy sia-

" M. Paluch: Paszporty na okrqglym stole. ,Gazeta Uniwersytecka US” 2014,

nr 5 (215) (luty), s. 13.
2 1, Bukowska-Florenska: Rodzina na Gérnym Slgsku. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2007, s. 111-113, tekst pogrubiony - M.S.
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dywali przy tym wielkim stole gromadzacym przez lata profesoréw obu
uczelni i znajomych. Gdy jedni koticzyli, zjawiali sie kolejni - i tak przez
caty dzien. Rozmawiali o polityce, wydarzeniach kulturalnych, ale tez
o zwyczajnych sprawach, plotkowali™.

Przedstawione przyktady wspomnien o stole moga napawaé optymi-
zmem, ale tez w pewien sposéb uswiadamiajg nam, iz znaczenie stotu
w naszej kulturze jest szczegélnie gloryfikowane.

W tej czastce artykulu warto jako pierwsze przywotaé stowa polskiej
aktorki Emilii Krakowskiej, ktéra tak wspomina: ,,Najwazniejszym meb-
lem w domu jest stét [...]. Stét jednoczy ludzi i taczy pokolenia. Bez stotu
dom nie istnieje. Stét zobowigzuje. Zacheca do wspélnych positkéw [...].
Kiedy bytam dorastajaca panng myslalam zupelnie inaczej. »Stét? A po
co mi sté1? Zagraca. Taki drobnomieszczanski rupie¢«. W domu, w kt6-
rym sie urodzitam, stal wielki, drewniany, porzadny stét. Ktérego$ razu
z bratem w akcie buntu zdjeli$my z niego piekny haftowany obrus, a na
jego miejsce rozlozyliémy stare gazety. Na nich postawiliémy stéj z ki-
szonymi ogérkami i wino w szarej torbie. Rozsiedli$my sie wygodnie na
krzestach, potozyliSmy nogi na stole i postanowilismy, ze tak bedziemy
juz zawsze. Mama, widzgac nas, tylko poblazliwie uémiechneta sie pod
nosem. Uplynelo pét godziny. Nie wytrzymalismy. Okazalo sie, ze to nie
o to nam chyba chodzito. Wiasny bunt rozgromiliémy sami. Skruszeni
zabraliSémy z blatu nogi, ztozylismy gazety, potozylimy obrus. Sprawa
stolu wrécita na studiach. Wyfrunetam z domu. Kiedy zamieszkatam
w akademiku, stét z mojego pokoju wyrzucitam. Byl mi niepotrzebny.
W jego miejsce postawitam wielkie lustro i parawan, zeby sie odgrodzi¢
od kolezanek. To byla moja §wiatynia dumania. Bo ja si¢ czulam wtedy
jak wielka artystka. Uplyneto troche czasu. Dorostam. W moim zyciu
pojawily sie dzieci. Stworzytam swéj wlasny dom. A w nim wilasnie stét
stal sie najwazniejszym meblem. Dzi$§ nie wyobrazam sobie bez niego
prawdziwego domu’™*.

Komentarzem do tego cytatu moga by¢ stowa Ireny Bukowskiej-Flo-
reniskiej o tym, czego nie powinno by¢ ,na stole”: ,Ostrzega si¢ przed

* http://www.wysokieobcasy.pl/wysokieobcasy/1,96856,15125688,Gasienica_
ze_schabu_i_inne_specjaly_Ogrodu_Smakow.html [dostep: 23.09.2015].

* 1.Patucha: Jedzenie jest dla mnie obrzedem - rozmowa z Emilig Krakowskg.
JWrézka” 2009, nr 4, s. 82.
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kiadzeniem butéw na stole, nawet jesli sa w pudetku po przyniesieniu
ze sklepu, bo to sie nie godzi, tak sie nie robi, to jest na zgorszenie™®.

Pod stotem

O ile przy stole i na stole dziejg sie sprawy codzienne, ale takze ma-
giczne i donioste (stoi koszyk z chlebem, lezy wykrochmalony obrus
lub cerata w kratke, stoi dzbanek z herbatg lub filizanka kawy), o tyle
juz to, co pod stotem, w jezyku metafory czesto nabiera odcienia sza-
rosci, czasem oszustwa, przynajmniej w znaczeniu potocznym i zdro-
worozsgdkowym. Zapltata pod stotem, kopniecie pod stotem, lezenie pod
stolem, przyklejona do stotu guma... Tymczasem to witasnie pod stotem
rozgrywaja sie czesto sceny kluczowe i decydujace dla zycia rodzinnego.
A na pewno niezapomniane i niezwykle edukacyjne.

,Stét z powytamywanymi nogami” to pierwsze z trudniejszych zdan
dziecinstwa. Wypowiedzenie tego zdania to swoisty sprawdzian dojrza-
tosci jezyka. I jeszcze nasze polskie: ,,a kto z nami nie wypije, niech sie
pod stét skryje”.

Philippe Lejeune zauwaza, Ze ,to, co trudne do osiggniecia w wieku
dzieciecym, powieksza swa warto$¢. Opowie$é o dziecinistwie jawi sie
wiec czesto jako poszukiwanie inicjacyjne, ktérego trudnosci, staja sie
przedmiotem szczegélnej uwagi. Pamieé jest podzielona, wspomnie-
nia ulatujg, sg rzadkie na poczatku, o ile oczywiscie jest jaki$ poczg-
tek, péZniej jednak czélenko wszystkie je ze soba zwiaze, choé¢ zawsze
pozostanie watpliwos¢ co do jego okolicznosci i szczegbtéw™'®. Wydaje
sie jednak, iz niemal kazdy z nas ma z dziecinistwa takie wspomnienie,
w ktérym najwazniejszy jest st6l, a wlasciwie to, co pod nim. Koc za-
rzucony na krzesta, a pod nim kryjéwka, w ktérej mozna sie byto bawié,
ale tez bezpiecznie podstuchiwaé i nasladowaé dorostych, bez korica.

Grzegorz Kasdepke pisze: ,Uniwersytet pod stotem (UpS) to najwaz-
niejsza uczelnia mojego zycia. Staratem sie nie opusci¢ zadnego wy-
ktadu, zadnych ¢éwiczen, zadnych dyskusji panelowych. Zakradatem sie
pod obrus, wzruszajaco spragniony wiedzy. Robilem rysunkowe notatki
gorliwie i bez zachety ze strony profesorskiego ciata. Bylem jak uczest-
nik tajnych kompletéw; w razie wykrycia grozity mi liczne reperkusje
- poczynajac od internowania w dziecinnym pokoju, a koriczac na roz-
strzelaniu stowami pelnymi pretensji (»Podstuchujesz«!). Nigdy pézniej

" I.Bukowska-Florenska: Rodzina na Gérnym Slgsku..., s. 121, tekst po-
grubiony - M.S.

' P. Lejeune: Wariacje na temat pewnego paktu. O autobiografii. Przel.
W.Grajewski etal. Krakéw: Universitas, 2007, s. 243.
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nie towarzyszyla mi juz taka goraczka nauki, nigdy wiecej nie czutem
takiego gtodu poznania - pragnatem wiedzy dla samej wiedzy, a nie dla
tytutéw!™.

Z kolei o poszukiwaniu bezpieczefistwa pod stotem czytamy w nie-
zwykle przejmujacym fragmencie powiesci autobiograficznej Janiny
Bauman: ,Nasze bezpieczenstwo w jej domu, podobnie jak gotowanie,
stanowilo dla Wali punkt honoru. Uwazala, ze pod jej dachem nic nam
nie grozi i byla z tego dumna. Wymyslita sposéb utwierdzania sasiadéw
w przekonaniu, ze nie ma przed nimi zadnych tajemnic. Kiedy wieczo-
rem wracala z pracy, a takze w niedziele, otwierata drzwi na rosciez
i pozostawiala je przez pewien czas otwarte, zeby sasiedzi, idac do ubi-
kacji, mogli zajrze¢ do pokoju i stwierdzié, ze précz niej samej nie ma
w nim nikogo. Siedzialtysmy wtedy pod kuchennym stolem przykrytym
ceratg, ktéra zwisala az do podiogi. Musiatam weczesniej zazywaé kode-
ine, zeby méj kaszel nas nie zdradzit™®.

Sa tez takie miejsca jak Vanuatu na wyspie Efate, gdzie to, co naj-
wazniejsze, dzieje sie wiladnie pod stotem. ,Obserwuje kobiety, dzieci,
mtlode dziewczyny, mezczyzn, cale rodziny. Wszyscy oni siedzg lub lezg
na matach pod stotami. Nie ma krzesel, nie ma foteli, nie ma kanapy.
Jest beton, a na nim maty. Na stotach kolorowe owoce, §wieze warzy-
wa, a pod stolem, na tych matach ludzie. Klient podchodzi do stolika,
zainteresowany kupnem pomidora, z karteczki odczytuje cene, pakuje
wydzielone pomidory, a w ich miejsce zostawia pieniadz. Sprzedawcy
nie podnoszg sie, nie ruszajg, nie zabiegajg o klientéw. Jedni zajeci sa
karmieniem piersia, inni obiadem, jeszcze inni drzemig. Dla wielu ludzi
Zachodu obrazek, moze nie tyle wstrzasajacy, co smutny. Dla tutejszych
to codzienne zycie™”.

Doskonalg egzemplifikacja tego, jaka role w biografii cztowieka moze
odgrywac stét i to, co pod nim, sa réwniez refleksje zanotowane przez
studentki i studentéw bioracych udzial w przeprowadzonym przeze
mnie badaniu. Przytocze kilka przyktadéw wypowiedzi respondentéw
na zadany temat®.

7 G.Kasdepke: Uniwersytet pod stotem..., s. 82, podkr. - M.S.

¥ J. Bauman: Zima oporanku. Opowies¢ dziewczynki z warszawskiego getta.
Przet. J. Bauman, A.Sak. Krakéw: Znak, 2009, s. 204.

¥ Pod stotem w Vanuatu. National Geographic Polska. http://www.national-
geographic.pl/uzytkownik/blog/wpis/pod-stolem-w-vanuatu/tomekimagda/
[dostep: 23.03.2014].

2% W wypowiedziach respondentéw poprawiono jedynie ortografie iinter-
punkcje. Wyréznienia w cytatach z badan - M.S.
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St6t - bezpieczna kryjowka

Bedqc dzieckiem, czesto uciekatam ,,pod stét”, chowajqc sie przed rodzi-
cami, gdy narozrabiatam. Bylo to czyms w rodzaju bezpiecznej przystani
dla mnie. Bedqc ,,pod stotem”, wiedziatam, ze nic mi nie grozi. Dzis, bedgc
osobg dorostq, czasem mam ochote wrécié ,pod st6t” i schowaé sie przed
ludZmi i problemami.

Jako dziecko czesto lubitam spedza¢ czas pod stotem. Byt tam méj wilasny
swiat, do ktérego dorosli (ze wzgledu na swéj rozmiar) nie mieli dostepu.
Podobato mi sie tam, gdyz ten Swiat zalezat ode mnie i rzqdzity nim swo-
je reguly. Nie miatam kontaktu z problemami dorostych i mogtam skupié¢
sie na zabawie. Czesto udawatam, ze stét to méj wtasny dom, i staratam
sie go urzqdzi¢ po swojemu. Znositam tam ksiqzki, talerze, wyznaczatam
miejsce do spania i do gotowania. Bylo to dla mnie tez pewne przygotowa-
nie do péZniejszego zycia i prowadzenia domu.

Stét - miejsce dowodzenia. Wokét niego siedzieli dowédcy - mama i tata.
Ja - maty kadet, ktéry znalazt sie na poligonie, bez wczesniejszego szko-
lenia. Wszelkie rozkazy, rozmowy prowadzone przez dowédcéw, byly dla
mnie jak wyznaczanie azymutéw - niezrozumiate. Z uptywem czasu do-
skonalitam si¢ w obstudze busoli i wykonywaniu szkicu mapy. Wowczas
kiedy odbywato sie zebranie sztabu dowodzqcego - ja czutam sie jak zot-
nierz lezqcy w okopie. Byto to miejsce bezpieczne. Nikt nie rzucat granta-
mi ani nie strzelat z kbks-u.

Sté6l - miejsce zabawy

Zawsze podczas uroczystosci rodzinnych przy stole znajdowato sie duzo
gosci. Wtedy razem z kuzynami siedzieliSmy i bawiliSmy sie pod stotem.
Dowiadywalismy sie ciekawych historii z Zycia naszej rodziny, np. gdy
dziadek sie upit swojg wisniéwkq i zasngt w stodole.

Kiedy bytam mala, czesto siedziatam pod stotem, bawiqc sie, przypatru-
jac dorostym. Z tej perspektywy wszystko byto inne. Z jednej strony miejsce
byto bezpiecznym schronieniem, a z drugiej idealnym miejscem do przy-
stuchiwania si¢ rozmowom rodzicéw. Dla mnie jako dziecka nie wszystko
bylo oczywiscie zrozumiate, wiele spraw byto dla mnie niewiadomg, inter-
pretowatam je po swojemu, zgodnie ze swoimi dzieciecymi mozliwosciami.
Pamietam, ze czesto bawitam sie pod stotem w dom, nasladujqc role moich
rodzicéw. Wtedy chciatam by¢ dokladnie taka jak moja mama. Przyznaé
trzeba jednak, ze z perspektywy stotu wszystko wydawalo sie tatwiejsze.
Mozna byto tam sie ukry¢ i problemy znikaty. Teraz, kiedy jestem juz do-
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rosta, nic nie jest juz takie proste. Nie ma miejsca, w ktérym mozna by sie
ukryé przed problemami dnia codziennego. Do dzis mysl o chwilach spe-
dzonych na zabawie pod stotem stanowi dla mnie milq odskocznie i pigkne
wspomnienie beztroskich momentéw.

Podstuchiwanie rozméw

Podczas wigkszych imprez siedziatySmy z siostrq ukryte pod stotem i pod-
stuchiwatysmy [...]. Wszystko, co wtedy styszatam, wydawalo sie takie
doroste, takie ciekawe, takie tajemnicze. A teraz to wszystko okazuje sie
proste i jasne. Nawet za bardzo, czasem chciatabym wrdéci¢ do tamtych
czasow.

W moim domu od zawsze byty trzy stoty. Ten w kuchni, w salonie i w ja-
dalni. Kazdy z nich byt zupelnie inny. Ten w kuchni na codzienne ,kla-
chy o niczym”, w salonie - dodatek do popotudniowej herbatki i spotkari
w mniejszym gronie. I ten st6t w jadalni, miejscu tajemniczym, najmniej
uczeszczanym, w miejscu, w ktérym goscie raczq sie wykwintnymi wypie-
kami mamy, podanymi w iscie uroczystym charakterze. Wydawatoby sie,
Ze ten ostatni st6t bedzie tym najbardziej fascynujgcym, jednak to wias-
nie stét kuchenny wnidst do mojego zycia nieco pikanterii zarezerwowanej
dla dorostych, zasiadajqcych do ,,arcywaznych” spraw. Swoich obserwacji
i spostrzezeri nie dokonywatam zazwyczaj spod stotu, bo kryjéwka byta to
niezbyt dobra. Stét byt na celowniku moich zgdnych wiedzy oczu i uszu.
Najczesciej byty to opowiesci babci, ktéra rozmawiata z inng babcig. Wte-
dy te opowiesci byly najlepsze. Wiadomo! Sgsiadki najlepiej wiedzg, co
w trawie piszczy.

Igraszki i psoty

Chowalem sie, zeby mama sie martwita. Easkotatem siedzqcych wokoto
gosci. Bedqc nastolatkiem, zaczepiatem ukradkiem kolezanki, smyrajqc je
pod stotem nogq albo rekg po kolanie. Teraz jako cztowiek dorosty schy-
lam sie pod st6t w momencie, gdy co$ mi upadnie, albo zeby uciszy¢ lekkim
kopnieciem mojg nadmiernie wylewngq zone.

Pamietam, jak razem z kuzynem po imieninach spijalimy pod stotem
resztki wédki i wina, ktére zostaty w kieliszkach, a nie byly zabrane jesz-
cze do kuchni.

Na jednej z imprez rodzinnych, jako kilkuletnia dziewczynka przyczajo-
na miedzy nogami gosci, wraz ze starszq siostrq pragnetam odkry¢ smaki
dorostosci. Ukradkiem siegatysmy ponad stét, by zanurzy¢ palce w ma-
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gicznym napoju, ktory sprawial, ze dorosli stawali sie réwiesnikami z pia-
skownicy.

Pierwsza lekcja dorostosci

To wiasnie pod stotem przezytam swdj ,pierwszy raz” z alkoholem. Pa-
mietam ten dzieri, to byla komunia mojego kuzyna. Dorosli siedzieli przy
stole, a my, jak to dzieci, goniliSmy sie po mieszkaniu. Zastanawiat mnie
fakt, ze wujek dos¢ czesto schyla sie pod stot zaciggniety dtugim obrusem.
Bez zastanowienia zostawitam kuzynostwo i wesztam pod stét. Stato tam
kilka duzych, jak dla mnie wtedy, butelek wypetnionych bezbarwng cie-
czq. Chwycitam butelke, w ktdrej tej bezbarwnej cieczy bylto juz niewiele.
Odkrecitam korek i bez namystu przechylitam butelke, wypijajqc ciecz.
W tym samym momencie mdj wujek zajrzat pod stél. Impreza zostala
przerwana. Pamietam widok rodzicéw. Nie wiedziatam, co mam zrobié.
Nagle z ich ust padt potok stéw dotyczqcych ztego zachowania, tego, ze nie
powinnam bez pozwolenia dotykac rzeczy dorostych.

Kiedy bytam matym dzieckiem, lubitam siada¢ pod stotem i obserwowaé
i stucha¢ dorostych. Byto to dla mnie miejsce bezpieczne, w ktérym mog-
tam doswiadcza¢ swiata dorostych. Cho¢ bytam tam sama, nie batam sie,
poniewaz dookota mnie byli ci, ktérych kochatam. To wtasnie ta samot-
nos¢ data mi mozliwos¢ na samodzielne przemyslenia, na czas na zasta-
nowienie sie nad tym, co sie dzieje w moim Swiecie. Ten czas byt tylko mgj.
To, co udato mi sie ustyszec i zobaczyé, wptynelo na moje zycie. Nauczy-
tam sie zachowari dorostych. Dowiedziatam sig, czym rézniq sie od dzieci.

Kazdy miody cztowiek, dziecko chce jak najszybciej dorosngé, dojrzec, usa-
modzielnic sie. Jako mata dziewczynka, obserwujgc zycie dorostych, uczy-
tam sie, jak zy¢. Siedzqc w duzym pokoju pod stotem, starym, okrgglym,
podpatrywatam zachowania moich bliskich [...].

Zamiast zakoniczenia

Stét, a takze to, co na nim, przy nim i pod nim, staje sie niemym $wiad-
kiem waznych spraw, trosk, probleméw, ale tez tajemnic. Budzi szacu-
nek, zobowiazuje i wreszcie edukuje. Te role stotu egzemplifikowane sa
z pewnoscig w przedstawionych fragmentach narracji, w ktérych moz-
na zobaczy¢, jak st6t bardzo mocno zaistnial i zaznaczyl swoja obecnosé
w biografiach.

Nie sposéb nie zauwazy¢, iz to, co sie dzialo i dzieje na stole i przy
stole czy pod stolem, jest swoistym obrazem odzwierciedlajacym relacje
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miedzyludzkie. Stét to wielobarwna tradycja, wiele obyczajéw, zwycza-
jow, ale tez obraz ,chleba powszedniego”, a zatem szansa na wglad w co-
dzienno$¢. To takze dziedzictwo przodkéw, ale réwniez pasja pokolent
czesto z pieczolowitoscia przekazywana potomkom.

W podsumowaniu podjetych rozwazan warto przytoczy¢ stowa Aga-
ty Bielik-Robson, ktéra odwotuje sie do historii ,,0 pewnym automacie,
ktéry byt skonstruowany w taki sposéb, ze mégt prowadzi¢ zwycieska
rozgrywke szachowsa, odpowiadajac na kazde posuniecie przeciwnika.
Kukta w tureckim stroju i z fajka w ustach siedziata nad szachownica
umieszczong na duzym stole. System luster tworzyt ztudzenie, ze stét
ten widoczny jest ze wszystkich stron. Tak naprawde jednak pod stotem
siedziat maty karzetek, bedacy szachowym ekspertem, i poruszat kukta
za pomocg sznurkéw”?. Czyzby taka wlasdnie role odgrywata ,Wielka
Pani” o imieniu Edukacja? Wydaje sie, ze to, co formalne, zapisane,
okreslone w programach, projektach czy raportach, daje nam wielo-
wymiarowy obraz edukacji. Tymczasem to moze wtasnie ,pod stotem”
dzieje sie wszystko to, co szczegélnie inspiruje i pociaga, to, co tajem-
nicze, ale i autentyczne. Zgodze sie ze stowami Horsta Skutenberga: nie
ma do$wiadczenia ludzkiego, ktére nie byloby edukacjg®>.
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In the Search for Knowledge
at the Table, on the Table or under the Table -
Andragogical Contexts

Summary: The author has tried to describe the experience of biographical and
education related to one of the most important furniture everyday, which is the
table. This furniture mainly related to the preparation and consumption of food,
it is also an opportunity to learn, to meetings, talks and strengthening relation-
ships. The table is also very often a “witness” the first lessons of adulthood,
which take place in childhood, while having fun. The author also appeared in
the text of the role and importance of the table in the perception of students
of pedagogy.

Key words: education, andragogy, knowledge, biography, learning from life,
lifelong learning, the table.
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In der Suche nach dem Wissen
am Tisch, auf dem Tisch oder vielleicht unter dem Tisch -
andragogische Kontexte

Zusammenfassung: In ihrem Beitrag bemiiht sich die Verfasserin, die mit einem
der wichtigsten Mobelstiicke des tdglichen Gebrauchs, namlich Tisch verbun-
denen biografischen Erfahrungen und Bildungserfahrungen zu schildern. Das
vor allem mit Vorbereitung und Verzehr der Nahrung assoziierte Mobelstiick
ist auch ein Gegenstand, der Lehre, Zusammentreffen, Gespréache und Festigung
zwischenmenschlicher Kontakte moglich macht. Der Tisch ist sehr héufig , Zeu-
ge” von ersten Lektionen der Volljahrigkeit, die in der Kindheit wihrend des
Spiels stattfinden. Die Verfasserin stellt auch die Rolle und die Bedeutung des
Tisches nach der Wahrnehmung von Pidagogikstudenten und -studentinnen
dar.

Schliisselworter: Edukation, Andragogik, Wissen, Biografie, Lebenslehre, Tisch
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Percepcja wsparcia spolecznego pacjentéw
z zaburzeniami odzywiania
w perspektywie pacjentéw, ich rodzicow i przyjaciét

Wprowadzenie

Zaburzenia odzywiania nie s3 wprawdzie nowym problemem, jednak
od ponad dwudziestu lat zjawisko to przybiera na sile. W odniesieniu
do takich choréb, jak anoreksja czy bulimia psychiczna, zaczeto w prze-
strzeni publicznej postugiwac¢ sie réznymi okresleniami, na przykiad
,choroba naszych czaséw” czy ,modne zaburzenie™. Ze wzgledu na
rokowania przebiegu tych choréb wiazace sie z ryzykiem utraty zdro-
wia (brak poprawy w anoreksji obserwowano w 5-29% przypadkéw,
w przypadku bulimii za$ - 5-33%)?, ktopotami z wyzdrowieniem (chro-
niczny przebieg anoreksji stwierdzano u okoto 20% pacjentéw; czes-
ciowg poprawe - u kilku do 40% chorych, a wyzdrowienie - u 40-77%
pacjentéw)®. W przypadku anoreksji badania katamnestyczne ujawniaja
dwie wazne tendencje: jedna wskazuje wzrost wskaznika umieralnosci
na te chorobe w miare jej trwania (wskaznik $miertelno$ci w anoreksji
po wiecej niz 15 latach choroby wahat sie od 15% do 23,8%)*, a dru-

' B. Jézefik, M. Pilecki: Obraz kliniczny zaburzeri odzywiania sie. W:
Anoreksja ibulimia psychiczna. Rozumienie ileczenie zaburzeri odzywiania sie.
Red.B.J6zefik. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 1999,
s. 30-39.

? B.J6zefik: Rokowanie w zaburzeniach odzywiania sie. W: Anoreksja i buli-
mia psychiczna..., s. 53 i 56.

3 Ibidem, s. 52.

* Ibidem, s. 54.
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ga - bardziej optymistyczna - mozliwo$¢ wyzdrowienia nawet po wie-
lu latach chorowania®. Do$wiadczenia kliniczne w przypadku bulimii
ujawniaja duze ryzyko nawrotéw choroby w sytuacji, gdy terapia nie
jest kontynuowana®.

Badacze i klinicysci, dazac do poznania mechanizméw chorobowych,
poszukuja potencjalnych przyczyn zaburzeri odzywiania. W tym celu
analizujg specyfike relacji rodzinnych, poszukuja w zyciorysie pacjenta
wydarzen stresujacych i traumatycznych, daza do poznania cech cha-
rakterystycznych dla funkcjonowania oséb z zaburzeniami odzywiania,
ustalaja cechy osobowosci typowe dla oséb z tego rodzaju problemami
(jak perfekcjonizm, niska samoocena, nadmierne poczucie odpowie-
dzialno$ci), badaja zaktécenia w percepcji siebie i swojego ciata. Bada-
nia te majg znaczenie podstawowe dla zrozumienia ztozonosci przyczyn
i mechanizméw funkcjonowania chorobowego.

Wskazaé tez mozna inny kierunek badari - sg to poszukiwania
czynnikéw sprzyjajacych procesowi zdrowienia. W ten nurt wpisuja
sie¢ miedzy innymi badania nad rola wsparcia spotecznego. Literatura
przedmiotu dowodzi, iz jest ono istotnym czynnikiem pomagajacym
skutecznie radzi¢ sobie w sytuacji zyciowego kryzysu badZ choroby’.
Pojecie wsparcia spotecznego, zdaniem Heleny Sek i Romana Ciesla-
ka, nalezatoby definiowaé jako ,obiektywnie istniejace i dostepne sieci
spoteczne, ktére wyrdzniaja sie od innych sieci tym, ze poprzez fakt
istnienia wiezi, kontaktéw spolecznych, przynaleznosci, pelnig funkcje
pomocng wobec 0séb znajdujacych sie w trudnej sytuacji”®. Prébujac
wyjasni¢ znaczenie wsparcia spotecznego dla procesu zdrowienia oséb
z zaburzeniami odzywiania, nalezy wnikna¢ glebiej w mechanizm funk-
cjonowania wsparcia i uwzgledni¢ trzy perspektywy spojrzenia, a mia-
nowicie: perspektywe oséb z anoreksjg i bulimia, perspektywe rodzicéw
tych oséb oraz perspektywe ich przyjaciél. Tej problematyce bedzie po-
$wiecona dalsza czes¢ artykutu, w ktérej znaczaca cze$é stanowi analiza
wynikéw badan wiasnych.

5 Ibidem, s. 53.

¢ Ibidem, s. 56.

7 S.Cohen, SL.Syme: Issues in the Study and Application of Social Support.
In: Social Support and Health. Eds. S. Cohen, S.L. Syme. San Francisco: Aca-
demic Press, 1985, s. 3-22.

® H. Sek, R. Cie$lak: Wsparcie spoteczne - sposoby definiowania, rodzaje
i Zrédta wsparcia, wybrane koncepcje teoretyczne. W: Wsparcie spoteczne, stres i zdro-
wie. Red. H. Sek, R. Cie§lak. Wyd. 1, 5. dodruk. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2012, s. 14-15.
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Relacje rodzinne i wsparcie spoleczne
0s6b z zaburzeniami odzywiania

Wsparcie bliskich, w szczegélnosci oséb z rodziny, odgrywa niezwykle
istotng role w procesie leczenia pacjentéw z zaburzeniami odzywiania’.
W ostatnich latach coraz wiecej badan prowadzonych jest z udziatem
rodzin pacjentéw z zaburzeniami odzywiania, w znacznej wiekszosci
rodzin pacjentéw z anoreksjg psychiczng'®. Jak wskazuja badania®,
wspieranie bliskich zmagajacych si¢ z zaburzeniami odzywiania i opie-
kowanie sie tymi osobami wigze sie z do§wiadczaniem wysokiego po-
ziomu stresu, leku i depresyjnoéci. Kate Weaver w dokonanym przez
siebie przegladzie badan wskazuje na bardzo trudne i specyficzne do-
$wiadczenia rodzicéw zwigzane z chorobg dzieci. Badani rodzice méwili
o poczuciu spotecznej izolacji, depresji, leku, obciazenia, strachu, bez-
radnosci, poczuciu wstydu i winy oraz negatywnych opiniach innych
0s6b'. Dawanie wsparcia moze by¢ niekiedy trudnym do$wiadczeniem,
gdyz niejednokrotnie wymaga od pomagajacych konfrontacji z realnym,
czesto bardzo powaznym zagrozeniem stanu zdrowia osoby chorej,
uswiadomienia sobie konsekwencji i mozliwych powiklan zdrowotnych,
zmierzenia sie z trudnymi doswiadczeniami zwigzanymi z instytucjo-
nalng opieka medyczna, a takze poczuciem wykluczenia spotecznego
badz obwiniania sie za wystapienie choroby u dziecka. Pomagajacy po-
winien sie zatem spodziewa¢ wielu trudnych chwil i doswiadczen zwig-
zanych z udzielaniem wsparcia osobom cierpigcym na anoreksje badZ
bulimie psychiczna.

Z kolei zadowolenie chorego z otrzymywanego wsparcia zalezy w du-
zej mierze od rozpoznania wlasnych potrzeb w tym zakresie, a takze
mozliwosci otrzymania wsparcia'®. W literaturze przedmiotu, pomimo
iz badacze sg zgodni co do duzego znaczenia wsparcia cierpigcych na

°R.Hoste, A.Doyle, D. Le Grange: Families as an Integral Part of the
Treatment Term. In: A Collaborative Approach to Eating Disorders. Eds. J. Alexan-
der, J. Treasure. New York: Routledge, 2012, s. 136-143.

D. Le Grange et al.: Academy for Eating Disorders Position Paper: the Role
of the Family in Eating Disorders. ,International Journal of Eating Disorders” 2010,
vol. 43, s. 1-5.

% 0.Kyriacou, J. Treasure, U. Schmidt: Understanding How Parents
Cope with Living with Someone with Anorexia Nervosa: Modelling the Factorsthat are
Associated with Carer Distress. ,International Journal of Eating Disorders” 2008,
vol. 41, s. 233-242.

» K. Weaver: Loving Her into Well-Being One Day at a Time: Narratives of Ca-
ring for Daughters with Eating Disorders. ,Open Journal of Nursing” 2012, no. 2,
s.406-408.

® H.Sek, R.Cie$lak: Wsparcie spoteczne - sposoby definiowania..., s. 14-15.
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anoreksje i bulimie psychiczng otrzymywanego od oséb bliskich, wska-
zuje sie réznice w postrzeganiu takiej pomocy. Mozliwosci otrzymania
wsparcia wigza sie najczesciej z poczuciem bliskosci, dobrymi relacjami
z rodzing, przyjaciétmi oraz innymi osobami tworzacymi potencjalna
sie¢ wsparcia. Jednakze w przypadku oséb z zaburzeniami odzywiania
nie jest to takie proste. Badania wskazuja, iz pacjenci z anoreksja czy
bulimig psychiczna majg trudnoéci zaréwno w kontaktach spotecznych,
jak i w relacjach z osobami bliskimi (rodzing, przyjaciétmi)'*. Problemy
te utrzymuja sie z reguly nawet po wyeliminowaniu objawéw chorobo-
wych. Osoby z bulimig czesciej postrzegaja swoje rodziny jako odrzu-
cajace, podczas gdy osoby chorujace na anoreksje czesciej widza w bli-
skich Zrédio wsparcia®. Pacjentki z anoreksja, dzieki bliskim relacjom
rodzinnym i unikaniu konfliktéw, oceniajg swoje rodziny jako wspiera-
jace 1 wyrazajg satysfakcje z otrzymywanej od nich pomocy'®. Wykaza-
no przy tym, iz anorektycy maja tendencje do oceniania swoich relacji
z matka jako lepszych niz relacji z ojcem". Pacjentki z bulimia nato-
miast, czesto do$wiadczajagce w swoich rodzinach wiecej konfliktéw,
ekspresji negatywnych emocji i jawnego okazywania niezadowolenia,
odbieraja swoje rodziny jako nieudzielajace odpowiedniego wsparcia'®.

Ponadto badania nad wsparciem przeprowadzone przez Melisse
K. Hold i Dorothy Espelage'® w grupie 0séb z zaburzeniami odzywiania
wykazaly, Ze osoby te maja mniejsza zdolnos¢ do efektywnego radzenia
sobie z problemami. Udowodniono réwniez, ze umiejetno$ci radzenia
sobie ulegaja pogorszeniu wraz z nasileniem objawéw chorobowych?®.
Badania Bridget Dolain, Stuarta Liebermana, Chrisa Evansa i . Huberta

" M. Tiller et al.: Social Support in Patients with Anorexia and Bulimia
Nervosa. ,International Journal of Eating Disorders” 1997, no. 21 (1), s. 31-38;
I.Grissett, K. Norvell: Perceived Social Support, Social Skills, and Quality
of Relationships in Bulimic Women. ,Journal of Consulting and Clinical Psycho-
logy” 1992, vol. 60 (2), s. 293-299; M. Holt, D. Espelage: Problem-Solving
Skills Among Female College Students with and without Sub-Clinical Eating Disorders.
,Journal of Counseling and Development” 2002, vol. 80, s. 346-354.

* B.J6zefik: Relacje rodzinne w anoreksji i bulimii psychicznej. Krakéw: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, 2008.

1¢ Tbidem.

7 B. Pawtowska, M. Masiak: Poréwnanie danych socjodemograficznych
pacjentek z anoreksjq typu restrykcyjnego i bulimicznego hospitalizowanych w Kate-
drze iKlinice Psychiatrii AM w Lublinie w latach 1993-2003. ,Psychiatria Polska”
2007, nr 3, s. 351-364.

* B.J6zefik: Relacje rodzinne w anoreksji i bulimii psychicznej...

” M.K.Holt, D.Espelage: Problem-Solving Skills Among Female College Stu-
dents..., s. 346-354.

20 M. Tiller etal.: Social Support..., s. 31-38.
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Laceya® nad jakos$cig bliskich relacji os6b z zaburzeniami odzywiania
wykazaly z kolei, iz osoby te dodwiadczajg wiecej konfliktéw w relacjach
interpersonalnych niz osoby zdrowe. Ponadto badane kobiety chorujace
na anoreksje i bulimie deklarowatly gorsza jakos$¢ bliskich relacji, a takze
wieksze niezadowolenie z postrzeganego i otrzymywanego wsparcia od
cztonkéw rodziny i przyjaciét**. Wykazywaly réwniez tendencje do izo-
lowania sie od otoczenia®®. Pojawiajgce sie rozbiezno$ci w ocenie relacji
o0séb chorych na anoreksje i bulimie z najblizszym otoczeniem sktaniaja
do dalszych poszukiwan badawczych i zgtebiania zagadnienia wsparcia
w tej grupie oséb.

Cel badan wiasnych

Z uwagi na wcigz niewielka ilo$¢ literatury przedmiotu opisujacej za-
gadnienie wsparcia spolecznego jako istotnego czynnika wspomaga-
jacego proces leczenia i zdrowienia oséb z zaburzeniami odzywiania
przeprowadzono badania wiasne. Mialy one charakter jako$ciowy, a ich
celem bylo poglebienie rozumienia potrzeby otrzymywania wsparcia
spotecznego przez osoby chore oraz opisanie do§wiadczen zwigzanych
z udzielaniem wsparcia przez rodzicéw i przyjaciét oséb z zaburzenia-
mi odzywiania. Gtéwne pytania badawcze brzmialy: (1) Czy osoby z za-
burzeniami odzywiania maja zapotrzebowanie na wsparcie spoteczne,
a jesli tak, to czego konkretnie oczekujg od swoich rodzicéw i przy-
jaciél? (2) Jakie sa doswiadczenia rodzicéw i przyjaciét oséb chorych
na anoreksje i bulimie w zakresie udzielania wsparcia tym osobom?
(3) Czy, a jesli tak, to w jaki sposéb choroba wptyneta badz wptywa na
relacje chorych z ich bliskimi?

Metoda badan i charakterystyka grupy badawczej

Badania zostaly przeprowadzone w styczniu 2015 roku. Objeto nimi
trzy kategorie badanych: osoby zmagajace sie z zaburzeniami odzywia-
nia, rodzicéw chorych oraz ich przyjaciét. Ogélem w badaniach wzie-
to udziat 13 oséb. Wsréd badanych 6 oséb to pacjenci z rozpoznaniem
anoreksji (4 kobiety i 1 mezczyzna) lub bulimii (1 kobieta). Kolejne 4 to

# B.Dolan etal.: Family Features Associated with Normal Body Weight Bulimia.
,International Journal of Eating Disorders” 1990, vol. 9 (6), s. 639-647.

2 I.Grissett, K. Norvell: Perceived Social Support..., s. 293-299.

* M. Holt, D. Espelage: Problem-Solving Skills Among Female College Stu-
dents..., s. 346-354.
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przyjaciele 0séb cierpiacych na zaburzenia odzywiania i obecnie znaj-
dujacych sie na réznych etapach leczenia (przy czym w 3 przypadkach
byly to osoby od wielu lat blisko zwigzane z badanymi pacjentami).
Ostatnia, 3-osobowg grupe stanowili rodzice nastolatek z objawami
anoreksji psychicznej (2 matki i 1 ojciec). Badania zostaly przeprowa-
dzone na terenie wojewédztw $laskiego i matopolskiego (w stacjonar-
nym oddziale psychiatrycznym i poradni zdrowia psychicznego) oraz
za poSrednictwem forum internetowego przeznaczonego dla oséb z za-
burzeniami odzywiania i ich bliskich. Wszystkie osoby badane zostaly
poinformowane o celu badan i wyrazily zgode na udziat w nich. Do-
datkowo osoby badane zostaly zapewnione o pelnej poufnosci i anoni-
mowoSci zebranych danych. Badania przeprowadzono za pomoca spe-
cjalnie skonstruowanych do tego celu ustrukturyzowanych wywiadéw,
dostosowanych odpowiednio do kazdej z badanych grup. W wywiadach
w grupie oséb chorych proszono o: 1) podstawowe dane demograficzne,
2) informacje o chorobie, jej postrzeganiu i przezywaniu, 3) opis percep-
cji relacji z rodzing przed zachorowaniem i obecnie oraz postrzegania
relacji z osobami spoza rodziny, 4) zrelacjonowanie postrzegania ilo$ci
i jako$ci otrzymywanego od bliskich oséb wsparcia. W grupach rodzi-
céw i przyjaciét najwiekszy nacisk potozony zostat na opis doswiadczen
i emocji zwigzanych z udzielaniem wsparcia osobom z zaburzeniami
odzywiania.

Srednia wieku w grupie pacjentéw wyniosta niespetna 23 lata
(M = 22,67; SD = 3,98), przy czym najmliodsza badana miata 17 lat,
a najstarsza - 28 lat. Srednia wieku w grupie rodzicéw wynosita 48 lat
(SD = 6,56), a w grupie przyjaciét - okoto 22 lata (M= 21,75; SD = 4,86).
Pod wzgledem poziomu wyksztalcenia w grupie pacjentéw rozktad wy-
gladal nastepujaco: 3 osoby mialy wyksztalcenie $rednie, 2 - wyzsze,
a 1 - podstawowe. Wszyscy rodzice mieli wyksztalcenie wyzsze, wérdéd
przyjaciét za$ 2 osoby mialy wyksztatcenie podstawowe, 1 osoba wy-
ksztalcenie $rednie i 1 - wyzsze.

Wyniki badan wlasnych

Wplyw choroby na codzienne funkcjonowanie -
perspektywa pacjentéw

Badani zostali poproszeni o okre$lenie w 100-punktowej skali, w jakim
stopniu wystepujace u nich objawy choroby zdominowaly obecnie ich
zycie. Wszyscy pacjenci z anoreksja okreslili ten wptyw na poziomie 80
punktéw lub wigkszym (z czego 2 osoby okreslily go na poziomie 100
punktéw, a kolejne 2 na poziomie 90). Mtoda kobieta (lat 20) cierpigca na
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bulimie zaznaczyta nieco nizszy poziom wpltywu objawéw chorobowych
na swoje zycie (na poziomie 70 punktéw). Mozemy zatem méwié albo
o catkowitej koncentracji pacjentéw na chorobie, albo o bardzo duzym
lub duzym wptywie choroby na biezace zycie pacjentéw. Pacjenci nada-
wali tez rézne nazwy obecnemu etapowi choroby, na przyktad: rozdroza
(Agka**, 22 lata, od 7 lat zmaga sie z anoreksja), walka niezdecydowania
z lekiem (Kasia, 17 lat, od pét roku leczy sie z anoreksji), przetom w walce
z anoreksjq - ostatnia deska ratunku (Karol, 26 lat, cierpi na anoreksje od
3,5 roku), swiadoma préba powrotu do zdrowia (Magda, 20 lat, od 4 lat
walczy z bulimia). Przytoczone przez pacjentéw okreslenia $wiadcza
o podjeciu przez nich préby walki z choroba, ale tez ukazuja liczne leki
i niepewno$¢ co do wyniku tej walki. Jedna z pacjentek méwi wprost
o swoistym poczuciu pata czy impasu, nazywajac ten etap zycia ,bez-
nadziejnym” (Dominika, 23 lata, od 6 lat choruje na anoreksje).

Osoby badane réznie identyfikujg sytuacje trudne w przebiegu cho-
roby. Dla cze$ci najtrudniejszym momentem bylo odkrycie choroby
przez innych (Kiedy pani psycholog w szkole wezwata moich rodzicéw i po-
wiedziata im, ze zauwazyla u mnie problemy z jedzeniem. Mama krzyczata,
ze mam jej nie robi¢ wstydu przy obcych i zaczqé normalnie jesé - Kasia),
uswiadomienie sobie samej, ze jest to stan chorobowy (Utrata kontroli
nad spozywaniem positkéw, catkowita dominacja choroby - wymioty po kaz-
dym positku i nieakceptowanie zadnego pozywienia - Magda) badz uznanie
faktu choroby i podjecie walki z nig (Najtrudniejszym momentem w mojej
chorobie byta koniecznos¢ rozpoczecia spozywania normalnych sniadari i pet-
nych obiadéw. Ale tak naprawde najtrudniejsze byto przede wszystkim... przy-
znanie sie do choroby i zrozumienie jej - Karol). Inne osoby, méwiac o swo-
ich najtrudniejszych chwilach, opisywaly takze bolesne doswiadczenia
zwigzane ze zrozumieniem przyczyn choroby (Byty dwa takie momenty.
Pierwszy w liceum. Duzo czasu poswiecatam nauce, bardzo sie stresowatam,
waga sie wahata, czutam, ze wszystkiego jest za duzo. Choroba stata sie spo-
sobem na ucieczke od trudnosci. Drugi juz po studiach, w pracy. Bardzo duze
wymagania, brak réwnowagi emocjonalnej, olbrzymi chaos myslowy dopro-
wadzity mnie do stanu wygtodzenia - Hania, 28 lat, cierpi na anoreksje od
14 lat). Niektérzy pacjenci méwili tez o negatywnym i ograniczajacym
wplywie choroby na zycie (Gdy nie mogtam 2y¢ spontanicznie, musiatam
odmawia¢ spotkan, czutam ztosé w stosunku do siebie - Dominika). Momen-
tem trudnym dla chorych bylo takze uswiadomienie sobie wlasnej bez-
silnosci wobec anoreksji i koniecznosci poszukania pomocy na zewnatrz
(To moment, w ktérym uswiadomitam sobie, ze naprawde potrzebuje pomocy
z zewngtrz. Nie miatam na nic sity, czutam, Ze choroba ze mng wygrywa i nie
poradze sobie dtuzej sama - Aska).

** W trosce o anonimowo$¢ badanych wszystkie imiona zostaly zmienione.
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Przytoczone wypowiedzi ukazuja obraz trudnosci w pokonywaniu
choroby, docieraniu do przyczyn i podjeciu préby walki o swoje zdrowie.
Sa tez sygnalem klopotéw w odzyskiwaniu panowania nad swoim zdro-
wiem i koniecznosci wspierania pacjentéw, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem subiektywnie trudnych momentéw w rozwoju choroby, ktére
moga stac sie przelomowe dla procesu zdrowienia.

Wptlyw choroby na codzienne funkcjonowanie -
perspektywa rodzicow

Rodzicom pacjentéw, podobnie jak im samym, zadano pytanie, na ile
choroba dzieci zdominowata zycie rodziny. Wszyscy rodzice, ktérych
dzieci byly nastolatkami cierpiacymi na anoreksje psychiczng, byli
przekonani o bardzo duzym wptywie choroby na zycie catej rodziny
(powyzej 80 punktéw w skali 100-punktowej). Méwili o koniecznosci
przeorganizowania zycia rodzinnego i podporzadkowania go sprawom
zwigzanym z choroba i leczeniem. Rodzice méwili albo o koncentracji
na emocjonalnym przezywaniu choroby cérek i wlasnych licznych oba-
wach, albo o aktywnym podejsciu do kwestii leczenia i podporzadko-
waniu rodziny sprawom jedzenia zgodnie z zaleceniami medycznymi.
Reakcje rodzicéw nastolatek z zaburzeniami odzywiania mozna podzie-
li¢ na dwie grupy:

1. Obawy rodzicéw (reakcje skoncentowane na emocjonalnym przezy-

waniu choroby):

Catymi dniami o niej mysle. Zastanawiam sie, w jakim bedzie nastroju po
powrocie ze szkoty i czy uda mi sie jg naméwié, by co$ znajdta (Dorota,
55 lat, mama 13-letniej Zosi cierpiacej na anoreksje od 8 miesiecy)

Caty czas boje sie, ze jej stan zdrowia moze sie pogorszy¢, ze znowu prze-
stanie jes¢ i trafi do szpitala (Grazyna, 42 lata, mama 15-letnej Alicji
cierpigcej na anoreksje od 3 lat).

2. Aktywna pomoc w pokonywaniu choroby (koncentracja na zadaniu
dotyczacym leczenia dziecka):

W zasadzie wszystko zostato podporzqdkowane pod leczenie Kasi i kwe-
stie zwigzane z jedzeniem, positkami (Bartosz, 47 lat, tata 17-letniej Kasi
chorej na anoreksje od 6 miesiecy).

Interesujace byly réwniez odpowiedzi rodzicéw na pytanie, ktéry mo-
ment w chorobie dziecka uznaliby za najtrudniejszy:
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Rok temu, gdy cérka trafita do szpitala z wyciericzenia. Ten widok, gdy
byta podpieta do aparatury... co jakis czas do mnie wraca, mimo iz stan
corki jest zdecydowanie lepszy niz wtedy (Grazyna, 42 lata, mama
15-letnej Alicji cierpigcej na anoreksje od 3 lat).

Moment, w ktérym dowiedziatem sie, ze cérka ma problemy z jedzeniem,
po tym jak szkolna psycholog zaprosita mnie i Zone do siebie na rozmowe.
Z rozmowy wyszlo, ze corka od dawna ma problemy, o ktérych my nic nie
wiemy. Bardzo kocham cérke i nie chciatbym, zeby jej sie co$ stato (Bar-
tosz, 47 lat, tata 17-letniej Kasi chorej na anoreksje od 6 miesiecy).

To byt moment, w ktérym zrozumiatam, ze cérka ma problem. Wydawato
mi sie, Ze to przeze mnie, Ze zrobitam cos nie tak. Nie chciatam uwierzy¢,
2e naprawde ma anoreksje. Przeciez tyle sig o tym méwito w radiu, telewi-
zji... Nie sqdzitam, ze moze to nas spotkaé (Dorota, 55 lat, mama 13-let-
niej Zosi cierpiacej na anoreksje od 8 miesiecy).

Najtrudniejszym momentem dla rodzicéw, jak dowodza przytoczone
wypowiedzi, byt fakt konfrontacji z chorobg cérki i trudnosci w dopusz-
czeniu tej mysli do siebie, pewnej nieodwotalnosci stanu chorobowego
i rozlicznych zagrozen z tym zwiazanych.

Relacje rodzinne przed choroba i obecnie -
perspektywa pacjentéw

Prawie wszyscy pacjenci (5 0séb) okrelili swoje obecne relacje z rodzi-
cami jako bardzo dobre lub dobre. Dostrzegli zmiane w swoich relacjach
z rodzicami pod wplywem choroby. Co wiecej, sadzili, ze od kiedy za-
chorowali, zauwazalne zmiany w zachowaniu rodzicéw mialy najczes-
ciej pozytywny charakter:

Sq ostrozniejsi, ale bardziej empatyczni (Aska, 22 lata, choruje na ano-
reksje od 7 lat).

Tata zauwazyt, ze choruje, i teraz mi pomaga (Dominika, 23 lata, cho-
ruje na anoreksje od 6 lat, zawsze miala poczucie bliskosci z matka,
ale nie z ojcem).

Sq bardziej wyrozumiali, rzadziej krytykujq, traktujq mnie bardziej pod-
miotowo, bardziej mnie szanujq, rzadziej podejmujq za mnie decyzje, py-
tajq o zdanie czy 0 zgode (Hania, 28 lat, choruje na anoreksje od 14 lat).
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Pozytywne zmiany w relacjach rodzice - dzieci wigzaly sie tez ze
wzrostem czesto$ci kontaktéw, polepszeniem komunikacji. Oto przy-
ktadowe wypowiedzi ilustrujgce te zmiany:

Staramy sie duzo z sobq rozmawial, teraz to gtéwnie w weekendy, na
przepustkach. Czuje, ze chcq daé mi wsparcie. JesteSmy wobec siebie szcze-
rzy (Aska, 22 lata, choruje na anoreksje od 7 lat).

Podczas mojego pobytu w szpitalu bardziej sie interesowali moim stanem.
Zmiany zaszty w zakresie wyznaczania sobie pewnych granic, wyrazaniu
emocji. Poprawit sie kontakt z ojcem (Magda, 20 lat, choruje na bulimie
od 4 lat).

Czes¢ pacjentéw, méwiac o pozytywnych zmianach i blisko$ci z rodzi-
cami, miata na mysli oboje rodzicéw, niektérzy podkreslali zmiane w re-
lacjach z jednym z rodzicéw (na przyktad Dominika dostrzegta poprawe
kontaktéw z ojcem). Badani méwili tez o utrzymaniu dobrych relacji
z matkg i braku poprawy relacji z ojcem, ktére zawsze byly negatywne
(Z mamg mam najblizszq relacje i znajduje u niej poczucie zrozumienia. [...]
zawsze spedzatem z nig duzo wolnego czasu [...] duzo rozmawiamy, wspiera
mnie w walce z anoreksjq. Ojciec natomiast jest agresywny - Karol, 26 lat,
choruje na anoreksje od 3,5 roku).

Tylko jedna osoba uznala, ze cho¢ ma przecietne relacje z obojgiem
rodzicéw, to obecnie czuje sie blizej zwigzana z tatg, ktéry stara sie jg
zrozumiedl, pyta, jak moze pomédc, natomiast mama w kétko zmusza do
jedzenia (Kasia, lat 17, choruje na anoreksje od 6 miesiecy). Z wypowie-
dzi tej pacjentki wynika tez, ze zmian, ktére nastapily w rodzinie pod
wplywem choroby, dziewczyna nie traktuje jako pozytywnych (Teraz
w kétko jesteSmy razem... pilnujq mnie, zwlaszcza mama - Kasia, 17 lat, cho-
ruje na anoreksje od 6 miesiecy).

Wypowiedzi z jednej strony wskazuja, ze pozytywne przemiany w ro-
dzinie moga by¢ czynnikiem motywujacym chorego do zdrowienia, jed-
noczacym i mobilizujagcym system rodzinny do siegniecia po zasoby po-
zwalajace na przezwyciezenie probleméw zwiagzanych z chorobg. Jednak
z drugiej strony nie zawsze zachodzi taka konsolidacja rodziny; bywa,
ze rodzice prezentuja sprzeczne postawy wobec dziecka i jego choroby
(jedno z rodzicéw jest wspierajace, a drugie reaguje ztoscia). Moze to
stanowi¢ czynnik negatywny prognostycznie w walce z choroba, wrézyé
spadek jakosci zycia i klopoty wewnatrzrodzinne (w relacjach rodziciel-
skich, matzeniskich).
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Relacje rodzinne przed choroba i obecnie -
perspektywa rodzicéw

Wszyscy rodzice dostrzegaja zmiany w zachowaniu swoich dzieci. Po-
strzegaja swoje relacje z chorujacymi dzie¢mi nieco bardziej negatyw-
nie, eksponujac trudnosci, wskazujac na pewne aspekty problemowe:

Do niedawna myslatem, a w zasadzie bytem pewien, ze cérka mi ufa
i mamy bardzo dobrq relacje. Powoli przekonuje sie jednak, ze nie do kori-
ca tak jest. Mam wrazenie, ze wiem o niej duzo mniej niz mi sie dotychczas
wydawato; Stala sie bardziej wycofana i smutna, ale tez czasami potra-
fi wybuchngé, zwlaszcza jesli chodzi o jedzenie. Bywa, ze calymi dniami
chodzi podminowana (Bartosz, 47 lat, tata 17-letniej Kasi chorej na
anoreksje od 6 miesiecy).

Czuje, ze caly czas mi nie ufa, ale staram sie, by to zmieni¢, i mam na-
dzieje, ze kiedys sie uda [...] (Grazyna, 42 lata, mama 15-letnej Alicji
cierpigcej na anoreksje od 3 lat).

Niektérzy rodzice méwig tez o pewnych pozytywnych przemianach
we wzajemnych relacjach ze swoimi cierpigcymi na anoreksje cérkami:

Wezesniej byto bardzo Zle - uciekata od nas, nie chciata byé w domu. Teraz
czesciej z nami rozmawia; Teraz, kiedy nasze relacje sq lepsze, po prostu
czuje, ze to dla niej wazne; Wiecej méwi o sobie, o tym, co czuje (Grazyna,
42 lata, mama 15-letnej Alicji cierpigcej na anoreksje od 3 lat).

Chce spedza¢ ze mnq wiecej czasu niz dawniej, co bardzo mnie cieszy. Sq-
dzitam, ze woli spedza¢ czas z siostrg niz ze mng (Dorota, 55 lat, mama
13-letniej Zosi cierpigcej na anoreksje od 8 miesiecy).

Z wypowiedzi rodzicéw wynikajg nastepujace obserwacje: po pierw-
sze - rodzice czuja zadowolenie z podejmowania préb zmiany relacji
z cérkami na blizsze i maja poczucie ulgi, gdy to udaje sie chocby czes-
ciowo; po drugie - rodzice podkreslajg trudnosci w docieraniu do swoich
chorych dzieci, co wiaze sie z przezywaniem przez nich niepokoju.

Zadowolenie pacjentéw ze wsparcia otrzymywanego
od ich rodzicéw i przyjaciét

Pacjentom zadano pytanie o to, jak zareagowali ich bliscy, gdy dowie-
dzieli sie o chorobie, i czego wéwczas chorzy oczekiwali (odpowiedzi
na to pytanie znajduja sie w tabeli 1). Pacjenci méwili o bardzo emocjo-
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nalnych reakcjach ze strony rodzicéw, rodziny, bliskich, gdy osoby te
dowiadywaly sie o chorobie: krzyk, rozpacz, zal, ztosé, krytyka, ptacz.
Pojawily sie tez inne, bardziej racjonalne reakcje zorientowane na dzia-
tanie, na przyklad wystanie dziecka do psychologa lub na badania spe-
cjalistyczne. Dziatania te zostaty jednak przez pacjentéw ocenione nega-
tywnie i zignorowane. Pacjentka z anoreksja stwierdzita, ze w zasadzie
nikt z rodziny nie zorientowat sie, ze jest to stan chorobowy. Reakcje te
znajduja potwierdzenie w danych z literatury przedmiotu®.

Reakcje bliskich na chorobe a oczekiwania oséb
z zaburzeniami odzywiania

Tabela 1

Osoby badane

Reakcje oséb bliskich,
gdy te dowiedzialy sie o chorobie

Oczekiwania oséb badanych
wobec najblizszych

Aska, 22 lata, choruje na
anoreksje od 7 lat

Ciocia, lekarka [zauwazyla -
K.B., H.P.B] i polecita mi zrobi¢
odpowiednie badania i data na-
miary na specjalistéw.

W tamtym czasie zignorowatam
to, uwazatam, Zze przesadza,
w koricu tylko sie odchudzatam.
Zrozumialam, Ze co$ sie dzieje,
znacznie pézniej.

Dominika, 23 lata, cho-
ruje na anoreksje od 6
lat

Tata wystat mnie do psychologa.

Raczej oczekiwalam rozmowy
niz prezerzucania problemu na
kogos innego.

Hania, 28 lat, choruje na
anoreksje od 14 lat

Rodzice traktowali jg [choro-
be - K.B., H.P.B] jak fanaberie;
krzyczeli, krytykowali, nazywali
,dziwakiem”, prébowali prze-
drzeZniac.

Nie takiej reakcji oczekiwatam.
Chciatam, zeby mnie przytulili,
wspierali, zapewniali o swojej
mitosci, poszli ze mng wspélnie
do specjalisty. Moze zeby podjeli
terapie rodzinng, pomogli zmie-
ni¢ szkote lub przerwaé nauke
i zaczqé leczenie.

Karol, 26 lat, choruje na
anoreksje od 3,5 roku

Mojg chorobe najlepiej i najszyb-
ciej zrozumiata siostra - powie-
dziala, ze si¢ glodze i wynisz-
czam. Reakcja byta bardzo emo-
cjonalna - krzyczala, ptakata.

Oczekiwatem zrozumienia

i wsparcia.

Kasia, 17 lat, choruje na
anoreksje od 6 miesiecy

W rodzinie nikt nie zauwazyt.

Chciatam, zeby w koricu zoba-
czyli [rodzice - K.B., H.P.B], ze
tez moge mie¢ problemy, ze nie
tylko oni je majg.

Magda, 20 lat, choruje
na bulimie od 4 lat

Reakcja rodziny - rozpacz, zal
i zlos¢.

Uwazam te reakcje za natural-
ng, niczego nie oczekiwatam.

* K. Weaver: Loving Her into Well-Being One Day at a Time..., s. 406-419.
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Kolejnym waznym punktem badania bylo skierowanie do pacjentéw
z anoreksja i bulimig pytania, czy wsparcie, ktére aktualnie otrzymuja
od oséb bliskich z rodziny, odpowiada potrzebom, czy tez przeciwnie,
chorzy majg poczucie, ze czego$ im brakuje. Odpowiedzi respondentéw
mozna pogrupowaé w cztery kategorie (kategorie zostang zilustrowane
przyktadowymi wypowiedziami):
1. Przekonanie o doswiadczaniu petnego wsparcia zgodnego z potrze-

bami pacjentéw:

Otrzymuje w tej chwili takq ilos¢ wsparcia, jakiej potrzebuje, od waznych
dla mnie oséb (Aska, 22 lata, choruje na anoreksje od 7 lat).

2. Przekonanie o doswiadczaniu specyficznego wsparcia zorientowane-
go zadaniowo na pomoc w wypelnianiu zalecei lekarskich (ale bez
okazywania zrozumienia, wsparcia emocjonalnego czy bliskosci):

On [tata - K.B., H.P.B.] nadal od strony medycznej mnie wspiera, ale brak
mi szczerej i uczciwej rozmowy (Dominika, 23 lata, choruje na anorek-
sje od 6 lat).

[Rodzice - K.B., H.P.B.] sq bardziej wyrozumiali. Méwig, ze lepiej, tad-
niej wygladam. Kiedy przyjezdzam na przepustke [ze szpitala - K.B.,
H.P.B, stysze, ze dobrze, ze przyjechatam. Dom jest posprzqtany na mdj
przyjazd. Mama pyta, co mi przygotowa¢ do jedzenia. Brakuje mi zrozu-
mienia przez nich tego, ze Zle dziata na mnie wywieranie presji (Hania,
28 lat, choruje na anoreksje od 14 lat).

3. Przekonanie o braku wsparcia i zrozumienia ze strony bliskich:
Brakuje mi czestych i bliskich relacji z rodzing. Potrzebowatbym z ich stro-
ny wiecej zrozumienia i wsparcia (Karol, 26 lat, choruje na anoreksje

od 3,5 roku).

Chciatabym przytulenia od mamy, a nie cigglych ktétni i kontroli (Kasia,
17 lat, choruje na anoreksje od 6 miesiecy).

4. Przekonanie, ze wsparcie z zewnatrz nie jest potrzebne:
Niczego z zewnqtrz nie potrzebuje. Jedynie wewnetrznej sity do walki

z chorobg, ktdrej niestety mi brak (Magda, 20 lat, choruje na bulimie
od 4 lat).
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Analiza danych wskazuje, ze w rodzinach oséb z zaburzeniami od-
zywiania czesto mozemy obserwowa¢é niezgodnos$¢ pomiedzy reakcjami
najblizszych na wie$¢ o chorobie a potrzebami i oczekiwaniami osoby
chorej. Z wielu wypowiedzi pacjentéw wynika, ze pomoc, jaka otrzy-
muja oni obecnie ze strony rodziny i oséb bliskich, jest niewystarcza-
jaca badz nieadekwatna. Dane te sg zgodne z wynikami innych badan,
miedzy innymi tych przeprowadzonych przez Deanny Linville, Tiffany
Brown, Katrine Sturm i Tori McDougal®*®. W badaniach tych ich autorki
pokazaly, ze pacjenci z zaburzeniami odzywiania réznie oceniaja swoje
rodziny pod wzgledem udzielanego chorym wsparcia w trakcie procesu
leczenia. Co prawda cze$¢ badanych odczuwa wsparcie i czuje sie moty-
wowana do powrotu do zdrowia, ale tez duza cze$¢ pacjentéw postrzega
rodziny jako niewspierajace i wzbudzajace poczucie wstydu w zwigzku
z choroba.

Inni badacze maja podobne obserwacje na temat przekonania pacjen-
téw o niewystarczajagcym poczuciu wsparcia. Jane M. Tiller i wspélpra-
cownicy®” wykazali, ze pacjenci z zaburzeniami odzywiania deklaruja
posiadanie mniejszego wsparcia strukturalnego niz wsparcie deklaro-
wane przez osoby z grupy kontrolnej. I tak, osoby z bulimig doswiad-
czaly wiekszego rozczarowania wsparciem otrzymywanym od obojga
rodzicéw niz osoby z grupy kontrolnej. W badaniach poréwnawczych?®
rodzin pacjentek anorektycznych i dziewczat zdrowych wykazano, ze
pacjentki z anoreksja ogélnie gorzej oceniaja swoje rodziny niz osoby
z grupy kontrolnej. Rodziny pacjentek cechuje wyzszy poziom kontroli,
emocjonalnosci oraz nastawienia na wypelnienie zadan.

Dylematy rodzicéw i przyjaciét
zwigzane z udzielaniem wsparcia

Problemy i trudnosci rodzicow. Wszyscy rodzice bioracy udziat w ba-
daniach dostrzegali wage i znaczenie udzielanego swoim cérkom wspar-
cia, cho¢ przyznawali, ze sam proces nie byl dla nich fatwy. Na pytanie,
jak czujg sie z udzielanym przez siebie wsparciem, rodzice odpowiadali:

*¢ D.Linville et al.: Eating Disorders and Social Support: Perspectives of Reco-
vered Individuals. ,Eating Disorders” 2012, vol. 20, s. 216-231.

* JM. Tiller etal.: Social Support..., s. 31-38.

*® B.J6zefik et al.: Obraz relagji rodzinnych w oczach rodzicéw pacjentek cho-
rujgcych na anoreksje psychiczng - czes¢ I. ,Psychiatria Polska” 2002, nr 1, s. 51-64;
G.Iniewicz et al.: Obraz relacji rodzinnych w oczach rodzicéw pacjentek chorujg-
cych na anoreksje psychiczng - czes¢ II. , Psychiatria Polska” 2002, nr 1, s. 65-81.
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To trudne. Czasem brak mi sit (Grazyna, 42 lata, mama 15-letnej Alicji
cierpigcej na anoreksje od 3 lat; matka ma poczucie, ze choroba cérki
w 85% zdominowata ich zycie rodzinne).

Czuje si¢ bezradny, nie wiem, jak mam poméc (Bartosz, 47 lat, tata
17-letniej Kasi chorej na anoreksje od 6 miesiecy; ojciec ma poczucie,
ze choroba cérki w 100% zdominowata zycie rodziny).

Mam wrazenie, ze nie moge jej daé tego, czego by potrzebowata (Dorota,
55 lat, mama 13-letniej Zosi cierpigcej na anoreksje od 8 miesiecy;
matka ma poczucie, ze choroba cérki w 80% zdominowata ich zycie
rodzinne).

Wszyscy rodzice méwili o wlasnym poczuciu bezradnosci i trudnos-
ciach w docieraniu do cérek cierpiacych na anoreksje. Za najtrudniejsze
uwazali:

Poczucie bezradnosci i niemocy... Patrzenie, jak Twoje dziecko zabija sie
na Twoich oczach (Grazyna, 42 lata, mama 15-letnej Alicji cierpiacej
na anoreksje od 3 lat).

Widze, e jest smutna, ale nie wiem, co robi¢ (Bartosz, 47 lat, tata 17-let-
niej Kasi chorej na anoreksje od 6 miesiecy).

To poczucie bezradnosci jest zdecydowanie najgorsze (Dorota, 55 lat,
mama 13-letniej Zosi cierpigcej na anoreksje od 8 miesiecy).

Wszystkich rodzicéw taczylo przekonanie, iz im samym réwniez po-
trzebna bytaby pomoc. Identyfikujac swoje potrzeby w zakresie otrzy-
mania wsparcia ze strony profesjonalistéw, wymieniali nastepujace:

[Potrzebowatabym - K.B., H.P.B.]| Wskazéwek, co robié, jak. Gdzie szu-
ka¢ pomocy (Grazyna, 42 lata, mama 15-letnej Alicji cierpiacej na
anoreksje od 3 lat).

Chciatabym, zZeby ktos mi powiedziat, jak sie zachowywaé - co robic,
a czego nie, zeby cérka nie traktowala mnie jak wroga (Bartosz, 47 lat,
tata 17-letniej Kasi chorej na anoreksje od 6 miesiecy).

Potrzebowatabym pomocy specjalisty, ktéry powiedziatby, co robié, by
bylo dobrze... Boje sie czasem, ze zrobie cos #le, co$ nie tak [...] (Dorota,
55 lat, mama 13-letniej Zosi cierpigcej na anoreksje od 8 miesiecy).
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Z zamieszczonych wypowiedzi wynika, ze cho¢ badani rodzice sta-
rajg sie by¢ zaangazowani w pomoc swoim dzieciom z zaburzeniami
odzywiania, to do$wiadczaja wielu trudnosci, niejasnosci zwigzanych
z okreSleniem zasad postepowania, sposobéw komunikowania sie
z cérkami, udzielania im wsparcia. Kate Weaver?® twierdzi, ze kiedy
u dziecka diagnozowane jest zaburzenie odzywiania, od rodzicéw ocze-
kuje sie pomocy w odzyskaniu przez dziecko zdrowia. Jednakze rodzice
czesto czuja sie osamotnieni i nie maja przekonania, ze sg wystarcza-
jaco dobrze przygotowani do wypetniania tych zadan. Czynia to zatem
intuicyjnie, spontanicznie, majac czesto poczucie duzego obcigzenia.

Holmer Graap i wspétpracownicy®® w swoich badaniach przyjrzeli
sie obcigzeniom i potrzebom rodzin pacjentéw z zaburzeniami odzy-
wiania. Rodziny pacjentéw z anoreksja wykazywaly wiecej negatyw-
nych konsekwencji choroby dla ich spotecznego funkcjonowania niz
rodziny chorych z bulimig. Badania te wykazaly réwniez, ze osoby bli-
skie wspierajace chorych z zaburzeniami odzywiania w codziennym
funkcjonowaniu napotykaja wiele probleméw, ktérym muszg sprostaé.
Zapotrzebowanie cztonkéw rodziny, przyjaciét oséb chorych na otrzy-
manie wsparcia (na przyklad w zakresie opracowania planu dziatania
w sytuacjach kryzysowych, odpowiedniej psychoedukacji) z reguly nie
spotyka sie ze zrozumieniem i w konsekwencji nie zostaje zaspokojone.

Problemy i trudnosci przyjaciél. Zdecydowana wiekszo$¢ bada-
nych przyjaciét oséb z zaburzeniami odzywiania (3 na 4 osoby) po-
strzega udzielane przez siebie wsparcie jako wazne i potrzebne osobie
chorej:

Czesto méwi mi, jak wazna jest dla niej nasza przyjazn, i ceni to, ze z nig
wytrzymalam nawet te trudne momenty (Lidka, 19 lat, przyjaciétka
chorej na bulimie od 5 lat).

[...] czesto dzigkuje mi, Ze jestem i jg wspieram. Méwi, ze jako jedyna jq
rozumiem i ze mi ufa (Marta, 23 lata, przyjaciétka chorej na anoreksje
od 6 lat).

Tak [mam poczucie, ze potrzebuje mojego wsparcia - K.B., H.P.B],
bo o tym méwi, ale czesto zarzuca mi tez, ze jej nie rozumiem i mam da¢
jej spokdj (Ola, 17 lat, przyjaciétka chorej na anoreksje od pét roku).

* K. Weaver: Loving Her into Well-Being One Day at a Time..., s. 406-419.
% H. Graap et al.: The Needs of Carers of Patients with Anorexia and Bulimia
Nervosa. ,European Eating Disorders Review” 2008, vol. 16, s. 21-29.
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Obserwowanie choroby przyjaciétki czesto wigze sie z przezywaniem
bezradnosci, §ledzeniem poglebiania sie objawéw, obcowaniem z kims,
kogo trudno zrozumieé, gdy pograza sie w chorobie mogacej zakonczy¢
sie $miercig. Takie do$wiadczenia powodujg trudnosci trwania w bli-
skiej relacji z osobg chora na anoreksje. Przezycia tego rodzaju obrazuje
wypowiedZ Karoliny:

Kiedys myslatam, ze tak [wsparcie jest wazne - K.B., H.P.B.], ale teraz
sie zastanawiam [...] (Karolina, 28 lat, przyjaciétka chorej na anorek-
sje od 14 lat).

Swoje do§wiadczenia zwigzane z udzielaniem wsparcia badana ta opi-
suje bardziej szczegétowo:

Czuje, Ze jg zawiodtam, ale musiatam sie oddalié. To byto zbyt trudne.
Byta dla mnie wazna i bardzo mi bliska, a codziennie musiatam patrze¢,
jak umiera. Czasami boje sie, ze kiedys zadzwoni ktos z jej rodziny z infor-
macjq, ze Basia umarta (Karolina, 28 lat, przyjaciétka chorej na ano-
reksje od 14 lat).

Przyjaciétki innych chorych, choé przy nich trwaja, réwniez méwia
o swoich trudnych do$wiadczeniach udzielania wsparcia:

Kiedy z jej zdrowiem byto gorzej, mnie tez byto trudno. Chciatam jej jeszcze
bardziej poméc, ale nie mogtam. Strasznie byto mi jej zal w tych gorszych
chwilach i robitam, co mogtam, by poméc jej znalez¢ site (Lidka, 19 lat,
przyjaciétka chorej na bulimie od 5 lat).

Powoli zaczynam mie¢ dos¢. Wiem, ze jest chora i nie powinnam sie na nig
zloscié, ale trudno mi patrze¢, jak siebie niszczy (Ola, 17 lat, przyjaciétka
chorej na anoreksje od pét roku).

Mam nadzieje, ze cho¢ troche jest jej tatwiej. Nie jest w najlepszym stanie
teraz, ale wierze, ze jej sie uda [...]. Najtrudniejsza jest chyba swiadomos¢,
e ona sama musi tak naprawde chcie¢ wyzdrowiec. Ja moge przy niej by¢,
wspiera¢, ale nic wiecej (Marta, 23 lata, przyjaciétka chorej na anorek-
sje od 6 lat).

Niektére osoby bedace przyjaciétmi chorych méwig o swoim zapo-
trzebowaniu na wsparcie utatwiajace zrozumienie przyjaciétki-pacjent-
ki i trwanie przy niej:
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mysle, ze potrzebowatabym wtedy informacji o samej chorobie, jak i o tym,
jak ja mogtabym jej poméc, by bylo to bardziej przydatne (Lidka, 19 lat,
przyjaciétka chorej na bulimie od 5 lat).

Chciatabym, zeby kto§ mi powiedzial, jak do niej dotrzeé, co jej méwic,
2eby pomoglo. Czasem nie wiem, czy tym, co méwie, bardziej jej pomagam
czy szkodze (Ola, 17 lat, przyjaciétka chorej na anoreksje od pét roku).

Analiza wypowiedzi przyjaciét wskazuje na ich $wiadomosé wagi
udzielanego przez nich wsparcia. Jednocze$nie wywiady z przyjaciétmi
0s6b chorych dowodzg istnienia potrzeby edukacji bliskich w zakresie
specyfiki zaburzen odzywiania, form i sposobéw udzielania wsparcia
tak, by byto ono jak najbardziej skuteczne i przydatne chorym. Pamie-
tajac o duzym obciazeniu oséb bliskich (rodziny) kontaktami z osobami
cierpiacymi na anoreksje i bulimie, warto z jednej strony podkreslaé
znaczenie utrzymania sieci wsparcia przyjacielskiego, a z drugiej strony
uswiadomié sobie kruchos¢ tych sieci z uwagi na trudnosci w kontakcie
i obcowaniu z osobami chorymi.

i podsumowanie

Z przeprowadzonych badan wlasnych wysnué¢ mozna dwa wazne wnio-
ski: po pierwsze - potwierdzily sie przypuszczenia, ze w przypadku
oséb z anoreksjg i bulimig otrzymywanie wsparcia od najblizszych
(rodzicéw, przyjaciét) pelni bardzo wazng role w procesie leczenia; po
drugie - udzielanie chorym wsparcia przez osoby najblizsze jest dla nich
czestokro¢ przezyciem trudnym, obcigzajacym i wyczerpujacym emo-
cjonalnie, poniewaz proces leczenia ma charakter dtugotrwaty, bliscy
przez miesigce czy lata obserwujg brak poprawy objawowej, a przede
wszystkim sg §wiadomi zagrozenia zdrowia i zycia oséb chorych.
Uzyskane wyniki zaprezentowanych tutaj badan koresponduja
z wnioskami z badan polskich i zagranicznych opisanymi w literaturze
przedmiotu. Z przeprowadzonych analiz wynika, ze pozytywne rela-
cje w rodzinie stanowig istotny zaséb pomocny w odzyskaniu zdrowia
przez osoby z zaburzeniami odzywiania®. Funkcjonowanie rodzin oséb
cierpiacych na te zaburzenia w znacznej mierze koncentruje si¢ wo-
kot tematyki jedzenia, pomniejszone jest tym samym znaczenie innych

® H. Sek, R. Cie$lak: Rola wsparcia spolecznego w sytuacjach stresu zycio-
wego. O dopasowaniu wsparcia do wydarzeri stresowych W: Wsparcie spoleczne, stres
izdrowie..., s. 49-67; A. Wiatrowska: Jakos¢ zycia w zaburzeniach odzywiania.
Lublin: Wydawnictwo UMCS, 2009.
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waznych aspektéw, na przyklad jakosci relacji miedzy poszczegélnymi
cztonkami systemu rodzinnego®®. Efektywne wsparcie rodzin i przy-
jaciét pacjentéw powinno wigzaé sie z polozeniem nacisku na wza-
jemng blisko$¢ emocjonalng i zrozumienie, co dla wielu rodzin moze
by¢ trudne. Z raportéw badaczy wynika tez, ze osoby z zaburzeniami
odzywiania wykazuja mniejsze kompetencje spoteczne i komunikacyj-
ne, czego skutkiem czesto jest nieumiejetnos¢ korzystania z dostepnej
sieci wsparcia lub wrecz nieumiejetno$¢ dostrzezenia jej istnienia®®.
Kierunek pracy terapeutycznej z pacjentami nad ich kompetencjami
spotecznymi i dostrzeganiem potencjalnych sieci wsparcia jest zatem
wazny z praktycznego punktu widzenia. Co wiecej, badania dowodza, ze
u bedacych w wieku adolescencji pacjentéw z zaburzeniami odzywiania
wigksza motywacja do zmiany wigze sie miedzy innymi z percypowa-
ng jakoscia relacji z rodzicami, tj. lepsze relacje chorego z rodzicami
sprzyjaja zmniejszeniu objawéw depresyjnych i szybszemu powrotowi
do zdrowia®*.

Przeprowadzone przez nas badania ukazaly réwniez potrzebe po-
szerzenia wiedzy na temat proceséw psychologicznych zachodzacych
u 0s6éb udzielajacych wsparcia chorym na anoreksje i bulimie. Istotne
wydaje sie zrozumienie trudnosci tych, ktérzy moga nie$¢ pomoc opar-
ta na bliskosci wiezi. Pomoc ta moze przyczynia¢ si¢ do uruchomienia
u chorych mechanizméw zdrowienia. Niektérzy badacze wprost postu-
luja konieczno$é prowadzenia poglebionych badan nad do$wiadczenia-
mi rodzicéw wspierajacych dzieci z zaburzeniami odzywiania oraz nad
narracjami tych rodzicéw, twierdzac, ze zrozumienie ich przezy¢ moze
poméc w kreowaniu Srodowiska wspierajacego zdrowienie pacjenta
oraz wspomoc zdolnosci systemu rodzinnego do chronienia jednostki®®.

Chociaz coraz wiecej wiadomo o pozytywnych i negatywnych stro-
nach udzielania pomocy bliskim, wcigz jeszcze przeprowadzono niewie-
le badan na temat mozliwosci odcigzenia oséb pomagajacych i zmniej-
szenia ich negatywnych emocji. Zaktada sie jednak, ze jest to wazny
czynnik, ktéry méglby w znaczacy sposéb wpltyna¢ na wynik leczenia
osoby chorej*®. Odpowiednio opracowana, pod katem specyfiki potrzeb

® A. Brytek-Matera, B. Izydorczyk: Specyfika funkconowania ro-
dzin z dzieckiem chorym na jadtowstret psychiczny. ,Chowanna” 2008, nr2 (31),
s.157-168.

® M. Holt, D. Espelage: Problem-Solving Skills Among Female College Stu-
dents..., s. 346-354.

% S.L.Zaitsoff, A. Taylor: Factors Related to Motivation for Change in Ado-
lescents with Eating Disorders. ,European Eating Disorders Review” 2009, vol. 17,
no. 3, s. 227-233.

% K.Weaver: Loving Her into Well-Being One Day at a Time..., s. 406-419.

% D.Le Grange etal.: Academy for Eating Disorders Position Paper..., s. 1-5.
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oséb pomagajacych, literatura na temat samej choroby i jej przebiegu,
a takze sposob6éw udzielania pomocy mogtaby przyczynic sie do redukcji
negatywnych emocji os6b pomagajacych, w tym poczucia winy i wsty-
du, ktére czesto towarzysza bliskim oséb chorych®. Lois J. Surgenor
i wspébtpracownicy®® w swoich badaniach obejmujacych pacjentéw, ich
bliskich (rodziny i przyjaciét) oraz personel medyczny zajmujacy sie
osobami zmagajacymi sie z zaburzeniami odzywiania udowodnili, ze
kwestia edukacji w zakresie leczenia tych zaburzen jest niezwykle waz-
na. Wéréd istotnych edukacyjnie tematéw wymienili: nauke rozpozna-
wania pierwszych symptoméw zaburzen odzywiania, nauke skuteczne-
go radzenia sobie ze stresem i stygmatyzacja spoteczng, identyfikacje
oczekiwan, jakie mozna mie¢ wzgledem systemu opieki zdrowotnej,
nauke, jak radzi¢ sobie z zaburzeniami odzywiania w warunkach do-
mowych czy tez gdzie szukaé potrzebnego rodzinie wsparcia.

Dodatkowym czynnikiem chronigcym zasoby rodziny i przyjaciét
pacjentéw moze by¢ korzystanie z grup wsparcia. Zwracaja na te kwe-
stie uwage badacze zajmujacy sie problematyka zdrowia. O potrzebie
edukacji 0séb z otoczenia chorego w zakresie udzielania mu pomocy
- w kontekscie choréb przewlektych - pisze miedzy innymi Ewa Sy-
rek®, ktéra zwraca szczegélna uwage na konieczno$é psychoedukacji
nauczycieli majacych kontakt z chorymi dzieémi.

Cho¢ nikt nie ma watpliwosci co do znaczenia udzielania wsparcia
w procesie leczenia pacjentom z zaburzeniami odzywiania, to nadal ist-
nieje wiele pytan otwartych, na ktére trzeba jeszcze odpowiedzieé, by
lepiej zrozumie¢, kiedy zwiekszajg sie szanse na efektywne udzielanie
wsparcia i od czego zalezy skutecznos¢ wspierania pacjentéw z zabu-
rzeniami odzywiania.
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Krystyna Buszman, Hanna Przybyla-Basista

Perception of Social Support in Patients with Eating Disorders
from the Perspective of Patients, Their Parents and Friends

Summary: The aim of this paper is to make a quick overview of the literature
concerning the role of social support for patients with anorexia and bulimia
nervosa rendered by relatives and friends. On this background authors’ own
qualitative research on this topic is presented with the main focus on the per-
ception of such a support from different perspectives. The paper examines the
perception of social support by patients and experience of parents and friends’
in giving support to them. Participants in this study were 13 individuals repre-
senting the following groups: patients with eating disorders and parents and
friends of those who suffer. They were interviewed using a structured inter-
view. The obtained results confirmed the hypothesis that support from relatives
and friends in eating disorders treatment is important, but also showed diffi-
culties parents and friends may have in giving support. Moreover, the findings
confirm the need of educating the whole family and friends of patients (with
eating disorders) in more effective support.

Key words: social support, eating disorders, anorexia nervosa, bulimia nervosa,
parents, friends



Percepcja wsparcia spotecznego pacjentéw z zaburzeniami odzywiania...
Krystyna Buszman, Hanna Przybyla-Basista

Die Wahrnehmung der sozialen Unterstiitzung
von Patienten mit Essstérungen
aus der Sicht von Patienten, deren Eltern und Freunden

Zusammenfassung: Der Beitrag ist ein kurzer Uberblick iiber die Fachliteratur
zum Thema: Bedeutung von der sozialen Unterstiitzung der Néchsten fir an
Bulimie und Magersucht leidenden Patienten. Die Verfasserinnen préisentieren
Ergebnisse ihrer eigenen qualitativen Untersuchungen, die bezweckten, die Er-
fahrungen der an Bulimie und Magersucht kranken Patienten, die eine soziale
Hilfe erhalten und die Erfahrungen der diese Hilfe leistenden Eltern und Freun-
de darzustellen. An der strukturierten Befragung nahmen 13 Personen teil: Pa-
tienten mit Essstorungen, deren Eltern und Freunde. Einerseits bestatigen ihre
Ergebnisse die These von grofer Bedeutung der von den Néchsten der Kranken
geleisteten Hilfe, andererseits aber veranschaulichen sie alle Schwierigkeiten
der Verwandten mit der Hilfeleistung. Diese Ergebnisse zeugen auch davon,
dass es notig ist, die Familien von den Patienten und deren Nachste im Bereich
der effektiven Hilfeleistung fiir Bulimie- und Magersuchtkranke auszubilden.

Schliisselwérter: soziale Unterstiitzung, Essstorungen, Magersucht, Bulimie,
Eltern, Freunde
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Sklonnos$¢ do moralnego dystansowania si¢ studentéw
aich intencje nieuczciwego zachowania sie
ireakcji na nieuczciwo$¢ akademicka innych

Wprowadzenie

Moralnoé¢ cztowieka i jego sktonnosé do podejmowania dziatan zgod-
nych z okreslonymi normami zachowania stanowi przedmiot licznych
badan nie tylko ze wzgledu na specyficzny charakter rozwigzywania
przez rézne osoby dylematéw o charakterze moralnym’, lecz takze z po-
wodu wzrastajacej liczby naglasnianych skandali dotyczacych nieuczci-
wego postepowania przedsiebiorcéw? czy oszustw popetnianych przez
naukowcéw?®. Jak pokazuja analizy*, sposéb dzialania czy radzenia sobie
w sytuacjach dajacych mozliwo$é postepowania uczciwie lub nieuczci-
wie podlega generalizacji, co oznacza, ze nagradzajace konsekwencje
oszukiwania w kontekscie szkolnym moga by¢ przenoszone do srodowi-
ska zawodowego. Fakt ten nadaje kluczowe znaczenie oddziatywaniom

' M.Hohol, . Kwiatek: Wewnetrzny kompas. ,Charaktery” 2014, nr 5.

>P. Antonowicz, k. Szarmach: Teoria i praktyka funkcjonowania pira-
midy finansowej versus studium przypadku upadtosci Amber Gold Sp. zo.o0. ,Zarza-
dzanie i Finanse” 2013, nr 11 (1).

®P.Zdybek, R.Walczak, M.Zdybek: Historia zwyklego oszustwa. Nie-
uczciwos¢ akademicka widziana oczami studentéw psychologii. ,Psychologia Spo-
teczna” 2012, nr 73 (22).

*R.Bernardi et al.: Examining the Decision Process of Students’ Cheating
Behavior: An Empirical Study. ,Journal of Business Ethics” 2004, vol. 50; S. No-
nis, C. Swift: An Examination of the Relationship Between Academic Dishonesty
and Workplace Dishonesty: A Multicampus Investigation. ,Journal of Education for
Business” 2001, vol. 77 (2).
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i interwencjom wychowawczym przeprowadzanym na wczesnym etapie
rozwoju w ksztaltowaniu okreslonych sposobéw postepowania w mo-
mencie dokonywania wyboréw o charakterze moralnym czy etycznym.
W konstruowaniu tych oddzialywan wychowawczych istotne znaczenie
ma zaréwno wiedza na temat poziomu zlozonosci rozumowania mo-
ralnego jednostki, jak i znajomo$¢ okreslonych mechanizméw psycho-
logicznych utatwiajacych lub utrudniajgcych angazowanie sie w trans-
gresje moralne. Jednym z takich mechanizméw psychologicznych jest
moralne dystansowanie sie (moral disengagement)®, stanowigce tenden-
cje do wykorzystywania mechanizméw poznawczych umozliwiajacych
odciecie sie od moralnych sankcji wewnetrznych (poczucia winy i wsty-
du) poprzez usprawiedliwienie oraz potwierdzenie stusznosci nieetycz-
nego dziatania®.

Moralne dystansowanie sie

Podstawg mechanizmu moralnego dystansowania sie, opisanego przez
Alberta Bandure’, jest teoria spotecznego uczenia si¢ moralnego spraw-
stwa. Zgodnie z tg teoria, czlowiek konstruuje w toku socjalizacji, mie-
dzy innymi poprzez bezposrednie uczenie si¢, modelowanie oraz pro-
ces samooceny, moralne standardy dobra i zla, ktére stajg sie podstawa
indywidualnego systemu samoregulacji. W ramach tego systemu jed-
nostka obserwuje swoje dzialanie, ocenia jego zgodno$¢ z osobistymi
moralnymi standardami, relacje z sytuacja, w ktdrej dziatanie to zacho-
dzi, i na podstawie tej oceny reguluje odpowiednio swoje postepowanie.

Generalna tendencja samoregulacyjng jest podejmowanie dziatan
zgodnych z moralnymi standardami, przynoszacych samozadowolenie
i zwiekszajgcych poczucie wlasnej wartosci, oraz powstrzymywanie sie
od dziatan, ktére naruszajg normy moralne i prowadza do samopote-
pienia (poczucia winy i wstydu). Dzigki systemowi samoregulacji moz-
liwe jest przezwyciezanie silnych bodzcéw zewnetrznych i postepowa-
nie zgodnie z wewnetrznymi standardami, jednak tylko w sytuacjach,
w ktérych mechanizmy samoregulacji sa aktywne®. W momencie kon-

® A.Bandura: Social Foundations of Thought and Action: A Social Cognitive
Theory. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, 1986.

¢ A.Chudzicka-Czupata: Etyczne zachowanie sig czlowieka w organizacji.
Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013.

7 A.Bandura: Selective Activation and Disengagement of Moral Control. ,Jour-
nal of Social Issues” 1990, vol. 46.

® A.Bandura: Moral Disengagement in the Preparation of Inhumanities. ,,Per-
sonal and Social Psychology Review” 1999, vol. 3.
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fliktu miedzy pokusami zewnetrznymi a standardami moralnymi moz-
liwe jest jednak takze zastosowanie jednego z kilku sposobéw dezakty-
wowania mechanizméw samoregulacji i podjecie dzialann korzystnych
dla jednostki, ale prowadzacych do szkodliwych efektéw spotecznych,
bez doswiadczania negatywnych konsekwencji. Sposoby te, nazywane
mechanizmami moralnego dystansowania sie, moga polega¢ na poznaw-
czej rekonstrukcji (znieksztatcaniu) zachowania, jego efektéw, zalezno-
$ci miedzy dziataniem a jego konsekwencjami, obrazu ofiary wiasnego
lub czyjego$ postepowania’.

W ramach rekonstrukcji zachowania moralne dystansowanie sie
moze przebiega¢ na trzy sposoby. Pierwszy z nich to moralne uspra-
wiedliwienie (moral justification), czyli przedstawianie szkodliwego
dziatania jako stuzacego wyzszym celom moralnym (ttumaczenie kra-
dziezy konieczno$ciag wykarmienia rodziny). Drugi sposéb - stosowa-
nie eufemizméw (euphemistic labeling) - polega na opisywaniu zacho-
wania z wykorzystaniem zawitego stownictwa, odbierajacego dziataniu
jednoznacznie szkodliwy charakter (okreslanie $mierci cywili w trak-
cie bombardowan jako ,strat ubocznych”). Natomiast trzeci sposéb to
korzystne poréwnania (advantageous comparison) - kontrastowanie
nieetycznego zachowania z innym, razgco niemoralnym, nadaje zacho-
waniu nieetycznemu pozory stusznoéci (przedstawianie zbrojnej inter-
wencji w danym kraju jako akeji ratujgcej ludzi przed okrucieristwem
panujacego rezimu)®.

Rekonstrukcja efektéw nieetycznych dziatan polega na znieksztal-
ceniu negatywnych konsekwencji zachowania (distortion of conseque-
nces) poprzez ich minimalizowanie, umniejszanie, ignorowanie, a takze
niedowierzanie im (postrzeganie zabierania papieru do drukarki z fir-
my, w ktérej sie pracuje, jako dzialania pozbawionego negatywnych
konsekwencji)".

Moralne dystansowanie si¢ wobec relacji miedzy zachowaniem a jego
konsekwencjami moze ujawnia¢ sie poprzez przenoszenie odpowie-
dzialnoéci (displacement of responsibility) oraz rozproszenie odpowie-
dzialnoéci (diffusion of responsibility). Pierwszy z mechanizméw pole-
ga na znieksztalceniu relacji pomiedzy dziataniem i jego efektami, co
w konsekwencji prowadzi do zmniejszenia poczucia sprawstwa (ttuma-
czenie przejawéw dyskryminacji rasowej wykonywaniem polecen prze-
tozonego), natomiast drugi na ostabieniu zwigzku miedzy zachowaniem
a jego konsekwencjami poprzez dziatanie w grupie, podziat aktywnosci

> A.Bandura: Selective Moral Disengagement in the Exercise of Moral Agency.
,Journal of Moral Education” 2002, vol. 31 (2).
1 A.Bandura: Selective Activation and Disengagement of Moral Control...
" A.Bandura: Moral Disengagement in the Preparation of Inhumanities...
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na etapy czy rutyne (tlumaczenie nieudzielenia pomocy nieznajomej
osobie brakiem reakcji innych ludzi)*.

Dwa ostatnie mechanizmy moralnego dystansowania sie dotycza
sposobu postrzegania ofiary konkretnego dziatania i polegaja na jej de-
humanizacji (dehumanization) oraz rekonstrukcji atrybucji winy (at-
tribution of blame). Dehumanizacja to pozbawienie jednostki ludzkich
wlasciwosci, a tym samym usuniecie konieczno$ci traktowania jej jak
czlowieka (przykladem moze byé postrzeganie agresji wobec przedsta-
wicieli innej grupy rasowej jako usprawiedliwionej). Natomiast zgodnie
z mechanizmem atrybucji winy, ofiara danego dziatania zastuzyta sobie
na okres$lone traktowanie i w pewnym stopniu sama odpowiada za to, co
ja spotkato (zarzucanie ofiarom gwattu prowokacyjnego zachowania)®.

Wyniki dotychczasowych badan wskazuja, ze wyzszy poziom mo-
ralnego dystansowania sie zwigzany jest, miedzy innymi, z wyzszym
poziomem interpersonalnej agresji i zachowan antyspotecznych u mto-
dziezy szkolnej'*, podejmowaniem nieetycznych decyzji przez studen-
téw'®, antyspotecznymi dziataniami zawodnikéw w dziedzinie sportu'®
oraz popieraniem interwencji wojskowych'”. Moralne dystansowanie
sie charakterystyczne jest takze dla cztonkéw personelu wieziennego
przeprowadzajacego kare $mierci'® oraz odnajdywane w wypowiedziach
przedstawicieli koncernéw tytoniowych, firm sprzedajacych produkty
zawierajace otéw i chlorek winylu oraz branz, ktérych pracownicy nara-
zeni sg na pylice'®. Analizy zwigzku miedzy moralnym dystansowaniem
sie a innymi zmiennymi pokazuja natomiast, ze sprzyja ono transgre-
sjom moralnym poprzez redukowanie prospolecznosci, poczucia winy

> A. Bandura: Selective Moral Disengagement in the Exercise of Moral Agen-
cy...
* A.Bandura: Selective Activation and Disengagement of Moral Control...

“ A.Bandura et al.: Mechanisms of Moral Disengagement in the Exercise of
Moral Agency. ,Journal of Personality and Social Psychology” 1996, vol. 71.

* B.Ogunfowora, ].Bourdage, B. Nguyen: An Exploration of the Dis-
honest Side of Self-Monitoring: Links to Moral Disengagement and Unethical Business
Decision Making. ,,European Journal of Personality” 2013, vol. 27 (6).

*1.Boardley, M. Kavussanu: Development and Validation of the Moral
Disengagement in Sport Scale. ,Journal of Sport & Exercise Psychology” 2007,
vol. 29.

7 K.Aquino et al.: AGrotesque and Dark Beauty: How Moral Identity and Me-
chanisms of Moral Disengagement Influence Cognitive and Emotional Reactions to
War. ,Journal of Experimental Social Psychology” 2007, vol. 43.

* M.Osofsky, A.Bandura, Ph.Zimbardo: The Role of Moral Disenga-
gement in the Execution Process. ,Law and Human Behavior” 2005, vol. 29.

] . White, A.Bandura, L. Bero: Moral Disengagement in the Corporate
World. ,,Accountability in Research” 2009, vol. 16.
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i checi zado$éuczynienia®®, wigze sie z nizszym poziomem empatii
i wyzszym poziomem cynizmu®' oraz koreluje pozytywnie z makiawe-
lizmem i relatywizmem moralnym, a negatywnie z poziomem poznaw-
czego rozwoju moralnego i idealizmem moralnym??.

dystansowanie sie a nieuczciwo$é akademicka

Nieuczciwo$cig akademicka okreslamy podejmowanie przez studentéw
dziatanl tamigcych przyjete na uczelni normy etyczne dotyczace pra-
cy wiasnej i grupowej; przyktadem takich dziatann sg miedzy innymi
Scigganie, plagiatowanie, falszowanie bibliografii i danych oraz pomoc
innym w popetnianiu nieuczciwych dziatan tego rodzaju®®. Problem
oszustw akademickich w Polsce jest analizowany od dluzszego czasu,
jednak ilo§¢ badan poswieconych psychologicznym uwarunkowaniom
podejmowania oszustw jest wcigz ograniczona®. Celem naszych badan
jest przeanalizowanie, niepoddawanego dotychczas badaniu, zwigzku
pomiedzy sktonnoscia do moralnego dystansowania sie a nieuczciwos-
cig akademicka, a dokladnie pomiedzy intencja nieuczciwych zachowan
i reakcji na nieuczciwe zachowania innych a poziomem moralnego dy-
stansowania sie wsréd studentéw.

Moralne dystansowanie si¢ a intencja bycia nieuczciwym

Przeprowadzone dotychczas badania wskazuja na dodatnig zaleznosé¢
miedzy moralnym dystansowaniem sie a podejmowaniem oszustw aka-

* A.Bandura et al.: Mechanisms of Moral Disengagement in the Exercise of
Moral Agency...

* ]. Detert, L. Trevifio, V. Sweitzer: Moral Disengagement in Ethical
Decision Making: A Study of Antecedents and Outcomes. ,Journal of Applied Psycho-
logy” 2008, vol. 93.

22 C. Moore et al.: Why Employees Do Bad Things: Moral Disengagement and
Unethical Organizational Behavior. ,Personnel Psychology” 2012, vol. 65 (1).

2 A.Gromkowska-Melosik: Sciqgi, plagiaty, fatszywe dyplomy. Studium
z socjopatologii edukacji. Gdanisk: Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2007.

?* A.Btachnio: Psychologia zdrady. Warszawa: Difin, 2008; A. Chudzic-
ka-Czupata: Psychological and Moral Determinants in Accepting Cheating and
Plagiarism Among University Students in Poland. ,Polish Journal of Applied Psy-
chology” 2014, vol. 12 (1); M.Gérnik-Durose, I.Landowska: Oetycznych
dylematach przy stawianiu pierwszych krokéw w pracy naukowej - magistranci wo-
bec plagiatowania. W: Cztowiek wobec wartosci etycznych. Badania i praktyka. Red.
A.Chudzicka-Czupata. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
2013.
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demickich®® oraz wzrost poziomu moralnego dystansowania sie u stu-
dentéw, ktérzy mieli wyobrazié sobie, ze zachowuja sie nieuczciwie,
w poréwnaniu ze studentami, ktérzy wyobrazali sobie uczciwe poste-
powanie®®.

Istotnych dowodéw na zwigzek moralnego dystansowania sie z nie-
uczciwoscig akademicka dostarczaja takze badania, w ktérych zasto-
sowano pomiar postaw neutralizujacych (naktadajacych sie na wpty-
wy moralnego dystansowania sig), umozliwiajacych racjonalizacje lub
usprawiedliwienie podejmowania zachowan odbiegajacych od normy®’.
W badaniach Erica Beasleya?® studenci ttumaczyli swojg nieuczciwo$é
miedzy innymi zbyt wysoko stawianymi przez profesoréw wymagania-
mi, ktérym nie mozna sprostaé bez oszukiwania (przenoszenie odpo-
wiedzialnoéci), oraz obojetnoéciag wyktadowcéw na nieuczciwe zacho-
wanie (znieksztalcenie negatywnych konsekwencji zachowania). Ana-
lizy Lene Arnett Jensen, Jeffreya Jensena Arnetta, S. Shirley Feldman
i Elizabeth Cauffman® pokazaty, ze najbardziej akceptowalne w opinii
studentéw tlumaczenia nieuczciwosci to: konieczno$é¢ zaliczenia zajeé
w celu otrzymania pracy umozliwiajgcej pomoc finansowg rodzinie
(moralne usprawiedliwianie) oraz grozba zawieszenia w przypadku
niezaliczenia przedmiotu (korzystne poréwnania). Natomiast zgodnie
z wynikami metaanalizy Tamery B. Murdock i Erica M. Andermana®,
najczesciej pojawiajacym sie neutralizujacym wytlumaczeniem nie-
uczciwodci jest przekonanie, ze wszyscy studenci oszukuja (rozprosze-
nie odpowiedzialnoéci).

* M.Farnese et al.: Cheating Behaviors in Academic Context: Does Academic
Moral Disengagement Matter? ,Procedia - Social and Behavioral Sciences” 2011,
vol. 29.

26 1.L. Shu, F. Gino, M.H. Bazerman: Dishonest Deed, Clear Conscience:
When Cheating Leads to Moral Disengagement and Motivated Forgetting. , Personali-
ty and Social Psychology Bulletin” 2011, vol. 37 (3).

* J.Vrbova: Jak akdy zdci omlouvaji své spatné chovdni ve skole: role mordlniho
vyvdzdni se a neutralizace v kontextu skolniho podvddenti starsich zdku. ,Ceskoslo-
venska Psychologie” 2014, &. 58 (5).

?® E.Beasley: Students Reported for Cheating Explain What They Think Would
Have Stopped Them. ,,Ethics & Behavior” 2014, vol. 24 (3).

* L. Jensen et al.: It’s Wrong, but Everybody Does It: Academic Dishonesty
Among High School and College Students. ,Contemporary Educational Psychology”
2002, vol. 27 (2).

8 TB. Murdock, EEM. Anderman: Motivational Perspectives on Student
Cheating: Toward an Integrated Model of Academic Dishonesty. ,Educational Psy-
chologist” 2006, vol. 41 (3).
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Dodatkowo, Carl I. Malinowski i Charles P. Smith® wykazali, ze wy-
soki poziom moralnego rozumowania jest zwigzany z mniejszg iloicia
oszustw akademickich, ale tylko w przypadku, gdy pokusa nieuczciwe-
go zachowania jest niska. Wedtug autoréw, sugeruje to, ze silna pokusa
podjecia nieuczciwego zachowania moze przewazy¢ nad kosztami naru-
szenia zasad moralnych, nawet u 0séb o wysokim poziomie rozwoju mo-
ralnego rozumowania. Pozostaje to w zgodzie z opisanym przez Alberta
Bandure®? dziataniem systemu samoregulacji oraz wynikami badan Ri-
charda A. Bernardiego, Rene L. Metzger, Ryanna G. Scofielda Bruno, Ma-
risy A. Wade Hoogkamp, Lillian E. Reyes oraz Gary’ego H. Barnaby’ego®
wskazujacymi na niska korelacje pomiedzy nieuczciwym zachowaniem
studentéw a poziomem ich rozwoju moralnego.

Takze badania prowadzone z wykorzystaniem modelu Teorii Plano-
wanego Zachowania pokazuja, Ze silna intencja oszukiwania w kontek-
Scie akademickim wiaze sie z niskim poziomem powinnosci moralnej**.
Oznacza to, ze jednostka nie czutaby sie winna, oszukujac na tescie lub
egzaminie, poniewaz dziatania takie nie sa sprzeczne z jej zasadami
i nie sg postrzegane jako moralnie zte®*. Brak poczucia winy i prze-
konanie o stusznosci wiasnego zachowania, deklarowane przez osoby
przejawiajace silng intencje nieuczciwosci akademickiej, moga by¢ ttu-
maczone zastosowaniem mechanizméw moralnego dystansowania sie,
umozliwiajacych usprawiedliwienie swojego dziatania.

Moralne dystansowanie si¢ a reakcja na nieuczciwosé innych

Wyniki przeprowadzonych dotychczas badan wskazuja, ze moralne
dystansowanie sie koreluje pozytywnie z obserwowang czesto$cia nie-
uczciwych zachowan innych studentéw?®, co w efekcie moze prowadzié
do braku reakeji na ich oszustwa. Ponadto wyniki metaanalizy Murdock

 CLMalinowski, Ch.P. Smith: Moral Reasoning and Moral Conduct: An
Investigation Prompted by Kohlberg’s Theory. ,Journal of Personality and Social
Psychology” 1985, vol. 49.

®2 A.Bandura: Selective Activation and Disengagement of Moral Control...

® R.Bernardi etal.: Examining the Decision Process of Students’ Cheating Be-
havior: An Empirical Study...

% L.Beck, L. Ajzen: Predicting Dishonest Actions Using the Theory of Planned
Behavior. ,Journal of Research in Personality” 1991, vol. 25.

® T.Harding et al.: The Theory of Planned Behavior as a Model of Academic
Dishonesty in Engineering and Humanities Undergraduates. ,Ethics & Behavior”
2007, vol. 17 (3).

% M.Farnese et al.: Cheating Behaviors in Academic Context: Does Academic
Moral Disengagement Matter?...

257



258 Agata Chudzicka-Czupata, Lidia Baran

i Andermana® wskazuja, ze studenci przejawiajg sktonno$¢ do norma-
lizowania nieuczciwos$ci akademickiej, jezeli widza, ze inni studenci nie
byli na niej przytapani. Zaleznos¢ te potwierdzaja opublikowane przez
Donalda L. McCabe’a i Linde Klebe Trevifio*® badania, wedle ktérych
dwa najsilniejsze predyktory popelniania oszustw akademickich przez
studentéw to bycie $wiadkiem nieuczciwosci innych oraz pozytywna
postawa réwie$nikéw wobec oszustw. Mozliwe wiec, ze moralne dystan-
sowanie sie wobec wtasnych nieuczciwych zachowan bedzie réwniez
stosowane w odniesieniu do nieuczciwego dziatania innych studentéw,
ktére poddane neutralizacji nie bedzie wymagalo reakcji ze strony jed-
nostki.

Okazuje sie réwniez, ze wprowadzanie na uczelniach kodekséw ho-
norowych zobowigzujacych studentéw do uczciwego zachowania oraz
reagowania na wszelkie przejawy nieuczciwosci, prowadzi do obnize-
nia poziomu oszustw, a takze do zwiekszenia liczby ich zgtaszania®.
Przestrzeganie kodeksu wiaze si¢ zaréwno z konkretnymi przywileja-
mi (miedzy innymi nienadzorowane egzaminy), jak i ze skierowaniem
uwagi studentéw na odpowiedzialno$¢é moralng zwigzang ze studiowa-
niem, co moze aktywowaé system samoregulacji i uniemozliwiaé moral-
ne dystansowanie si¢ wobec oszustw swoich i tych popelnianych przez
innych, w efekcie wymuszajac niejako reakcje na nieuczciwe zachowa-
nia pozostalych studentéw.

Cel badan i hipotezy

Celem badan prezentowanych w tym artykule bylo znalezienie odpo-
wiedzi na pytanie o ewentualne réznice w zakresie intencji podejmo-
wania zachowan nieuczciwych podczas studiowania i w przyszlej pra-
cy zawodowej oraz podejmowania reakcji na nieuczciwo$é akademicka
(nieuczciwe zachowanie sie innych studentéw) w zaleznosci od przeja-
wianej przez osoby badane tendencji do moralnego dystansowania sie.

Sformulowano, a nastepnie poddano weryfikacji nastepujaca hipoteze
badawcza:

¥ T.Murdock, E. Anderman: Motivational Perspectives on Student Cheat-
ing...

® D.L.McCabe, LK.Trevifio: Individual and Contextual Influences on Aca-
demic Dishonesty: A Multicampus Investigation. ,Research in Higher Education”
1997, vol. 38 (3).

¥ D.McCabe, L.Trevifio, K. Butterfield: Cheating in Academic Insti-
tutions: A Decade of Research. ,Ethics and Behavior” 2001, vol. 11 (3).
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Hl: Istnieje typologia badanych w zakresie przejawianej tendencji do
moralnego dystansowania sie.

Po zweryfikowaniu hipotezy 1 postawiono hipoteze 2, dotyczaca réz-
nic miedzy wyodrebnionymi skupieniami (typami) badanych:

H2: Osoby badane z wyréznionych skupieni (typéw) réznia sie miedzy
sobg pod wzgledem:

H2a: wyrazanych intencji nieuczciwego zachowania sie podczas stu-
diowania i w przyszlej pracy zawodowej - wigeksze sktonnosci do
nieuczciwego zachowania sie przejawiaja osoby majace wieksza
sktonno$é do moralnego dystansowania sie (nalezace do skupie-
nia 1);

H2b: intencji braku reakcji na nieuczciwo$é akademicka (nieuczciwe
zachowanie sie innych studentéw) - mniejsze intencje braku re-
akcji na nieuczciwo$¢ akademicka maja osoby o mniejszej skton-
noséci do moralnego dystansowania sie (nalezace do skupienia 2).

Préba badawcza, czas i miejsce badan

Badania przeprowadzono w 2014 roku na $laskich uczelniach wéréd stu-
dentéw nauk spolecznych, ekonomii i zarzadzania (dyscypliny te byty
reprezentowane w réwnych proporcjach).

Zbadano 244 studentéw, w tym 199 kobiet (81,5%) oraz 45 mezczyzn
(18,5%). Badani mieli od 19 do 46 lat (M = 22,7). Wiekszo$¢ respondentéw
(122 osoby; 91% préby) to ludzie w wieku do 26 lat.

Metody badawcze

W badaniu tendencji do stosowania réznych form moralnego dystanso-
wania sie postuzono sie Skalg do badania moralnego dystansowania sig*°.
Pierwszym krokiem byto opracowanie polskiej wersji narzedzia przygo-
towanego z uzyciem metody wtérnego ttumaczenia (back-translation)*,
zgodnie ze standardowg procedura. Wyniki badan pilotazowych podda-
no nastepnie analizie czynnikowej z rotacja Varimax znormalizowane;
w wyniku analizy wyodrebniono 8 czynnikéw.

“J.Detert, L. Trevifio, V. Sweitzer: Moral Disengagement in Ethical
Decision Making...

* R.Brislin: The Wording and Translation of Research Instruments. In: Field
Methods in Cross-Cultural Research. Eds. W.Lonner, J. Berry. Newbury Park:
Sage, 1986.
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Wytonione czynniki i podskale odpowiadaja wyodrebnionym przez
autoréw oryginalnego narzedzia 8 formom moralnego dystansowa-
nia sie: moralne usprawiedliwienia (Bicie si¢ jest w porzadku, jesli stuzy
ochronie przyjaciét), stosowanie eufemizméw (Obgadywanie ludzi jest tylko
czescig gry), korzystne poréwnania (Kradziez drobnych sum pieniedzy nie
jest niczym bardzo powaznym, jesli poréwna¢ jg z kradziezq duzych sum),
przeniesienie odpowiedzialnodci (Jezeli ludzie zyjg w ztych warunkach, nie
mozna ich wini¢ za agresywne zachowania), rozproszenie odpowiedzial-
noéci (Czlonka grupy nie mozna wini¢ za ktopoty, jakie sprawit caly zespét),
znieksztalcanie negatywnych konsekwencji zachowania/umniejszanie
negatywnych jego skutkéw (Uzywanie obrazliwych stéw nie krzywdzi tak
naprawde nikogo), atrybucja winy (Pracownicy nie ponoszq winy za nie-
wlasciwe zachowanie w pracy, jesli kierownictwo traktuje ich Zle) i dehuma-
nizacja ofiary (Ktos, kto jest nieznosny, nie zastuguje na bycie traktowanym
jak cztowiek).

Kazda z podskal to zestaw kilku pozycji w skali Likerta, gdzie odpo-
wiedz 1 na skali oznacza ,zdecydowanie sie nie zgadzam”, a 5 - ,zdecy-
dowanie sie zgadzam”. Podskale charakteryzujg sie wystarczajaco wy-
soka spéjnoscia wewnetrzng (warto$é o Cronbacha wahata sie od 0,71
do 0,88). Rzetelno$é catego kwestionariusza (¢ Cronbacha) wynosi 0,85.
Skumulowany procent wariancji wyjasnianej przez te czynniki wynosi
66,7%, skumulowana warto$¢ wilasna czynnikéw to 16,0.

Do badania intencji nieuczciwego zachowania sie wykorzystano Skale
do badania intencji do nieuczciwego zachowania si¢ podczas studiowania
i w przysztej pracy zawodowej. Skala sktada sie z 3 pozycji w opracowa-
niu wlasnym i 1 pozycji zaczerpnietej z pracy Donalda L. McCabe’a**
(rzetelno$é a = 0,86). Stwierdzenia skiadajace sie na skale opisuja za-
chowania, ktérych prawdopodobiefistwo wystgpienia badany miat oce-
ni¢ na 5-stopniowej skali odpowiedzi: od 1 - ,bardzo mato prawdopo-
dobne” do 5 - ,bardzo prawdopodobne”. Na przyktad badany proszony
byl, by oceni¢, na ile jest prawdopodobne, ze w przysztosci podczas
testu lub egzaminu ,dopusci sie niedozwolonych praktyk ($ciggi, od-
pisywanie itp.)”.

Do badania braku reakcji na nieuczciwo$é akademicka (na nieuczciwe
zachowanie sie innych) wykorzystano skale - zestaw 3 stwierdzen, do
ktérych badany miat ustosunkowa¢ sie na 5-stopniowej skali odpowie-
dzi: od 1 - ,bardzo mato prawdopodobne” do 5 - ,bardzo prawdopodob-
ne”, oceniajgc tym samym prawdopodobiefistwo braku wiasnej reakcji
na nieuczciwe zachowanie sie innych ($cigganie, plagiatowanie, oddanie

*2 D.L. McCabe: McCabe’s Academic Integrity Survey Report. http://www.
depts.ttu.edu/provost/qep/docs/McCabe_Academic_Integrity_Report_Cover.pdf
[20.04.2014].
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czyjej$ pracy jako wtasnej). Pozycje skali zaczerpnieto ze Skali akcep-
tacji biernosci swiadka $ciggania i plagiatowania*® (rzetelno$é¢ narzedzia
o = 0,91).

Analize przeprowadzono za pomoca pakietu statystycznego STATI-
STICA v. 10*.

Ogélna charakterystyka badanych zmiennych

Statystyki opisowe i korelacje miedzy badanymi zmiennymi zamiesz-
czono w tabeli 1.

Sklonno$é¢ do moralnego dystansowania sie -
réznice miedzy badanymi (weryfikacja hipotezy H1)

Pierwszym krokiem analizy bylo sprawdzenie, czy, a jesli tak, to w jaki
sposéb badani réznig sie miedzy soba pod wzgledem przejawianej przez
nich sktonnosci do moralnego dystansowania sie. Sprawdzono tez, czy
istnieje typologia badanych ze wzgledu na te tendencje. W tym celu
zastosowano analize skupient metodg k-srednich, ktéra maksymalizuje
odleglosci miedzy wyodrebnionymi skupieniami. Jako miernik odleg-
tosci skupien przyjeto odlegtosé euklidesows, gdyz miary wszystkich
zmiennych wiaczonych do modelu byly takie same. Nie zachodzila tez
potrzeba zwiekszenia znaczenia zmiennych stabych, bardziej odlegtych.

Liczba skupiet w metodzie k-§rednich nie jest znana a priori. Pakiet
STATISTICA zawiera v-krotny sprawdzian krzyzowy, bedacy algoryt-
mem automatycznego wyznaczania optymalnej liczby skupien. Liczba
wyodrebnionych skupiert wynosi 2 i odpowiada dwém grupom bada-
nych, réznigcych sie maksymalnie miedzy soba w zakresie tendencji
do poszczegdlnych form moralnego dystansowania sie. Okreslona w ten
sposob liczba skupien daje mozliwos¢ logicznej interpretacji wynikéw.
Pozwala to na przyjecie hipotezy H1.

Podziat grupy badawczej ukazuje tabela 2, w ktérej przedstawiono
érednie poszczegdlnych zmiennych (sklonnoéci do stosowania réznych
form moralnego dystansowania sig) odpowiadajace wyodrebnionym

** A.Chudzicka-Czupata: Filozofia moralna a akceptacja przejawéw nie-
uczciwosci akademickiej przez studentéw uczelni wyzszych. ,Czasopismo Psycholo-
giczne” 2014, nr 20 (1).

** StatSoft Inc.: Electronic statistics textbook. Tulsa, OK: StatSoft, 2012; T. Hill,
P.Lewicki: Statistics: Methods and Applications. Tulsa, OK: StatSoft, 2007.

261



g 100 > d
nm ‘9MOPIEPUE)S STUSAYDPO - IS ‘BuzdAIpunhre erupais - py ‘erusaiuselqQ
.”.m ‘amopaepuels BIUSAYDPO I arupais zeio (100 > d yohuorqnadod osorrem ep) rukuusnuz rwduepeq Azpdnu ofoe[ai10y ouoruzoidm raqel M
- ¢ g ¢ ¢« g g ¢« ¢ < ‘¢ ‘¢
< €4°C | $9°S - €5°0 €0 80°0 €10 0€’0 82°0 620 | ¥10- | 400 e[oeziuewmyaq
2 91T | 29‘s - 8%°0 02‘0 SE0 S%0 620 ¥2‘0 | ST'0- | 610 Aum elonghny
m 6T . . . . . . . . erueMOydez I[Duamyas
1@_4 98'% 91°0 1€°0 6€°0 61°0 ¢TI0 | ¥T°0 L0°0 ~u0Y| ypAumAIeSau aTuespRIZSYAIUZ
= TLT | S¥'8 - TH0 L2°0 (4% LI0 | 90°0 60°0 gourerzpaimodpo aruazsoadzoy
M L¥C | 99 - sgo 91‘0 10 | S0°0- | 400 1DSOUEIZPaIMOdPO TUBISIIUDZI]
S S1'C | 18'% - 0%‘0 | 1€0 | 10°0- | 4I‘0 erueumoaod auIsAzioy
mo 65 | 28¥I - 620 | To‘0- | 1T0 MOUIZTWIIINS SIUBMOSOIS
< 96T | 0%‘6 - 20°0- | ST0 eruaIMI[parmeIdsn aueIoN
(goAuur a1s sruRMOTD
6T°¢ | TH'eT - tAN0) -BZ 9MIDZONBIU) BYDIWSpEE JSOM
-10zonaru eu I[oyeax nyjeaq alousjuy
L8‘S ‘ o1
¢ BITEMOUDEZ 032MIDZONATU dfduaju]
o > N = o = ] 5EE| &5
S 2 |EE| 8 || §|F | [EeEltE
g o 8 = g 5 > 8 5 s 5 3 5
3 c = & o = 4 s 5 Q N QO Ke}
B Rs] g N @ 2 o 8 ® A o
B = 3 8 o Y H 2. c s =g =)
N < 5 a =] =] o ® 17 m o m 2
& g | %8| m S 2 T |y 8F| £
5 - - - T | B |8Fz| &
as W = 83 3 S = B ® 5 a g BUUSIWZ
® o o] g 2 o N o S o ® ) '
E °® | = g l 5 5 8§28 %
8 g a3 e o o g B BT
B, = N N s ® o % B &
& 5 B ) E g™ a
< = = ® I =3
a =] =] Qo
i S 2 5 s
2. a. =]

262

I e[aqel

(¥¥2 = N) yoAzomepeq yoAuusrwz sfde[a10y 1 amosido njAishiels



Sktonno$¢ do moralnego dystansowania sie studentéw... 263

skupieniom badanych oraz wyniki analizy wariancji réznic miedzy tymi
érednimi. Srednie dla obu skupieri przedstawiono na rys. 1.

Tabela 2
Sklonnosci do stosowania réznych form moralnego dystansowania sie -
$rednie skupien i analiza wariancji
Srednie skupien Analiza wariancji
Zmienne slg;lfﬁg;‘ Slzyvpffg)z Migdzy. S5 | Wewn. ss | F

Moralne usprawiedliwienia 10,02 8,95 67,82 866,62 18,94
Stosowanie eufemizméw 16,22 13,81 343,58 2785,12 29,85
Korzystne poréwnania 6,22 3,80 347,61 772,33 | 108,92
Przeniesienie odpowiedzialno$ci 7,77 5,85 219,37 | 1263,71 | 42,01
Rozproszenie odpowiedzialnosci 9,17 7,94 88,79 1713,72 12,54
Znieksztalcane negatywnych 6,20 3,90 | 312,56 | 594,70 | 127,19
konsekwencji zachowania

Atrybucja winy 7,33 4,39 512,73 624,58 | 198,66
Dehumanizacja ofiary 7,75 4,11 787,47 | 1021,07 | 186,63

Objasnienia: skupienie 1 - osoby majace wiekszg sktonnos¢ do moralnego dystansowania sie¢; skupienie 2 -
osoby majace mniejsza sktonnos$¢ do moralnego dystansowania sig; N - liczba badanych; F - warto$¢ testu F;
Miedzy. SS - suma kwadratéw miedzy grupami; Wewn. SS - suma kwadratéw wewnatrz grup.

p < 0,01

0,7

0,6 [
05 s §

i ™ 1

0,3

vd
N

N
vd

0,2

Srednie normalizowane

K
X

0,1

0,0

ofiary

Moralne
usprawiedliwienia
Stosowanie
eufemizmoéw
Korzystne
poréwnania
Przeniesienie
odpowiedzialnosci
Rozproszenie
odpowiedzialnosci
Znieksztatcenie
negatywnych
konsekwengji
zachowania
Atrybucja winy
Dehumanizacja

Zmienne
| —B- Skupienie 1 —©— Skupienie 2|

Rys. 1. Sktonnosci do stosowania réznych form moralnego dystansowania sie - wykres $rednich
dla obydwu skupienl

Skupienie 1 - osoby majace wieksza sklonnosé¢ do moralnego dystansowania sie; skupienie 2 - osoby majace mniej-
szg sktonno$¢ do moralnego dystansowania sie.
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Wyniki analizy wariancji pokazuja, ze wszystkie réznice w poszcze-
gblnych formach tendencji do moralnego dystansowania sie sg staty-
stycznie istotne. Oznacza to, ze obydwie wylonione grupy badanych
r6znig sie istotnie miedzy soba w zakresie tych zmiennych. Osoby wcho-
dzace w sktad skupienia 1 (N = 102) majg znaczaco wieksza sktonnosé
do moralnego dystansowania sie niz osoby ze skupienia 2 (N = 142).
Respondenci najbardziej réznig sie miedzy soba w zakresie sktonnosci
do dehumanizacji ofiary, atrybucji winy i znieksztalcania negatywnych
form zachowania, a najmniej w kwestii tendencji do rozproszenia od-
powiedzialnosci i moralnych usprawiedliwien.

Intencje nieuczciwego zachowania si¢ badanych
i braku reakcji na nieuczciwos$¢ akademicka
(weryfikacja hipotez H2a i H2b)

W celu weryfikacji hipotez H2a oraz H2b dokonano poréwnania réznic
w intencjach nieuczciwego zachowania sie badanych podczas studiowa-
nia i w dalszej pracy zawodowej oraz reakcji na nieuczciwo$é akademic-
ka (na nieuczciwe zachowanie sie innych studentéw) miedzy osobami
z obydwu wyréznionych skupiei (o réznym poziomie przejawianej
sktonnosci do moralnego dystansowania sie). Wyniki poréwnania obu
grup, dokonanego za pomoca testu t-Studenta, ukazano w tabeli 3.

Tabela 3

Intencje nieuczciwego zachowania sie badanych i braku reakeji
na nieuczciwo$¢ akademicka - wartosci t-Studenta dla grup niezaleznych
(zmienna grupujaca: przynaleznoéé do skupienia 1 lub 2)

M
Zmienna zalezna t df p
skupienie 1 | skupienie 2

Intencje nieuczciwego zachowania
sie podczas studiowania i w przy- 10,31 9,13 2,39 242 0,01
szlej pracy zawodowej

Intencje braku reakeji na nieuczci-
wosé akademicka (na nieuczciwe 11,02 11,92 -2,08 242 0,03
zachowanie sig innych studentéw)

Objasnienia: skupienie 1 - osoby majace wieksza sktonno$¢ do moralnego dystansowania sie; skupienie 2 -
osoby majace mniejsza sktonno$¢ do moralnego dystansowania si¢; M - $rednia arytmetyczna; t - test t-Studen-
ta; df - stopnie swobody; p - poziom istotnosci.

Rezultaty analiz wskazujg na statystyczng istotno$¢ réznic mie-
dzy $Srednimi wynikami, uzyskanymi w wyodrebnionych skupieniach
(w skupieniach 11 2). Oznacza to, ze osoby ze skupienia 1 (wykazuja-
ce sie wieksza tendencjg do moralnego dystansowania sie) przejawiaja
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znaczaco wyzsze intencje nieuczciwego zachowania sie podczas studio-
wania oraz w dalszej pracy zawodowej niz osoby ze skupienia 2 (maja-
ce nizsza tendencje do moralnego dystansowania sie). Na tej podstawie
mozna przyja¢ postawiong hipoteze H2a.

Istotne statystycznie réznice dotycza tez intencji braku reakcji na
nieuczciwoéé akademicka (na nieuczciwe zachowanie sie innych stu-
dentéw). Okazalo sie jednak, ze osoby ze skupienia 2 (o nizszej skton-
noéci do moralnego dystansowania sie) maja znaczaco wyzsze od o0séb
ze skupienia 1 intencje braku reakcji na nieuczciwoéé akademicka (na
nieuczciwe zachowanie sie innych studentéw), co oznacza, ze mamy do
czynienia ze zjawiskiem odwrotnym niz zakladane w hipotezie H2b.
Hipoteze H2b nalezy zatem odrzuci¢.

Wyniki przeprowadzonego badania pozwolity wiec na przyjecie hipo-
tez H1 i H2a, nie potwierdzily natomiast hipotezy H2b.

Podsumowanie wynikow i wnioski

Celem przeprowadzonego badania byto zweryfikowanie wystepowania
zréznicowania pod wzgledem tendencji do moralnego dystansowania
sie wiréd studentéw oraz okreslenie ewentualnych réznic w intencji
nieuczciwych zachowan i reakcji na nieuczciwe zachowania innych
u 0s6b o réznym poziomie tej tendencji. W $wietle otrzymanych wy-
nikéw moralne dystansowanie sie stanowi obiecujacy konstrukt wyjas-
niajacy psychologiczne mechanizmy podejmowania zachowan nieetycz-
nych, reakcji na nie oraz mozliwg podstawe teoretyczna do tworzenia
interwencji i programéw nakierowanych na rozwéj moralny.

Otrzymane wyniki potwierdzily wystepowanie réznic miedzy stu-
dentami w poziomie moralnego dystansowania sie, ktére okazaly sie
najwieksze w zakresie poznawczej rekonstrukeji percepcji ofiary zacho-
wani nieetycznych (dehumanizacja ofiary, atrybucja winy) oraz konse-
kwencji podejmowania tego typu dziatani (znieksztatcanie negatywnych
form zachowania). Fakt ten potwierdza postulowang teoretycznie skton-
nos$¢ jednostek do zréznicowanego stopnia korzystania z mechanizméw
moralnego dystansowania sie i przydatno$¢ omawianego konstruktu
w analizach podejmowania zachowan niemoralnych.

Wyniki badan pozwolily takze na potwierdzenie wystepowania réz-
nic w intencjach nieuczciwego zachowania sie¢ podczas studiowania
i w przyszlej pracy zawodowej miedzy osobami cechujgcymi sie réz-
nym poziomem moralnego dystansowania sie. Oznacza to, ze wsrdd
0séb o wysokim poziomie moralnego dystansowania sie sktonno$é do
podejmowania niedozwolonych praktyk, takich jak $ciaganie czy pla-
giatowanie, jest wieksza nie tylko w trakcie studiowania, lecz takze po
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zakoniczeniu edukacji i rozpoczeciu pracy zawodowej. Jak podkresla
Albert Bandura*®, stosowanie mechanizméw moralnego dystansowa-
nia sie ostabia stopniowo system samoregulacji; wielokrotne stosowa-
nie mechanizmu prowadzi do punktu, w ktérym dzialania poczatkowo
oceniane jako odrazajace moga by¢ realizowane bez wiekszej trudno-
Sci. Rutynizowanie dystansowania si¢ potwierdzaja badania longitu-
dinalne przeprowadzone na grupie adolescentéw, ktére wskazuja na
utrwalajacy sie z czasem zwiazek miedzy moralnym dystansowaniem
sie a sklonnoscig do agresji i przemocy*®. Mozliwe jest wiec, ze nie-
uczciwe zachowania w $rodowisku akademickim, zwigzane ze stoso-
waniem przez studentéw mechanizméw moralnego dystansowania sie,
przynoszace nagradzajace konsekwencje, przeniosg sie do srodowiska
zawodowego w wyniku zrutynizowania. Wydaje sie, ze podjecie inter-
wencji nakierowanych na wzmacnianie systemu samoregulacji juz na
etapie studiéw mialoby istotne znaczenie nie tylko doraZne, lecz takze
dtugoterminowe.

Poziom moralnego dystansowania sie réznicuje tez reakcje na nie-
uczciwe zachowanie sie innych studentéw, jednak zalezno$¢ ta przyje-
ta kierunek odwrotny od zakladanego. Okazalo sie bowiem, ze wyzsza
sktonno$¢ do braku reakcji na nieuczciwo$é innych, do milczenia, kiedy
jest sie Swiadkiem czyjego$ nieetycznego zachowania, majg osoby o ni-
skim poziomie moralnego dystansowania sie. Mozliwym wytlumacze-
niem takiej zalezno$ci jest fakt, ze osoby o wysokim i niskim poziomie
moralnego dystansowania sie stosuja odmienne sposoby poznawczej
analizy nieuczciwych zachowan innych. Jak pokazuja badania Lisy
L. Shu, Franceski Gino i Maxa H. Bazermana*’, poziom moralnego dy-
stansowania si¢ w sytuacji wyobrazania sobie nieuczciwego zachowa-
nia innych oséb byt istotnie nizszy od poziomu moralnego dystansowa-
nia sie¢ w sytuacji wyobrazania sobie wlasnej nieuczciwosci. Poniewaz
jednak autorzy nie dokonywali pomiaru moralnego dystansowania sie
przed zastosowaniem manipulacji, kwestia ta powinna zosta¢ poddana
dalszej analizie. Wyniki badan innych autoréw*® przekonuja, ze ludzie
generalnie czujg sie bardziej moralni od innych i przejawiajg wigkszy
rygoryzm moralny wobec innych oséb niz wobec samych siebie, jednak

* A.Bandura: Selective Moral Disengagement in the Exercise of Moral Agen-
cy...
% M. Paciello et al.: Stability and Change of Moral Disengagement and Its
Impact on Aggression and Violence in Late Adolescence. ,Child Development” 2008,
vol. 79 (5).

* L.L.Shu, F. Gino, M.H. Bazerman: Dishonest Deed, Clear Conscience...

* A.Jordan, B. Monin: From Sucker to Saint: Moralization in Response to
Self-Threat. ,Psychological Science” 2008, vol. 19.
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mozliwe jest, ze osoby rézniace sie sklonnoscia do moralnego dystanso-
wania sie réznig sie takze pod wzgledem wskazanych tendencji. Warto
byloby wiec podjaé badania, w ktérych dokonano by pomiaru sktonnosci
do moralnego dystansowania si¢ przed pomiarem innych zmiennych.

Uzyskane przez nas wyniki badan mozna takze ttumaczy¢ faktem,
ze zredukowanie prospotecznosci i poczucia winy charakterystyczne
dla oséb o wysokim poziomie moralnego dystansowania si¢ utatwia im
podjecie decyzji o stanowczej i potepiajacej reakcji na nieuczciwo$é in-
nych os6b**. Mozliwe réwniez, ze decyzja o reagowaniu na nieuczciwo$¢
innych wsréd oséb o wysokim poziomie moralnego dystansowania sie
zwigzana jest z wykazanym w badaniach zwigzkiem tej tendencji z wy-
sokim poziomem relatywizmu oraz niskim poziomem idealizmu moral-
nego®®. Wskazane zalezno$ci wymagaja jednak potwierdzenia w toku
dalszych analiz. Prawdopodobne wydaje sie¢ takze, ze na generalnie
wysoka sktonno$é badanych do braku reakcji na nieuczciwo$é innych
studentéw (M = 13,41, przy rozpietosci 5-15) wplyw maja specyficzne
warunki kulturowe. Jak pokazuja bowiem badania, studenci z krajéow
Europy Wschodniej, w ktérych gospodarka ma charakter przejsciowy,
W wyzszym stopniu niz studenci ze Stanéw Zjednoczonych przekonani
sa, ze oszustwa akademickie nie sa etycznie zte, postrzegaja je wrecz
jako spotecznie akceptowalne®. Polscy studenci w wyzszym stopniu
niz amerykanscy sg réwniez sklonni traktowac¢ nieuczciwe zachowanie
akademickie jako sposéb radzenia sobie z systemem edukacji oraz po-
strzega¢ wykladowcéw jako odpowiedzialnych za stworzenie warunkéw
uniemozliwiajacych oszustwa®?. Mozliwe jednak, ze na relacje pomiedzy
zmiennymi wplynat w tym wypadku charakter grupy badawczej, ktérej
wiekszo$¢ stanowity kobiety. Badania Michata Krawczyka®® ujawnity, ze
kobiety czeSciej niz mezczyZni dziela sie swoimi odpowiedziami podczas
egzaminéw, pozwalajac tym samym innym na oszustwo, co ttumaczone
jest przejawianiem przez kobiety etyki troski, zwréconej ku warto$ciom
interpersonalnym. Aby przekona¢ sie, czy w przypadku przeprowadzo-
nych badan ple¢ ma znaczenie, w przysztosci nalezatoby podjaé¢ badania
na prébie o zwiekszonym udziale plci meskiej.

* A.Bandura et al.: Mechanisms of Moral Disengagement in the Exercise of
Moral Agency...

% C.Moore etal.: Why Employees Do Bad Things...

®' P. Grimes: Dishonesty in Academics and Business: A Cross-Cultural Evalua-
tion of Student Attitudes. ,Journal of Business Ethics” 2004, vol. 49.

2 R. Lupton, K. Chapman, ]J. Weiss: ACross-National Exploration of
Business Students’ Attitudes, Perceptions, and Tendencies Toward Academic Dishones-
ty. ,Journal of Education for Business” 2000, vol. 75.

® M. Krawczyk: Sex, Morals and Exam Cheating. ,Working Papers” 2012,
vol. 75 (9).
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W badaniach poswieconych znaczeniu moralnego dystansowania sie
dla podejmowania nieuczciwych dzialan warto tez skupi¢ sie na pogle-
bieniu wiedzy na temat jego teoretycznych podstaw, miedzy innymi
zwigzkéw tej sktonnoéci z innymi cechami psychologicznymi (na przy-
ktad psychopatig) i z kontekstem sytuacyjnym (znaczenie moze mieé na
przykiad to, ze istnieje szansa bycia ztapanym) oraz mozliwosci tworze-
nia praktycznych oddzialywan z wykorzystaniem tej zmiennej, miedzy
innymi poprzez sprawdzenie podatno$ci na manipulacje sktonnoscia do
moralnego dystansowania sie.

Praktycznym postulatem wynikajacym z przeprowadzonych przez
nas badan jest uswiadomienie osobom tworzacym programy profilak-
tyczne, ktérych celem jest zapobieganie nieuczciwemu zachowaniu sie
studentéw, ztozonosci i wieloéci czynnikéw oraz mechanizméw psycho-
logicznych majacych znaczenie dla tego zjawiska. Istotna wydaje sie bo-
wiem konieczno$¢ opracowania odmiennych form oddzialywania skie-
rowanych do 0séb o réznej sktonnosci do moralnego dystansowania sie.
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Agata Chudzicka-Czupata, Lidia Baran

Students’ Moral Disengagement
and Their Intentions for Dishonest Behaviour
and Reaction to Academic Dishonesty of Others

Summary: The article discusses the role of mechanism of moral disengagement
in the context of moral behaviour intents. A sample of 244 university students
from Silesia participated. The analyses are conducted in the context of the ten-
dency towards different forms of moral disengagement. The results demon-
strate that students of different moral disengagement level differ in terms of
intentions for dishonest behaviour at the university and in the future work and
in their reaction for academic dishonesty of others. The direction of the future
research was shown.

Key words: moral disengagement, academic dishonesty, morality

Agata Chudzicka-Czupata, Lidia Baran

Psychologische Mechanismen der Moralitidt Die Tendenz

zur moralischen Distanzierung der Studenten

in bezug auf die Neigung zum unehrlichen Verhalten

und der Reaktion auf die akademische Unehrlichkeit der anderen

Zusammenfassung: Der Beitrag handelt von der Rolle des Moralischendistan-
zierungmechanismus bei der Bildung der Neigung zum unehrlichen Verhalten
und der Reaktion auf die akademische Unehrlichkeit der anderen. Die Ergeb-
nisse der Forschung basieren auf einer Probe von 244 schlesischen Hochschul-
studenten. Die Analyse bezieht sich auf die von den Studenten manifestierten
Tendenz, verschiedene Formen der moralische Distanzierung einzusetzen. Die
Ergebnisse zeigen den Unterschied in der Neigung zum unehrlichen Verhalten
in der Hochschule und in der beruflichen Zukunft und der Neigung zur spezi-
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fischen Reaktion auf akademische Unehrlichkeit zwischen Studenten , die sich
voneinander in Bezug auf die Tendenz zur moralischen Distanzierung unter-
scheiden. Der Artikel zeigt auch Richtungen fiir die zukiinftige Forschung.

Schliisselworter: moralische Distanzierung, akademische Unehrlichkeit, Mo-
ralitit
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Specifika instituciondlniho zachizeni
s mladymi dospélymi
v podminkach vykonu trestu odnéti svobody*

Socialné deviantni projevy chovani mlddeze véetné krimindlniho jednani
jsou problematikou, jez dnesni moderni, dynamicka spole¢nost vnima ve-
lice citlivé. Divodem je zvySend obava vlastniho ohrozeni z pripadné psy-
chické i dusevni Gjmy. Préce rady autor' se typicky zabyvaji vice ¢i méné
etiologif a hled4nim p#i¢in socidlné deviantniho (delikventniho) jednani
mladych a jsou zpravidla zkoumdny v prosttedi skoly ¢i vychovnych tstavii
pro mladezZ a byvaji ¢asto uchopeny z riiznych metodologickych pristupti®.

* Tato studie je vystupem z grantu P408/11/0395 financovaného Grantovou
agenturou Ceské republiky, jiZ autor timto dékuje za finanéni podporu vyzku-
mu problematiky privatizace bezpe¢nosti. Privatizace bezpecnosti: Role aktért
privatniho sektoru v reakcich na sou¢asné bezpeénostni hrozby.

' M.Bartoniova, M.Vitkova: Vzdéldvdni Zdkii se specidlnimi vzdéldvacimi
potfebami V. Brno: Masarykova univerzita, 2011; V. Cernikova: Socidlni ochra-
na. Tercidrni prevence, jeji moznosti a limity. Plzeii: Ale§ Cenék, 2008; A. Ma-
re3ové: K diskuzi o sniZeni vékové hranice trestni odpovédnosti v CR a uplatriovdni
alternativnich trestii a opatreni u delikventnich déti a mladistvych. ,Trestni pravo“
1997, roé. 2, ¢. 1; J.P. Murray: Children and Television Violence. ,The Kansas
Journal of Law and Public Policy“ 1995, Spring; L.Siegel, J. Senna: Juvenile
Delinquency: Theory, Practice and Law. St. Paul: West, 1988; WW. Szczesny:
Zarys resocjalizacji z elementami patologii spotecznej i profilaktyki. Warszawa: Wy-
dawnictwo Akademicke ,Zak®, 2003, atd.

? Viz. H.Tarry, N.Emler: Attitude, Values and Moral Reasoning as Predictors
of Delinquency. ,British Journal of Developmental Psychology“ 2007, vol. 25(2).
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Na feSeni vzrastajici ktivky charakterizujici recidivitu u mladych pa-
chatelt se podili i ¢eskd vézeniska sluzba prostfednictvim programi za-
chézeni pro mladistvé a mladé vézné, které s sebou nesou ur¢ita specifika
zachazen{ ve vykonu trestu odnétf svobody (déle jen ,VTOS“). Realizované
programy u mladych véznénych jsou zaloZeny predevsim na jejich pripravé
k budoucimu povoldni, které spocivaji v dosazeni odpovidajiciho stupné
vzdélani. Jejich cilem je absolvovani povinné skoln{ dochazky a nasledného
dovrseni uéiiovského stupné vzdélani ¢i rekvalifikace, kterd je realizovana
vyhradné dennim studiem. Pfi stanoveni obsahu programu zachdzeni s
mladistvym se vzdy sleduje zabezpeceni jeho pracovni kvalifikace v na-
vaznosti na zajisténi sobéstacného Zivota. Dopliujicimi ¢astmi programii
jsou pak formy sekundérniho vzdélavani a navstéva zajmovych aktivit, kte-
ré podporuji jeho rozvoj a dovednosti. Velky diraz je kladen na zékladn{
sebeobsluZné aktivity (vateni, prani, Zehleni & udr¥ovani standardnich hy-
gienickych ndvyki) ¢ na maximalni podporu rodinnych vazeb na blizkou
rodinu formou korespondenc¢niho ¢i navstévniho kontaktu.

Pri bilancovani po¢tu odbornych textd, které vychazeji pfimo z prostre-
di VTOS, lze zjistit, Ze soucasnd analyza ¢eskych podminek v této oblasti
zcela absentuje. O konfrontaci teoretickych zavért pfimo v podminkach
véznéni se dosud pokusila pouze autorka Nedbalkové®, kterd se zabyvala
otdzkami intimnich vztahl uvnit vézeni a problematikou genderovych
aspektl systému, nebo lze nalézt autory Dirgu a Hasmanovou Marhanko-
vou*, ktefi ve svém kvalitativnim vyzkumu analyzovali vliv vézeriského
prostiedi s akcentem na zaméstnance véznice (dozorce).

PredloZeny text je mozné povazovat za vyjimec¢ny, nebot paralelné vyu-
ziva teoretickd a empirickd zjisténi, kterd vychazeji z primého zkoumani
mezi véznénymi osobami. Pr4vé zachycenf redlnych (objektivnich) podmi-
nek predstavuje pridanou hodnotu prispévku, coZ je pochopitelné, nebot
vzhledem k bezpe¢nostni charakteristice zkoumaného prostredi véznice
nejsou pro vyzkumniky a badatele z fad akademické obce bézné dostupné.

Text je zaméfen na vyvoj a stru¢ny ndhled do problému kriminality
mladé generace (struktury a dynamiky trestnych ¢int) a objastiuje sou-

(On-line). K dispozici: EBSCOhost [11.04.2010]; A.Edwards, Ch. Alle: Values
Clarification Used as Intervention for Urban, Delinquent, Pregnant Adolescents and
Young Mothers. ,Journal of Human Behavior in the Social Environment” 2008,
vol. 18, issue 1. (On-line). K dispozici na EBSCOhost [13.04.2010]; J. Petersi-
lia: When Prisoners Come Home: Parole and Prisoner Reentry. Oxford: Oxford Uni-
versity Press, 2003.

® K.Nedbé&lkova4: Spoutand Rozkos: (re)produkce genderu a sexuality v Zenské
véznici. Praha: Sociologické nakladatelstvi (SLON), 2006.

*L.Dirga, J Hasmanovd Marhdnkova: Nejasné vztahy moci - vézeni
ofima Ceskych dozorcil. ,Sociologicky ¢asopis/Czech Sociological Review“ 2014,
vol. 50, no. 1.
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¢asny fenomén vzristajici recidivity téchto pachatel. Hlavni cil vyzku-
mu tvor{ analyza zmén v hodnotové hierarchii mladych dospélych vézia,
prostrednictvim které hodnotim pozitivni ¢i negativni dopad programuii
zachdzeni realizovanych v podminkach VTOS. Pfinos celého textu pred-
stavuji zjisténé poznatky z vnimani vybranych hodnot, charakterizujici
diléi hodnotové orientace, sou¢asné text nabizi ndvrh zmén v oblasti za-
chazeni, které povedou ke zvySeni kvality odborného zachézeni, jez ma
vliv na dalsf trestnou ¢innost mladych pachateld trestnych ¢ind.

Kriminalita jako dusledek socialni deviace

V kazdé spole¢nosti se najde osoba ¢i skupiny osob, jejichz chovéni je
odlisné od chovani ostatnich, vyznacuje se ur¢itymi socialné-deviantni-
mi znaky a zpravidla prechdzi do jednani porusujiciho normy trestniho
prava. Soucasné teorie v Ceském prostredi hovoti o dvou zakladnich pri-
stupech k dané problematice, tedy o normativnim pojeti (teorie napéti
a anomie, socialni dezorganizace, socidlni kontroly ¢&i racionalni volby)
a reaktivnim pojeti (teorie konfliktu, labelingu) socialni deviace®.

Za zaklad diskuze o normativnich teoriich zabyvajicich se socialni-
mi deviacemi je moZné povaZovat teorii napéti a anomie (Strain and
Anomie Theory), jejiZ zéklady poloZil Robert King Merton. Autor vych4zi
z charakteristiky modern{ pramyslové spole¢nosti, ktera se vyznacuje spe-
cializovanou délbou préace a diferenciaci pracovnich roli, coZz m4 za nésle-
dek oslabeni kolektivniho védomi a nértist deviantniho chovani. Rozviji
tak myslenku reakci na konflikt mezi hodnotami, které spole¢nost hlasa,
a omezenymi prostfedky k jejich dosaZeni (konformita, inovace, ritualis-
mus, Unik a rebelie), kterymi doch4zi k ,destabilizaci, oslabovani socialné
regulativniho systému a néslednému rozvoji anomie“® a v ndvaznosti na
nedostate¢nou socidlni kontrolu nad pudovymi potfebami ¢lovéka zaci-
né deviantni fungovani socidlnich struktur. Jedinci se mohou zachovat
inovativnim zptisobem, pricemz k dosazeni kulturniho cile, s kterym se
ztotoziuji, zatnou pouzivat nelegitimni prostredky. Pouzité prostredky
jsou mnohokrat u¢innéjsi a navozuji vnéjsi zdani Gspéchu’. Rozsah ino-

® Srov. G.Bridges, S. Desmond: Deviance Theories. In: Encyclopedia of
Sociology. Eds. E.Borgatta, R. Montgomeryova. New York: Macmillan,
2000; M. Clinard, R.Meier: Sociology of Deviant Behavior. Belmont: Wads-
worth-Thompson, 2008; S.Messner, R. Rosenfeld: Crime and the Ameri-
can Dream. Belmont: Wadsworth, 2007.

® R.K. Merton: Studie ze sociologické teorie. Praha: Sociologické nakladatel-
stvi, 2000, s. 137-138.

7 Ibidem.
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vativnfho jedndni uréuje stupeil anomie ve spole¢nosti. Ur¢ité inovativni
jednani je v dané spole¢nosti zddouci, pfestoZe ji neposouva vpred a nema
na spole¢nost vyznamny pokrokovy dopad®. Ritudlni zptisob spoéiva v od-
mitnutf kulturnich cilt spole¢nosti (retrealizmus), ale za sou¢asné akcep-
tace legitimnich prostfedku k jejich dosazen{®. ,Retrealizmus reprezentuje
odmitnuti cild a prostredkd odklonem od tradi¢nich spole¢nosti bez sna-
hy o jakoukoliv konstrukéni spole¢enskou zménu'. Merton" zde uvadi
priklady tzv. vydédénct spole¢nosti reprezentujici rebelantsky pristup,
pro ktery je typické odmitnuti existujici spole¢enské struktury a snaha
o vytvoreni struktury nové. Soucasné odmitaji legitimn{ prostredky k do-
sazeni cilt spolecnosti, pro které je typické nejen odmitdni kulturnich cilé
spole¢nosti, ale béZné akceptovatelné prostredky k dosaZeni cilti nahrazuji
jinymi, které aktivné vyuzivaji'>. Merton poukazuje také na latentni funk-
ci uréitého socidlniho jednéni, tedy na disledek zptsobujici nefunkénost
systému, ktery byl zamysleny. Jako predstavitel strukturalniho funkciona-
lismu vidél pri¢inu deviantniho jedndni ve spoleenské struktute, kterd
neumoziiuje vSem lidem, aby dosahovali spolecensky stanovenych cild.
Podle Mertona je zdrojem deviace nedostatek symetrie mezi kulturnimi
hodnotami a socidlnimi normami chovani. Zatimco z kulturnich hodnot
pochazeji kulturné schvalované cile, socidlni normy jsou socidlné schva-
lované zptsoby (prost¥edky) k dosahovani téchto cild. Jadro Mertonovy
teorie spoCivd v poznani, Ze zatimco hodnoty a kulturni cile z nich od-
vozené (napft. ziskat penize) plati univerzalné pro viechny, prostredky
k jejich legitimnimu a legalnimu dosaZeni jsou partikularni. To znamena,
Ze je mé k dispozici pouze nékdo, protoze jsou ve spole¢nosti rozdéleny
nerovnomeérneé. Ve spole¢nosti se potom muiZe nachdzet mnoho lidi, ktet'i
jsou povzbuzovani hodnotovym vzorcem spole¢nosti k tomu, aby hroma-
dili bohatstvi, ale sou¢asné jsou jim uzavteny socidlné prijatelné zptisoby,
jak toho dosdhnout, protoZe maji na priklad nizké vzdélani, nizky pri-
jem apod. Jedinec v takové spole¢nosti je tak sice motivovan k dosahovani
kulturné predepsanych cildi, jeho Sance dosdhnout jich legalni cestou jsou
vSak limitovany. Z druhé strany ovSem bez konformity neni mozné udr-
Zet stabilitu systému. ,,0 spole¢nosti mizeme mluvit ve skute¢nosti jediné
diky tomu, Ze se chovani zpravidla orientuje smérem k zdkladnim hod-
notadm spolec¢nosti. Jestlize neexistuje Zadny depozitdt hodnot sdilenych
jedinci, nachazejicimi se ve vzajemné interakci, jsou zde pouze socidlni

8 G.Munkova: Socidlni deviace. Praha: Univerzita Karlova v Prahe - nakla-
datelstvi Karolinum, 2001.
*J.Jandourek: Sociologicky slovnik. Praha: Portal, 2001.
1 G.Munkovéa: Socidlni deviace...
" R.K. Merton: Studie ze sociologické teorie...
2 Tbidem.
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vztahy, nikoliv v8ak spole¢nost®. Zlo¢innost se tak stava jakymsi podiv-
nym mobilitnim Zebfikem. Pfemr$tény kulturni diiraz na penézni ispéch
pro vSechny a socialn{ struktura, kterd omezuje moznost pouzit legitimni
prostredky, vyvolavaji tendenci uchylovat se k novitorskym praktikdm.
Tyto praktiky jsou vnimany jako forma chovani nedokonale socializova-
nych jedincd, kteti se chtéji oprostit od zavedenych institucionalizovanych
prostredkd, ale zaroven si chtéji podrzet kulturni hodnotu tspéchu. Jed-
nou z nich je tnik, ktery predstavuje jednani, jimz se ¢lovék vyrazuje ze
spole¢nosti proto, Ze neuznava ani jeji hodnoty (kulturné stanovené cile),
ani jeji normy a pravidla. ,Lidé s timto zpGsobem adaptace jsou presné
teéeno lidmi ve spole¢nosti, nikoliv lidmi spole¢nosti“*. Vzpoura (rebelie)
znamend naopak kolektivni zpisob adaptace. ,Tato adaptace vede lidi ven
ze socialni struktury, k pldnovani a snaze o nastoleni nové socidlni struk-
tury, tzn. znaéné pozménéné“’®. Rebelie tedy neznamend jenom odmitnuti
existujicich kulturnich cilt a prostredki k jejich dosaZeni, ale také snahu
nahradit je alternativnimi cili a prosttedky*®.

Z Mertonovy teorie vychazi napf. ¢esky autor Michal Hrcka, ktery
rozliSuje dva zdkladni teoretické pohledy. Za socidlni deviaci z pohledu
normativniho povaZuje jednani, které porusuje urc¢itou konkrétni normu.
Nejedna se o porusovani norem pravnich anebo moralnich, ale jakéko-
liv normativn{ poruseni systému. Druhym pristupem je socialni reakce,
kterd mizZe vést k poruSeni normy. Muze se jevit, Ze socidlni deviace
je ztotozilovdna s opakem normality, tedy s abnormalitou. Deviace se
vyznacCuje porusenim socidlni normy, pri¢emz pti abnormalité k jejimu
naru$eni nemusi dojit. ,Deviace je v obecném pojeti chdpana jako jakako-
liv odchylka od normalni struktury ¢i funkce a mize se vyskytovat u kte-
réhokoliv jevu v prirodé nebo spole¢nosti“?’. Socidlni deviaci predstavuje
pojem pouzivany v sociologii pro oznaceni opaku konformniho jednani,
ke kterému dochézi vyhradné v lidské spole¢nosti, protoze ,socidlni devi-
ace jsou ty, které maji vyznam v socidlnich interakcich a vztazich®. Podle
autorky Urbanové se jedna o ,odchylku od o¢ekdvaného standardizova-
ného a institucionalizovaného jednani, které predepisuje socidlni norma
platnd v urditém socidlnim utvaru“®. Socialni norma pak predstavuje
kulturni a ¢asové podminéné verbalizované pravidlo lidského jednani,

13 Tbhidem, s. 147.

* Tbhidem, s. 166.

5 Tbhidem, s. 170.

¢ Tbidem.
M. Hréka: Socidlni deviace. Praha: Sociologické nakladatelstvi, 2001, s. 1.
18 Tbidem, s. 17.
M.Urbanova: Systémy socidlni kontroly a prdvo. Plzei: Ales Cenek, 2006, s. 81.
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které je v daném kontextu Siroce sdileno a je povazovdno za prijatelné
k napliiovani hodnot uznavanych spoleé¢nosti*.

Dynamika kriminality mlddeZe v CR

Kriminalita mladeze v Ceské republice s sebou nese urcité charakte-
ristické rysy a pro jeji vyzkum je kli¢ové analyzovat dynamiku vyvoje
a vzhledem ke komplexnimu posouzeni také recidivitu®. Od roku 1990
do soucasnosti doslo v Ceské republice k prudkému narfistu kriminality
aZ témét ¢tyrndsobné (Graf 1).

1990 1992 1994 1996 1998 2000 2002 2004 2006 2008 2010 2012 2013

[—O—Désti —A—Miadistvi

Graf 1. Dynamika kriminality mlddeZe na tizemi CR
Zdroj: Statisticky vykaz Policejniho prezidia CR 2012 s vyjadfenim prognézy za rok 2013.

Statistiky Policejniho prezidia CR** ukazuji, Ze indexy kriminality pre-
poctené na pocty obyvatel se v uvedenych letech s pocty skutkt spacha-
nych na naSem tizemi prili$ nelisi. Plynule dochézi k poklesu tohoto indexu,
i kdyz ne v tak vyraznych intervalech jako v rozsahu uvadéném v absolut-
nich éislech. Kriminalitu mladeze tak maZeme hodnotit vysokym stup-
ném latence. Podle Valkové a Kuchty®® zaznamendvdme u méné zavaznych,
bagatelnich deliktd ur¢itou toleranci spole¢nosti k této trestné ¢innosti, po-
kud se jich dopusti pravé déti, u kterych jsou tato méné zavazna poruseni
prava povazovana za vyvojové podminény jev. U déti mladsich patnacti let

2 L.Urban, J. Dubsky, J. Bajura: Socidlni deviace. 2. roz$. vyd. Plzeii:
Vydavatelstvi a nakladatelstvi Ale§ Cenék, 2012.

# H.Vé4lkovad, J. Kuchta: Zdklady kriminologie a trestni politiky. 2. vydani.
Praha: C.H. Beck, 2012.

?? Indexy kriminality jsou celosvétové uvddény v pfepoctech na 10 000 oby-
vatel daného véku.

* H.Véalkov4, J. Kuchta: Zdklady kriminologie a trestni politiky...
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se ve znaéné mite objevuje majetkova kriminalita (coZ kopiruje strukturu
kriminality jako takové i u dospé&lé populace), navic dominuji delikty, kte-
ré z hlediska nenaplnéni znaki skutkové podstaty, ¢i vyse skody** nejsou
postizitelné. U mladistvych delikventt je patrny vyssi podil kradezi vloupa-
nim, kradezi prostych, déle pak loupeze a ublizeni na zdravi. Podle Valkové
a Kuchty?® je, z hlediska rozvoje tzv. kriminalni drahy détského delikven-
ta kriminalita pachand predevSim détmi do patnicti let charakteristickd
svym tzv. epizodickym charakterem. Vysvétleni tohoto jevu nabizi Firs-
tova: ,V obdobi dospivani dochazi k psychosocidlnimu zrani jedince, coz
byva nékdy davano do souvislosti s jistym opousténim kriminalni dréhy.
Na vyrazny pokles kriminality je pak poukazovano pred dovrSenim trica-
tého roku véku.“*® Pravé s timto vékem je nékterymi odborniky spojovano
zavrseni obdobi tzv. mladého dospélého, kdy se zdiraziuji individuality
psychosocidlniho zrani osobnosti, jez s kriminalitou tizce souviseji. Kulmi-
na¢nim rokem se v tomto ohledu stéva (opét dle statistik) dvacaty rok véku
pachatele a poté zaznamendvame mirny pokles. Obecné lze tedy rici, Ze
pravé vék dospivani je mozné oznacit z hlediska rozvoje kriminalni drahy
mladého jedince za obdobi velice vyznamné.

Vékova krivka pachatelt se li${ u jednotlivych druhti trestné ¢innosti,
jiz se mladez dopousti. , Specifi¢nost této krivky je ovlivnéna predevsim
rozsahem trestného ¢inu pohlavniho zneuzivani, kterého se dopousti ve
vétsi mire skupina pachateld, jejichZ vék se pohybuje pravé kolem véko-
vé hranice trestni odpovédnosti, s niZ je v CR spojena také ochrana déti
pred sexudlnimi aktivitami“?’. Kf¥ivka majetkové kriminality, kterd m4
v rdmci celkové kriminality nejvétsi podil (v roce 2011 zhruba 42% u déti
a 53 % u mladistvych), kopiruje kriminalitu celkovou. Vyznamné misto
ve struktute této kriminality zastupuje trestny ¢in loupeZe, ktery svou
povahou patfi do skupiny nasilné kriminality. LoupeZe jsou typické pra-
vé pro stile mlad$i pachatele, nebot kriminalita padchand détmi zaujima
vyznamné misto (v roce 2012 ¢&inil podil loupe?{ na celkové kriminalité
déti do patnécti let véku 9% a u mladistvych 6%)*.

P#i srovnani podilu recidivy mladeZe (pachatelé do 18 let véku)* s re-
cidivou dospélych pachatelii jsou jiz na prvni pohled vidét jisté rozdily,

2% Tato vyse je stanovena zdkonem a odpovidd minimaln{ vysi 5000 K&.

* H.Valkova4, J. Kuchta: Zdklady kriminologie a trestni politiky...

% J. Firstova: Zabezpecovaci detence pro ochranu spolecnosti. ,Ceské vézeti-
stvi“ 2008, €. 2, s. 23.

" Ibidem, s. 23-27. Vtadé pripadd, které jsou ndsledné organy ¢innymi
v trestnim Fizen{ kvalifikovany jako trestny ¢in pohlavniho zneuZiti, se jedna
o dobrovolné pohlavni styky mezi détmi, které hranici ,legdlniho pohlavniho
styku” atakuji.

28 Statistiky Policejniho prezidia CR za rok 2012.

* Data jsou uvadéna za rok 2011.
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nebot recidiva déti se jevi spise jako stagnujici, zatimco u recidivy do-
spélych pachateld je vidét vzestupny trend®°.

Ukazuje se, ze vySsi miru recidivy ve smyslu spachani dvou deliktd,
lze zaznamenat u trestného ¢inu zndasilnéni a kradeZe vloupanim. Opro-
ti tomu u zavaznéjsi formy recidivni trestné ¢innosti, kdy se pachatel
jiz v minulosti dopustil tff a vice deliktd napliiujicich znaky trestného
¢inu, se nejvyssi podil recidivistd objevuje u trestného ¢inu kradeze,
vloupdni a loupeZe (Graf 2).

25

20

15

—

Tfi a vice skutky Recidiva obecné
B Celkova kriminalita M Nasilna trestna Cinnost @ Umyslné ublizeni na zdravi
OLoupeze O Majetkova trestna ¢innost @ Kradeze vloupanim
O Kradeze prosté O Mravnostni kriminalita B Znasilnéni
B Pohlavni zneuzivani

Graf 2. Recidiva kriminality mladeze
Zdroj: Statisticky vykaz Policejniho prezidia CR v roce 2012.

Zachazeni s mladymi dospélymi delikventy

Problémem formy ustavni vychovy zaméfené na mladez se zabyva rada

autort®, ktet{ se snazi o vyzkumy v oblasti resocializace v tistavnich pod-

% Statistiky je v této souvislosti nutné vnimat jako nedplné, nebot mnoho
protispolecenské ¢innosti mladdeze nenapliluje znaky skutkové podstaty trest-
nych ¢int a zuistdvaji mimo dosah téchto oficidlnich statistik.

® J. Whittaker: Caring for Troubled Children. San Francisco: Jossey-Bass,
1979; P. Barker. In: Children in Residential Care: Critical Issues in Treatment.
Eds. Ch.E. Schaefer, AJ. Swanson. New York: Van Nostrand Reinhold,
1993; O.Matousek: Potfebujete psychoterapii? 2. roz. a upravené vyd. Praha:
Portél, 1999; A.Stankowski: Ndstin problematiky etopedie a socidlni patolo-
gie. Ostrava: PAF OU, 2004; V. Labdath: Residencidlna starostlivost. Bratislava:
Obcanske zdruZenie Socidlna préca, 2001.
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minkach, snazi se predevsim o redefinici role Gstavni vychovy a navrhuji
efektivni zmény celého procesu vzhledem k postupujicimu vyvoji. Stan-
kowski k tomuto uvadi: ,Nastal ¢as na realizaci resocializa¢nich cil podle
vzoru revalorizace devia¢niho prostredi“®?. Tvrdi, Ze izolace nepfizptso-
bivé populace vyzaduje presvédCeni, Ze resocializaci 1ze realizovat pouze
v pedagogickych podminkach, kde je vychovavany jedinec subjektem
odborného pusobeni. Firstova®® tuto tezi dopliiuje, Ze Ustavni vychova je
zadouci aZ v pripadech spachdni zdvaZnéj$ich provinéni (zlo¢int) a recidi-
vni trestné ¢innosti mladistvych. Aplikace tohoto nejkrajnéjsiho zptisobu
reSeni delikvence mladeZe v podobé VTOS by mélo byt prijimano jako ,ul-
tima ratio®, kdy se jiné prosttedky a moZnosti zachdzeni miji G¢inkem**.

Program zachazeni - nastroj reedukacniho procesu
Vyzkum kriminalniho chovani®® a zejména provedené studie ke zjistovani
ucéinnosti intervenénich programi ukazaly®®, Ze princip detekce kom-
plexnich rizikovych faktorti jako takovy k zajisténi uspokojivych vysled-
k@ nestaci, resp. Ze stejné faktory mohou pisobit na rizné respondenty
(mladistvi, dospélf) rliznym zptisobem. V této souvislosti byl zaveden
tzv. princip responsivity, ktery rikd, Ze by vysledna intervence méla
pri své intenzité a délce odpovidat mife a kvalité kriminogennich rizik
a potieb, resp. ze statickych (static) a dynamickych (dynamic) faktora®’.

® A.Stankowski: Ndstin problematiky etopedie a socidlni patologie...

® J.Firstova: Kriminalita mlddeZe jako etopedicky problém. Brno: Masaryko-
va univerzita, 2013.

8 Problematika mladych je upravena zdkonem o soudnictvi ve vécech mlédeze
a stanovi, Ze tento druh opatteni ,lze mladistvému uloZit pouze tehdy, jestliZe s ohle-
dem na okolnosti pfipadu, osobu mladistvého nebo predchozi pouzitd opatieni zjevné
nepostacovalo k dosaZeni ti¢elu tohoto zdkona” (§ 31 odst. 2 zdkona o soudnictvi).

% Srov. D.P.Farrington: Implications of Criminal Career Research for the Pre-
vention of Offending. ,Journal of Adolescence” 1990, vol. 13; MW.Lipsey: What
do We Learn from 400 Research Studies on the Effectiveness of Treatment with Juve-
nile Delinquents? In: What Works: Reducing Reoffending: Guidelines from Research
and Practice. Ed. J.McGuire. Chichester, UK: Wiley, 1995; P. Gendreau,
C.Goggin: Principles of Effective Correctional Programming. ,Forum Corrections
Res.” 1996, vol. 8.

% Srov. ]J. McGuire: A Review of Effective Interventions for Reducing Aggres-
sion and Violence. ,Philosophical Transaction of the Royal Society Bulletin® 2008;
D.A.Andrews, J. Bonta: The Psychology of Criminal Conduct. 4th. ed. Cincinnati,
OH: Lexis Nexis-Anderson Publishing Co., 2006.

37 Obé skupiny jsou ke krimindlnimu chovan{ v kauzdlnim vztahu, pri¢emz
statické faktory“ (napt. vé€k v dobé& spachani prvniho trestného &inu, pocet
odsouzeni, druh trest@i, intenzita pachani apod.) vychazeji zanamnézy, jiZ se
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Prostfednictvim tohoto procesu lze detekovat riziko Gjmy obéti, rizikové
kriminogenn{ faktory (pravdépodobnost recidivy) a obsahuje zhodnoceni
responsivity odsouzeného (motivace, sebereflexe, schopnost u¢ent). Pri-
marnim téelem analyzy je predikovat pravdépodobnost opakovani trest-
né ¢innosti odsouzenymi, resp. zajistit sbér dostate¢ného objemu infor-
maci o véznéné osobé, aby mohla byt identifikovana kriminogenni rizika
a potteby, se kterymi se pracuje pti nasledném odborném zachdzeni a na
jejichz zakladé je sestavena odpovidajici forma programu zachazeni.

Prochédzkova®® definuje tento proces jako souhrn metod a postupt,
které tvo¥i t&zisté prce v prevychovnych zatizenich ($kolskych i vézeri-
skych), jejichZ cilem je resocializace, ¢ili opétovné a tiplné zapojeni je-
dince do spole¢nosti. Pfi uzsim pohledu miZeme o programu zachazeni
hovotit jako o komplexnim souhrnu pracovnich, vzdélavacich, specidlné
vychovnych (terapeutickych) a zajmovych aktivit s diferencovanym p#i-
stupem, vychdzejicim z individudlnich podminek odsouzeného, jehoZ
hlavnim cilem je vytvoreni predpokladli pro tGspésnou reintegraci®.
V Evropskych vézetiskych pravidlech (1996) je zachazeni pojato jako
obecny pojem, oznaéujici veSker4 opatteni (praci, vzdélavani, sportovni
¢i zajmové aktivity, sebeobsluzné ¢innosti, pripravu na propusténi z vé-
zenf a Zivot po ném) ptijatd pro uchovani zdravi véziig, jejich sebetcty,
k rozvijeni jejich osobniho smyslu pro zodpovédnost, k podpote postoji
a dovednosti, jez jim po ndvratu do spole¢nosti zvysi pravdépodobnost,
Ze povedou sobéstaény zivot v rdmci platnych zdkona*.

V pripadé standardnich programi zachizeni u mladych dospélych
véziil je odborné zachazeni zaloZeno na vzdélavacich a pracovnich ak-
tivitach, volnocasovych ¢innostech, které jsou voleny tak, aby odpovi-
daly vyvojovym potfebam mladistvych*, a diraz je kladen na socidlni

udaly ajsou neménné, zatimco dynamické faktory (napt. finanéni situace, za-
méstnani, postoje podporujici krimindlni chovéni, zavislosti, rodinné vztahy
asocialni okoli) jsou aktudlni, pfitomné alze je ovliviiovat. Vedle toho spolu-
plsobi i dal§f vlivy (jevy), unich¥ byla empiricky prokdzéna uréité spojitost se
spachdnim trestného ¢inu (napf. nizké sebehodnocent, deprese, tizkost a strach),
avsak nikoliv kauzalni vztah.

® M.Prochédzkova, M.Vitkova: Integrativni specidlni pedagogika. Inte-
grace $kolni a socidlni. Brno: Paido, 2004.

® Srov. J. Sochurek: Kapitoly z penologie II. dil. Liberec: TU Liberec, 2007;
S.Fischer: Etopedie v penitencidrni praxi. Usti nad Labem: Univerzita J.E. Pur-
kyné, 2006.

*0 Zajimavou definici nabiz{ napt. V. Mat4adek (Krize v krizi ajeji vyskyt ve
vézeriském prostredi. ,Ceské vézetistvi® 1995, &. 1), ktery uvadi, Ze zachdzenim
s vézni rozumime vSechno to, co s nimi ve vézenskych zarizenich délame, aby-
chom naplnili dcel vykonu trestu, a pritom véznum ,neuskodili®.

*! Srov. § 82 RVTOS.
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vycvik zaméreny na zvladani agresivniho chovani**>. Nepostradatelnou
doménou je dokoncovani ¢i zvySovani kvalifikace, posilovani hodnoty
prace u odsouzeného, ziskavani pracovnich navyka, které jsou nezbytné
nutné pro nasledné uplatnéni se na trhu prace. Cilem je mimo jiné zvy-
Sovani jejich kulturni a vzdélanostni tirovné, pravniho védomi, osvojeni
si zdkladnich spolecenskych zvyklosti, mravnich norem a pozitivniho
formovani jejich ob¢anskych postoju*’. Za hlavni charakteristicky rys
1ze u této formy programi povazovat individualnost a jedine¢nost. Aby
se totiZz véznény jedinec po propusténi uspésné adaptoval do spole¢nosti
(zvl43t u dlouhotrvajicich trestd), je nutné jej jiz v dobé, kterou travi ve
VTOS, dostatetné seznamovat se zménami, které ve spole¢nosti probi-
haji, aby se nevracel jako ¢lovék dezorientovany, s vysokou pravdépo-
dobnosti, Ze trestnou ¢innost zopakuje.

Specialné vychovny program jako experiment

Povaha specialné vychovnych programt je proti standardizovanym
programiim zaloZena na principu kolektivniho plnéni. Jedna se o tce-
lové sestaveny soubor skupinovych, specidlné vychovnych aktivit, ktery
je urcen pro cilené vybranou skupinu véznénych osob, kterd se vy-
znaluje (ptevlddajicim) dominantnim patologickym rysem (napt. pa-
chatelé s trestnou ¢innosti se sexudlnim podtextem, odsouzeni s po-
ruchou chovéni zptsobenou dlouhodobym uzivinim omamnych a psy-
chotropnich latek nebo alkoholu ¢i odsouzeni se sniZenou mentdlni
arovni).

Pro potfeby vyzkumu byla vyuZita forma experimentalné sestavené-
ho programu zachazeni, s diirazem na moralné-etické hledisko, které
lze u kategorie mladych dospélych detekovat jako vyznamny rizikovy
faktor. Vychézel jsem pravé z Mertonovy teze**, ktery rozviji myslenku
reakci na konflikt mezi hodnotami, ktery maZe vyustit v tnik aZz rebelii,
pro kterou je typické odmitdni kulturnich cilti spole¢nosti. Bézné ak-
ceptovatelné prostredky k dosaZeni cilti jsou nahrazovany jinymi, jsou
aktivné vyuzivany.

Uvedeny program spocival v modifikaci psychosocialniho vycviku
zaméreného nejen na znalost spole¢ensky Zadoucich norem chovani, ale
predevsim na nécvik konkrétnich dovednosti pfi jednani a komunikaci
s okolim, pri¢emz mél prispét k lepsi orientaci v mezilidskych vzta-
zich. Cilem metody tzv. spolecenské rehabilitace bylo usmérnit zna¢né
deformované socidlné-spolecenské chovani jednotlivct. PFi sestavovani

42 Napt. trénink sebeovlddéni ¢i zpsoby uvoliiovani napéti.
*3 Srov. A.Fabry: Penoldgia. Bratislava: Eurokddex, s.r.o., 2009.
* RK.Merton: Studie ze sociologické teorie...
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programu jsem vychézel ze studie autora Slomka*®, ktery pfi hodnoceni
efektivity zachdzeni vyuzil jako edukativni prostfedek formu simulaé-
nich her, které vedou k dodrZzovani pravidel, majf zdsadni dopad na jed-
notlivé dispozice jedince, uc¢i sebeovlddani, véetné zvladani afektivnich
projevil a vyrazné stimuluji motivacni impulsy pro péstovani klicovych
moralnich vlastnosti*®.

Analyza reedukacniho procesu prostiednictvim zmén
v hodnotovém Zebricku

Pro posouzeni dopadd programii zachazeni prosttednictvim zmeén Zivot-
nich hodnot v priabéhu VTOS jsem byl inspirovdn autorem Parsonsem®*’,
ktery povazuje hodnotovou orientaci za vice ¢i méné souvisly a stabilni
systém hodnot (¥4d) regulujici a usmértiujici chovan{ jednotlivce, ktery
je charakteristicky svou usporadanosti, vychazejici z hodnotového vzor-
ce jedince, socidlni skupiny nebo spole¢nosti.

Pti koncipovani vyzkumného Setfeni jsem byl inspirovan Brezinkou*®
a Svarcovou®, kte{ tvrdi, Ze hodnotova orientace charakterizuje nejo-
becnéjsi postoje, Zivotni styl a moralku kazdého v dané spolecenské
kultufe. Z tohoto zavéru lze usuzovat, Ze na zakladé projevenych zmén
(pozitivnich i negativnich) v hodnotovém Zeb¥itku lze predikovat dopad
(vliv) dlouhodobého ptisobeni na jednotlivce, ¢im% programy zach4zeni
ve vykonu trestu bezesporu jsou.

Sak® k tomuto uvadi: ,Preference jednotlivych hodnot vSak nejsou
rozloZeny v souboru nahodile, bez vzajemnych souvislosti mezi jednot-
livymi hodnotami®. Sak® pfi tvorbé zdkladnich hodnotovych orientaci
predpokladal, Ze hodnotovy systém jedince, skupin ¢i generaci je vniti-
né konzistentni, méa svou systémovou logiku, vychazejici z hodnotové
orientace subjektu (Tabulka 1).

* 7.Slomek: Specidlni pedagogika - Etopedie. Ceské Budé&jovice: Zdravotné
socidlni fakulta JC univerzity, 2006.

¢ Vyznamné jsem v tomto kontextu uplatiioval efekt disinhibice, pti které se
pomoci ¢etného opakovani uréitého jevu vyvolava odpovidajici zména v chovani
pozorovatell a spole¢né s tim se zvy$uje troverni Zaddoucich reakei na jednotlivé
volené podnéty.

* T.Parsons et al.: The Social System. London: Routledge and Kegan Paul
Ltd., 1991.

* W. Brezinka: Filozofické zdklady vychovy. Praha: Ceské katolické nakla-
datelstvi Zvon, 1996.

* E.Svarcova: Etopedie. Hradec Krélové: Gaudeamus, 2002.

% P. Sak: Promény Ceské mlddeZe. Praha: Petrkli¢, 2000, s. 78.

*! Tbidem.
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Tabulka 1

Klasifikace hodnot a hodnotovych orientaci vyuzitych ve vyzkumu

Hodnotova
orientace

Zivotni hodnota

Projev

Egoisticko-
materiali-
stickd

majetek, plat, dalsi pri-
jmy, spole¢enska pres-
tiz, soukromé podnika-
ni, Gspésnost v zameést-
nani ¢i jiné prostredky
k zisk4dn{ majetku atd.

Nositelé této hodnotové orientace se chtéji pro-
sadit, chtéji byt v centru pozornosti, ale nechtéji
pro spoleénost a pro druhé lidi nic pfinést.

Profesné-
rozvojova

vzdélani, rozvoj vlastni
osobnosti, zajimava
prace, seberealizace

z poznavani.

Nositelé této orientace maji tvorivy a aktivni
pristup k zivotu. Seberozvijen{ vlastni osobnos-
ti, ktery je pro né velice duleZity, spojuji se svou
praci.

Repro-
dukéni

Zivotni partner, rodina
a déti, laska

Vyjadruje zdjem lidského rodu na svém zachovani
cestou biologické reprodukce. Znamena ¢innosti
z hlediska lidského rodu Zivotné dulezité, zamé-
fené na rozmnozovani a vytvareni podminek pro
rist a socializaci déti.

Globalni

zdravé Zivotn{ prostredi,
mir, zdravi

Vyjadfuje zajmy celého lidského rodu, zdravi jako
nejvyssi hodnota lidského jedince. Globalni a re-
produkéni hodnotové orientace predstavuji dvé

stranky existence lidské civilizace.

Liberalni

svoboda, demokracie,
soukromé podnikani

Svoboda nejobecnéji vyjadfuje podstatu liberalni
hodnotové orientace. Zbyvajici dvé hodnoty pred-
stavuji konkretizaci pro dvé oblasti Zivota spole¢-
nosti ¢lovéka, pro politicky a ekonomicky Zivot.
Spojeni soukromého podnikani se svobodou a de-
mokraci{ dadva soukromému podnikani jiny obsah
nez u materidlné-egoistické hodnotové orientace,
kde je podnikdni spojeno s majetkem a prijmy.

Socidlni

verejné prospésnd pra-
ce, politickd angaZova-
nost,

spolecenskd prestiz, byt
uziteény druhym lidem

Jedince vede k prekracovani sebe sama, k interak-
cim a vztahtim k druhym individuim, primarnim
socidlnim skupindm a k lidskym pospolitostem.
»Byt uzite¢ny druhym lidem“ pfedstavuje intimni
rovinu vztahu ¢lovéka k élovéku, ,vefejné pro-
spés$nd prace” koresponduje s komunélni rovinou
a ,politickd angaZzovanost” sméfuje k obecné ro-
viné politického systému.

Hédonisti-
cki

konicky a zajmy, pratel-
stvi, ldska

Hédonistick4 orientace je alternativou k orien-
tacim na rodinu, spole¢nost, hromadéni majet-
ku i profesi. Vyznamnou soucésti orientace jsou
mezilidské vztahy, ovSem vztahy, které jedince
nesvazuji.

Zdroj: Autor dle Sakovy koncepce. P. Sak: Promény eské mlddeze. Praha: Petrkli¢, 2000.
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Metodologicky ramec vyzkumu

Primdrnim cilem bylo prostfednictvim zaznamenaného posunu Zi-
votnich hodnot posoudit, zda speciadlné vychovny program (experi-
ment4lné sestaveny) vyznamnéji ovliviluje resocializaci a néslednou
reintegraci véznénych do spole¢nosti, nez bézné uzivané standardni
(individuéln{) programy. Jak uvddi Merton®?, cilt u jednice lze dosah-
nout konformnim zptsobem, kdy se jedinci sladi s kulturnimi cili, a to
s pouzitim legitimnich prostfedkd.

K dosazeni tohoto cile slouzily tfi otazky, pri jejichz zodpovézeni jsem
ziskal ndhled na dopady realizovanych programu zachazenf na jednice,
kteri se do jejich plnéni zapojili.

1. Projevi se zmény v hierarchii hodnot u jednotlivych zkoumanych
skupin?

2. Lze povaZovat rozdily mezi dosaZenymi vysledky u kontrolni skupi-
ny a modifikované skupiny za vyrazné?

3. Bude u skupiny odsouzenych, zapojenych do specidlniho programu,
celkové pramérné poradi dillezitosti analyzovanych hodnot vy$si nez
u skupiny kontrolni?

Za hlavni vyzkumny nastroj byl vyuzit dotaznik vlastni konstruk-
ce, koncipovany z otazek tykajicich se béznych oblasti Zivota (napt. ro-
dinné prostiedi, détstvi, partnerské vztahy, kariéra ¢i budoucnost atd.)
a korespondujici se Sakovou klasifikaci®®, s dirazem na vliv vézeriského
prostredi na respondenta, ktery vychazel z posouzeni tzv. miry dilezi-
tosti, tedy sestavenim hodnoty, jiZ v Zivoté povaZuje za nejdulezitéjsi,
na prvni pozici az po zivotni hodnoty nejméné dulezité, které na skale
zaujimaly nejniZ§{ postaveni®*. Prost¥ednictvim tzv. hodnoty (koeficien-
tu) pramérného potadi dileZitosti (¢fslici 1-5) méli respondenti vyjadrit
dualeZitost své odpovédi u otadzek, vztahujicich se na jednotlivé Zivotni
hodnoty v predloZené skale. Podobné jako Kraus®® vychazim z premi-
sy, ze hodnotovy systém celé spole¢nosti je reflexi samotné mlédeze,
nebot pravé mlidez tvori aktivni subjekt, ktery prebira jednotlivé hod-
noty diferencované, a tak zpétné prebird hodnotovy systém spole¢nos-
ti. Dle Krause®® dne$ni mlddez odmitd hodnoty predchozi spoleénosti,
nechce ovliviiovat spolecenské procesy a vice preferuje své soukromi

52 Ibidem.

%3 Ibidem.

% Srov. G. Dobrotka: Prognostickd kritéria recidivy. ,Socialistickd zdkon-
nost“ 2004, vol. 9.

5 B.Kraus, V.Pola¢kova: Clovek, prostredi, vychova. Brno: Paido, 2001.
%¢ Ibidem.
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a soukromé ambice®. Tim se potvrzuje, Ze Zivotni zplsob je urcovan
osvojenymi hodnotovymi orientacemi a v pripadé patologie hodnoceni
predpokldddme existenci odlisnosti od standard® hodnot (norem) spo-
le¢nosti. Cakirpaloglu®® pak dodévé, ze zména hodnot jedince m4 vliv na
celkovou zménu osobnosti, coz muze byt vysledkem plsobeni procesu
opakované socializace. Dochazi tim k iplnému nahrazeni jednoho Zeb-
ti¢ku hodnot za jiny, nasledkem cilevédomého zdsahu daného jedince
do zavedeného systému hodnot (napt. vzdélanim, vychovou, zménou
socialniho postaveni, atd.).

Charakteristika vyzkumného souboru

Z celkového poétu odsouzenych zatazenych do VTOS ve véznici byli pro-
stfednictvim elektronického informaéniho systému vybrani odsouzeni
dle véku 18-26 let, kategorie tzv. mladych dospélych odsouzenych. Pri
vybéru nebyl bran ohled na zarazeni v rdmci vnéjsi diferenciace odsou-
zenych®. Z elektronického informaé¢niho systému byl proveden vybér
287 odsouzenych z kategorie mladych dospélych z celkového poctu 560
(100%) véznid, dle délky trestu vice jak 2 roky®. Po osloveni vybrané
skupiny byly 254 respondentiim hromadné rozdany (rozesldny) dotaz-
niky, na zakladé jejichZ vysledki byla sestavena primarni skala Zivot-
nich hodnot, kterou vytvotila zdkladni skupina respondentt (45,3%)°".
Po osloveni vsech dotazovanych zakladni skupiny, tedy 254 responden-
t01, si 118 (46,4 %) z nich zvolilo nové navrzeny specidlné vychovny pro-
gram (modifikovand skupina) a 136 (53,3%) véziifi pracovalo v nékte-
rém ze standardnich programi zachézen{ (kontrolni skupina)®. Rozdil
mezi pivodnim poctem 136 a redlnym stavem 116 respondentd tvori-
li odsouzeni premisténi do jinych véznic, propusténi na svobodu nebo
participanti, ktefi dodateéné odmitli spolupréci na vyzkumu. Obdobné
byly stejné dotazniky predany ke zpracovani skupiné respondentt, ktet'i

% Srov. P.Hartl, H.Hartlova: Psychologicky slovnik. Praha: Portal, 2000;
J.Priacha, E.Walterov4, J. Mares: Pedagogicky slovnik. 6. akt. vyd. Praha:
Portal, 2009.

* P.Cakirpaloglu: Psychologie hodnot. Praha: Votobia, 2004.

% Ustanoveni § 8 zdkona ¢. 169/1999 Sb., o vykonu trestu odnéti svobody ve
znéni pozdéjsich novel.

¢ Kritérium dvou let bylo zvoleno z diivodu éasové naroénosti vyzkumu.

¢! Rozdil mezi vybranou skupinou respondentd 287 (51,3%) a po¢tem realizo-
vanych dotaznikt tvorili odsouzeni, ktefi aktudlné odmitli spolupraci na vyz-
kumném projektu.

2 Odsouzeni, ktefi si zvolili ndvrh specidlné vychovného programu, prosli
v prubéhu této fize navrzenym programem postupné v péti na sobé nezavislych
skupinéch.
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po dobu jednoho roku pracovali v nezavislych skupinich na navrzeném,
specidlné vychovném programu. Pivodni skupina 118 respondentt byla
také sniZena na 106, kdy pokles ptivodniho stavu zptsobilo premisténi
odsouzenych do jiné véznice a propusténi do civilniho Zivota. Po prove-
deném sbéru dat byly komparovany nové pozice hodnot u jednotlivych
skupin a byla zhodnocena vyznamnost zjisténého rozdilu.

Vyhodnoceni vysledkti vyzkumu

Analyzou dat ziskanych vyzkumem lze odpovédét na tri otazky, ktery-
mi byl posuzovan vliv realizovanych programil zachdzeni (standardni
a specialné vychovné) na odsouzené, s diirazem na zachyceni rozdilné
miry dopadu na jedince.

Prvni vyzkumnou otédzku, zda se projevi zmény v hierarchii hodnot
u jednotlivych zkoumanych skupin, nelze potvrdit. Jednoznac¢né 1ze fici,
ze obé zkoumané alternativy programi realizovanych u odsouzenych
maji vliv na zménu postoji k Zivotnim hodnotdm, jejichz vlivem doslo
k vyraznym posunitim hodnot ve $kale (Tabulka 2).

Tabulka 2

Srovnani posunu hodnot mezi skupinami

PC. Z4kladni skupina Kontrolni skupina Modifika¢ni skupina

1. Zdravi Zivot Zivot

2. Rodina a déti Zdravi Zdravi

3. Laska Laska Rodina a déti

4. Partner Partner Partner

5. Zivot Svoboda Vzdélani

6. Pratelé Rodina a déti Svoboda

7. Pravda Pratelé Laska

8. Svoboda Pravda Pritelé

9. Penize Vzdélani Pravda

10. | Vzdélani Préce Préce

11. |Zivotni prostfedi Majetek Majetek

12.  |Préace Penize Penize

13. |Majetek Préace pro druhé Pracovni Gspéchy

14. |Podnikani Zivotni prosttedi Podnikani

15. | Pracovni Gspéchy Pracovni uspéchy Prace pro druhé

16. |Prace pro druhé Podnikan{ Zivotni prosttedi

Zdroj: Vlastni prace dle ziskanych udaji z vyzkumu.
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Hodnota ,Zdravi“ se pfesunula u obou skupin z ptivodni pozice 1 na
pozici 2, avSak s minimalnim rozdilem, ktery lze prisuzovat konfliktni-
mu vyznamu s pojmem ,Zivot“. Tato preference je vyrazem uvédoméni
si, ze zdravi je predpokladem vSech dalich aktivit a zdkladniho Zivotni-
ho pocitu spokojenosti. Na této hodnoté Ize vSak dokumentovat, Ze hod-
nota jedince a jeji prenos do jeho chovani nejsou primocaré. Navzdory
dominantni pozici hodnoty zdravi u mladeze, ale i celkové v populaci,
jedné znac¢na ¢4st lidi pfimo v rozporu s touto hodnotou. Nejvice patrné
to je v pripadé zna¢né rozsireného nikotinismu, alkoholismu a nyni jiz
i pri konzumaci drog. Hodnota ,Rodina a déti“ se presunula z pozice 2
na pozici 6. Tento posun je mozné hodnotit jako vyrazny, smérem na
niz$i postaveni. ,Laska“ na ptvodni pozici 3 zménila postaveni pouze
u skupiny modifikaéni, smérem dolt na pozici 7. Uvedeny pojem cha-
rakterizuje hodnoty citové-abstraktni, takze lze rici, Ze u této skupiny
doslo ke snaze dat prednost pragmatickym hodnotdm vyznamnym pro
lidsky zivot. ,Partner je prvni hodnotou, kterd zustala i po vlivu obou
alternativ programu beze zmény svého ptvodniho postaveni. Zachovala
se na ¢tvrté pozici. Pojem ,Zivot“ prodélal zcela zasadni a vyrazny po-
sun smérem k prioritnimu postaveni. Tento posun je vyrazny predevsim
diky ptivodnimu slabému postaveni v hierarchii, kdy dle vysledkt z4-
kladni skupiny ziskal postaveni na 5. misté, coz dalo jasny signal k bu-
doucimu posunu. ,Pratelé” predstavuji pro béZnou populaci pro zasadni
Zivot nevyznamnou hodnotu, v prosttedi, ve kterém vyzkum probihal,
je vSak pojmem vyraznym. Toto v§ak samotné vysledky nepotvrdily, ne-
bot se postaveni této definované hodnoty méni ,nevyraznym rozdilem®,
ale opa¢nym smérem, nez by se dalo predpokladat. Posun nastal smeé-
rem dold, a to z 6. mista na misto 7. a 8. Zivotni hodnota ,Pravda“ m4
v rdmci vézeriské subkultury také vyznam specificky, nebot tento pojem
u zkoumanych skupin pisobil znaéné bezvyznamné. Mnoho trestnych
¢intt odsouzenych je zaloZeno pravé na potirani ,Pravdy“ samotné. Pti
vyhodnoceni hodnoty ,Pravda“ lze ziskat signaly népravy ¢i jejitho opa-
ku. V této fazi se obé alternativy programu jevi jako nositelé negativniho
vlivu, nebot postaveni této hodnoty se méni také sestupné. Z poradi 7.
sestupuje na misto 8. a nisledné 9. Pojem ,,Svoboda“ 1ze chapat v pod-
minkach vykonu trestu odnéti svobody jako zasadni a lze ji povaZovat
za métitko posunu pozitivniho vlivu u respondentd vyzkumu. Postaveni
této hodnoty se méni pomérné ,vyrazné“, resp. proti puvodnimu po-
staveni na pozici 8 dochazi k posunu smérem k prioritnimu postavent,
a to o 4 stupné u kontrolni skupiny a o 3 stupné u skupiny modifikaéni.
Posun 1ze u obou skupin vyhodnotit jako vyrazny a predevsim jako po-
zitivni. ,Penize” lze zahrnout do skupiny hodnot materidlnich, jejichz
posun se predpokladd smérem dold vzhledem k vyznamu daleZitosti
v lidském zivoté. Zkoumané postaveni se v této oblasti méni z pozice
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9 skute¢né smérem dolii, na pozici s mensi vyznamnosti, tedy na po-
zici 12 u obou skupin respondent podrobenych vyzkumu. ,Vzdélani®
je podle mého nazoru dalsi skupinou pojmua charakterizujici pozitivni
vliv zachdzenf s klienty. Posun se predpoklddal smérem k prioritnimu
postaveni, k cemuz také doslo. Tato Zivotni hodnota naznala posun vy-
razny, z pozice desaté se oekdvanym smérem zménila na pozici devatou
u skupiny kontrolni a na pozici 5 u skupiny modifikaéni. Tento posun,
predevsim u skupiny odsouzenych zapojenych do specidlniho progra-
mu, Ize hodnotit jako ,velmi vyrazny“. Hodnota ,Zivotni prostredi” je
hned u skupiny zdkladnf{, dle mého nézoru na prekvapivé, jedendcté po-
zici, predevsim vzhledem k povaze hodnot, které se umistily na nizsich
mistech. Predpoklad posunu byl tedy smérem dold, na konec nasled-
nych hierarchii. Tato zména se skuteéné potvrzuje, u skupiny kontroln{
na ¢trnacté pozici a u skupiny modifikaéni aZ na misto Sestnact, tedy
posledni ve zkoumané hierarchii. ,Praci“ lze zaradit do skupiny abs-
traktnich hodnot, urcité ne prioritnich. Predpokladem proti ptivodnimu
postaveni byl nevyrazny posun. Vysledky tuto teorii potvrzuji, posun
nastal smérem nahoru, avsak pouze o dvé mista. U postaveni hodnoty
»Majetek” na ptivodnim 13. misté, coz se ihned v po¢atku jevilo jako do-
sti nizké, jsem predpokladal posun smérem nahoru, podobné jako Sak®®,
podle kterého mladez na vyznam majetku nahlizi zna¢né diferencované,
nebot je vyrazem vzoru konvenéniho Zivotniho stylu, kdy je majetek
¢i finanéni zdzemi symbolem spolefenské prestiZze, kterd dle mladych
vede k ziskdni vlivu nad socidlnim okolim, vlastné i k ziskani sebeticty
a vysstho sebehodnoceni. Sakovy zavéry potvrdily i vysledky tohoto vy-
zkumu, nebot nastal posun smérem k prioritdm, pouze vsak o dvé mista
v Zebfitku. Hodnota ,Podnikdni“ je hodnotou zcela abstraktni, spole-
¢enskou, jak v podvédomi spoleénosti, tak subkultury odsouzenych. Je
blizce spojend s hodnotou ,Penize®, tudiZ bylo moZné predpokladat po-
dobny posun jako u uvedené hodnoty. Posun se skute¢né potvrdil i zde,
nastal smérem dold, u skupiny kontrolni na misto Sestnicté a u skupi-
ny modifika¢ni kopiroval pozici ptivodni, tedy pozici skupiny zékladni.
Dalsi zcela abstraktni hodnotou je pojem ,Pracovni uspéchy®, dle mého
nazoru ve spole¢nosti zkoumanych respondentii témét nezndmy. Posun
skute¢né nenastal u skupiny kontrolni, prekvapivé vsak doslo k posunu
u skupiny modifikaéni, z patnicté pozice na tfindctou. Zménu vsak ne-
lze charakterizovat jako vyraznou. ,Price pro druhé” je hodnotou abs-
traktni, posun jsem predpokladal jen velmi nepatrny. Vysledky hovori
naopak o posunu vyrazném, z Sestnicté pozice se tato hodnota shodné
dostala na tfindctou pozici.

¢ P.Sak, K. Sakova: MlddeZ na kfizovatce. 1. vyd. Praha: Svoboda servis,
2004.
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Vyslednd sumarizace vysledkl tak ukazuje, Ze nejvyraznéj$im posu-
nem prosla hodnota ,Vzdélani“, a to o 5 mist smérem ,nahoru“. Hod-
nota ,Zivotni prostredi“ zaznamenala stejné velky posun, avSak opaé-
nym smérem, a pouze jedind hodnota ,Partner” si v prubéhu vyzkumu
zachovala u vSech zkoumanych skupin stejné postaveni. To v pripadé
respondentti, kte¥i spadaji do modifika¢ni skupiny ,,Zivot“ (Tabulka 3).

Vyhodnoceni vyzkumné otdzky, zda je mozné povazovat rozdily mezi
dosazenymi vysledky u kontrolni skupiny a modifika¢ni skupiny za
vyrazné, dokladaji, Ze 1ze spatfovat ,vyrazné posuny“ u jednotlivych
skupin, av§ak velmi obdobné, a proto nelze s danym tvrzenim souhlasit.
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Tabulka 3

Komparace miry posunu hodnot v Zebti¢ku zkoumanych skupin

Z - zdkladni skupina K - kontroln{ skupina M - modifikaé¢ni skupina
PC. | koefi- e . v, koefi- e w1, koefi- N RIET
clent koneéné poradi clent koneéné poradi clent koneéné poradi
1. 1,00 |zdravi 1,00 |Zivot 1,75 |Zivot
2. 2,00 |rodina a déti 2,50 |zdravi 2,00 |zdravi
3. 3,00 |[laska 3,00 |[laska 3,00 |rodina a déti
4, 4,50 |partner 3,75 |partner 4,75 | partner
5. 5,75 |Zivot 5,50 |svoboda 6,75 |vzdélani
6. 6,75 | pratelé 6,50 |rodina a déti 7,25 |svoboda
7. 6,75 |pravda 6,75 |pratelé 7,25 |laska
8. 7,25 |svoboda 8,00 |pravda 8,00 |pratelé
9. | 10,50 |vzdé&lani 9,00 |vzdélani 8,75 |pravda
10. | 10,75 |penize 10,25 |prace 9,75 |prace
11. | 11,25 |majetek 11,25 |majetek 10,75 |majetek
12. | 11,25 |préce 11,25 |penize 10,75 | penize
13.| 11,50 |zivotni prostfedi | 12,75 |prace prodruhé | 13,50 |pracovni ispéchy
14. | 13,75 |podnikani 14,00 |zivotn{ prosttedi | 13,75 |podnikani
15. | 14,00 |pracovni Gspéchy| 14,50 |pracovni ispéchy| 14,00 |prace pro druhé
16. | 16,00 |prace prodruhé | 16,00 |podnikani 14,25 | zivotni prostfedi

Zdroj: Vlastni prace dle ziskanych udaju z vyzkumu.

V kontrolni skupiné doslo u Sesti pojmt k posunu smérem nahoru

(,Zivot*, ,Svoboda“, ,Vzdélani“, ,Prace, ,Majetek” a ,Price pro druhé”)
a u sedmi hodnot smérem dold (,Zdravi“, ,,Rodina a déti“, , Pratelé, ,Pra-
vda“, ,Penize“, ,Zivotni prostiedi, ,Podnikani“). U t#{ Zivotnich hodnot
(,Lé&ska", ,Partner”, ,Pracovni tispéchy”) k posunu nedoslo a z@istaly na
svém puvodnim postaveni. V modifika¢ni skupiné pak bylo provedeno
stejné pocetni srovnéni, jehoZ vysledkem bylo, Ze sedm hodnot (,Zivot*,
Vzdélani“, ,Svoboda“, ,Prace, ,Majetek, ,Pracovni uspéchy“ a ,Prace

pro druhé“) této skupiny doznalo posunu smérem nahoru a soucasné
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sedm hodnot (,Zdravi“, ,Rodina a déti“, ,Laska“, ,Pratelé“, ,Pravda“,
Penize“ a ,Zivotn{ prostiedi“) se posunulo smérem dold. Pouze dva
pojmy (,Partner” a ,Podnik4ni) zUstaly na svém stejném, ptavodnim
postaveni. Zména pozice u tfindcti hodnot prvni skupiny a étrnécti
hodnot u druhé skupiny dokldda, Ze skutecné dosaZené rozdily ve
zmeéndch pozic jsou jen velmi nepatrné.

Treti vyzkumnad otdzka, zda bude u skupiny odsouzenych zapojenych
do specialniho programu primérné poradi dileZzitosti vyssi, nez u sku-
piny kontrolni, vykazuje vyssi koeficient, nez u skupiny modifikaéni
(viz Tabulka 4).

Tabulka 4
Komparace koeficient?i primérného potadi dtleZitosti (Pdp)
P.C. Pdp - Pdp -
kontrolni (Sk) modifikaéni (Sk)
1. 5,00 4,92
2. 4,68 4,52
3. 4,58 3,74
4, 4,57 4,69
5. 2,91 3,65
6. 4,34 3,43
7. 4,08 3,82
8. 4,41 4,12
9. 3,75 2,61
10. 3,82 3,23
11. 3,08 4,21
12. 4,41 4,48
13. 3,66 2,55
14. 3,56 2,85
15. 2,58 2,47
16. 3,41 3,86
Celkem 3,927 3,696

Zdroj: Vlastni prace dle ziskanych udaju z vyzkumu.

Pro podrobnou analyzu si je vhodné povSimnout meznich hodnot
diilezitosti bez rozdilu kvalitativni povahy hodnoty. U prvni skupiny
je nejnizsim poradim dulezitosti 2,58 a u skupiny druhé 2,47. Jak je vi-
dét z vysledného postaveni, nejedné se o vyrazny rozdil, zajimavé jsou
vSak odpovidajici zivotni hodnoty. V prvnim pripadé se jedna o ,,Pracov-
ni Gspéchy”, v druhém se jednd o ,Prici pro druhé“. Naopak nejvyssi
hodnotou je ,Zivot*, a to v obou pripadech, u kontrolni skupiny to vsak
je 5,00 a u modifika¢ni skupiny 4,92. Hlubsi rozbor uvedenych vysledka
ukazuje, ze hodnoty modifika¢ni skupiny skuteéné nejsou vyssi nez
u kontrolni skupiny. Jak je vidét, jedna se pouze o Sest hodnot, kde re-
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spondenti modifika¢ni skupiny dané tvrzeni ohodnotili vys$si éislici na
gkale. Rozdil vysledného poradi dilezitosti u obou zkoumanych skupin
je pomérné vyrazny a ¢ni 0,23 bodu (12%) ve prospéch kontrolni sku-
piny. Znamen4 to, Ze respondenti, kter{ pracovali ve standardnim pro-
gramu zachazenf, kladli vétsi diraz na kladené otdzky u jednotlivych
Zivotnich hodnot. Na skéle dtleZitosti tedy volili vy$si zndmky a tim
vice zduraziiovali pravdivost danych tvrzeni. Vzhledem k tomu, Ze tato
tvrzeni byla zpracovana tak, aby volili nejvyssi hodnoty daleZitosti, je
tento vysledek dikazem mensiho vlivu specialné vychovného progra-
mu na zménu hodnot v Zivotnich Zebfi¢cich odsouzenych.

Interpretace vysledkti vyzkumu

Pri vyhodnoceni hodnot dle Sakovy struktury hodnotovych orientaci je
mozné identifikovat, Ze nejvyse preferované jsou hodnoty, které radi-
me do reprodukéni orientace, ve které je primarni hodnotou ,Zivot®,
»Zdravi®, ,Rodina a déti“ ¢i ,Laska“. Odpovida to také zavérim Krause®*,
ktery z hlediska socializa¢niho procesu zdlraziiuje primarni a sekun-
darni funkce rodiny, které musi plnit. Cheng® Fesi nejen vyznam sa-
motné rodiny, ale zduraziiuje kvalitu rodi¢ovského dohledu jako velmi
vyznamného faktoru pfi vzniku delikvence. S touto tezi lze, vzhledem
k dosazenym vysledkiim, také zdsadné souhlasit. V soucasné dobé se
casto konstatuje, ze mladi lidé jsou pragmaticti, individualisticky ori-
entovani a jsou inspirovani pseudohodnotami. Paradoxné ale vysledky
o preferenci takovych hodnot uvedenému tvrzeni nenasvéd¢uji, proto-
Ze se ukazaly vyrazné prvky snahy po harmonickém zivoté, zaloZeném
na rodiné a dobrych mezilidskych vztazich®, spole¢né se zdravim, ro-
dinnym bezpeéim ¢&i ldskou v rodiné. Zavéry koresponduji s autorkou
Kléovanskou®’, kterd potvrzuje, Ze se u mlddeze nejvice prosazuji allo-
centrické hodnoty (3t&stf, rodinny Zivot, vzijemn4 ldska), na které az
nasledné navazuji materidlni hodnoty (hodné penéz, zabezpelujicich
rodinny standard).

¢ B.Kraus, V.Pola¢kova: Clovek, prosttedi, vychova. Brno: Paido, 2001.

¢ T. Cheng: Impact of Family Stability on Children’s Delinquency: An Implica-
tion for Family Preservation. ,Journal of Family Social Work“ 2004, vol. 8 issue 1.
(On-line). K dispozici na EBSOhost. [12.04.2010].

° Srov. L. Spi§iak, J. Spisiakova: Hodnotovy svet nasich stredoskoldkov.
,Utitelské noviny“ 1993, ro¢. 43, ¢. 19.

¢ E.Kléovanské: Vyznam hodnét vo vztahu k struktiire osobnosti. In: Clovék
v centre psychologického skiimania a starostlivosti. [Acta Psychologica Tyrnavien-
sia. €. 5]. Trnava, Towarzystwo Stowakéw w Polsce - FF TU, 2001.



294

Petr Juricek

Respondenti kontrolni skupiny nasledné navazuji na hodnoty ego-
istické a respondenti modifika¢ni skupiny pak na profesné-rozvojové
hodnoty. Vnimani téchto hodnot na prednich mistech v hodnotovych
skalach potvrzuje prioritu sebe samého, vlastni z4jmy a utvareni vlast-
niho svéta®®. U respondentt, ktefi byli podrobeni specializovanému pro-
gramu, lze identifikovat vyrazny vliv vzdélavacich aktivit, kterou lze
spattovat ve vysoké snaze po pozndni. Toto zjisténi odpovid4 i zavéram
Sakové a Saka®®, ktefi uvadéji, Ze zivotni filosofie mladych pachateld
vychézi z priorit, jako je materidlni zajisténi dosazené nejjednodussi
cestou, mit dostatek ¢asu, vyuzit vzniklych prilezitosti k zdbavé a ne-
pripoustét si prili§ mnoho problémd, coz koresponduje s Mertonovou
snahou po rebelii a vzdoru. BohuZel jsou toto zdroje motivace, které
nedavaji zaruku pozitivnhiho mravniho a osobnostniho vyvoje této ge-
nerace. Podle Mertona™ je pravé tento syndrom omezenych redlnych
prileZitosti pachateli modelem, ktery vyvolava deviantni chovani.

Treti kombinace hodnotového zaméreni se vyznacuje typickou libe-
ralni hodnotovou orientaci u kontrolni skupiny a hédonisticky nasmé-
rovanymi hodnotami u skupiny modifikaéni. Klesd vyznam odpovéd-
nosti za druhé, soucasné kleséd vyznam zdokonalovani sebe sama. Trvale
roste vyznam majetku a ndplné volného ¢asu podle zajmt a konickd,
klesd vyznam byt uzite¢ny druhym lidem, ale také vyznam miru, Zivot-
niho prostredi a vefejné prospésné ¢innosti. Klesa vnimani demokracie
jakozto dusledek zkuSenosti s na$im politickym systémem, politickou
kulturou a pozici obfana v tomto systému. Vnitfni svét je ochuzovan
(ideje, myglenky, transcendentni dimenze) a tato chudoba je jednim
z diivodd rostouciho zajmu o drogy. Z vyzkumi vyplyvaji jasné trendy,
ze mladi lidé stale vice negativné vnimaji politiku a ob¢anskou anga-
Zovanost. Alarmujici je predev$im trend volajici po uplatnéni ,silnéjsi
ruky” na ukor demokratickych principt.

Dalsi kategorif jsou hodnoty socidlni orientace u respondenttt kon-
trolnf skupiny a egoisticko-materialistické u skupiny modifikované,
které se na dalsich pozicich u obou skupin ménf, coz doklad4 v podsta-
té obdobné vnimani hodnot u téchto skupin. Nejvyznamnéji je vnima-
na spolefenskd prestiz a rizné prostfedky k ziskdvani majetku. Tento
postoj je nutné chépat v souvislosti s ndstupem postmoralistického kli-
matu”, ktery se vyznacuje nahrazovidnim povinnosti, odrikani, sebez-
aprenf a individuadlnimi pravy na autonomii touhy, stésti ¢i blahobytu,

8 Srov. R.K. Merton: Studie ze sociologické teorie...; M. Hr ¢ka: Socidlni de-
viace. Praha: Sociologické nakladatelstvi, 2001.

% P Sak, K. Sakova: Mldde? na kfizovatce...

7 R.K. Merton: Studie ze sociologické teorie...

" Srov. G.Lipovetsky: Soumrak povinnosti. Praha: Prostor, 1999.
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a ktery stavi svoji vérohodnost jen na bezbolestnych normadch etického
zivota. Hodnoty u mladé generace poukazuji na rist vyznamu ekono-
mické prosperity”®, kariéry jako prostfedku k ziskdni majetku, mate-
ridlnich hodnot a smyslového Zivota. Na druhé strané klesd vyznam
kvality zivota v konkurenci se smyslovym Zzivotem a materidlnimi
hodnotami.

Shodné vysledky vykazuji i hodnoty na posledni pozici ve zkoumané
hierarchii, které jsou stejné u skupiny kontrolni a modifika¢ni. Predsta-
vuji ji hodnoty globalné zamérené, coz odpovida Krausovym zavéram’,
ktery tvrdi, Ze dnesni mladeZ je spiSe globalné zamérena, odmitd hodno-
ty predchozi spole¢nosti, nechce ovliviiovat spole¢enské procesy a vice
preferuje své soukromi, coz m4 vliv na stéle se sniZujici vékovou hranici
pachatelti trestné ¢innosti, nartst brutality a agresivity.

Vysledky vyzkumu ukézaly specifika sou¢asného zachazeni s mladymi
odsouzenymi, resp. odhalily vliv realizovanych programii na hodnotovy
systém mladych dospélych odsouzenych.

Diky komparaci standardizovanych (individulnich) programu a al-
ternativy specialné vychovného programu je mozné oponovat ivaham
o vy$8im vlivu skupinovych (kolektivnich) forem zachézeni na reso-
cializaci u cilovych skupin jedincti. Tuto myslenku sice nelze povaZo-
vat pfimo za mylnou, ale uvedend analyza ukézala, Ze ji v podminkach
VTOS rozhodné nelze hodnotit jako prevratnou. Vysledky hovofi o mi-
niméalnim vlivu (efektu) skupinovych programi na jednice v podmin-
kach vykonu trestu odnéti svobody, ktefi uprednostiiuji koncepci indi-
vidudlné sestavenych programu tak, aby resily hlavni primarni rizikové
(patologické) oblasti jejich osobnosti.

Za vyznamné povazuji zjisténi, které hodnoty nejvice ovliviiuji jejich
zivotni hodnoty™. Je evidentni, Ze konkrétni hodnoty pfimo neptizna-
vaji, mnohdy se zda, Ze ani zddné nemaji.

72 Srov. P. Sak: Promény Ceské mlddeZe...; T. Hlougka: Utast mladyjch lidi na
politickém a spolecenském Zivoté. Praha: NIDM MSMT, 2006; V. Petractkovs,
J.Kraus: Akademicky slovnik cizich slov. Praha: Academia, 1995.

7 B.Kraus, V.Pola¢kova: Clovék, prosttedi, vjchova...

7 Biologické (zdkladni) hodnoty byly vZdy na vy$$im postaveni v hierarchii,
obdobné jako ubézné populace. Vyznamné rozdily byly zachyceny v oblastech,
které charakterizuji postaveni ve spole¢nosti, majetkové pomeéry, vztah k praci
ake své rodiné. Relativné abstraktni hodnoty pak zaujimaly posledni mista

v hierarchii, coZ je zptisobeno zfejmé konzumni ndladou vézeiiské subkultury.
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I kdyZ Ceské vézenstvi udélalo prvni vyznamny krok ke zvySeni
efektivity realizovanych programt tim, Ze zavedlo do praxe souhrn-
nou analyzu rizik a potfeb odsouzenych, kterd umi nabidnout zpra-
covateldm programt dostatek informaci pro jejich efektivni zpraco-
vani, je nutné cely proces zkoordinovat i s feSenim vnéjsi a vnitfni
diferenciace véznénych osob, kterd zahrnuje déleni véznénych osob
podle miry recidivy, pracovni vyuZitelnosti ¢i formy a typu narizeného
ustavniho lé¢eni”.

Podobné jako soustavné zvySovani kvalifikace odborného persondlu
na poli analyzy rizik a potfeb odsouzenych a v ndvaznosti také na tvor-
bu programi je efektivnim krokem ztizeni odborné skupiny (institu-
ce)” slo%ené ze specialistl z pfimé praxe a badatelfi z ¥ad akademické
obce, s cilem permanentné vyhodnocovat kvalitu diagnostickych metod
a reedukac¢niho procesu. Pouze erudované provadéné vyhodnoceni kon-
tinuity a komplexnosti celého reeduka¢niho procesu muize nabidnout
nejvyssi stupen validity vSech realizovanych programd.
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7 ,0ddélené se umistuji muzi od odsouzenych Zen, odsouzeni s infekénim
onemocnénim nebo unichz je podezfeni na infekéni onemocnéni a déle zpra-
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Petr Juricek

Specifics of Institutional Treatment
of Young Adults in the Conditions of Imprisonment

Summary: In Czech prisons, the number of recidivists is still on the rise. A pos-
sible cause of this condition can presumably be a low quality of specialist pro-
grammes aimed to prevent recidivism among convicts. The purpose of this study
is to evaluate the impact of the programmes for prisoners carried out under the
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conditions of Czech prison system and to analyse their two most common forms
based either on individual or group approach towards convicts. Their influence
on persons serving a prison sentence is assessed by way of analysing changes in
the prisoners’ hierarchy of values, that is in the status of life values before the
individual and group programmes were implemented (programmes undertaken
during imprisonment) and then, after they were completed. The results of the
studies showed a significantly positive influence on convicts of the alternative
programmes (other than group); it was shown that carrying out these pro-
grammes brings positive effects, especially when they are prepared in response
to individual needs and risks.

Key words: crime, therapeutic programmes, environmental values,educational
programme preventing recidivism

Petr Juricek

Spezifische institutionelle Behandlung
der jungen Strafgefangenen

Zusammenfassung: In tschechischen Geféngnissen nimmt die Anzahl der Riick-
fallige weiterhin zu. Eine der moéglichen Ursachen des Phénomens ist vielleicht
schlechte Qualitat der Priaventionsprogramme, die dem Riickfall unter den In-
haftierten vorbeugen sollten. Der vorliegende Beitrag bezweckt, die Effektivitit
von den im tschechischen Strafvollzugssystem zu realisierten therapeutischen
Programmen des Umgangs mit Inhaftierten zu beurteilen und deren zwei hiu-
figste Formen: individuelles Programm oder Teamwork, zu untersuchen. Den
Einfluss von den angewandten Programmen auf Strafgefangene beurteilt man
nach dem Wandel von der Wertordnung, d.i. im Status der Lebenswerte, die
vor der Anwendung der individuellen Programme und Teamprogramme und
nach deren Erfillung untersucht werden. Die Forschungsergebnisse haben
aufgezeigt, dass alternative Programme (anders als Teamwork) einen positiven
Einfluss besonders dann haben, wenn sie den individuellen Bediirfnissen und
Bedrohungen der Gefangenen angepasst sind.

Schliisselworter: Kriminalitét, therapeutische Programme, Umweltwerte, dem
Riickfall vorbeugende therapeutische Préventionsprogramme
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Wielkopolska Wyzsza
Szkota Spoteczno-Ekonomiczna
w Srodzie Wielkopolskiej

Sens zycia jako wyznacznik zdrowia
oraz kategoria badawcza
w obszarze nauk spolecznych

Interdyscyplinarna perspektywa nauk spotecznych
wobec uwarunkowan kondycji egzystencjalnej
wspolczesnego czlowieka

Problematyka kondycji egzystencjalnej cztowieka coraz czesciej znajduje
sie w polu analiz badawczych wspétczesnych nauk spotecznych' i huma-
nistycznych, a takze w obszarze zainteresowania nauk pedagogicznych?.
Interdyscyplinarno$¢ charakteryzujaca owe nauki sprzyja bowiem cato-
$ciowej analizie sytuacji jednostki, odnoszac sie zaréwno do wiedzy z za-
kresu subdyscyplin pedagogicznych, w tym pedagogiki zdrowia i peda-
gogiki spotecznej, jak i do psychologii®, socjologii czy filozofii i teologii*.

' EJ. Konieczna: Poczucie sensu zycia oséb niepetnosprawnych ruchowo.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2010; R. Klamut: Cel, czas, sens Zycia.
Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2002.

? Zob. ]JT. Michalski: Sens zycia apedagogika. Impulsy mysli Victora
E. Frankla. Torun: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
2011; J.Spetana: Zagrozenia kondycji egzystencjalnej w sytuacji wychowawczej.
O deficytach doswiadczenia sensu zycia oraz profilaktyce egzystencjalnej. W: Wspot-
czesne zagrozenia wychowania. Studium zpogranicza pedagogiki i filozofii. Red.
J.Spetana. Sroda Wielkopolska: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2014.

® A. Chojniak: Czlowiek isens. Frankla koncepcja autotranscendencji. Po-
znan: Wydawnictwo Fundacji Humaniora, 2003.

* M. Heller: Sens zycia isens wszechswiata. Krakéw: Copernicus Center
Press Sp. z 0.0., 2014; J.L. Krakowiak: Absurd. Pytanie o sens ludzkiej egzysten-
cji. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe ,Scholar”, 2010.
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Nauki spoteczne znacznie poszerzyty bowiem spektrum swych zainte-
resowanl badawczych i koncepcyjnych, wyszty naprzeciw potrzebom po-
znawania nowych lub zmieniajacych sie obszaréw ludzkiego dzialania,
a takze konsekwencji licznych zagrozen zdrowia wynikajacych ze zmia-
ny spotecznej, z postepu cywilizacji i proceséw globalizacji®. Uzyskany
dzieki tego rodzaju wielostronnym analizom materiat badawczy pozwala
nieustannie aktualizowaé, opisywaé i weryfikowaé kondycje cztowieka
wspélczesnego w perspektywie globalnych przeobrazen, towarzysza-
cych temu niestatosci i zagrozen dotyczacych wielu wymiaréw egzy-
stencji. Jeden z waznych wymiardéw tejze egzystencji uwidaczniajacy sie
na poziomie zdrowia stanowi kondycja egzystencjalna czlowieka wraz
z kluczowa metapotrzeba - potrzeba sensu zycia. Pedagogika spoleczna,
ktérej rozlegly obszar badan szczegélnie sprzyja rozpatrywaniu sytuacji
jednostki, grupy czy rodziny w wielorako uwarunkowanych konteks-
tach spotecznych, socjalnych, edukacyjnych i readaptacyjnych, wskazu-
je na rosnaca potrzebe redefinicji dotychczasowych pél problemowych
dotyczacych zwiazkéw zdrowia i kondycji egzystencjalnej. Prowadzenie
wielostronnych i holistycznych analiz w tym zakresie wynika réwniez ze
Scistego zwigzku miedzy zagadnieniem kondycji egzystencjalnej a sfera
osobowosciowa, emocjonalna, psychiczna czy tozsamosciows znajduja-
cymi nastepnie odzwierciedlenie w wymiarze rodzinnym, zawodowym,
ekonomicznym czy socjalno-bytowym.

Aktualne tendencje rozwojowe w sferze gospodarczej, ekonomicznej
i kulturowej, nasycone mnogoscia ofert i szans cechuje jednak spirala
wymagan rynkowych i konsumpcyjnych. Dynamiczny postep w obre-
bie wielu dyscyplin wiedzy, w tym szczegdlnie ekspansywny rozwdj
w dziedzinie techniki, medycyny, technologii informacyjnych, coraz
czesciej konfrontuje jednostki i grupy z zagubieniem w otaczajacej je
rzeczywistodci technologicznej oraz niewystarczalnoscia kompeten-
cji do samodzielnego rozwiazywania biezacych probleméw. Ziozone
i zréznicowane kryzysy dotyczace sytuacji egzystencjalnej wspéiczes-
nego czlowieka, przyczyniajac sie do jego ekskluzji z biezacych grup
i wspdlnot, koreluja w konsekwencji z brakiem poczucia bezpieczen-
stwa, stalosci, koherencji, pustka egzystencjalna, poczuciem braku sen-
su zycia, a takze podejmowaniem zachowan ryzykownych (suicydal-
nych, autodestrukcyjnych itp.).

Rozwojowi obszaru zréznicowanych mozliwosci wsparcia i pomocy
w sytuacji kryzysowej, obejmujacych sie¢ placéwek i instytucji o profi-
lu psychopedagogicznym i psychoterapeutycznym towarzyszy spoleczna

® E. Syrek: Zdrowie i wychowanie ajakos¢ zycia. Perspektywy i humanistycz-
ne orientacje poznawcze. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2008,
s. 11. Zwlaszcza rozdziat III: Zdrowie i start w zycie a ryzyko egzystencjalne.
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aprobata; obserwuje sie takze przyzwolenie spoleczne na korzystanie
z pomocy takich placéwek. Czynnikiem o pozytywnych dla zachowan
prozdrowotnych konotacjach jest réwniez wzrost indywidualnej samo-
$wiadomo$ci i upowszechniania wiedzy na temat zdrowia oraz deficy-
téw w obszarze kondycji egzystencjalnej. Bogata oferta wsparcia i po-
mocy wpisuje sie w konsekwencji w niezwykle barwng i dynamicznie
rozwijajaca sie propozycje rynku débr i ustug (takze edukacyjnych
i poradniczych), w ktérej obrebie lokowane s3 mozliwosci redukowania
deficytéw w sferze kondycji egzystencjalnej zwiazane z podniesieniem
jakosci zycia.

Zagadnienie sensu zycia w swietle analiz psychologicznych
oraz koncepcji zdrowia

W psychologii wiele poje¢ funkcjonuje réwnolegle z pojeciem sensu zy-
cia. Mozna do tej grupy poje¢ zaliczy¢ takie pojecia, jak: satysfakcja,
dobrostan, przyjemno$é, poczucie koherencji, przeptyw (flow), dobre
samopoczucie (well-being). Wedtug Janusza Marianiskiego, przyjemnoéé
jako stan zadowolenia powstajacy po spetnieniu oczekiwan bedacy wy-
nikiem dziatann nastawionych na realizacje potrzeb homeostatycznych
pomaga przywréci¢ dobre samopoczucie oraz utrwala w czlowieku po-
czucie sensu zycia, ktére jest warunkiem szczescia pojmowanego jako
zadowolenie®. Zadowolenie z zycia jest takze wypadkows falujacej roz-
pietoéci miedzy odczuwanymi potrzebami i warto$ciami a mozliwo$-
ciami ich zaspokojenia i realizacji, pozytywnym stanem poznawczym
i wtérnie emocjonalnym powstaltym na tle wlasnej sytuacji zyciowej jed-
nostki. Pojecie well-being, ttumaczone jako dobre samopoczucie, dobro-
stan, opisywane przez pozytywne komponenty emocjonalne w sytuacji
zaangazowania, dzialanie i osiggniecie celu, odnosi sie do subiektyw-
nego odczuwania zadowolenia w sytuacji zadaniowej, a przez to bar-
dzo $cisle taczy sie z aktywnoscia celows’, co nawigzuje do rozwojowej
koncepcji zdrowia. Podobnie koncepcja przeptywu, ktérej autorem jest
Mihaly Csikszentmihalyi®, opisywana jako optymalne do$wiadczenie,
dajace wrazenie pelni istnienia oraz przynoszace gteboka satysfakcje,
wigzace sie z przezyciem, do ktérego chce sie wracaé, akcentuje rozwo-
jowy komponent korelujacy z koncepcja zdrowia z uwagi na doswiad-

¢J. Marianski: Miedzy nadziejqg a zwgtpieniem. Sens zycia mlodziezy szkol-
nej. Lublin: Wydawnictwo Naukowe KUL, 1998, s. 328.

7 Ibidem. Pojecie well-being wyrosto na gruncie nurtéw psychologii poznaw-
czej.

# Tbidem.
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czenie znaczace dla rozwoju osoby, poprawy jakosci zycia, uzyskania
radoéci istnienia’.

Rozpatrywanie zagadnienia sensu zycia w ramach psychologii wig-
ze sie z subiektywnym, podmiotowym przezywaniem zycia, w ktérym
czlowiek - wedtug Kazimierza Popielskiego - jest zorientowany na sens,
ale przezywa go i doswiadcza na swéj wiasny, indywidualny, zrelatywi-
zowany sposéb; od strony podmiotu poczucie sensu zycia jest zwigza-
ne z dystansem do zycia oraz dojrzatoscia osobowosci taczaca podmiot
z jednoczacy filozofia zycia'. Wydaje sie, ze okre$lenie subiektywnego
i obiektywnego wymiaru sensu zycia z zastosowaniem kategorii egzy-
stencjalnych moze stanowi¢ wazne narzedzie stuzace do scharaktery-
zowania korelacji pomiedzy poczuciem sensu zycia a poczuciem bycia
zdrowym, czyli tego, co w psychologii okresla sie mianem zdrowia su-
biektywnego®.

Istotnym elementem w rozpatrywaniu sensu zycia jako kategorii psy-
chologicznej bedzie dookreslenie pojeé: ,poczucie sensu zycia” i, potrze-
ba sensu zycia”. Przez poczucie sensu zycia rozumie sie subiektywny,
psychologiczny wymiar sensu zycia; w odréznieniu od potrzeby sensu
zycia (aspektu dynamicznego) poczucie sensu zycia stanowi statyczne
jego ujecie; pojawia sie w wyniku gratyfikacji potrzeby sensu'?. Poczucie
sensu zycia mozna tu rozpatrywa¢ w perspektywie dazenia czlowieka
i calej ludzkosci do rozwoju (por. rozwojowa koncepcja zdrowia). Termin
»poczucie” jest ponadto miarg doznania i do§wiadczenia, miedzy innymi
sensu zycia, jest wyrazem jego akceptacji oraz sily i nastawien ku zyciu,
a samo pojecie ,poczucie” oznacza proces fuzji emocjonalno-poznawczej,
i to niezaleznie od tego, czy jego odciert semantyczny sugeruje uczucie
czy znaczenie'®. Poczucie sensu zycia jest w znacznym stopniu uwarun-

° Sens zycia, podobnie jak well-being i przeptyw, uwazany za zjawisko pozy-
tywne, dajace takiez emocje, wigze si¢ z radosng strong zycia, daje takze mozli-
wos¢ akceptacji zycia takiego, jakim ono jest, réwniez w tym, co trudne, bolesne,
co sprawia cierpienie. Sens zycia w ramach tej koncepcji to zesp6t dodwiadczen,
inaczej: zesp6t przeptywéw.

1 K. Popielski: Poczucie sensu zycia jako doswiadczenie egzystencjalnie
znaczqce ipotrzeba rozwojowa. W: Wychowanie. Pojecia, procesy, konteksty. Red.
M.Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak. T 2. Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2007, s. 19 i nast.

" T.M.Ostrowski: Sens zycia jako predykator subiektywnej oceny zdrowia. W:
Psychologia zdrowia: konteksty i pogranicza. Red. M. Gérnik-Durose, J. Ma-
teusiak. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 192.

2 . Marianski: Miedzy nadziejg a zwgtpieniem..., s. 328.

'* Egzystencjalne poczucie sensu jest swoistym uogélnieniem do$wiadczen
sensownosci konkretnych doznan, przezy¢, spraw i zdarzen w konkretnych sy-
tuacjach zyciowych. Pelna $wiadomoé¢ poczucia sensu zycia stanowi niezbedne



Sens zycia jako wyznacznik zdrowia oraz kategoria badawcza...

kowane spotecznie, poniewaz cztowiek rozpatrywany jest na tle stosun-
kéw interpersonalnych, ktére moga utatwi¢ lub udaremnié zaspokojenie
podstawowych potrzeb ludzkich'. Poczucie sensu zycia mozna zatem
zdefiniowa¢ jako stan subiektywnego odczuwania satysfakcji z zycia.

Janusz Marianski zwraca uwage na ,znaczenie” i ,wazno$¢” zycia jako
czego$ godnego akceptacji a nie jedynie zwykla efektywnos¢ dziatan
(efekt osiagniecia celéw), pojecie sensu zycia laczy za$ ze (a) sfera po-
znawczg zwigzang z umystowym porzadkowaniem zjawisk i doswiad-
czeti oraz ze (b) sfera emocjonalno-dazeniows i nastawieniem na rea-
lizacje dazen i aspiracji poprzez szukanie sensu jednostkowego, sensu
wlasnego zycia oraz pytania o sens $wiata pojawiajace si¢ szczegdlnie
czesto w momencie stabniecia indywidualnego poczucia sensu zycia'.

Marian Lech oraz Grazyna Doliiska-Zygmunt, podkreslajac aspekt
poznawczy rozumienia sensu zycia, pisza, ze czlowiek sam tworzy kon-
cepcje sensu zycia, ktérg autorki definiujg jako uktad przekonan (sadéw,
wyobrazen) osoby ludzkiej, mniej lub bardziej $wiadomych, dotyczacych
jej perspektywicznych zadani zyciowych'. Koncepcja sensu zycia daje
odpowiedzi na pytania, ,,po co zy¢?”, ,dlaczego i w jaki sposéb postepo-
waé w swym zyciu?”, stanowi plan dziatalnosci zyciowej czlowieka za-
wierajacy cele i program ich realizacji, obejmuje tym samym okreslong
hierarchie celéw i wartosci, orientujacych osobe w wyznaczonym przez
nig kierunku rozwoju. Nawigzuje tym samym do koncepcji zdrowia
w aspekcie rozwojowym i dynamicznym. Usensownione w ten sposéb
zycie wigze si¢ z nadaniem mu wlasciwosci, sprowadzajacych na plan
drugi przypadkowos¢ istnienia. Samodzielne wyznaczenie sobie celu,
zadan do wykonania i realizacja planu wykracza poza sfere biologiczna
cztowieka i pozwala wychodzi¢ poza sens istnienia wylacznie w celu
zachowania zycia. Pozwala takze na wyjscie poza granice konstrukeji
,czlowieka zabawy”, ktéry wprawdzie jest relatywnie lepiej wyposazo-
ny w cechy spotecznie pozadane, takie jak: zdolno$¢ stwarzania, zmie-
niania sie, adaptacja do rél spotecznych, empatia, pomoc, przystosowa-
nie, ale jest réwniez uwiklany w konformistyczng zaleznos¢ od kregu
spotecznego, ktéry nie zawsze jest nosnikiem i zZrédlem sensu zycia".

minimum istnienia na miare czlowieka, brak poczucia sensu zycia oznacza za-
gubienie racji wlasnego bytu i znalezienie si¢ w pustce egzystencjalnej. Ibidem,
s. 32-33.

1 Tbidem, s. 33.

5 Ibidem, s. 18.

¢ M. Lech, G. Doliriska-Zygmunt - podaje za: R. Klamut: Cel, czas, sens zy-
cia..., s. 23.

7 Szerzej na temat ,czlowieka zabawy”: M. Golka: Czy koniec ,czlowieka za-
bawy”? ,Kultura i Spoteczenistwo” 2006, nr 1.
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Wedtug J6zefa Kozieleckiego'®, odnalezienie sensu wlasnego zycia wy-
tacznie w $wiecie realnym: w pracy opiekuniczej, poznawczej, politycz-
nej itp., wigze sie z naznaczeniem go i pozbawieniem wymiaru nieskon-
czonosci, koniecznoéci, pewnosci, trwaloéci. Mozna zatem stwierdzié,
ze zycie, egzystencja ludzka to zadanie, ktére kazdy cztowiek otrzymat
do rozwiazania, dlatego tez sens zycia moze mieé¢ charakter spoleczny,
wewnetrzny, filozoficzny. Ludzkie dazenie do znalezienia sensu zycia,
okreslane takze jako jeden z psychologicznych mechanizméw obron-
nych, polega na dazeniu do zrozumienia zycia i §wiata, ktéry owo zycie
porzadkuje, uspokaja i daje czlowiekowi poczucie bezpieczenistwa'.

Badania prowadzone przez psychologéw wskazuja, ze zycie, ktéremu
sama jednostka nie nadaje sensu, kierunku, jest jatowe, czyni czlowie-
ka bezbronnym w obliczu klopotéw zyciowych i powoduje niewykorzy-
stanie zdolno$ci, poniewaz wystepuje sytuacja braku nadrzednych racji
koniecznych do podejmowania wysitku niezbednego do wychodzenia
poza sprawy biezace®®. Zycie usensownione przydaje natomiast ludzkiej
biografii specyficzng warto$¢, dzieki ktérej niepowodzenia i straty nie
powoduja przygnebienia, apatii i smutku, a dzialanie osoby jest frag-
mentem szerszego, sensownego kontekstu®'. W opozycji do zycia usen-
sownionego istnieje wspdlczesnie obserwowana tendencja do endyzmu,
rozumianego jako ucieczka w smutek®?, bezsens i depresje spowodo-
wane koncentracjg na negatywnych, katastroficznych, destrukcyjnych
aspektach zycia ludzkiego w wymiarze zaréwno cywilizacyjnym, jak
i jednostkowym?®.

Sens zycia jako predyktor zdrowia

Sposréd wielu elementéw skladowych kondycji egzystencjalnej na
uwage zasluguje zagadnienie sensu zycia pojmowanego jako predyktor
zdrowia, a zarazem potrzeba i doswiadczenie egzystencjalnie znacza-

® J. Kozielecki: Spoteczeristwo transgresyjne. Szansa iryzyko. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2004.

¥ S. Glaz: Sens zycia. Krakéw: Wydawnictwo WAM, 1998, s. 21.

* K. Popielski: Czlowiek: egzystencja podmiotowo-osobowa. W: Czlowiek -
wartosci - sens. Studia z psychologii egzystencji: logoteoria inooteoria, logoterapia
inooterapia. Red. K. Popielski. Lublin: Wydawnictwo Naukowe KUL, 1996,
s.43.

! Ibidem.

?2 A.Rynkiewicz: Smutek. Analiza psychologiczna. Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe ,,Scholar”, 2014; S.C. Lew is: Smutek. Przekl. J.Oledzka. Kra-
kéw: Wydawnictwo Esprit, 2009.

* J.Kozielecki: Spoleczeristwo transgresyjne..., s. 209.
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ce. Deficyty na poziomie kondycji egzystencjalnej i destrukcji potrzeby
sensu zycia obejmujg bowiem zwiekszone ryzyko wystgpienia licznych
deficytéw w obrebie zdrowia, miedzy innymi: nerwicy egzystencjalnej,
stanéw nerwicowych, depresji i stanéw depresyjnych, a takze zacho-
wan suicydalnych. Kategorie egzystencjalne, a szczegélnie pojecie sensu
zycia, sg stosowane w psychologii klinicznej, zwtaszcza w problematy-
ce zaburzen afektywnych i tendencji samobdjczych®®, gdzie szczegdl-
nie czesto dochodzi do zaburzen w sferze warto$ciowania. Kontekst
kondycji egzystencjalnej wraz z niezaspokojong potrzeba sensu zycia
nieodmiennie zatem wiaze sie z kategoriami zdrowia, choroby i jako-
$ci zycia®. Problematyka sensu zycia rozpatrywana w obrebie analiz
i badan psychopedagogicznych wydaje sie¢ w tym kontekscie szczegdlnie
aktualnym zagadnieniem badawczym.

Nalezy sie zgodzié, ze wspdlczesne systemowe myslenie o katego-
rii zdrowia, pozwalajace rozpatrywaé czltowieka jako jednosé biopsy-
chiczno-duchows, nierozerwalnie wigze kategorie zdrowia i choroby
z otoczeniem spolecznym, biosferg oraz kultura. Zaréwno zdrowie, jak
i choroba stanowig rzeczywisto§¢ dynamiczng, temporalng i zawsze
osobiscie przezywana. Jako takie sg zjawiskami wielowymiarowo zako-
twiczonymi w dynamizmach zycia i egzystencji, z jednej strony maja
charakter normy (zdrowie), a z drugiej - patologii (choroba), staja sie
wiec najogélniejszymi realiami jakosci egzystencjalnego rozwoju i pro-
ceséw ludzkiego bycia i stawania sie*®. Jednocze$nie mozna kategorie
zdrowia psychicznego rozpatrywa¢ jako brak zaburzen, strukture zin-
tegrowang, réwnowage psychiczna, wyraz zdolnosci produktywnych,
sprawno$¢ zespotows podstawowych funkeji psychicznych, zdolno$é
jednostki do harmonijnego wspétzycia z otoczeniem, jak i przystoso-
wywania sie do zmieniajgcych sie warunkéw?®’.

Niewatpliwie dynamicznym aspektem kategorii zdrowia jest rozwdj,
rozumiany jako proces ukierunkowanych zmian, w ktérych mozna
wyréznié nastepujace po sobie etapy przemian (fazy rozwojowe), wy-
kazujace zréznicowanie i progresywny charakter; w wyniku przemian

** T.M. Ostrowski: Sens zZycia jako predykator subiektywnej oceny zdrowia...,
s. 192.

5 Zob. E.Syrek: Jakos¢ zycia w chorobie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”, 2001.

%6 K. Popielski: Zdrowie ichoroba w kontekscie bycia, rozwoju i stawania sie
egzystencji podmiotowo-osobowej. W: Zdrowie i choroba w kontekscie psychospotecz-
nym.Red. K.Popielski, M.Skrzypek, E.Albifiska. Lublin: Wydawnic-
two KUL, 2004, s. 43.

* K. Dabrowski: Zdrowie psychiczne a wartosci ludzkie. Warszawa: Polskie
Towarzystwo Higieny Psychicznej, 1974, s. 12-34.
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powstaje nowa, wyzsza jako$¢?®. Istotny aspekt proceséw i zjawisk
rozwojowych stanowi tu mozliwo$¢é ich rozpatrywania w kontekscie
zycia osobniczego (ontogenezy)?. Fakt ten nabiera szczegélnego zna-
czenia w obliczu kryzyséw w biegu zycia oraz kryzyséw rozwojowych
z dominujacym woéwczas pytaniem o sens i warto$¢ zycia. Szczegdlnie
istotny w rozwazaniach nad kategoria zdrowia jest charakterystyczny
dla okresu adolescencji kryzys tozsamo$ci, wyrazajacy sie zwiekszonym
ryzykiem wystapienia deficytéw w obszarze kondycji egzystencjalnej
w postaci depresji mlodziericzych i zachowan suicydalnych®.

Réwnie wazne w analizie sytuacji cztowieka wspélczesnego w kon-
tekscie zdrowia staje sie uwzglednienie doswiadczenn zyciowych, ze
wskazaniem na wydarzenia zmiany zyciowej. W psychologii klinicznej
nazywa sie tak krytyczne wydarzenia, sytuacje trudne lub sytuacje stre-
sowe, kojarzone z problemem obcigzenia i podwyzszonego ryzyka pa-
tologii, natomiast w obszarze psychologii rozwojowej méwi sie w takiej
sytuacji o stanie niezréwnowazenia, sprzecznosci i kryzysu, ktéry stwa-
rza mozliwo$¢ zmiany rozwojowej*'. Elementem taczacym rozpatrywa-
nie dodwiadczenn w obrebie zmiany zyciowej beda $rodowiskowe kon-
teksty kulturowe, relacyjne lub spoleczne stajace sie tlem pytan o sens
i warto$¢ zycia, a pojawiajace sie kazdorazowo w zderzeniu z trudnym,
krytycznym wydarzeniem stawiajagcym pod znakiem zapytania catos¢
dotychczasowych doswiadczeni.

Zdrowie stanowigce jako$¢ i warto$¢ egzystencjalng podmiotu osobo-
wego wyraza fakt dazenia do dobrostanu jednostki, wielowymiarowo
bedacej i wielokierunkowo stajacej sie (fizycznie, psychicznie i noe-
tycznie) w kontekscie relacji spotecznych, kulturowych, przyrodni-
czo-§rodowiskowych, ekologicznych, politycznych, ekonomicznych?®®.
W ramach podbudowy teoretycznej istotne znaczenie mialyby tu psy-

*® A.Jopkiewicz, E.Suliga: Biologiczne podstawy rozwoju cztowieka. Ra-
dom-Kielce: Wydawnictwo i Zaklad Poligrafii Instytutu Technologii Eksploata-
Gji, 1998, s. 11.

?* Ontogeneza (rozwojem osobniczym) okresla sie proces rozwoju organizmu
od momentu zaptodnienia komérki jajowej do kresu zycia (§mierci) osobnika.
Ibidem.

% A.Carr: Depresjaipréby samobdjcze miodziezy. Sposoby przeciwdziatania i re-
agowania. Przel. J. Rybski. Gdarisk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2004.

% 1.Grzegorzewska: Doswiadczenia zyciowe jako Zrédto zdrowia lub zabu-
rzeri w przebiegu rozwoju dzieci i mlodziezy. W: Zdrowie. Stres. Choroba w wymiarze
psychologicznym. Red. H. Wrona-Polanska. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
,Impuls”, 2008, s. 132.

8 K. Popielski: Zdrowie i choroba w kontekscie bycia, rozwoju i stawania sie
egzystencji podmiotowo-osobowej..., s. 38.
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chologia pozytywna oraz psychologia wspomagania rozwoju, ktérej
przedmiotem analiz i badan jest czlowiek dziatajacy w Swiecie swego
zycia oraz proces udzielania jednostce pomocy. W biegu zycia cztowiek
bowiem $wiadomie ustosunkowuje sie do $wiata, poszukuje zaréwno
sensu w dzialaniach wtasnych czy innych ludzi, jak i sensu swojego ist-
nienia, czemu towarzysza wytyczone cele, plany, dazenia, blizsze i dal-
sze zadania, pojawiaja sie nowe do$wiadczenia, ale i powstajg konflikty,
problemy, z ktérymi jednostka musi sobie radzi¢®.

Spoéréd bogatej literatury dotyczacej zdrowia na uwage w kontek-
Scie zagadnienia kondycji egzystencjalnej cztowieka zastluguje analiza
Kazimierza Dabrowskiego, zgodnie z ktéra zdrowie psychiczne jest to
zdolnos¢ do rozwoju w kierunku wszechstronnego rozumienia, przezy-
wania, odkrywania i tworzenia coraz wyzszej hierarchii rzeczywistosci
i wartosci, az do konkretnego idealu indywidualnego i spotecznego®.
W $wietle koncepcji dezintegracji pozytywnej tegoz autora zdrowie
psychiczne ujmowane jest jako zdolno$¢ do wszechstronnego i wielo-
poziomowego rozwoju psychicznego poprzez procesy dezintegracji po-
zytywnej i czastkowej integracji wtérnej w kierunku calosciowej inte-
gracji wtérnej. Oznacza to, ze procesy dezintegracji, ktére towarzysza
do$wiadczeniu braku sensu zycia, kryzysom, traumatycznym wydarze-
niom zyciowym, nie tylko nie determinuja zalamania dotychczasowych
dynamizméw rozwojowych, ale moga takze prowadzi¢ do progresu,
przetamania tendencji negatywnych poprzez pozytywne przepracowa-
nie strat na rzecz rozwoju. W kontekscie proceséw wychowawczych
i edukacyjnych oznacza to, ze trauma zwigzana z do$§wiadczeniem de-
ficytéw na poziomie kondycji egzystencjalnej (bezsensu, pustki egzy-
stencjalnej) nie wyznacza jedynej drogi prowadzacej do destrukeji zdro-
wia. Jezeli bowiem przyjaé, ze zdrowie jest kategorig o wysokim stopniu
zdynamizowania proceséw rozwojowych, to réwniez stan braku sensu
moze stanowié punkt wyjécia podejmowania aktywnych préb majacych
na celu do$wiadczenie sensu i znaczenia na drodze aktywnosci wtasnej,
relacji podmiotowych czy dziatania na rzecz innych jednostek potrze-
bujacych pomocy. Z poczuciem sensu zycia wigza sie bowiem miedzy
innymi: serdeczne kontakty z bliskimi, §wiadomos¢ bycia potrzebnym
innym, wiasna aktywno$é, poszukiwanie i odkrywanie prawdy, praca
zawodowa lub tworcza.

Do waznych metod przywracania zdrowia w aspekcie kondycji eg-
zystencjalnej oraz redukowania deficytéw doswiadczenia sensu zycia

 B.M.Kaja: Psychologia wspomagania rozwoju. Zrozumie¢ Swiat zycia cztowie-
ka. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 27.

% K.Dabrowski: Co to jest zdrowie psychiczne? W: Zdrowie psychiczne. Red.
K.Dabrowski. Warszawa: Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 29.
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w obrebie dzialan psychoterapeutycznych naleza Victora Frankla logo-
terapia i analiza egzystencjalna. Logoterapia polega na wykorzystaniu
przez jednostke jej wlasnych technik terapeutycznych (dialog sokra-
tejski, intencja paradoksalna i derefleksja). Charakterystyczny dla tej
metody jest obszar poruszanych probleméw (koncentracja na ,cierpie-
niu nieprzezwyciezalnym”, pustce egzystencjalnej i frustracji dazenia
do sensu zycia), specyficznie formutowane sg réwniez cele terapii zo-
rientowane na sfere duchowosci, tj.: reorganizacja hierarchii wartosci,
odkrycie sensu zycia, u§wiadamianie sfery duchowos$ci®®. Z kolei celem
analizy egzystencjalnej jest uswiadomienie cztowiekowi jego wolnosci,
ktéra rozumie sie jako samodystans (selbsdistanzierung); na plaszczyz-
nie tej wolnosci przejawia sie duchowosé. Analiza egzystencjalna jest
wspélczesnie wykorzystywana w leczeniu wielu zaburzen psychicz-
nych, uzaleznien, nerwic i stanéw depresyjnych®.

Warto podkreslié, ze zdrowie - jako fakt przyrodniczo-egzystencjal-
ny, jako$¢ zindywidualizowana, temporalna, doznanie jednostkowo do-
$wiadczane i gleboko przezywane - nalezy réwniez do kategorii war-
tosci egzystencjalno-noetycznych, poniewaz jest pozytywna jakoscia
egzystencji i mimo ze nie posiada okreslonego charakteru lokalizacyj-
nego, to dotyczy kazdej ze struktur organizmu i osobowosci*’. Zdrowie
noetyczne w propozycji rozumienia fenomenu ludzkiej egzystencji jest
tym, co zostaje rozpoznane i wyraza specyficznie ludzki sposéb by-
cia i stawania sie, tzn. potrzeby czlowieka, jego pragnienia, przezycia,
dazenia, zainteresowania, odniesienia i do§wiadczenia, ujawniajgc sie
w tym, co wyraza si¢ poprzez biopsychonoetyczng jednos¢ i aktywnosé
ludzkiej egzystencji. Przekraczajac czysto biologiczng i psychiczng ak-
tywno$¢ cztowieka, zdrowie jest przez jednostke przezywane, doswiad-
czane i rozpoznawane, przejawia sie w specyficznie ludzkich procesach
zdrowej, dziejacej sie egzystencji®®.

% P.Szczukiewicz: Logoterapia a pomaganie w kryzysie psychicznym - stu-
dium przypadku. katpsych.truni.sk/existprob/prispevky/szczuk.html [dostep:
20.06.2015]. Zob. takze: W. Frankl: Homo patiens. Logoterapia ijej kliniczne
zastosowanie. Pluralizm nauk a jednos¢ cztowieka. Czlowiek wolny. Przet. R.Czer-
necki, ] Morawski. Warszawa: Wydawnictwo PAX, 1971, s. 40.

% M. Ledwoch: Egzystencjalne aspekty depresji. Badania empiryczne. Lublin:
Towarzystwo Naukowe KUL, 2005.

% K. Popielski: Zdrowie ichoroba w kontekscie bycia, rozwoju i stawania sie
egzystencji podmiotowo-osobowej..., s. 42.

*® Ibidem.
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Socjospoleczne uwarunkowania sensu zycia a kategoria zdrowia

Problem sensu zycia w teorii rél spolecznych, zgodnie z ktéra cztowiek
zachowuje okreslone formy postepowania wobec sankcji spotecznych
tacznie z ekskluzjg z ram danej spotecznosci®®’, wskazuje na zwiazek
pomiedzy kondycja egzystencjalng jednostki a kontekstem spotecznym.
Zaklada sie tu, ze zachowania zaréwno niezaburzone (normalne, przy-
stosowawcze), jak i zaburzone (nieaprobowane spotecznie) sa nabywane
zgodnie z pewnymi regutami uczenia sie, przy czym sam proces ucze-
nia sie jest sterowany przez otoczenie. Przyczyny zaburzen zachowania
tkwia zatem w otoczeniu, nie za§ w jednostce, poniewaz to otoczenie
dysponuje wzmocnieniami, dzieki ktérym jedne zachowania sa prefero-
wane, inne za$ pietnowane. Najistotniejsze réznice miedzy poszczegdl-
nymi wariantami teorii spotecznego uczenia sie dotycza preferowanego
procesu uczenia sie (uczenie sie klasyczne, instrumentalne, nasladow-
cze), jak réwniez tego, w jakim stopniu w danym wariancie uwzgled-
niane sg poznawcze regulatory zachowania®. I tak, cztowiek uczy sie
bezradnosci (wyuczona bezradno$é), jesli spostrzega, ze nie ma zwigz-
ku przyczynowego miedzy dzialaniem a otrzymywaniem nagréd i kar,
a rzeczywisty zakres osobistej kontroli wydarzen jest mniejszy od ocze-
kiwanego. W efekcie pojawiaja sie: (1) deficyty poznawcze - przekona-
nie, ze nie ma takich sytuacji, w ktérych mozliwe jest kontrolowanie wy-
darzen; (2) deficyty motywacyjne - obnizenie motywacji do dziatania;
(3) deficyty emocjonalne - pod postacig stanéw apatii, leku, depres;i,
poczucia bezsensu i zmeczenia, niekompetencji, bezradnosci i wrogo-
$ci*'. Opisane deficyty jednostki uwidaczniajg sie ostatecznie na pozio-
mie deprywacji potrzeby sensu zycia, jak réwniez w obnizeniu kondycji
psychofizycznej, ktéremu towarzyszg liczne objawy somatyczne, co pro-
wadzi ostatecznie do destrukeji sfery zdrowia*?.

Trudnosci w petnieniu przez jednostke roli spolecznej wynikaja stad, iz
nakazy roli stawiane jednostce sg niejasne, zbyt liczne lub wzajemnie sie
wykluczaja. Rola spoteczna to zbiér wymagan i przepiséw dotyczacych tego,
jak ma sie zachowaé cztowiek zajmujacy okreslone pozycje spoleczne; nie-
dopelnianie aprobowanych wymagan grozi wypadnieciem z roli, na przy-
kiad przejsciem na rente, choroba, inwalidztwem. Zgodnie z teoria nazna-

% Opisu wybranych teorii uczenia sie rdl spotecznych dokonano na podsta-
wie: H. Sek: Spoleczna psychologia kliniczna. Warszawa: Pafistwowe Wydawnic-
two Naukowe, 1998, s. 70 i nast.

*° Ibidem.

“ Ibidem.

2 E. Albiniska: Wplyw srodowiska antropogenicznego na jakos¢ zycia ludzi. W:
Zdrowie i choroba w kontekscie psychospotecznym...



312 Jolanta Spetana

czania spolecznego, osoba obdarzona etykieta zaczyna by¢ zgodnie z nia
traktowana, z czasem za$ spelnia oczekiwania otoczenia i przystosowuje sie
do przypisanej roli*’. Jednoczesnie jesli osoba taka pozostaje w sytuacji braku
pozytywnych do$wiadczert wartoéci, braku punktéw odniesienia, wéwczas
jej zycie, dzialanie i motywacje wypelnia pustka egzystencjalna, ta nato-
miast - ogarniajac jednostke - wprawia jg w stan niemoznosci pokonywania
wiasnych uwarunkowan i ograniczen. Z kolei teoria wyuczonej bezradno-
Sci odsyta do pozytywnych aspektéw, bezradno$¢é bowiem jest koniecznym
sktadnikiem ludzkiej egzystencji - istnie¢ to podlegaé ograniczeniom. Bez-
radno$¢ cztowieka wobec choroby, faktu przemijania, starzenia si¢**, Smier-
ci, przyrody stanowi ponadto pobudke dla inteligencji cztowieka, wyzwanie,
a zarazem moze sprzyja¢ podejmowaniu préb odnalezienia poczucia spraw-
stwa. Rozwinieciem tego aspektu jest uwzglednienie w procesie zdrowienia
jednostki kontekstu srodowiska spoteczno-kulturowego*®, w tym aspektu
sytuacyjnego ($rodowiskowego) i relacyjnego (interpersonalnego).

Czlowiek, podobnie jak inne organizmy zywe, uzyskal w procesie
ewolucji znaczny stopienl przystosowania do warunkéw, w ktorych eg-
zystuje; zatem gdy méwimy o wplywie srodowiska na rozwéj, w tym
na zdolnoé¢ psychicznego lokowania sensu zycia, powinni$my mie¢ na
uwadze przede wszystkim adaptabilno$¢ organizmu, czyli jego zdolnosé
przystosowania, oraz wystepowanie nieodwracalnych zmian w trakcie
rozwoju osobniczego nieutrwalajacych sie w cechach dziedzicznych®.
Reakcja organizmu na okreslony bodziec wywotuje bowiem daleko idace
skutki, ktérych konsekwencje siegaja zdrowia, a szerzej: dotykaja prob-
lemu modelu (czy tez wspétczeénie: modeli) zdrowia.

Kondycja zdrowotna oraz kondycja egzystencjalna
wspolczesnego czlowieka -
w kierunku konkluzji

Na wspdtczesny obraz analiz badawczych dotyczacych zwigzku pomiedzy
pojemna kategoria zdrowia a kondycja egzystencjalng czlowieka czasu

** H. Sek: Spoteczna psychologia kliniczna..., s. 46.

* Zob. A.Tokaj, D.Krzysztofiak: Senior wrodzinie. O dylematach opieki
i potrzebie wsparcia. W: Rodzina - mtodziez - dziecko. Szkice z teorii i praktyki pomo-
cy psychopedagogicznej i socjalnej. Red. M. Piorunek, J.Kozielska, A.Sko-
wronska-Pucka. Poznar: Wydawnictwo Naukowe UAM, 2013.

4 Zob. A.Banka: Spoteczna psychologia Srodowiskowa. Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe ,,Scholar”, 2002.

* A.Jopkiewicz, E. Suliga: Biologiczne podstawy rozwoju czlowieka...,
s. 47 i kolejne.
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postnowoczesnosci sktadaja sie badania zréznicowanych uwarunkowan
cywilizacyjnych, kulturowych, gospodarczych i ekonomicznych, a tak-
ze badania indywidualno-osobowej sfery doswiadczen egzystencjalnie
wypelniajacych potrzebe sensu zycia. Uwzgledniajac ztozono$¢ sytuacji
czlowieka wspéiczesnego (szereg obciazeri, zadan, szybkie tempo zy-
cia, niepewno$¢ jutra oraz rosngce wymagania kompetencyjne), nalezy
wskaza¢ na liczne konsekwencje owych tendencji w obszarze kondycji
egzystencjalnej oraz kondycji zdrowotnej. Wzrastajace ryzyko nega-
tywnej weryfikacji jednostki pod katem mozliwosci sprostania przez
nig licznym wymaganiom prowadzi do braku mozliwosci zaspokojenia
metapotrzeby jednostki - potrzeby sensu zycia. Zderzenie czlowieka
z sytuacjami trudnymi, problemowymi, granicznymi sytuacjami egzy-
stencjalnymi czy kryzysami rozwojowymi uwidacznia sie ostatecznie
coraz czeSciej w postaci deficytéw w obszarze zdrowia. Strategie i for-
my przystosowania do owych trudnych sytuacji zyciowych czesto maja
charakter dychotomiczny, dzieki temu moga w sposéb konstruktywny
sprzyjaé¢ dalszemu rozwojowi zdrowia, ale moga takze doprowadzi¢ do
dezadaptacji jednostki, zaburzen socjalizacji*’, zataman i zaburzen emo-
cjonalnych. Istniejace realnie zagrozenie zdrowia psychicznego jednost-
ki, jak to zostalo podkreslone w niniejszych rozwazaniach, w wyniku
dlugotrwatego oderwania czlowieka od poczucia sensownosci, na przy-
kiad w postaci podejmowanych dziatan, lub zaniechania przez jednostke
jakiejkolwiek dziatalnosci w poczuciu braku celowosci tejze, wigze sie
ponadto ze wzrostem ryzyka wystapienia wielu stanéw patogennych,
nerwic czy stanéw depresyjnych, skorelowanych z zachwianiem poczu-
cia sensu zycia, a tym samym zdrowia*®.

Istnieje wobec tego pilna potrzeba dostrzezenia i analizowania deficy-
tow w zakresie kondycji egzystencjalnej oraz praktycznego reagowania
na nie. Nalezy przy tym uwzgledni¢ szeroko pojeta profilaktyke egzy-
stencjalng stanowiaca element ogélnej profilaktyki i higieny zdrowia.
Sposobéw i zrédet redukcji ryzyka deficytéw na poziomie kondycji eg-
zystencjalnej mozna poszukiwaé miedzy innymi: w warstwie wiasci-
wosdci jednostkowych (osobowosciowych), we wptywie srodowisk twér-
czo inicjujacych procesy samowychowania, w oddziatywaniu jednostek
waznych znaczeniowo dla egzystencji (znaczacych innych), waznych
wydarzeniach zyciowych sklaniajacych do autorefleksji, rozwijanej

* B. Grochmal-Bach, A. Knobloch-Gali: Kryzysy rozwojowe wieku
dziecigco-mtodziezowego a mozliwosci spotecznego wsparcia. Krakéw: Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, 2005, s. 7.

* K.Jedlinski: Jak pomagaé cztowiekowi, ktéry utracit sens zycia? W: Jak od-
krywac sens ludzkiego Zycia? Red. J. Augustyn. Krakéw: Wydawnictwo WAM,
1997.
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sferze duchowej/religijnej oraz klimacie spolecznym, ktéry wywiera
wplyw na jednostke*.

Sposréd dziatan wspierajacych i psychoterapeutycznych o profilu
prozdrowotnym w redukowaniu deficytéw egzystencjalnych swoje za-
stosowanie moga mie¢ zaréwno koncepcja dezintegracji pozytywnej, jak
i logoterapia oraz analiza egzystencjalna. Konteksty kondycji egzysten-
cjalnej wraz z jej sktadowymi, do ktérych nalezy miedzy innymi zagad-
nienie sensu zycia, zostaja tym samym wigczone w zakres istotnych,
a zarazem aktualnych zadan spotecznych o prozdrowotnym charakte-
rze, decydujacych o zdrowiu i jakosci zycia wspéiczesnego cztowieka.

Interdyscyplinarne ujecie zagadnienia zdrowia i choroby wyma-
ga ponadto wskazania koniecznosci wprowadzenia komplementarnej
spolecznej i humanistycznej perspektywy badawczej, uwzgledniajacej
refleksje antropologiczng ujmujaca cztowieka catosciowo (wraz z po-
szczegblnymi warstwami jego egzystencji)®. Zdrowie, stanowiace ja-
kos¢ i warto$¢ egzystencjalng podmiotu osobowego, staje si¢ w kontek-
Scie relacji spolecznych, kulturowych, przyrodniczo-$rodowiskowych,
ekologicznych; jest jakoscia zindywidualizowang, temporalna, stanowi
doznanie jednostkowo-egzystencjalne i w tym znaczeniu nalezy do pod-
stawowych potrzeb podmiotowo-osobowych cztowieka oraz do wartosci
egzystencjalno-noetycznych bedacych sktadowa doswiadczenia sensu
zycia. Dazenie ,ku” warto$ciom i do bycia zdrowym mozna tu okresli¢
jako rodzaj zyciowych, podmiotowo-osobowych wlasciwosci, potrzeb,
aktywnosci, trosk i predyspozycji znajdujacych sie w dyspozycji pod-
miotu osobowego $wiadomie dazacego do utrzymania zdrowia®, ktére
warunkowane jest réwniez do$wiadczeniem sensu zycia. W podsumo-
waniu poczynionych refleksji nalezy stwierdzi¢: ,istota ludzka zawiera
sie w walce o warto$¢ i sens swojego istnienia. W realizacji sensu i war-
tosci znajduje najglebsze Zrédlo satysfakeji. Cztowiek nie chce istnie¢ za

wszelka cene, ale to, czego chcee, to zy¢ z sensem”.

% ]. Spetana: Zagrozenia kondycji egzystencjalnej w sytuacji wychowawczej...,
s. 24.

% M. Skrzypek, K. Popielski, E. Albiniska: Zdrowie ichoroba jako
przedmiot badari multidyscyplinarnych. W: Zdrowie i choroba w kontekscie psycho-
spotecznym..., s. 23.

1 Tbidem, s. 38.

®2 G.Dolinska-Zygmunt: Psychologia wobec problematyki sensu zycia. W:
Sens zycia. Red. K.Obuchowski, B.Puszczewicz. Warszawa: Wydawnic-
two NURT, 1990, s. 14.
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The Meaning of Life as Indicator of Health
and Research Category
in Social Sciences

Summary: The article examines diverse determinants of the human existen-
tial and health condition considering the interdisciplinary paradigm of health
and disease and the perspective of social sciences. The category of the meaning
of life, constituting the predictor of health, has been presented from the view
of psychological analyses (including the conceptions of Viktor Frankl), concep-
tions of health and existential deficits resulting in, among other things, risks of
suicidal behaviour.

Key words: meaning of life, health, pedagogy of health, existential condition
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Der Lebenssinn als Anzeichen der Gesundheit
und eine Forschungskategorie
auf dem Gebiet der Sozialwissenschaften

Zusammenfassung: Der Beitrag befasst sich mit differenzierten Determinanten
der existentiellen Kondition und der kérperlichen Verfassung eines Menschen
in Bezug auf interdisziplindres Gesundheitsparadigma und auf Sozialwissen-
schaften. Die Kategorie - Lebensinn, die eine Determinante der Gesundheit ist,
wird in Anlehnung an psychologische Analysen (u.a. die Theorie Viktor Fran-
kls), die Theorie der Gesundheit und im Zusammenhang mit den, u.a. das Risiko
der selbstmérderischen Absichten nach sich ziehenden existentiellen Defiziten
dargestellt.

Schliisselworter: Lebenssinn, Gesundheit, Gesundheitspiddagogik, existentielle
Kondition
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Sources of Knowledge about Parenting
and Causes of Lack Thereof

at the Birth of a First Child

from Parents’ Perspective

Introduction

Parenting changes the lives of women and men who become mother and
father after the birth of their first child. These are entirely new roles,
for which no one can be fully prepared beforehand because nothing can
replace experience. However, the foundations acquired in a natural way
in one’s own family along with pedagogical knowledge gained through
broadly understood education should help young parents feel ready to
perform these new challenging tasks. Still, many parents feel insecure in
the new role. Raising and caring for a child is a fundamental task for each
family, to which parents are often unprepared. Frequently, they base it
on intuition and their own experiences, learning from older family mem-
bers or through observation of other families. At some stage of this dif-
ficult process however, they should get support from schools attended by
their children (and other institutions), provided that school education and
home upbringing are treated as complimentary. Obviously, individual ef-
forts and environmental influences could also be beneficial.

Education, in the broadest sense, is preparing the young for partici-
pation in a society. This process begins within a family, in which rear-
ing may be intentional, planned and conscious (reflective), similarly to
institutions which are purposefully educational (including schools), or,
it can be casual and spontaneous (non-reflective).! Raising children can

! S.Kawula, J.Bragiel, AW.Janke: Pedagogika rodziny. Obszary i pano-
rama problematyki. Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, 2005, p. 102.
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be perceived as purposeful and thoughtful when it is based on sufficient
knowledge about the process and accompanied by appropriate attitudes.
Only then, can it mean a high level of pedagogical culture.

According to I. Jundzilt, pedagogical culture is a kind of behavior
manifesting itself in the awareness of educational objectives, broaden-
ing the knowledge of education, sensitivity towards issues relating to
children and young people, and a sense of responsibility for the young
generation. It finds its fullest expression in the proper influence on
children, young people and adults.? D.C. Diehl, ].N. Wente, and L.F. Fort-
hun emphasize: “As most parents will recognize, the list of topics that
parents need to master is almost endless, starting before birth and ex-
tending all the way to adulthood. Parents should be knowledgeable of
child development stages, constructive discipline, positive communica-
tion, and a whole array of other parenting issues. Parenting is a lifelong
exercise in learning that requires the ability to find answers to your
pressing questions.”® What it implies is the need for ongoing education,
which should begin even before a child is born. However, studies show
that the reality is quite different.

The parents who “fail” because their children cause problems are usu-
ally blamed by their environment and experts, whereas, at the same
time, little is done to help them become more effective in a most de-
manding, responsible and difficult job of raising children. They are,
according to T. Gordon, “blamed but not trained.”

C.R. Rogers distinguished two types of learning: cognitive and ex-
periential. The first, also called meaningless, corresponds to abstract
knowledge, whereas the latter, regarded as significant, refers to ap-
plied knowledge. The main difference lies in the needs and wants of the
learner. Significant learning entails personal involvement and pervasive
effects on the learner; it is self-initiated and evaluated by the learner.®
Parents’ knowledge of raising a child usually derives from experiential
learning, but, in many cases, it may turn out insufficient. Therefore,
it seems that the combination of the two types, together with parents’
growing involvement as the key condition, would contribute to a higher
level of parental knowledge.

21 Jundzilk: Srodowiskowy system wychowawczy w miescie. Warszawa:
WSiP, 1983, p. 149.

® DC.Diehl, JN.Wente, L.LFE.Forthun: “Strengthening Families: Know-
ledge of Parenting and Child Development”. http://edis.ifas.ufl.edu/fy1245, Uni-
versity of Florida Extension Publications (EDIS) [access: 6.02.2015].

* T.Gordon: Parent Effectiveness Training. New York: Penguin Group Incor-
porated, 1975, pp. 1-2.

® C.R.Rogers: Freedom to Learn. Columbus, OH: Merrill, 1969, p. 5.
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Insecurity Concerning Most Parents

This article refers only to a portion of the author’s research on peda-
gogical culture of parents and their attitudes towards parent training.
The survey was conducted in Polish cities, towns and villages among
680 mothers and fathers from different backgrounds, representing dif-
ferent education, profession and age. A detailed analysis can be found
in the author’s book on pedagogical culture.® In this article, the author
focuses only on the sources of knowledge and causes of parents’ lack of
knowledge about parenting when their first child is born.

Firstly, it should be noted that only about one third of parents (32%)
felt that they knew how to raise a child when they became parents.”
Half of them rated their preparation as “average” while less than one
fifth (18%) admitted that they did not have sufficient knowledge about
parenting. The differences between men’s and women’s responses were
rather insignificant. The affirmative answer was chosen by 34% of
mothers and 29% of fathers, the negative response by 17% of mothers
and 21% of fathers, and an “average” option was 50% for both sexes. This
is a surprising result, because a much higher educational competence
and knowledge of the care and upbringing is generally attributed to
mothers. It is not necessarily seen as acquired education, but a skill
coming from feminine and motherly intuition. However, this stereotype
was not confirmed by the findings of my research.

As for other factors differentiating respondents’ replies, most dispari-
ties were irrelevant. Residents of small towns were slightly more likely
to declare having sufficient knowledge about parenting. They chose the
negative answer less frequently than other groups. The same applies
to respondents professionally involved in education (mainly teachers,
educators and researchers). It could also be observed that the higher
education the parents received, the higher their self-assessment in this
area was. With regard to age, the older the respondents, the more often
they answered in an affirmative way, and the less frequently they indi-
cated the “average” option. The oldest group showed the most similar
proportions in all three response choices; the younger the age, the more

¢ M. Bereznicka: Kultura pedagogiczna rodzicéw w spoleczeristwie informa-
cyjnym. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, 2015.

” The question was answered by 671 respondents: 418 women and 263 men;
213 residents of villages, 179 - small towns, 276 - large cities; 77 respondents
professionally involved in education, 510 - other professions, 84 - non-working
persons; 219 of those with higher education, 396 - secondary education, 39 -
primary/middle school education; 52 parents under the age of 25, 189 - aged 25
to 35, 379 - aged 35 to 55, and 47 - over the age of 55.
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disparities appeared (fewer “yeses” and increasingly “average”). Results
concerning the negative answer were not regular and they were the
least popular among parents aged 25 to 35.

These results provoke many questions. In the survey, the question
about acquiring sufficient knowledge on parenting was accompanied
by a request for a justification for the given answer. It was filled out
only by 57% (391 respondents): 143 parents indicated their source of
knowledge and 248 explained the reasons for the lack thereof.

All the charts in this article were prepared by the author based on
her own research.

Sources of Knowledge about Parenting

The most frequently indicated source of knowledge about parenting
was experiences gained in the respondents’ own families (44% of all
contributors®). Figure 1 shows the obtained data.
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Fig. 1. Sources of parents’ knowledge about parenting at the birth of their first child

® This survey was filled out by 143 respondents: 109 women and 34 men;
50 residents of villages, 38 - small towns, 54 - large cities; 27 respondents pro-
fessionally involved in education, 101 - other professions, 15 - non-working per-
sons; 52 of those with higher education, 77 - secondary education, 3 - primary/
middle school education; 14 parents under the age of 25, 40 - aged 25 to 35,
84 - aged 35 to 55, and 5 - over the age of 55.
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Referring to the literature on parenting, which includes guides, edu-
cational publications and articles, was indicated by over one third of
parents. Significantly, fewer participants, that is less than one tenth,
pointed to vocational training (mainly pedagogical studies) and other
people’s experiences. Only a few parents cited prenatal classes and
watching TV educational programs. The category “other” (one fifth of
respondents) included mainly emotional rather than factual explana-
tions such as willingness to be a parent/feeling ready for parenthood.

Figure 2 shows clearly that gender has been an important factor in
the discussed issue.
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Fig. 2. Parents’ gender and the sources of their knowledge about parenting

Mothers more than twice as frequently as fathers declared learning
through literature and television programs, whereas fathers more likely
relied on family experience. On the other hand, men seemed to be less
interested in drawing from pedagogical practice of other parents. Also,
more women’s responses qualified as the category “other.”

Analyzing the data in terms of the parents’ place of residence re-
vealed some differences presented in Figure 3.

It can be seen that family experiences were chosen mostly by re-
spondents from small towns, next from big cities, and least frequently
by those living in villages. It is surprising, given the common belief that
family traditions are the most strongly rooted in the rural environment.
The larger the city, the more frequently respondents declared reading
literature and watching television programs, and the less likely they
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Fig. 3. Parents’ place of residence and the sources of their knowledge about parenting

were to choose the category “other.” This may indicate that residents of
major cities are preparing for parenthood trying to gain more profes-
sional information, while parents from the countryside are more prone
to following intuitively the feeling of “the right moment,” unrelated to
education. Vocational training was the least frequently chosen option
by small-town residents.

The participants of the survey represented very different professional
areas. For the purpose of this study, I divided them into three groups
(Figure 4).

As might be expected, the respondents associated with science and
education, more often than the other two groups, cited vocational train-
ing as a source of their knowledge. They were also more likely to resort
to pedagogical literature. The category “others,” containing all vague re-
sponses, did not apply to them at all. On the other hand, educators more
often than other professionals claimed their knowledge came from the
home they had been growing up, and slightly more often - from other
parents, which was not that obvious. This means that they were trying
to combine professional knowledge with their own family’s experience
and observation of other mothers and fathers. Non-working parents’
responses, in most significant cases, were similar to those obtained from
parents representing “other professions”; most frequently they did not
choose any of the answers (compared to two other groups). They also
did not indicate prenatal classes or watching programs (this also applies
to educators).
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Fig. 4. Parents’ professions and the sources of their knowledge about parenting

Figure 5 shows the collected data regarding parents’ educational
background.
The authors of vague statements (the category “other”) were most-
ly parents with primary/middle school education. Relatively high
(%]
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Fig. 5. Parents’ level of education and the sources of their knowledge about parenting
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percentage indicated regarding literature. However, all the percentage
data in this analysis refer only to respondents who specified the source
of knowledge (or accounted for its lack), and the representation of this
group was rather sparse. It is striking that none of the respondents men-
tioned their own family’s experiences. Perhaps they did not consider them
worth identifying with. To compare, the family source was indicated by as
many as 42% of parents with secondary education and half of university
graduates. The middle group was the only one who admitted to drawing
from experience of other parents, attending prenatal classes and watch-
ing programs about raising children. Quite surprisingly though, some of
them pointed to vocational training (they might not have completed their
pedagogical courses), indicated mainly by university graduates.

For the purpose of this study, respondents were divided into four age
groups (Figure 6).
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Fig. 6. Parents’ age and the sources of their knowledge about parenting

The youngest parents, under the age of 25, more often than others
indicated their own family as a source of knowledge about parenting.
However, the next youngest group (aged 25 to 35) chose that answer the
least frequently. The older the respondents were, the more frequently
they pointed to sources classified as “other.” The oldest respondents
(over the age of 55) declared reading about education the least fre-
quently. It can be easily explained by the fact that literature dealing
with parenting is much more popular and accessible nowadays than it
was a few decades ago. Vocational training, observation of other par-
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ents, attending prenatal classes (benefited from primarily by partici-
pants aged 25 to 35) or watching TV programs were also less frequently
indicated. That latter source was mentioned mainly by the two younger
groups (approx. one tenth of respondents under the age of 35). This is
understandable considering only recent popularity of such programs.

Disparities in the use of pedagogical and psychological literature by
different groups of respondents were related to gender, age, place of
residence and profession. Such contents were more readily used by
women, parents under the age of 55, residents of big cities and profes-
sionals in the field of education/science. Other differences were rather
minor, except for vocational training (naturally, chosen mainly by edu-
cators) and the category “other” encompassing vague statements (the
most frequently indicated by parents with the lowest educational level
and the oldest groups of respondents).

Causes of Parents’ Lack of Knowledge

The analysis of responses concerning sources of knowledge about
parenting revealed the reasons why new parents lacked relevant knowl-
edge’. As shown in Figure 7, the answers were not particularly varied.
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Fig. 7. Causes of parents’ lack of knowledge about parenting at the birth of their first child

® This survey was filled out by 248 respondents: 156 women and 92 men;
including 87 residents of villages, 55 - small towns, 103 - large cities; 22 respon-
dents professionally involved in education, 198 - other professions, 28 - non-
working persons; 74 of those with higher education, 55 - secondary education,
11 - primary/middle school education; 32 parents under the age of 25, 78 - aged
25 to 35, 125 - aged 35 to 55, and 12 - over the age of 55.
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Over half of the parents pointed to their lack of preparation and ex-
perience; one tenth dealt with parenting responsibilities for the first
time. More than a quarter of respondents mentioned their young age
when they became parents. A small group responded that it was im-
possible to prepare for parenthood. A small percentage of respondents
referred to the lack of access to certain knowledge, unplanned preg-
nancy, detrimental family patterns, lack of parental support and fears
of overwhelming responsibilities and expectations.

Figure 8 presents gender statistics.
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Fig. 8. Gender and causes of parents’ lack of knowledge about parenting

Male respondents, more frequently than female respondents, acco-
unted for their lack of knowledge citing unpreparedness and inexpe-
rience. They admitted that before their first child was born, they had
not been thinking about fatherhood. Some males also believed that
men were by nature less inclined for parenting. Female respondents
declared more frequently that they had been too young for mother-
hood. They were more often convinced that it was impossible to pre-
pare for motherhood because theoretical knowledge alone would be
insufficient.

Further differences were revealed by an analysis of the respondents’
places of residence (Figure 9).

Residents of small towns were more inclined than others to point to
their lack of preparation/experience; rural residents saw the principal
reason for the lack of knowledge in the fact that it was their first child,
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Fig. 9. Parents’ place of residence and causes of their lack of knowledge about parenting

and residents of large cities emphasized that one could not prepare for
parenthood at all. It is worth noting that only people from smaller towns
did not mention unplanned pregnancy while the inhabitants of villages,
despite having more limited access to knowledge, hardly ever indicated
that reason. Unplanned pregnancy was infrequently blamed for the new
parents’ lack of knowledge.

As shown in Figure 10, some surprising results were revealed among
respondents working in the field of education/science (and others).

Although professionals working in the field of education/science are
expected to possess broader theoretical knowledge about parenting and
related pedagogical aspects, this group, several times more often than
others, were convinced that it was impossible to prepare for mother-
hood and fatherhood. At the same time, they less frequently than oth-
ers pointed to their lack of preparation and experience (this category
was chosen most often by other professionals) as well as their young
age when they became parents. Non-working parents had the highest
percentage of responses qualified as “other.”

The data showing parents’ responses in connection with their educa-
tional background are illustrated in Figure 11.

The inability to prepare for parenthood was cited mainly by univer-
sity graduates who were also least likely to declare they had been too
young when their first child was born. Understandably, the lower the
education level, the higher the percentage of people who claimed that
they had not had access to knowledge. The obvious first child statistic
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Fig. 10. Parents’ professions and causes of their lack of knowledge about parenting
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Fig. 11. Parents’ level of education and causes of their lack of knowledge about parenting

appeared least frequently among high school graduates, and most fre-
quently in a group of primary/middle school graduates. Interestingly, in
the latter group there were no indications of any unplanned pregnancy.

Figure 12 shows the collected data in connection with the age of re-
spondents.
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Fig. 12. Parents’ age and causes of their lack of knowledge about parenting

The older the parents were, the more frequently they declared lack
of access to knowledge. This is understandable since a few decades ago
there were fewer television programs and shows, radio broadcasts, so-
cial campaigns, guides and magazines about parenting/education/com-
munication with children than there are nowadays. The Internet itself
has been indisputably influencing that situation through easy and in-
stant access to numerous websites dealing with the subject. Moreover,
the number of different courses and workshops offered to parents as
well as their popularity is growing in Poland.

Respondents over the age of 55 never chose the first child explanation
and indicated their very young age as new parents several times less
frequently than others. That factor along with unplanned pregnancy
was emphasized mostly by respondents under 25 years of age. Only the
“middle” groups (aged 25 to 55, with a majority aged 25 to 35) empha-
sized the impossibility to prepare for parenthood.

Comparing the results obtained from different groups revealed dis-
parities in statistics concerning lack of experience or preparation (men-
tioned more frequently by fathers), parents’ young age (less popular
among fathers, graduates, people over the age of 55 and education pro-
fessionals), first child statistic (chosen mainly by rural residents and
omitted by the oldest respondents), the belief that it is impossible to
prepare for parenting (more frequently emphasized by urban residents,
university graduates, educators and parents aged 25 to 35) and no access
to knowledge (mainly interviewees over the age of 55).
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Conclusions

To sum up, a portion of the compiled data regarding parents’ knowledge
about parenting or lack thereof, turned out to be surprising. Certain
aspects require a further study, considering the fact that not all of my
respondents were willing to clarify their responses concerning their
knowledge or lack of knowledge. It may be the reason why the picture
is incomplete, suggesting that these results should be verified. Never-
theless, it is possible to discern some patterns and draw general conclu-
sions based on the above statistics.

Parents’ sources of information about parenting at the birth of their
first child seem to be rather limited. None of the answers was indi-
cated by more than half of the respondents. The principal source of
knowledge was their own family. Experiences at home in which the
respondents had been growing up proved to be six times more mean-
ingful than the observation of other parents (44% and 7%). As far as
more professional sources are concerned, less than one third of parents
claimed they had read guides, educational publications and articles on
parenting while nearly one tenth had some kind of vocational train-
ing. Other sources, including prenatal classes and watching relevant
programs on TV got low results. It should be emphasized that none
of the respondents mentioned school as a source of knowledge about
parenting and there were no declarations concerning parental train-
ing programs.

It can be said that the explanations for the lack of knowledge about
parenting were not very original. More than half of the respondents
simply wrote that they had not been prepared or had not had any ex-
perience. Over one fourth indicated their young age, one tenth stressed
quite an obvious fact that it was their first child, and slightly fewer
respondents cited impossibility to prepare. No access to knowledge was
mentioned mainly by the oldest respondents, which seems to be out of
date given the countless opportunities provided by the Internet.

The results of research on the level of preparation for parenthood at
the birth of their first child (also confirmed by their today’s self-esteem)
and on the sources of the new parents’ knowledge and causes of its
lack, highlighted once again the necessity to raise pedagogical culture
in Polish society.

First of all, parents’ awareness should be developed to prevent irre-
sponsible attitudes to child rearing and child neglect. The second step
is to provide new parents with access to knowledge and learning op-
portunities as well as assistance and support, especially on the part of
schools and kindergartens (with thoroughly educated teachers), social
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workers,'® psychological and pedagogical counselling centers along with
other institutions involved in education. In addition, desirable attitudes
should be strengthened in our society by implementing educational val-
ues' through appropriate contents for children and youth in schools
and universities, for the wider society - in the media, and in the case
of believers - in their churches. Integrated, long-term and systematic
actions can definitely improve the level of pedagogical culture of par-
ents and, in this way, help raise a generation of wise, responsible young
adults who will become positive role models to their children, contribut-
ing to the creation of a valuable and multilaterally developing society.

Notwithstanding the educational role of institutions, the influence
of parents on upbringing cannot be diminished. They can neither be
ignored and unappreciated or relieved of their educational duties. They
should be aware that they are the first and most influential educators
responsible for their children’s upbringing and they are ultimately deci-
sive. Any institutional, or other kind of support, ought to be considered
complementary.

In view of my research, most parents do see the need for actions rais-
ing the level of pedagogical knowledge in Polish society (one tenth had
no opinion on this subject; significantly, no one gave a negative reply).
School is a source of knowledge of how to bring up children only for
every tenth respondent. However, when problems with a child’s behav-
ior occur, more than one third of parents would seek support in that
institution. Nearly 50% of respondents believe that parenting classes
organized in schools would be beneficial (also two fifths believe that
the preparation for future roles should start as early as in childhood/
youth, by means of a school subject called Education for Family Life.

Therefore, strategies developed in the future should incorporate fam-
ily support along with possibilities for parents to educate themselves.
M.R. Sanders and M.L. Woolley emphasize that “there is substantial
evidence that parent training based on social learning models is effec-
tive in managing a wide variety of behavioral and emotional problems
in children.”*? It involves parents of both young children'® and adoles-

1 S.Holland: Child and Family Assessment in Social Work Practice. London:
Sage Publications, 2004.

" M.Bereznicka: Wartosci ksztatcenia we wspétczesnej szkole. Krakéw: Wy-
dawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, 2010.

> M.R. Sanders, M.L. Woolley: “The Relationship Between Maternal
Self-efficacy and Parenting Practices: Implications for Parent Training.” Child:
Care, Health & Development 2005, vol. 31 (1), p. 65.

* M. Chang, B.Park, S. Kim: “Parenting Classes, Parenting Behavior,
and Child Cognitive Development in Early Head Start: A Longitudinal Model.”
The School Community Journal 2009, vol. 19 (1).
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cents.'* Early childhood programs have the potential to affect a large
number of families. They may also act as an early warning and response
system preventing abuse and neglect.'® Moreover, they would provide
parents with encouragement and education and build resiliency in chil-
dren.'®

In Parent Training Programs: Insight for Practitioners, parent training is
defined as “a program in which parents actively acquire parenting skills
through mechanisms such as homework, modeling, or practicing skills.
[...] This definition was based on decades of research showing that ac-
tive learning approaches are superior to passive approaches.”" It is also
necessary to raise mothers and fathers’ consciousness of the signifi-
cance of upbringing and a variety of issues connected with parenting,
such as self-control of parents as role models or teaching children to
follow their own (good) internalized standards of conduct rather than
their parents’ dictates, inner control instead of conforming to author-
ity, among others.

Moreover, M.R. Sanders and A. Morawska emphasize that “parents
are more likely to learn the skills, increase their intentions to imple-
ment them and actually implement and maintain them when targeted
parenting skills are modelled and demonstrated, and also (a) dysfunc-
tional attributions or beliefs about the reasons for children’s behavior
are changed; (b) positive expectancies and parenting self-efficacy are
increased; (c) social supports are activated; and (d) parents learn to
manage distressing affect that interferes with effective parenting.”*®
Fulfilling these conditions requires further analysis and research. Nev-
ertheless, it seems to be one of the most essential and urgent issues in
Polish family pedagogy.

* LC. Taylor et al.: “Parent Training and Adolescent Social Functioning:
A Brief Report.” Journal of Child and Family Studies, Springer US. link.springer.
com/article/10.1007/s10826-014-0106-2 [access: 14.01.2015].

' M.D. Reppucci, PA. Britner, J.L. Wollard: Preventing Child Abuse
and Neglect through Parent Education. Baltimore, MD: Paul H. Brookes Publishing
Co., 1997.

'¢ Strengthening Families. A Guidebook for Early Childhood Program. Washington
D.C.: Center for the Study of Social Policy, 2007, section 1.1.-1.3.

7 Parent Training Programs: Insight for Practitioners. Atlanta, Georgia: U.S. De-
partment of Health and Human Services, 2009, p. 2.

* M.R. Sanders, A. Morawska: “Can Changing Parental Knowledge,
Dysfunctional Expectations and Attributions, and Emotion Regulation Improve
Outcomes for Children?” Encyclopedia on Early Childhood Development. Centre
of Excellence for Early Childhood Development. http://www.child-encyclopedia.
com/Pages/PDF/Sanders-MorawskaANGxp.pdf [access: 12.02.2015], p. 6.
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There has been no structured parent training program for parents
in Poland yet. In her book on pedagogical culture, mentioned in this
paper, the author discusses the idea of such a project. She considers
the contribution from schools, parents’ awareness, role of the media,
financial costs and other factors. The issue of parental training requires
a lot of debates and research, taking into consideration different politi-
cal, social, economic and educational aspects. As H.A. Giroux claims,
pedagogy should constantly enter into dialogue with other fields and
theoretical domains to influence people’s relationships with others and
the world, and make it possible to live in a just society'®. Families, being
fundamental social units, with their high or low pedagogical culture,
have a huge impact on these issues, and as such, on the future of suc-
ceeding generations.
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Malgorzata Bereznicka

Sources of Knowledge about Parenting and Causes of Lack Thereof
at the Birth of a First Child
from Parents’ Perspective

Summary: The aim of this paper is to present the results of a survey on the
knowledge of parenting at the birth of a first child, in particular responses
regarding parents’ self-evaluation. The author analyzes parents’ sources of
knowledge about parenting and causes of the lack of knowledge. The survey
highlights the need for raising pedagogical culture and social awareness in Po-
land. Efforts have been undertaken to achieve this goal. However, there has been
no organized, efficient program involving all parents.

Key words: parenting, raising children, knowledge, education, pedagogical cul-
ture
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Die Borne des Wissens iiber Erziehung

und die Ursachen des Mangelsan solchem Wissen bei
der Geburt des ersten Kindes

aus der Sicht dessen Eltern

Zusamennfassung: Der Beitrag hat zum Ziel, einen Teil der Forschungen darzu-
stellen, welche den Kenntnissen der Eltern im Bereich der Elternschaft in dem
Moment als ihr erstes Kind zur Welt kommt, gewidmet wurden. Die Verfasserin
mochte besonders die von den Befragten eingeholten Informationen iiber Borne
ihres Wissens oder itber Ursachen des fehlenden Wissens dariiber prisentieren.
Die Forschungsergebnisse beweisen, dass es notig sei die padagogische Kultur
und das soziale Bewusstsein der Eltern in Polen zu steigern. Solche Maffnahmen
werden schon zwar in gewissem Mafle ergriffen, doch es fehlt immer noch an
einem kohérenten Programm, das alle Eltern beriicksichtigen wiirde.

Schliisselworter: Elternschaft, Kindererziehung, Wissen, Bildung, padagogi-
sche Kultur
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w kontekscie zaburzen adaptacyjnych mtodziezy. Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2014, 368 s., ISBN 978-83-233-3768-3

W recenzji wydawniczej omawianej tutaj monografii dr hab. Ewa Wysoc-
ka z Wydzialu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Ka-
towicach pisze, ze ,ksiazka Barbary Ostafiniskiej-Molik stanowi prébe
egzemplifikacji teoretycznej, empirycznej i aplikacyjnej stabo eksplo-
rowanego na gruncie polskiej pedagogiki mechanizmu autopercepcji
(rozumianej wieloaspektowo) jako korelatu funkcjonowania psychospo-
tecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym ($redniej adolescencji). Jest
to mechanizm niezwykle istotny z punktu widzenia przebiegu rozwoju
mlodego pokolenia, traktowany przez Autorke jako mechanizm adap-
tacji vs. dezadaptacji spolecznej pomyslnego rozwoju i zaburzen roz-
wojowych, przejawiajacych sie w trzech ogdlnie i specyficznie ujetych
sferach funkcjonowania - aspektach tozsamoéci ja - ja (cechy osobowe),
ja - inni (zachowanie wobec §wiata spotecznego) oraz ja - zadanie (dzia-
tania w podstawowych dla miodego pokolenia, ale wybidrczo ujetych
dziedzinach)” (z okladki recenzowanej ksigzki). Latwo mozna sie zo-
rientowaé, ze te interesujace zagadnienia staty sie¢ inspiracja do napi-
sania recenzowanej publikacji naukowej, ktérej autorka jest dr Barbara
Ostafinska-Molik - pedagog, socjolog i terapeuta pedagogiczny, adiunkt
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Jagielloniskiego w Krakowie.
Oddana do rak Czytelnikéw ksiazka ujmuje niezwykle wazny proces
samopoznawania (autopercepcji) od strony teoretycznej, empirycznej
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i aplikacyjnej. Autorka podejmuje prébe ,,odpowiedzi na pytania: co jest
wazne dla wspélczednie dojrzewajacej mlodziezy, jakie sg jej nadzieje
i obawy, jak ocenia siebie, swoje zachowanie i swoje mozliwosci rea-
lizacji zadant” (Wstep, s. 12). Trzeba jednak dodaé, ze Ostafiniska-Molik
opisuje sytuacje spostrzegania siebie i wtasnej sytuacji zyciowej przez
mlodziez przejawiajaca zaburzenia zachowania.

Dr Barbara Ostafifiska-Molik informuje, ze ,celem prowadzonych |[...]
badan byto przedstawienie obrazu siebie i wlasnego zachowania u do-
rastajacych o zaburzonym zachowaniu - dokonane w kontekscie obrazu
samego siebie i wlasnego zachowania »posiadanego« przez mlodziez,
ktéra nie ma trudnoéci adaptacyjnych” (s. 116).

Samopoznanie siebie i wlasnej sytuacji zyciowej jest zgltebianiem
ztozonych aspektéw postaw czlowieka (zbieraniem informacji na te-
mat wlasnej osoby i tworzeniem wyobrazenia siebie), na ktére skladaja
sie doswiadczenie, wyobraZnia, osobowo$¢ czy wyuczone mechanizmy
reagowania na sytuacje. Autopercepcja stanowi przedmiot analiz do-
konywanych przez rézne gatezie nauk o czlowieku. Okres adolescencji
to dla wielu mlodych nadzwyczaj trudny czas. Czas ten jeszcze wiecej
probleméw sprawia jednostkom, ktére przejawiaja zaburzenia zacho-
wania. Do$wiadczanie zycia i percepcja $wiata, w ktérym zyje zaréw-
no mlodziez przejawiajaca zaburzenia zachowania, jak i ta bez takich
zaburzen, sa przede wszystkim zréznicowane pod katem odmiennego
postrzegania tych aspektéw przez jednostki z obu grup.

Mtodziez z zaburzeniami zachowania rézni sie w wielu aspektach od
miodziezy nieprzejawiajacej takich zaburzen. Réznice niejednokrotnie
sa bardzo zlozone i wielorakie. Czasem trudno w jednoznaczny i prosty
sposéb odpowiedzieé¢ na pytanie o przyczyny ich powstania. Autorka,
jak sama zaznacza, analizuje jedynie najwazniejsze r6znice miedzy tymi
grupami mlodziezy (por. s. 12).

Badaniami objeto grupy mtodziezy bedacej w drugiej fazie adolescen-
cji, czyli w wieku od 14 do 16 lat, a wiec w najbardziej ,burzliwym”
okresie zycia. Aby ten czas zakonczyl sie sukcesem, adolescent musi
naby¢ umiejetno$ci umozliwiajagce mu przeksztatcanie rzeczywistosci,
w ktérej zyje. Owa zdolnos¢ przeksztalcenia wlasnego swiata zalezy od
postrzegania siebie i swojego zachowania.

Praca Barbary Ostafifiskiej-Molik sktada sie ze Wstepu, trzech czesci
prezentujacych: problematyke badan w $wietle literatury, metodologie
przeprowadzonych badan empirycznych i analize wynikéw badan wias-
nych z implikacjami i rekomendacjami z nich wynikajgcymi, Zakoricze-
nia; publikacje uzupelniaja: bibliografia, aneks, spis tabel, spis rysun-
kéw, streszczenie w jezyku angielskim oraz indeks oséb.

Pierwsza cze$¢, teoretyczna, zatytulowana Problematyka badari
w $wietle literatury przedmiotu, zawiera cztery rozdzialy: 1. Przestrzeri
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zyciowa czlowieka. Podstawowy zakres rozwazati; 2. Mtodos¢ i jej specyfika
w kontekscie biequ Zycia; 3. Percepcja siebie - przestrzeri myslenia o sobie
i swoim zachowaniu; 4. Zachowanie i jego uwarunkowania.

Autorka na podstawie dostepnej literatury omawia miedzy innymi
problematyke srodowisk wychowawczych jednostki, czyli: rodziny, gru-
py réwieéniczej, szkoty, modele zdrowej osobowosci, ktére wyznaczajg
kierunek procesu socjalizacji jednostki i cele wychowania. Ukazuje po-
nadto zaburzony proces socjalizacji ksztaltujacy jednostke, ktérej funk-
cjonowanie spoleczne jest nieprawidtowe.

Nastepnie prezentuje okres miodosci i jego specyfike w kontekscie
biegu zycia; stwierdza, ze ,za jedno z wazniejszych zadan okresu do-
rastania uznaje sie ksztaltowanie tozsamoéci” (s. 45). Omawia takze
kwestie kryzysu normatywnego (kryzysu tozsamosci) w mtodosci i ko-
nieczno$¢ jego prawidtowego rozwigzania.

W rozdziale pt. Percepcja siebie - przestrzeri myslenia o sobie i swoim
zachowaniu Ostafiniska-Molik skupia sie na oméwieniu mechanizméw
postrzegania §wiata spotecznego, jakimi postuguje sie mtody cztowiek
w spolecznym postrzeganiu siebie i innych.

Interesujacy jest rozdzial zatytulowany Zachowanie i jego uwarunko-
wania. Autorka monografii stwierdza, ze ,zachowanie jest najbardziej
oczywistym przejawem aktywnosci ludzkiej, a wyposazone w znacze-
nie sensu, nazywane jest w socjologii dzialaniem” (s. 83). Przedstawia
terminologie odnoszaca sie do zaburzen zachowania, kryteria i metody
diagnostyczne zaburzen zachowania i osobowosci oraz typologie tych
zaburzen. W rozdziale tym zostaly tez pokrétce opisane teorie wyjas-
niajgce zaburzenia w zachowaniu oraz wskazane réznice i podobien-
stwa miedzy zaburzeniami, buntem i kontestacjg. W ostatniej czesci
rozdziatu zaprezentowane zostaly podstawowe (wybrane) modele po-
mocy osobom z zaburzeniami zachowania.

Druga cze$¢ monografii dotyczy metod badawczych zastosowanych
podczas badann empirycznych. Omawione tutaj zostaly etapy procesu
badawczego, przedstawione cel oraz przedmiot badan, problemy i py-
tania badawcze, zmienne i wskaZniki, wykorzystane narzedzia badaw-
cze. Autorka zamiescita w tej czesci réwniez opis badanej grupy oraz
zrelacjonowala organizacje i przebieg badan. Wskazane zostaly takze
metody statystyczne wykorzystane w analizie.

Trzecia cze$¢ pracy zawiera wyniki badan wtasnych i analize tych
wynikéw. Autorka poruszyla w tej czesci nastepujace zagadnienia: wy-
znaczniki oraz czynniki indywidualnego i spotecznego funkcjonowa-
nia badanej mlodziezy, a takze obraz samego siebie i wlasnego poste-
powania w $wiadomo$ci badanej miodziezy. Cze$¢ wieniczy dyskusja,
synteza wynikéw i postulaty istotne z punktu widzenia praktyki pe-
dagogicznej.
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Walorem omawianej ksigzki jest jej aspekt praktyczny. Analiza prze-
prowadzonych badari oraz ich caloiciowa synteza pozwala bowiem na
podjecie préby nakreslenia dzialan profilaktycznych kierowanych do
mlodziezy z zaburzeniami zachowania i rekomendacji dla praktyki pe-
dagogicznej (s. 323).

Autorka na podstawie badai wtasnych proponuje model oddziatywa-
nia interwencyjno-profilaktycznego stosowany wobec mtodziezy z za-
burzeniami zachowania, majacy na celu pomoc tym osobom. Stwierdza,
ze ,priorytetem wydaje sie podjecie dziatain kompleksowych, ktérymi
nalezy objaé zaréwno jednostke, jak i jej otoczenie (rodzine, grupe
réwieénicza i szkole). Bezspornie tez nalezy skonstruowaé program
profilaktyczny koncentrujacy sie na zapobieganiu zaburzeniom w za-
chowaniu, ktdre staja sie predyktorem niekorzystnie wptywajacym na
rozwdj jednostki. Powinny to by¢ dzialania w duzej mierze nastawione
na prace z rodzina, w ktérej wychowuje si¢ mlody czlowiek. To tam
bowiem ksztaltowane sg pierwotne postawy spoteczne. W konsekwencji
tez w rodzinie pierwotnie tworzy sie adekwatna samoocena jednostki”
(s. 323).

Wazne jest swoiste §wiadectwo autorki zamieszczone we Wstepie:
,podkreslam moje gtebokie przekonanie, ze mtodziezy z zaburzeniami
zachowania nie nalezy izolowa¢ od naturalnego $§wiata ich zycia, przez
dobér odpowiednich metod postepowania zaburzenia te bowiem moz-
na przezwyciezy¢ lub przynajmniej w znacznym stopniu ograniczy¢.
Wielokrotnie zetknelam sie z przypadkami bardzo skutecznej terapii.
Jednostki skazane (takze przez nauczycieli) na odrzucenie okazywaty
sie tymi osobami, ktére pézniej wiele osiggaty” (s. 13).

Obok niewatpliwych waloréw poznawczych recenzowane opracowa-
nie, co nalezy podkresli¢, ma réwniez wartosci aplikacyjne, pozwala -
zaréwno pelniacym juz zadania pedagogiczne, jak i pragnacym je podjaé
- wlasciwie postrzegaé mtodziez przejawiajacg zaburzenia zachowania
i nie$¢ jej pomoc w trudnym procesie prawidlowego wilaczania sie w zy-
cie spoteczne.

Ksiazke nalezy poleci¢ wszystkim zainteresowanym pedagogika i re-
socjalizacja, w szczegblnosci za$ rodzicom, nauczycielom, wychowaw-
com w réznych placéwkach oswiatowo-opiekuniczych oraz studentom
pedagogiki i resocjalizacji.

Barbara Adamczyk
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Jedzenie jako sytuacja edukacyjna i spoteczna. Red. naukowa Barbara Juras-
-Krawczyk, Elzbieta WozZnicka. £6dZ: Wydawnictwo Akademii Humanistycz-
no-Ekonomicznej w Lodzi, 2015, 196 s., ISBN 978-83-7405-630-4

Myslenie o jedzeniu uruchamia wyobraznie chyba u wigkszosci z nas.
Imaginacje dotyczace smakéw, zapachéw, poczucia pragnienia wrecz
pobudzaja $linianki do intensywnej pracy. To tylko niektére z doznan
zwigzanych z myslami o okreslonych potrawach. Jedzenie jest codzienne
i od$wietne, jest elementem naszego zycia, wrecz jego nieodlgcznym
warunkiem.

Niezwykle trafne zdaja sie stowa Jolanty Brach-Czainy, ktéra pisze:
,Gdy powtarzam gesty przypisane mojej codziennosci, utrzymuje ja"*.
I dalej: ,,Okazuje sie, ze tym, co ludzi taczy, jest zamkniety krag zywie-
nia, a nie na przyklad watpienie czy myslenie. Ta ekstrawagancka su-
gestia, ze taczy nas jedzenie, ma oczywiscie bardzo dalekosiezne konse-
kwencje. W szczegdlnosci tak wyznaczony wspélny mianownik rodzaju
ludzkiego nie pozwala dzieli¢ go na tych, ktérzy sg lub nie s3 racjonalni,
na dorostych lub niedojrzatych, mniej czy bardziej kulturowo spraw-
nych, kobiety i mezczyzn™>.

Wazne to stowa, ktére zyciu codziennemu nadajg szczegblng war-
tos¢, wrecz nobilituja codzienno$é w sensie edukacyjnym. I to wlasnie

'J.Brach-Czaina: Szczeliny istnienia. Krakéw: Wydawnictwo Efka, 2000,
s. 120.
? Tbidem.



346

_ Jedzenie jako sytuacja edukacyjna i spoteczna. Red. naukowa Barbara Jura$-Krawczyk...

ta perspektywa zdaje sie skupiaé glosy oséb skladajace sie na publikacje
Jedzenie jako sytuacja edukacyjna i spoteczna.

Recenzowana ksigzka sklada sie z trzynastu tekstéw, wzbogaconych
wstepem i zakoriczeniem. Kazdy tekst ukazuje inne spojrzenie na prob-
lematyke jedzenia, pobudza wyobraznie, przywotuje wspomnienia czy
poglebia nasza samoswiadomo$¢. Monografia o edukacyjnym wymiarze
jedzenia przede wszystkim sktania do refleksji nad ogélng kondycja czto-
wieczefistwa. Mamy tu zatem zaréwno perspektywe edukacyjna, ktéra
cechuje gléwnie dwa otwierajgce tom teksty Olgi Czerniawskiej (Jedzenie
jako sytuacja edukacyjna, od natury do kultury oraz Jedzenie w programach
oswiaty dorostych), artykut Barbary Juras-Krawczyk o edukacji medialnej
dotyczacej jedzenia (Edukacja konsumencka w mass mediach) oraz tekst
Tadeusza Szewczyka dotyczacy kwestii dydaktyczno-wychowawczych
zwigzanych z jedzeniem (Tozsamo$¢ z garnka i z patelni - nieintencjonalne
alternatywne wychowanie).

Z kolei perspektywa historyczna ujmowania problematyki jedzenia,
karmienia i spozywania positkéw ukazana zostala w artykutach: Nelli
Stoliriskiej-Pobralskiej (Wsparcie dzieci w zakresie dozywiania organizowa-
ne na terenie miasta £odzi w okresie miedzywojennym), Krystyny Kierkus-
-Iwanickiej (Jedzenie w czasie wojny i okupacji w latach 1939-1945) oraz
Kaziemierza Zawadzkiego (Jedzenie w okresie PRL i w stanie wojennym).

Kolejna perspektywa zwigzana z problematyka jedzenia i odzywia-
nia, perspektywa instytucjonalna, ukazana zostala w tekécie Mikotlaja
Gurdaly (Glodnych nakarmié. Instytucjonalne formy prowadzenia dozy-
wiania dla mieszkaricow wojewddztwa tédzkiego - perspektywa organizacji
pozarzqdowych). W obszarze instytucjonalnym zwigzanym z jedzeniem
swoje miejsce znajduje réwniez niezwykle interesujacy artykul Renaty
Szczepanik, dotyczacy jedzenia w kontekscie doswiadczerr oséb osa-
dzonych w izolacji wieziennej (Smak i jedzenie w warunkach izolacji
wieziennej).

Inng perspektywa ogladu tematyki zwigzanej z jedzeniem i odzywia-
niem stanowi perspektywa autobiograficzna - wspomnienia smakéw
z okresu dziecinistwa. Autorka tekstu o takim charakterze jest Monika
Sulik (W poszukiwaniu smaku dzieciristwa w relacjach autobiograficznych
- konteksty pedagogiczne).

W zbiorze niezwykle istotne miejsce zajmujg réwniez artykuty uka-
zujace zwiazek jedzenia z okreSlonym stylem zycia. Mowa tu o zdro-
wym odzywianiu (problematyke zdrowego odzywiania podjeta Elzbieta
Woznicka w tekécie Bariery w zdrowym odzywianiu w opinii dorostych)
i o stylu odzywiania freeganéw (pisala o tym w swym tekécie Jedzenie
jako demonstrowanie poglgdéw. O diecie freeganéw Joanna K. Wawrzyniak).

Zbidér uswietniony jest fragmentami tekstéw Philippe’a Lejeune’a uka-
zujacymi kulturowe aspekty spozywania pokarméw.
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Jak zatem nietrudno dostrzec i jak podkresla w zakonczeniu Olga
Czerniawska, ,»jedzenie jako sytuacja edukacyjna« to temat rzeka,
réznorodny i nie do wyczerpania. Mozna go rozwijaé w rozprawach,
szkicach, wspomnieniach i badaniach interdyscyplinarnych. Dlatego
jest fascynujacy i pobudza do rejestrowania owych sytuacji, wspomnien,
zapiskéw i odczué¢” (0. Czerniawska: Zamiast zakoriczenia, s. 194). Za-
mieszczone w tomie rozprawy stajg sie z pewnoscig impulsem do pod-
jecia wlasnych poszukiwan i odkryé w tym zakresie, sktaniajg do reflek-
sji i staja sie inspiracjg do uruchomienia wtasnych perspektyw ogladu
dotyczacych tej problematyki. Doswiadczylam tego osobiscie i zycze
czytelnikom recenzowanego tomu tego doswiadczenia z catego serca.

Monika Sulik
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Gregory Bateson w Polsce

Sprawozdanie z I Sympozjum Batesonowskiego

pt. Niewidzialne srodowisko: ekologia jako dyskurs w humanistyce
(Dgbrowa Gérnicza, 13-15 maja 2016 r.)

Gregory Bateson kojarzony jest gtéwnie z komunikacyjna teorig schizo-
frenii i teorig systemowa rodziny oraz identyfikowany przede wszystkim
z psychologia. Batesona idee podwdjnego wigzania oraz schizmogenezy
na dobre wpisaly sie w dyskurs psychopatologii i psychoterapii. Autor
ten kreslit jednak znacznie szerszg perspektywe opisu i rozumienia pro-
ceséw, w jakie zaangazowany jest cztowiek. Systemowe stanowisko, na
jakim Bateson wspart swojg teorie poznania i teorie komunikacji, sam
okreslat holistycznym, a pozytek, jaki czynit ze swoich teorii, zorien-
towany byt na humanistyczny interes, ktéry antropolog ten upatrywat
w dostrzeganiu i szerokim wykorzystywaniu organizujacego ,wzorca,
ktéry taczy”. Uwidocznienie tego wzorca Bateson uzalezniat jednak od
indywidualnej otwarto$ci poznawczej i gotowosci do stalego uczenia sie,
gdyz w ekosystemie, jakim jest $§wiat fizyczny i duchowy, wzajemne
liczne i wielopoziomowe powigzania decyduja o charakterze zjawisk
i proceséw spostrzeganych przez cztowieka. Kazda z nisz, jaka cztowiek
zajmuje w tym ekosystemie, zapewnia jedynie ograniczona perspekty-
we biezacych zdarzen i sprzyja powstawaniu lub utrzymywaniu sie
przyzwyczajen znieksztaltcajacych poznanie. Idee Gregory’ego Batesona
maja jednak znacznie szersze pole recepcji niz tylko wasko rozumiana
psychopatologia i psychoterapia.
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Argumentéw potwierdzajacych stusznos$é¢ tej tezy dostarczyli uczest-
nicy I Sympozjum Batesonowskiego w Polsce, zatytulowanego Niewi-
dzialne Srodowisko: ekologia jako dyskurs w humanistyce / Invisible Envi-
ronment. Ecology as a Discurse in the Humanities. Sympozjum odbyto sie
w dniach 13-15 maja 2016 roku w Wyzszej Szkole Biznesu w Dabrowie
Goérniczej i zorganizowane zostalo we wspétpracy tej uczelni z Akade-
mig Pomorska w Stupsku. Patronat nad wydarzeniem objat The Interna-
tional Bateson Institute w Sztokholmie oraz amerykanska The Bateson
Idea Group, ponadto Fundacja na Rzecz Myslenia im. Barbary Skargi,
International Communicology Institute oraz Polska Izba Ekologii. Wsréd
trojga specjalnych gosci znalezli sie: Nora Bateson, cérka Gregory'ego
Batesona i prezydent The International Bateson Institute w Sztokhol-
mie, Phillip Guddemi, prezydent The Bateson Idea Group w Sacramento,
oraz Zdzistaw Wasik, czlonek zwyczajny International Communicology
Institute w Waszyngtonie i dyrektor koordynator dla Europy.

Pomyslodawcg i moderatorem wydarzenia byt Lech Witkowski, kie-
rownik Batesonowskiego Projektu Badawczego.

Zaproszenie do udzialu w Sympozjum skierowane zostato do auto-
réw tekstéw opublikowanych w monografii pt. Humanistyczne wyzwania
ekologii umystu: Gregory Bateson w Polsce, redagowanej przez Monike Ja-
worska-Witkowska oraz Lecha Witkowskiego. Poza redaktorami ksigzki
oraz go$¢mi specjalnymi Sympozjum wsérdd autoréw publikacji znalezli
sie tez: Michat Wendland (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu), Emanuel Kulczycki (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu), Adam Skibifiski (Uniwersytet Szczeciniski), Elzbieta Magdalena
Wasik (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu), Ireneusz Koj-
der (Pomorski Uniwersytet Medyczny w Szczecinie), Ewa Danuta Bia-
tek (Instytut Psychosyntezy), Monika Kostera (Uniwersytet Jagielloriski
w Krakowie), Stawomir Magala (Uniwersytet Erazma w Rotterdamie),
Marek Hetmariski (Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie),
Wiestaw Sikorski (Uniwersytet Opolski), Wojciech Kojs (Wyzsza Szko-
ta Biznesu w Dabrowie Gérniczej), Pawet Kojs (PAN Ogréd Botaniczny
w Warszawie, Slaski Ogréd Botaniczny w Mikotowie), Stawomir Pasi-
kowski (Akademia Pomorska w Stupsku), Marek Rembierz (Uniwer-
sytet Slaski), Izabela Trzcifiska (Uniwersytet Jagielloriski), Aleksandra
Jach (Muzeum Sztuki w Eodzi), Katarzyna Stoboda (Muzeum Sztuki
w kodzi), Rafat Ilnicki (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu), Agnieszka Doda-Wyszyriska (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu), Iwona Koztowska-Piwowarczyk (Osrodek Psychoterapii
Systemowej w Krakowie).

Zaproszenie do udzialu w Sympozjum otrzymali réwniez: Danuta
Waloszek (Wyzsza Szkota Biznesu w Dabrowie Gérniczej), Justyna Rat-
kowska-Pasikowska (Akademia Pomorska w Stupsku), Janusz Morbitzer
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(Wyzsza Szkola Biznesu w Dabrowie Gérniczej) oraz Tomasz Komen-
dzinski (Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu). Przez caly czas
trwania Sympozjum wydarzenie wspieral swoja obecnoscia, ogromna
pomoca i udziatem w dyskusjach prorektor ds. nauki Wyzszej Szkoty
Biznesu w Dabrowie Gérniczej prof. Marek Walancik.

Sympozjum sktadalo sie z trzech czesci. Kazdej posdwiecony byt osob-
ny dzieni.

Pierwszy i drugi dziert Sympozjum rozpoczynat sie projekcja krétkie-
go filmu, na ktérym utrwalony zostal wystep artystyczny Gennady’ego
Tkachenko-Papizh’a. Wystepem tego gruziniskiego artysty nasladujacego
dzwieki natury i prezentujacego przy tym wyjatkowe zdolnosci wokal-
ne zilustrowana zostata wielopoziomowo$¢é komunikacji i jej niejezyko-
centryczny charakter, ale przede wszystkim integracyjna idea ,umyst
i przyroda”, kluczowa dla koncepcji Batesona.

Sympozjum towarzyszyta wystawa ksigzek Gregory'ego Batesona oraz
publikacji poswieconych jego ideom lub bezposrednio je aplikujacych.
Ksiazki pochodzily z prywatnej biblioteki prof. Lecha Witkowskiego.
Na wystawie znalazly sie ksigzki Batesona: Steps to an Ecology of Mind:
Collected Essays in Anthropology, Psychiatry, Evolution, and Epistemolog;
Naven: A Survey of the Problems Suggested by a Composite Picture of the
Culture of a New Guinea Tribe Drawn from Three Points of View; Angels
Fear: Towards an Epistemology of the Sacred i A Sacred Unity: Further Steps
to an Ecology of Mind, obie wydane po$miertnie. Ponadto: Understanding
Gregory Bateson autorstwa Noela Charltona; Gregory Bateson. The Legacy
of Scientist, biografia napisana przez Davida Lipseta. Wéréd prezento-
wanych publikacji znalazta sie tez ksigzka pt. Umyst i przyroda. Jednosé
konieczna, jedyna autorstwa Gregoryego Batesona przetlumaczona na
jezyk polski.

Dzieki obecnosci i wystapieniom Nory Bateson, cérki Batesona i pro-
pagatorki jego mys$li, uczestnicy Sympozjum mieli niepowtarzalng oka-
zje niemal bezposrednio obcowaé z batesonowskim ,mind and nature”,
co szczegdlnie uwidacznialo sie podczas komentarzy, jakie Nora Bate-
son wygltaszata w trakcie prezentacji zdje¢, filmu o Gregorym Batesonie
i podczas swojego wykladu, w ktérym odwolywata sie do rezultatéw
pracy umystowej swojego ojca.

Pierwszego dnia Sympozjum miato miejsce oficjalne otwarcie, ktére-
go dokonali prof. Marek Walancik oraz prof. Lech Witkowski. Obrady
pod szyldem Przetom batesonowski dla humanistyki odbywaly sie w za-
mknietym trybie; brali w nich udzial polscy autorzy tekstéw zgloszo-
nych do monografii Humanistyczne wyzwania ekologii umystu: Gregory
Bateson w Polsce oraz zaproszeni goscie: prorektor Marek Walancik,
Justyna Ratkowska-Pasikowska, Tomasz Komendzifiski i Janusz Mor-
bitzer.
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Dyskusja toczyta sie wokét tekstéw ksigzki oraz pél mozliwej recepcji
idei Batesona w Polsce. Zréznicowane grono dyskutantéw reprezentuja-
cych srodowisko miedzy innymi filozofii, pedagogiki, socjologii, psycho-
logii i psychoterapii, komunikologii, nauk medycznych i biologii oraz
sztuki debatowalo nad mozliwo$ciami aplikacji ekologicznej perspek-
tywy oraz szansy jej rozwijania w ujeciu dyscyplinarnym, transdyscy-
plinarnym oraz praktycznym.

Dwurundowa struktura debaty przewidywata indywidualng prezen-
tacje autorskiego stanowiska wraz z mozliwoscia odniesienia sie do
tekstéw pozostatych autoréw, po czym zabranie gtosu przez zaproszo-
nych gosci, ktérzy prezentowali swoje uwagi i pomysty dotyczace moz-
liwosci wykorzystania idei Batesona, w szczegdlnosci w zakresie badan
transdyscyplinarnych. Uczestnicy debaty przywolywali licznych auto-
réw i ich koncepcje, wykazujac zasadno$é postugiwania sie kategoria
ekologii idei w kontekscie badan batesonowskich.

W konkluzji debaty przyjeto za warto$¢ mozliwos¢ kontynuowania
krytycznych studiéw nad ideami batesonowskimi i wykazano gotowos¢
wskazywania mozliwych obszaréw ich recepcji w zakresie teorii i prak-
tyki, z jednoczesnym wielopoziomowym akcentowaniem kategorii inte-
gracji, komplementarnosci i systemowosci.

Drugi dzien, podczas ktérego przewidziano udzial w Sympozjum
szerszej publicznosci, oficjalnie otworzyl prorektor prof. Marek Wa-
lancik. Obrady, w tym realizacja poszczegélnych punktéw programu
wraz z dyskusjami, w ktérych brato udziat audytorium, odbywaly sie
w jezyku angielskim. Wprowadzenia w zagadnienie, prezentacji celu
spotkania oraz przedstawienia zaproszonych gosci podjat sie moderu-
jacy przebieg Sympozjum prof. Lech Witkowski. Nastepnie glos zabrali
Nora Bateson, Phillip Guddemi i Zdzistaw Wasik; przedstawili oni insty-
tucje, ktére reprezentuja, oraz podzielili sie swoimi przemy$leniami na
temat idei Gregory'ego Batesona. Nastepnie miata miejsce prezentacja
filmu biograficznego po$wieconego Gregory'emu Batesonowi, wyre-
zyserowanego przez Nore Bateson, a zaraz po projekcji przewidziano
czas na pytania, uwagi i komentarze (w formule plenarnej dyskusji).
Po przerwie tematem obrad staly sie zagadnienia, ktére goscie specjal-
ni przedstawili w swoich tekstach zawartych w ksigzce Humanistyczne
wyzwania ekologii umystu: Gregory Bateson w Polsce. To woké? nich toczyta
sie nastepnie dyskusja, w ktérej autorzy artykuléw przyblizali swe idee
oraz odpowiadali na pytania i ustosunkowywali sie do komentarzy au-
dytorium. Tu miedzy innymi podniesione zostaly takie zagadnienia, jak:
cybernetyka, multiperspektywa, uczenie sie do uczenia, relacyjnosé,
rekurencja, intersubiektywno$é¢, wielokontekstowosé, transkontekstu-
alnos¢ oraz transdyscyplinarnos¢ i przekraczanie granic wszelkich po-
dzialéw wynikajacych z dyscyplinarnych zaangazowan. W rezultacie
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dyskusje sprowadzono w obszar zagadniert zwigzanych ze strategiami
badania szeroko rozumianej idei ekologii umystu w humanistyce i na-
ukach spotecznych z naciskiem na wskazanie perspektywy mozliwej
kooperacji. W konkluzji tej najdtuzszej czesci drugiego dnia Sympozjum
zapowiedziano powstanie polskiej Grupy Batesonowskiej i zarysowano
idee jej aspiracji w zakresie prowadzenia badan oraz organizacji kolej-
nych sympozjéw w kraju.

W trzecim dniu Sympozjum odbyla sie sesja ponownie adresowa-
na wylacznie do oséb bioracych udzial w obradach pierwszego dnia.
Debatowano nad mozliwo$ciami kontynuowania wspélpracy, tym ra-
zem w formule polskiej wielodyscyplinarnej Grupy Batesonowskiej.
Padly propozycje i zachety opracowania i realizacji dziatann stuzacych
uruchomieniu projektu badawczego Grupy Batesonowskiej, publikacji
ksigzki angielskojezycznej z tekstami czlonkéw Grupy oraz przygoto-
waniu strony internetowej Grupy. Rozwazano réwniez wydanie publi-
kacji ilustrujacej krytyczna recepcje idei Gregory’ego Batesona w spo-
s6b systematyczny oraz przektad kolejnych prac Batesona. Poza tym za
warto$ciowe uznane zostato zaproszenie szerszego grona specjalistéw
z kraju i zagranicy do wspétpracy w ramach recepcji i namystu nad ide-
ami Batesona, jak tez ideami autoréw, ktérzy ksztattowali jego myslenie.
W tym kontekscie w szczegdlnosci akcentowano koniecznosé podjecia
studiéw nad pracami Alfreda Korzybskiego, Bertranda Russella, Carla
Gustava Junga, a takze Alfreda Northona Whiteheada (i jego pojeciem
procesu oraz kategoria dipolarnosci). Zywo przyjeta zostata propozy-
cja uruchomienia seminariéw wokét ksiazki Humanistyczne wyzwania
ekologii umystu: Gregory Bateson w Polsce. Mialyby one stuzy¢ promocji
nie tylko idei rozwijanych przez Batesona, lecz takze intelektualnego
zaplecza jego zagranicznych i krajowych krytykéw, tudziez wytuski-
waniu narzedzi warsztatu intelektualnego rozwijanego w przeszlosci
i obecnie przez polskich autoréw. W tym z kolei kontekscie padaty su-
gestie poszukiwania odpowiednikéw koncepcji Batesona lub zbieznosci
w zakresie koncepcyjnym z teoriami i modelami rozwijanymi na pol-
skim gruncie. Przywolywano tutaj nazwiska takich oséb, jak: Kazimierz
Dabrowski, Antoni Kepiniski, Wiodzimierz Sedlak, Maria Kempisty czy
Marian Mazur. Wielokrotnie podkreslano konieczno$é czynienia rozpo-
znan mozliwych pél percepcji i recepcji idei Batesona, w tym w obsza-
rze pedagogiki i nauk o edukacji.

Podjeta zostala decyzja w sprawie propagowania mozliwej wspétpracy
z przedstawicielami $rodowisk naukowych i praktykéw oraz w zakresie
tworzenia podstaw ubiegania sie o grant badawczy. W punkcie wyjscia
polegano na przygotowanych wczeéniej wskazéwkach i sugestiach prof.
Zdzistawa Wasika.
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Zakomunikowana zostata takze deklaracja Nory Bateson, ktéra zapo-
wiedziala udzielenie wsparcia formalnego i merytorycznego organiza-
cji w Polsce Miedzynarodowego Kongresu Batesonowskiego z udziatem
sztokholmskiego Instytutu Batesonowskiego oraz grupy amerykanskich
i wloskich batesonistéw. Wstepnie termin wydarzenia okreslono na rok
2018.

W konkluzji Sympozjum podkreslono wage kontynuacji projektu
utworzenia Grupy Batesonowskiej, z jej planami badawczymi i organi-
zacyjnymi, oraz propagowania idei krytycznych studiéw nad pracami
Gregory’ego Batesona.

W podsumowaniu niniejszego sprawozdania szczegdélnego podkres-
lenia wymaga fakt, ze podczas Sympozjum podnoszono wielokrotnie
warto$¢ idei Batesona dla edukacji i pedagogiki. Im tez najwiecej miej-
sca poswiecono w monografii inicjujacej Sympozjum. Znaczaca pozycje
w toku obrad miaty wiec kwestie pedagogiczne odnoszace sie do idei
poziomOw uczenia sie, w tym uczenia sie do uczenia, roli metafor w po-
znaniu oraz problemu sprzezen i dwoistosci w rozwoju i komunikacji,
ilustrowanego w pracach Batesona przedstawieniem balansujacego na
wysokosci linoskoczka. W kontekscie pedagogiki i badart humanistycz-
nych przywolywana byla tez idea przekraczania dyscyplinarnych gra-
nic nauki na rzecz transdyscyplinarnej wspélpracy stwarzajgcej oka-
zje odkrywania instrumentéw poznania i rozumienia adekwatnych do
ztozonosci, wielopoziomowosci i wreszcie systemowo$ci §wiata oraz
cztowieka. Kazde bowiem wasko pojmowane dyscyplinarne ujecie z ko-
niecznoéci jest redukeyjne, co sam Bateson podkreslat, odwotujac sie do
zintegrowanego dziatania systemu nerwowego i synergicznych efektéw
percepcji, w tym dwuocznego widzenia dostarczajacego wiekszej ilosci
informacji niz nawet suma danych zapewnianych przez kazde z oczu.

Przywotane odniesienia staly sie podstawa dyskusji uczestnikéw
Sympozjum nad wartoscia dazenia do krytycznej aplikacji recepcji
oraz precepcji batesonowskich idei, ktéra stuzytaby kreowaniu eduka-
cji gotowej radzi¢ sobie ze zlozonoscig i z wielopoziomowoscia ludzkiej
kondycji. Taka aplikacja miataby wynikaé z troski o kroczenie w strone
komplementarnych, a nie redukujacych dziatan pedagogicznych. Warto
zaznaczy¢, ze ekosystem ludzki obejmuje nie tylko poziom materialny,
i nie tylko w sensie biologicznym, ale tez duchowy, wyrazajacy sie w po-
jeciu kultury, ktéry obejmuje réwniez rezultaty aktywnosci umystowej
zwykle niedostepne bezposredniej percepcji zmystowej. Niewidzialno$¢
srodowiska kulturowego i ekosystemu idei nie oznacza jednak ich dru-
gorzednos$ci w wyznaczaniu ludzkiej kondycji. Jest zgota odwrotnie. To,
co jest widzialne, bywa tatwiejsze do skontrolowania lub przynajmniej
tatwiej kreowa¢ wzgledem tego reakcje pozadane z punktu widzenia
ludzkiego interesu. Cho¢ i widzialno$¢ rzeczy nie przesadza o mozliwo-
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Sci spostrzegania ich roli w ludzkim zyciu. Percepcyjne oswajanie sie
z rzeczami niejednokrotnie znosi ludzka wrazliwo$é na ich zmienne lub
wielopoziomowe oddziatywanie. Proponowana przez Batesona filozofia
nowej epistemologii oraz systemowego my$lenia stwarza warunki roz-
wijania kompetencji wrazliwosci i gotowosci do przekraczania utartych
i utrwalanych instytucjonalnie granic poznania oraz granic projektowa-
nia i prowadzenia edukacji. W tym kontek$cie uczestnicy Sympozjum
odwotywali sie do zawartych w tekstach Batesona metodologicznych
wskazéwek podnoszacych warto$¢ dwoistosci i sprzezen zwrotnych
w komunikacji i procesie uczenia sig, osobno za$ do metodologicznej
i metodycznej wartosci ,podwdjnego opisu” oraz ,wielokrotnych po-
wtérzen”” z nawigzaniem do idei rekurencji i otwarcia przestrzeni dla
dzialania mechanizmu sprzezen zwrotnych dajacych sposobnos$é¢ do
widzenia i dzialania transkontekstualnego, dopuszczajacego kalibracje
stosownie do zmiennych warunkéw i ostatecznie nastawionego na in-
tegralnos$¢, ktéra znajduje sie w horyzoncie dziatan systeméw lokalizo-
wanych, potocznie przynajmniej, pomiedzy przyroda i kultura trakto-
wanymi zwykle jako przeciwne bieguny.

Stawomir Pasikowski
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Wspomnienie
Stephen Walker (1944-2015)

O tym, ze Stephen Andrew Walker byl chory (nadci$nienie, choroba
naczyn wieficowych), wiedzialem od dawna, ale tragiczna wiadomo$é
o0 Jego odejsciu w dniu 15 maja 2015 roku spowodowata u mnie praw-
dziwy wstrzas i niebywaly smutek. Do ostatniej chwili pozostawat nad-
zwyczaj aktywny: uczestniczyt w licznych spotkaniach, kongresach, se-
minariach i konferencjach naukowych. Przyjmowal na siebie rozliczne
obowiazki zaréwno organiczne, przypisane nauczycielowi akademickie-
mu, jak i uzupelniajgce. Byt wzietym brytyjskim uczonym. Jako eme-
rytowany pracownik naukowy reprezentowat Uniwersytet w Bari we
Wiloszech.

Dorobek ludzi nauki mierzy sie najcze$ciej bogactwem spuscizny
naukowej. Mdj przyjaciel Steve - angielski socjolog edukacji/wychowa-
nia - byl postacia znaczaca réwniez w naszych rodzimym srodowisku
naukowym, zwlaszcza w mrocznym okresie lat osiemdziesiatych ubieg-
tego wieku. Odwiedzal nasz kraj w tej dekadzie az trzykrotnie na za-
proszenie Katedry Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu Slaskiego (1982,
1986, 1989), ktérej wieloraks dziatalno$¢ miatem zaszczyt wéwezas ko-
ordynowac. Przyjezdzal do nas w charakterze visiting professor, zawsze
z licznymi propozycjami wspétpracy, ktérg kontynuowalismy pomyslnie
przez wiele lat. Niezmiennie pozostawatl nadzwyczaj cieply i przyjazny,
charakteryzowat sie wesolym i pogodnym sposobem méwienia i bycia,
wypowiedzi Stevea peine byly polsko-brytyjskich odniesient intelek-
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tualnych. Ta przyjazna elegancja wynikata z glebokiej wiary Mojego
Przyjaciela w integracje i sp6jno$¢ srodowiska ludzi nauki, a zwlaszcza
reprezentantéw nauk spotecznych bezposrednio zwigzanych z eduka-
cja przekraczajaca polityczne granice. Prezentowal przy tym, dla nas
nierealny na owe czasy, optymizm, zwigzany z instytucjonalizowaniem
sie - Jego zdaniem - teorii konwergencji, w praktyce przynajmniej na
europejskim, jakze wéwczas podzielonym, kontynencie. Okazato sie po
latach, ze to On - a nie my - mial racje.

Mimo iz poznali$my sie stosunkowo péZno - w koricu lat siedem-
dziesigtych XX wieku - Stephen Walker odcisnat na mojej dziatalnosci
naukowej bardzo znaczace pietno. W tamtym okresie w Polsce mielismy
znikoma wiedze na temat trendéw rozwoju edukacji w cywilizowanym
i liberalnym $wiecie.

Przyblizenie polskiemu czytelnikowi sytuacji panujacej w brytyjskiej
socjologii wychowania byto szczegdlnie interesujace z wielu wzgledéw.
Jednym z nich jest fakt, ze Zjednoczone Krélestwo dobrze reprezen-
towalo zawsze Swiatowe trendy rozwojowe w zakresie problematyki,
metodologii oraz metod badawczych stosowanych w socjologii wycho-
wania. Brytyjskie teorie, koncepcje i doktryny o$wiatowe (obok amery-
kanskich) od lat znajdujg licznych zwolennikéw i nasladowcéw w réz-
nych czesciach $wiata. Polska z kolei jest krajem majgcym wieloletnie
tradycje uprawiania tej dyscypliny, jak réwniez pedagogiki spolecznej,
ktérg Steve byl bardzo zainteresowany.

Socjologia wychowania w Wielkiej Brytanii budzi¢ moze zainte-
resowanie socjologéw i pedagogéw polskich takze z powodu naszych
niekwestionowanych tradycji w zakresie tworzenia zrebéw tej dyscypli-
ny. Jej rozwdj znaczyly w przesztosci znane i glosne nazwiska - Floriana
Znanieckiego, Stanistawa Bystronia, J6zefa Chalasinskiego, Stanistawa
Kowalskiego, Marii Librachowej, a takze Heleny Radliniskiej, Aleksandra
Kaminiskiego, Ryszarda Wroczynskiego i wielu innych socjologéw wy-
chowania oraz pedagogiéw spolecznych. Zadawalismy sobie wiele pytan
(my, to znaczy cze$é moich bytych wspétpracownikéw, czlonkéw Pra-
cowni Planowania Intencjonalnych Srodowisk Wychowania i Socjologii
Wychowania Katedry Peadgogiki Spotecznej US) w rodzaju: Czy mozna
moéwié o wspdlczesnej socjologii wychowania w Wielkiej Brytanii jako
o zjawisku specyficznym w stosunku do rodowodu rodzimej socjologii
wychowania, ksztattujacej sie w Polsce jeszcze w okresie miedzywojen-
nym, a jesli tak, to na czym by ewentualnie owa specyfika brytyjskiej
socjologii wychowania polegata? Czy podejmowane uprzednio przez so-
cjologéw polskich problemy i dawne ich rozwiazania z przeszlosci sa
wspélczes$nie nadal podejmowane i rozwigzywane w Wielkiej Brytanii,
czy tez majg obecnie jedynie warto$¢ historyczna? W jakim stopniu ta
humanistyczna tradycja wspierana jest dzisiaj przez nowe potrzeby
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i rozwigzania? Jak przebiegat proces instytucjonalizacji wzmiankowanej
subdyscypliny w obrebie nauk spotecznych? W jakim stopniu brytyj-
ska Sociology of Education zostata wigczona w ogélny nurt rozwazan
i dociekan socjologii zachodniej, szczegdlnie za$ socjologii amerykan-
skiej? Jakie ogélne koncepcje i jakie kierunki jg inspiruja?' Na nieomal
wszystkie pytania autorytatywnych, trafnych i w pelni wiarygodnych
odpowiedzi udzielal nam zawsze Stephen Walker. W kazdym czlowie-
ku, ktéry czuje wiez z bliskimi, a zwlaszcza z przyjacielem ,z branzy”,
utrwala sie stosunek szczegdlny do tych ludzi. Zachodzi tu zwiazek oso-
bisty i bardzo wyjatkowy. Pozostaje w pamieci wiele obrazéw z konfe-
rencyjnych spotkan, dyskusji, wzajemnych interakcji i nieustanny po-
dziw dla Osoby promujacej jakze wielu naukowcéw naszego Srodowi-
ska. To za sprawg Steve'a poznalem osobiscie w trakcie kilku wyjazdéw
konferencyjnych do Wielkiej Brytanii znanych i znakomitych uczonych:
Margaret Archer, Basila Bernsteina, Johna Egglestona czy niezapomnia-
na Michelle Vaughan.

Ponadto byl Stephen Walker pomyslodawca, pierwszym czytelni-
kiem i jakze zyczliwym krytykiem mojej ksigzki wydanej w 1998 roku
w Szwajcarii pt. Tradition and Reality in Educational Ethnography of Post-
Communist Poland. Essays in Social of Education and Social Pedagogy. Na-
mawial mnie goraco, a zarazem rekomendowat do przyjecia dwuletnie-
go kontraktu na stanowisku profesora na poczatku lat osiemdziesigtych
na wyspach Fidzi®>. Niestrudzenie przez wiele lat poprawial moje teks-
ty dalece nieudolnie przygotowywane przeze mnie do druku w jezyku
angielskim. Byl takze szczegélnie zainteresowany bliska wspétpraca
z innymi reprezentantami naszego $rodowiska, miedzy innymi z dzi-
siejszymi profesorami: Danutg Dryndowa, Dorotg Ekiert-Oldroyd, Elz-
bieta Gérnikowska-Zwolak, Wiladystawg kuszczuk, Ewg Syrek, czy tez
dr. Henrykiem Siemieniakiem. Pozostal w bliskich relacjach réwniez
z naszymi przyjaciélmi ,zza miedzy” - z nauczycielami akademickimi
Uniwersytetu Ostrawskiego w Czechach: Hang Kantorkova-LukaSova
czy Josefem Malachiem. Z pewnoscig grono oséb bliskich Stephenowi
Walkerowi jest znacznie szersze, ale nie pomne dzi§ wszystkich postaci

! Zob. A.Radziewicz-Winnicki, S.A.Walker: Poczgtki socjologii wy-
chowania w Polsce i w Anglii (konfrontacje polsko-brytyjskie). W: Pedagogika a socjo-
logia wychowania. Red. A. Radziewicz-Winnicki. Katowice: Wydawnic-
two Uniwersytetu Slaskiego, 1986, s. 35-3 6.

? Miatem petnié obowigzki akademickiego wykltadowcy, prowadzac zajecia
z dwéch przedmiotéw: socjologia edukacji oraz metodologia imetody badan
spotecznych. Ponadto zobowigzano mnie - w przedwstepnie sporzadzonej umo-
wie/kontrakcie - do prowadzenia dwéch wyktadéw monograficznych na temat
dowolny. Niestety wprowadzenie stanu wojennego w Polsce zniweczylo podjete
weczedniej przedsiewziecia i starania.
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bioracych aktywny udziat we wspélnie prowadzonych i niezapomnia-

nych przez nas warsztatach (workshop) akademickich, ktére odbywaly

sie w Polsce i w Anglii.

Steve w zasadzie przez cale swoje bogate zycie naukowe byt zatrud-
niony w dwdch uczelniach wyzszych, tj. Newman & Westhill Colleges
w Birmingham (Departament of Teachers Studies), ale réwniez w Uni-
versity of Birmingham. Reprezentowal na co dzien z rzadka spotykana
wéréd humanistéw kulture pracy zespotowe;j.

Przygotowat do druku blisko 200 rozpraw i artykuléw naukowych,
czesto napisanych wspélnie z Lenem Bartonem (Bristol Polytechnic)
oraz Ronaldem Meighanem (University of Birmingham). Prébowal,
w kategoriach sukcesu badz porazki, wyjasni¢ nastepujace intrygujace
go od lat kwestie wiazace sie¢ z okreslong perspektywa socjologii eks-
plikujacej niektére zagadnienia stricte edukacyjne dotyczace edukacji/
pedagogiki kompensacyjnej (waloryzujace;j). Starat sie odpowiedzieé na
szereg pytan badawczych, miedzy innymi:

- W jakim stopniu problem ogélny edukacji dotyczy poszczegélnych
uczniéw (brak pewnych uzdolnieri, kwalifikacji i sktonnoéci)?

- W jakim stopniu zasygnalizowana kwestia jest spowodowana przez
nieodpowiednio$¢ zaplecza domowego niektérych uczniéw?

- W jakim stopniu podjete zagadnienie dotyczy sposobu odtworzenia
nieréwnosci w spoleczeristwie w dodwiadczeniach edukacyjnych
i spotecznych tych uczniéw?

I wreszcie:

- W jakim stopniu wyniki badan i analiz sa rezultatem préb na-
uczania jednolitego doswiadczenia szkolnego w spoteczenstwie
wielokulturowym?®
Zmartly socjolog byl organizatorem/wspétorganizatorem wielu konfe-

rencji naukowych, z pewnoscig kilkudziesieciu, skoro pézniej ukazato

sie drukiem blisko 40 zwartych opracowan zbiorowych (pokonferencyj-
nych) przygotowanych przewaznie przez Lena Bartona oraz Stephena

Walkera, a nastepnie publikowanych w renomowanych wydawnictwach

brytyjskich, amerykanskich, a takze w Australii i Honkongu*. Jednym

® Warto wspomnieé, iz w poczatkach lat dziewieédziesigtych S. Walker oraz
L. Barton podjeli aktywna wspétprace z Uniwersytetem im. Mikotaja Kopernika
w Toruniu. Efektem tej wspétpracy stata sie edycja ksigzki/podrecznika Ronalda
Meighana: Sogologia edukacji. Red. Z. Kwiecinski. Torun: Wydawnictwo
UMK, 1993, 466 s. Czwartg cze$¢ podrecznika, opatrzong tytutem: Perspektywy
socjologiczne a studia nad edukacjg (s. 251-320), przygotowali wiasnie L. Barton
iS. Walker.

* Pozwole sobie wymieni¢ zaledwie kilka tytutéw opracowan stanowigcych
hasta tematyczno-wywolawcze analizowanej pilnie i konsekwentnie tematyki:
Society, State and Schooling. Eds. M.Young, S.Walker, G.Whitty. Guild-
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stowem, interesujace Walkera zagadnienia byly zwigzane z problema-
tyka: wspétczesna szkota a liberalna struktura spoteczna. Poszczegdlni
autorzy redagowanych przez zmartego socjologa publikacji analizowali
funkcjonalny typ relacji: szkota - system spoteczny, z uwzglednieniem
mechanizméw wolnorynkowych. Instytucjonalizowano wiec ,nowa so-
cjologie o$wiaty” (,nowa” na éwczesne czasy) jako odmienny typ mysle-
nia edukacyjnego®, odbiegajacy dalece od znanej nam klasyki. Ze wzru-
szeniem czytatem Jego obszerny emocjonalny, zarliwy tekst w grudniu
2010 roku, tekst, ktéry na prosbe prof. Ewy Syrek (redaktora nauko-
wego) zostal przez Autora przygotowany do obszernej okolicznosciowej
pracy zbiorowej; powracatem przy tym pamiecig do naszej wieloletniej
formalnej i nieformalnej, jakze symbiotycznej wspélpracy, ale takze
wzruszatem sie, gdy Steve na wyrost przyréwnywat moje skromne ana-
lizy do znaczacej twoérczosci AW. Goldnera.

Congratulations and best wishes to Professor Andrzej Radziewicz-
-Winnicki on the publication of this well-deserved tribute and on
the occasion of his tremendous achievements through forty years
of work and scholarship. The personal friendship and the profes-
sional collaboration between me and Andrzej began in 1979 - when
we were both young and fairly inexperienced academics. We lived in
an exciting and rapidly changing world then; in the United Kingdom
the Right Hon Margaret Thatcher had just come to power as a new
conservative Prime Minister with a radical reformist agenda and in
Poland, the anti-communist movement “Solidarno$¢” was to emerge
in 1980 with a different but equally radical reformist agenda. In the
‘new Europe’ which emerged at the end of the 20th century, educa-
tion systems were seized upon by politicians and social reformers as
institutions which needed modernization so as to bring them closer
and ever more responsive to the needs of the market and to the world
of work. As these social reforms were being put into place, our own
academic world was in a similar turmoil. As academics we were very

ford: The Falmer Press, 1977; Schooling, Teachers & Teaching. Eds. L.Barton,
S.Walker. Sussex: The Falmer Press, 1981; Gender. Class & Education. Eds.
S.Walker, L. Barton. Sussex: The Falmer Press, 1983; Social Crisis and Edu-
cational Research. Eds. L.Barton, S.Walker. Beckenham: Croom Helm Ltd,
1984; Youth, Unemployment & Schooling. Eds. S.Walker, L.Barton. Philadel-
phia: Open University Educational Enterprises Limited, 1986; Changing Policies,
Changing Teachers. New Direction’s for Schooling? Eds. S. Walker, L. Barton.
Philadelphia: Open University Press, 1987; oraz liczne inne opracowania, kt6-
rych tytutéw nie wymieniam.

® Zob. A.Sawisz: Szkota asystem spoleczny. Warszawa: WSiP, 1989, s. 119-
161.
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eager and enthusiastic about joining together as a community of
scholars and trying to apply our newly-formed sub-discipline of so-
ciology, ‘the sociology of education’ to help teachers, student-teach-
ers and their pupils and students to better comprehend their lives
and to secure justice, equality and individual fulfilment through ex-
periences of the processes of schooling. But this objective, this value
commitment for both our research paradigms and our pedagogical
planning, proved to be highly contentious. Three debates very near-
ly split the infant sub-discipline of the sociology down the middle:
paradigmatic, methodological and ethical. The paradigm crisis was
about how to link investigation of social structure in the sociology
of education to those which emphasises and agency. Andrzej and
I charted these debates in a short early paper. The methodological
crisis was about where to focus sociological research in education
- upon systems, organisations, schools or making ethnographies of
the everyday lives of teachers and pupils. And the ethical issue can
be summarized in Backer’s terse question ‘Whose side are we on?’
with respect to the selection of research topics and themes and the
focus of critical theory. Most sociologists of education worked with-
in the very systems they were investigating and issues of ‘taking
sides’ resonated loudly. Should we work for government agencies?
Should assume that our studies of organisations and their opera-
tions could by used impartially? Should we simply assume, in line
with the commitment to social justice, we could not collaborate with
power-holders but be seen to by taking sides with power-subjects
- teachers, parents, educational under-achievers and drop outs and
those alienated by the process of schooling? Andrzej was always sure
that the sociology of education must be about social amelioration
and betterment and we often discussed the ethical issue of attach-
ing sociologists to schools or youth centres of delinquent support
agencies with a view to working for the pupils, children or young
people involved. His view was broadly align with that of Gouldner
in his attempt to resolve the ethical debate:

Theorists should positively seek out involvements with and on
behalf specific social strata and contribute to them and to social
movements representing them in practical political ways, espe-
cially (and indeed, only - emph. SW.) insofar as these strata are
evolving in directions compatible with human emancipation®.

¢ S.Walker: Taking Sides in the Sociology of Education. W: Czas spoteczny aka-
demickiego uczestnictwa w rozwoju i doskonaleniu ,civil society”. Ksiega jubileuszowa
dedykowana Profesorowi Andrzejowi Radziewiczowi-Winnickiemu w 65. rocznice uro-
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Kochany i Drogi Przyjacielu!

Twoje zasmucajgce nas odejécie warte jest innego niz tradycyjny od-
dZzwieku. Nasz zal i smutek pozostaja, lecz nie miejsce na inne teraz,
w co wierze, dywagacje i reminiscencje. Musi koniecznie ukazaé sie
o Tobie, o Twojej twdrczosci, lansowanych pryncypiach i przejawia-
nej dobroci wielka ksiega biograficzna autorstwa Twoich przyjaciél,
wspdtpracownikéw, a wérdd nich takze duzej liczby Polakéw. Bytes
najlepszym przyktadem kreacji i ekspresji w dobie przetomu i zmia-
ny spotecznej. Osiagnates w zyciu szczegélny wymiar autonomii mysli
i saddéw, niestety nieczesty w naszych czasach, a dokumentowany nie
tylko Twoimi osiggnieciami, ale tez rezultatami dobra wspdlnego euro-
pejskiej i Swiatowej humanistyki. Autonomia oznacza w tym kontekscie
samodzielny stosunek zmartego socjologa do wszystkich kwestii i miar:
a wiec dobra i zla, prawdy i fatszu, godnosci i niegodziwosci dziatania
w okresie wielkich przeloméw XX i XXI wieku.

Byles czlowiekiem o niezwyklej rzetelnosci, o olbrzymiej sile mo-
ralnej i nieztomnosci woli. Cechowata Cie niepospolita erudycja i arty-
styczna niepowszechno$¢. Pozostaje nam niewczesny zal, ze odeszla na
zawsze Osobisto$é, ktéra byla zyczliwym protokolantem naszych (Jego
bliskich i przyjaciét) cierpiefi, ale i planéw zyciowych. Zawsze emano-
watla od Ciebie wiara, ufno$¢, wsparcie, romantyczny przychylny po-
wiew lepszej nowoczesnosci i niespotykana energia oraz wola dziatania.
Dowiodle$ wszem i wobec, iz mozliwym oczekiwanym rozwigzaniem
licznych probleméw o$wiaty i wychowania pozostaje kulturowe zespo-
lenie, tolerancja, twérczy dialog, a takze spoisto$¢ miedzykulturowa we
wszystkich czesciach globu.

Zapewniam Cie, droga Sandro, oraz Was - Jennifer oraz Chrisie
(zwracam sie do zony mego Przyjaciela oraz Jego osieroconych dzieci),
ze pamie¢ o Stevie nigdy mnie nie zawiedzie, a podjete przez Niego
watki zawarte w Jego wieloletniej pracy naukowej beda rozwijane i kon-
tynuowane takze u nas, w europejskiej Polsce.

Brakowa¢ mi bedzie naszych kontaktéw i niekoniczacych sie dyskus;ji,
ktére sami traktowali$my jako ,konferencje brytyjsko-polskie/polsko-
-brytyjskie”! Jestem przekonany, ze wszystko, co o Tobie dzi§ wiemy,
zastuguje na przekazanie potomnym. Byte$ i jeste$ postacig niezwykia!

Andrzej Radziewicz-Winnicki

dzin. Red. E. Syrek. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2010,
s. 595-596.
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Smutek i zal
Pozegnanie z moim Przyjacielem*

Kochany Mistrzu, Przyjacielu,
Mbéj/Nasz Drogi Kazimierzu,

O tym, ze jeste$ bardzo powaznie chory, od dawna wiedzieliSmy wszyscy,
chociaz Ty sam nigdy nie pozwalale§ nam o swojej chorobie pamietaé.
Natomiast zaskoczeni byli wszyscy, ze do ostatnich chwil zachowywa-
tes zyczliwg ,normalno$¢” wobec $wiata zewnetrznego i niespotykang -
w sytuacji ciezkiej choroby - elegancje, ktéra zawsze Ciebie cechowala.
,Najlepszy Szefie Szefé6w” - tak zwracaliémy sie do Ciebie przez lata,
wszyscy czlonkowie pokaznej grupy przyjaciét i wspétpracownikéw,
dla ktérej tworzyte$ niepowtarzalng atmosfere rekreacyjno-akademicka
poza murami uczelni, zawsze z troska o kreatywng ide¢ pomy$lnie roz-
wijajacej sie Twojej koncepcji edukacji jutra.

Poznaliémy sie bardzo dawno, chyba na poczatku lat siedemdzie-
sigtych ubiegtego stulecia w Katowicach. Wéwczas zdazylem zawrzeé
z Tobg znajomo$¢ natury bardziej ,ziomkowskiej”. Dorastatem - w spo-
s6b pospolity i typowy dla wiekszosci rodzin repatriantéw - w Bydgosz-
czy, w konicu lat czterdziestych i na poczatku pieédziesiagtych, w pierw-
szych latach mojego dziecifistwa kontakty moje byly ograniczone do

* Fragment mowy pogrzebowej wygloszonej w lutym 2016 roku w Poznaniu
podczas uroczystosci pogrzebowych prof. zw. dr. hab. Kazimierza Denka, dr. h.c.
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kregu oséb pochodzacych z Réwnego - catkiem duzego miasta przedwo-
jennej Polski, zlokalizowanego na Wotyniu. Dla mojej rodziny i dla Cie-
bie Wyzyna Wotynisko-Podlaska pozostala na zawsze rajem utraconym,
a stale wspomnienia tworzyty unikalny mikroklimat spoteczny domu,
zwrdcony jedynie ku przesziosci. Po dzien dzisiejszy niekontrolowanie
i spontanicznie utozsamiam sie z tym moim $wiatem, ktérego juz nie
ma, a co wiecej, ktéry znam wylacznie z przekazywanych wilasnie przez
Ciebie barwnych opowiesci z Twojego rodzinnego Krzemienica.

Zawsze byles w naszym $rodowisku otoczony spora grupa przyja-
ciél. Nic w tym dziwnego, byles wszakze wiernym i zyczliwym pro-
tokolantem naszych cierpiei, urazéw, ale réwniez radosci. Potrafiles,
jak nikt inny, zrozumieé liczne frustracje czy okazywane przez nas
stabosci. Réwnoczeénie emanowata od Ciebie wiara, ufnoéé¢ i pewnoscé
stabilnej egzystencji, chociaz czasy ,ludowego paristwa” z pewnoscig nie
byly pewne. Zawsze emanowata z Ciebie - naszego Profesora Kazimie-
rza - jaka$ potezna magia mocy niosgcej pomoc i wsparcie dla innych.
Byte$ prawdziwym uczonym, tytanem pracy, ktéry uzyskat juz za zy-
cia niekwestionowany status pelnego obywatelstwa w §wiecie nauki.
O Twoim, umilowanego leadera wielu $rodowisk akademickich, glebo-
kim profesjonalizmie napiszg z pewnoscia jeszcze nie raz Twoi przyja-
ciele i uczniowie. Cechowata Cie nadzwyczajna pogoda ducha, sympatia,
nieustajaca mtodzieficzo$é i optymistyczny humor.

Z niezwykla powaga, a wrecz staranno$cia traktowates bliskich, bliz-
nich i oczywiscie swoich przyjaciél. Na réwni z wlasnym powotaniem
i przyktadnie reprezentowanym przez Ciebie etosem cztowieka nauki
cieszyly Cie sukcesy zawodowe przyjaciét. Rados¢ sprawiata Ci wspi-
naczka gérska, ale takze uczestnictwo w spontanicznie tworzonych
gremiach, powstalych czesto ad hoc przy okazji zmagan turystycznych.

Bliski Tobie, Mistrzowi, pozostawal ideal homo ludens. Poza nauka
ruch i zmiane wydawale$ sie przedkiadaé ponad stagnacje i typowa
stabilizacje. Szanowale$ bez reszty hierarchie stopni i akademickich
tytuléw naukowych, lecz zapominate$ o nich w kontaktach ze studen-
tami i wspétpracownikami, ktérych zawsze starate$ sie przyciagnaé do
aktywnej strefy wspéldziatania.

Kochany Kazimierzu, pragne Ciebie zapewnié, ze pamie¢ o Tobie ni-
gdy nas nie zawiedzie. Bedziemy Ciebie zawsze wspomina¢ jako wiel-
kiego uczonego humaniste. Dobrego i oddanego ludziom czlowieka,
niezastgpionego inicjatora niezliczonych przedsiewzig¢. Stanowisz dla
nas postaé wyjatkows. Jeste$ (bo dla nas przeciez zawsze istniejesz)
uosobieniem odwaznego i bogatego Zrédla wartosci, tolerancji i wia-
ry w sprawczg site intelektualnego rozwoju indiwiduum spotecznego.
Twoja tozsamo$¢ pelna subtelnego artyzmu i sprawiedliwych ocen to,
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przyznaje, rzadko spotykane. Bedziemy te przymioty zawsze - wszem
i wobec - otaczali szczegdlng opieka.

Sercem jestem razem z Tobg, Twoja rodzina, ktérej przekazuje naj-
szczersze wyrazy wspoétczucia. Tak trudno pogodzié sie z tragedia Two-
jej rodziny i znakomitej uczelni - Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu - ktéra swa wielko$¢ zawdziecza miedzy innymi Tobie!

Rozumowi, dobru i pieknu pozostale$ zawsze wierny. Byle§ wyjat-
kowym humanistg, ktéry takze emocjami kierowat sie we wszystkim,
czego tylko dokonat.

Andrzej Radziewicz-Winnicki

prof. zw. dr hab. Kazimierz Denek - ur. 12.11.1932 r. w Krzemiericu na Wo-
tyniu, zm. 4.02.2016 r., pedagog. Doktorat w Wyzszej Szkole Ekonomicznej
w Poznaniu w 1965 r. Habilitacja w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu w 1972 r. Profesor tytularny od 1980 r. Od 1975 r. kierownik Za-
ktadu Dydaktyki UAM. Przewodniczqcy Rady Naukowej Instytutu Pedagogiki
UAM w latach 1986-1990. W latach 1984-1990 sekretarz naukowy Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN. Zajmowat sie problemami dydaktyki ogélnej oraz
dydaktyki szkoty wyzszej, ekonomikq ksztatcenia oraz technologiq dydaktycz-
nq. Autor ponad tysigca artykutéw, rozpraw i innych publikacji, w tym wielu
ksigzek. Tworca cyklicznych Tatrzariskich Sympozjow Naukowych.
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http://pedagogium.pl/wydawnictwo/pedagogika-spoleczna.html

PROBLEMY WCZESNE]J EDUKAC]JI

www.pwe.ug.edu.pl

PRZEGLAD PEDAGOGICZNY
www.przegladpedagogiczny.ukw.edu.pl

ROCZNIK PEDAGOGICZNY
www.staff.amu.edu.pl/~pedszkol/rocznik_pedagogiczny

STUDIA PEDAGOGICZNE
http://spedagogiczne.ptp-pl.org

STUDIA Z TEORII WYCHOWANIA
http://nowa.chat.edu.pl/skroty/studia_z_teorii_wychowania.htm
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