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Szanowni Paristwo

Jak ten czas leci! Juz lato. Jezeli dziwili si¢ temu uplywowi bobaterowie dawnych
dziet, co mamy méwic my — kompulsywni uczestnicy tegoczesnych zajec przerdznych?
Mimo wszystko zapraszamy do lektury nowego numeru kwartalnika. Laczymy w nim
m.in. problemy z pogranicza wiedzy pedagogicznej i filozoficznej, opisane pidrem profesora
Kazimierza Szmyda, pytamy o sytuacje dziecka w rodzinach dysfunkcyjnych, przedsta-
wiamy sposoby organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Istotng sprawg
jest takze problem aspiracji i motywacji mlodych w zaleznosci od srodowisk, z ktdrych
pochodzq, o czym réwniez przeczytacie Patistwo w numerze letnim. W Dyskusjach zas
zapisujemy wwagi o sytuacji ludzi wracajqacych z emigracji i wynikajqcych stqd trudnos-
ciach adaptacyjnych ich dzieci.

Warto przy tej okazji praypomnied wwagi profesora Tomasza Szkudlarka. Wspomina
on o postgpujgcym w polskiej szkole procesie segregacji. Nie musi to byc proces catkowi-
cie uswiadomiony, dokonuje si¢ jednak ze szkodq dla thanki spotecznej oraz poziomu
Srednich kompetencji kulturowych i obywatelskich. Zgoda na wulgarnie rozumiang
rywalizacje, tj. réznego rodzaju rankingowanie, poglebia niewydolnosé catego spotecz-
nego organizmu. Tworzy rzadkic miejsca ksztatcenia wysokich kompetencyi oraz wielkie
przestrzenie edukacyjnej przeciginosci i szarzyzny. Fakt 6w Zle rokuje dla rozwoju wie-
lorakich i ztozonych kompetencji obywatelskich i spotecznych, nie tylko merytorycznych,
tak potrzebnych miodym obywatelom naszego kraju. Grozi postgpujgcq marginalizaciq
catych srodowisk i regiondw.

Mariusz Kalandyk
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W KREGU NOWYCH IDEI

Kazimierz Szmyd

Antropologia egzystencjalna

J.P. Sartre'a i A. Camusa w nurcie
wspolczesnego dyskursu pedagogiki
humanistycznej

Wprowadzenie do problematyki

W kregu antropologicznych, aksjologicznych, etycznych i edukacyjnych
zwigzkéw egzystencjalizmu znajduja si¢ wazniejsze formacje wspétczesnych
pedagogii, takich jak: pedagogika kultury, zwigzane z nig rézne odmiany perso-
nalizmu, a takze wszelkie odtamy i nurty pedagogiki alternatywnej, eksponujace
podmiotowos¢ i indywidualng osobowo$¢ cztowieka. Jak dotad niezidentyfikowa-
ne zostaly jednak ztozone obszary wiedzy o cztowieku dotyczacej istoty istnienia
i podmiotowej esencji ludzkiej w perspektywie wychowawczej. Nierozpoznane
zwlaszcza pozostaja mozliwe drogi jego samorealizacji we wspéczesnej cywilizacji
poprzez aplikacje edukacyjne.

Interesujace wydajg si¢ zwiazki egzystencjalnej mysli o czowieku z peda-
gogiami postmodernistycznymi i réznymi nurtami ,antypedagogiki” drugiej
polowy XX wieku i czaséw wsp6lczesnych. Wymienione formacje antropologicz-
ne i pedagogiczne posiadaja, przy odmiennych tozsamosciach intelektualnych
a takze wyraznych antynomiach, genetyczne pokrewieristwa. Nurty te sg ze swej
istoty gleboko antropologiczne, i cho¢ odmienne, wzajemnie si¢ dopelniaja.
Podejmuja problem cztowieka i cztowieczeristwa, jego kondycji egzystencjalnej,
etycznej, spolecznej i kulturowej, dotyczg proceséw wychowania i wychowalnosci
cztowieka, jego wspdlczesnej kondydji i perspektyw dalszego istnienia. Laczy je
zainteresowanie losem czlowieka, zagrozeniami, szansami i nadziejami w $wiecie,
keéry staje si¢, dzigki cztowiekowi, coraz bardziej skomplikowany.

Jako kluczowa tez¢ dla podjetych tu rozwazani przyjmuje si¢ twierdzenie,
zgodnie z keérym fundamentalna réznica pomigdzy egzystencjalizmem a postmo-
dernizmem polega na tym, iz egzystencjalizm zglebia istote, sens istnienia, przede
wszystkim esencj¢ istnienia jednostkowego, indywidualnego bytu ludzkiego.
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Opisuje i ukazuje nieodwotalny tragizm zycia czlowieka, nieodwracalno$é
losu ludzkiego, linearny kierunek bycia cztowiekiem, ktéry zawsze zmierza
do destrukeji whasnego istnienia. Wspélczesne pedagogie antropologiczne!
wyrastajg z podobnego pnia filozoficznego i intelektualnego, wyplywaja
z podobnych Zrédel egzystencjalnego, kulturowego i podmiotowego
myslenia o cztowieku. Formacja ta wykracza jednak poza horyzont czysto
egzystencjalny. Wspomnianym orientacjom przy$wieca idea poznawania
cztowieka, jego wielowymiarowej istoty, okreslania perspektyw rozwoju,
humanistycznych szans i drég samourzeczywistniania si¢, autokreacji
i spetnient egzystencjalnych, kulturowych oraz jako indywidualnej osoby
ludzkiej. Zajmuja si¢ takze zagrozeniami, ograniczeniami i mozliwosciami
wychowania, wychowalnosci, dla wartosci uniwersalnych we wspétczesnym
globalnym i ponowoczesnym $wiecie.

Pedagogie humanistyczne, w odréznieniu od gléwnych nurtéw
egzystencjalnych, ktdre sg takze specyficznym ,humanizmem”, chcg los
ludzki zmieniaé¢, mniej uwagi poswiccaja ,czystej” diagnozie polozenia
cztowieka, intelektualnemu ogarnigciu i odczytaniu jego istnienia. Poza tym
zachodzi zdecydowana réznica w roztozeniu akcentéw humanistycznych.
Pedagogie zawieraja wigcej wiary w mozliwosci samorealizacyjne cztowieka,
postrzegaja osobg z perspektywy personalistycznej, prébuja definiowaé
i charakteryzowa¢ osobe ludzka zaréwno jako staly egzystencjalng forme
istnienia, jak i kulturowo zmienna.

Pokrewienistw wspdtczesnych pedagogii humanistycznych i alterna-
tywnych z egzystencjalng mysla filozoficzng i zwigzanymi z nig nurtami
umystowymi, literackimi oraz ogélnie pojeta antropologia humanistyczna
nalezy poszukiwa¢ w nurtach XIX i XX-wiecznych, w formacjach feno-
menologii filozoficznej, filozofii kultury, antropologii filozoficznej, intui-
cjonizmu poznawczego i antropologicznego oraz w innych formacjach
filozoficznego antyscjentyzmu przefomu XIX i XX wieku. Szczegdlnie
bliskie zwiazki egzystencjalizmu, zwlaszcza na gruncie odczytywania
istoty cztowieka, jego kondycji we wspélczesnym $wiecie, odnajdujemy
w obszarze filozofii kultury, filozofii egzystencji oraz w réznych odmianach
personalizmu i psychoanalizy humanistycznej?.

Z punktu widzenia podjetego w tym artykule zagadnienia dotyczacego
mozliwych ,inspiracji pedagogicznych”, tkwiacych w egzystencjalistycznej
formagji filozoficznej dla wspétczesnej mysli o wychowaniu, warto zwrécié

! Por.: B. Sliwerski, Wipdtezesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 1998; Pedagogika,
t. 1, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Warszawa 2004; T. Szkudlarek, B. Sliwerski,
Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakéw 1993; Z. Melosik,
Postmodernistyczne kontrowersje wokdt edukacji, Pozna 1995.

2 Por.: op. cit. (Pedagogika).
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uwage na wazniejsze rodzaje zwiazkéw obu tych obszaréw mysli z filozofig
kultury, a zwlaszcza z jej aspektami antropologicznymi, personalistyczny-
mi, aksjologicznymi i teleologicznymi. Watki te sa wazne dla antropozofii
pedagogicznej, rozpocierajacej sic pomiedzy wizja egzystencjalna i postmo-
dernistyczna oraz alternatywnymi koncepcjami humanizmu edukacyjnego
doby wspdlczesne;.

Wspolczesne pedagogie humanistyczne i alternatywne

Kryzys ,wartosci zycia ludzkiego” uznawali niemal wszyscy egzysten-
cjalisci jako stan immanentny dla losu cztowieka. Destrukeje i patologie
aksjologiczne wyrazaly takze rézne odtamy pedagogiki ,,nowego wycho-
wania’, ktéra kontestowala dotychczasowa tradycje pedagogiczna, zwlasz-
cza jej klasyczne i instrumentalne (behawioralne) schematy edukacyjne.
Szczegdlnie doniosta role odegrata ta rozlegla formacja pedagogiczna,
z ktérej wyrastaly na poczatku XX wieku najréznorodniejsze koncepcje al-
ternatywnego wychowania.

Pozostawaly one w opozycji || Czlowiekiem zaczely rzadzi¢ prag-
do pedagogiki autorytar- | nienia posiadania débr material-
nej, pozapsychologicznej [ nych, jest nastawiony na osiggniecie
i kladly “aCi'Sk na rézne | qykcesu, nie panuje nad emocjami.
perspektywy i modele hu-§ pjoniaqs stat sie wirusem przetomu

manizujace wychowanie’. XX i XXI wieku"
Obecnie jestesmy

swiadkami poglebiajacego

si¢ kryzysu kondycji humanistycznej cztowieka, ktéry opanowat rozmaite
technologie informacyjne, ale zagubil w znacznym stopniu podstawowe
wartosci ludzkie, takie jak: prawda, dobro, pickno, godno$¢, sumiennos¢,
sprawiedliwo$¢, altruizm, odpowiedzialno$¢ za siebie i innych itp. Czlo-
wiekiem zaczely rzadzi¢ pragnienia posiadania débr materialnych, jest
nastawiony na osiagniccie sukcesu, nie panuje nad emocjami. ,,Pieniadz
stal si¢ wirusem przefomu XX i XXI wieku™.

To sprawilo, ze wielu ludzi osiaga swoja pozycje spoteczna dzicki
whasnej solidnej i uczciwej pracy, inni za$ ,droga na skréty”, stosujac
przemoc i przejawiajac amoralne postawy, nie liczac si¢ z whasnym filoge-
netycznym dziedzictwem kulturowo-humanistycznym. Zachwiany zostat

3 Por.: op. cit. (Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki); ]. Barika, Filozofia
cywilizacji, t. 1, Katowice 1987; J. Czerny, Zagrozenia wychowawcze we wspdtczesnym
swiecie, Katowice 1999; J. Szmyd, Wyzwania i poszukiwania edukacyjne. Szkice
z pogranicza filozofti wychowania, Krakéw 2002.

*]J. Czerny, ibidem (Zagrozenia wychowawcze we wspdtczesnym swiecie), s. 34.
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prawdziwy sens zycia, wiara w idealy i wartosci autoteliczne. Wspdlczesna
rzeczywisto$¢ ogarnia kryzys, przez co wigkszo$¢ ludzi czuje si¢ zagrozona
i zagubiona w chaosie pogladéw, idei, dazeri, zachowan, traci poczucie
sensu kulturowego i egzystencjalnego. Erozji ulega ludzka wrazliwos¢ na
pickno, prawdg, przyjazii, ochrong $wiata przyrody. Marginalnie trakto-
wany jest ,,szerszy horyzont wychowania humanistycznego, filozoficznego,
filologicznego i aksjologicznego™.

Widoczny jest brak réwnowagi migdzy wewnetrznymi i zewngtrznymi
potrzebami jednostki. Wspétczesnemu cztowiekowi, Zyjacemu w ,,nierzeczy-
wistym, wirtualnym” $wiecie obca staje si¢ filozofia zycia i refleksja nad jego
wartosciami i kulturowymi nastgpstwami. To prowadzi coraz czgéciej do choréb
cywilizacyjnych, depresji, obojetnosci wobec humanistycznego wymiaru zycia
itp. A chodzi przeciez ,,tylko” o ,,sensowne, godziwe zycie, cechujace si¢ pelna
dojrzatoscia aksjologiczna w sferze poznawczej, emocjonalnej i moralnej, a takze
wybér dobra w imi¢ godnosci czlowieka™.

Czyiby zatem prorocze i ponadczasowe staly si¢ stowa B. Suchodol-
skiego, ktéry méwik: ,zyjemy w epoce zmierzchu wychowania, a nawet
jego likwidacji; (...) nie jeste$Smy wprawdzie spoleczefistwem bez szkét — co
obiecywal I. Illich — ale jestesmy spoleczeristwem bez szkét wychowujacych,
a moze nawet spoleczeristwem bez wychowania prawdziwego w ogdle™.
Z drugiej jednak strony ,kryzysy i konflikty sa Zrédtem postepu spolecz-
nego i waznym czynnikiem rozwoju cztowieka™. C. Rogers z kolei pisak:
,Jesli chcemy mie¢ obywateli, ktdrzy potrafiliby zy¢ w $wiecie zmieniajacym
si¢ jak kalejdoskop, mozemy ich mie¢ tylko w przypadku, gdy zechcemy,
by stali si¢ oni uczniami samodzielnie decydujacymi o przystapieniu do
zglebiania wiedzy i o rozpoczeciu tego procesu’™.

Dodajmy — by stali si¢ swiadomymi uczestnikami i wspéttwdrcami
kultury. Trzeba zapobiega¢ dalszej dehumanizacji zycia, zacieraniu si¢ sfery
etycznej i aksjologicznej, nie pozwala¢ tym samym na coraz dalsze ,wynatu-
rzenia rzeczywistosci”. Konieczny jest tym samym ,,powrét do wielu mysli
wychowawczych o charakterze humanistycznym, kulturowym, wielokultu-
rowym, spoleczno-moralnym i aksjologicznym™°. Chodzi o przygotowanie

> K. Szmyd, Edukacja wobec kryzysu wartosci spotecznych, ,,Oswiata i Wychowanie”
2006, nr 3.

¢]J. Gajda, Pedagogika kultury w zarysie, Krakéw 2006.

7 B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1980, s. 306 i 315.

8 Kulpiniski F.: Aleksander Kamiriski jako kontynuator pedagogiki Sergiusza Hessena, [w:]
Pedagogika kultury. Historyczne osiggnigcia, kontrowersje wokdt edukacji kulturalne;,
perspektywy rozwoju, J. Gajda (red.), Lublin 1998, s. 75.

? Idem, Tworzenie klimatu wolnosci, [w:] Edukacja i wyzwolenie, K. Blusz (red.),
Krakéw 1992, s. 144.

YW K. Szmyd, op. cit. (Edukacja wobec kryzysu wartosci spotecznych), s. 11.
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»do zycia i wspélzycia spoleczno- moralnego ludzi, do kultury obywatelskie;j,
o przygotowanie jednostki do publicznego istnienia w warunkach »wolnosci
i zniewolenia«, w nowej sytuacji kulturowo-ekonomicznej”''.

Oznacza to, ze nalezy wnikliwiej rozpoznawaé potencjalne mozliwosci
cztowieka i pedagogiki o orientacji antropologicznej i kulturowej. Jest ona
ciagle niewyczerpang intelektualnie i duchowo perspektywa jako dziedzi-
na wiedzy o cztowieku badajaca relacje migdzy kultura a wychowaniem,
pomiedzy cztowiekiem ,egzystencjalnym” i jego duchowos$cia. Warto
rozpoznawad, poréwnywac i poddawaé ocenie ztozone, ale niezwykle fa-
scynujace w sensie antropologicznym, réznorodne i nadal inspirujace we
wspdlczesnym $wiecie ,,zametu” wartosci, aspekty humanistyczne filozofii
cztowieka, a takze humanistycznie zorientowanego egzystencjalizmu. Na-
lezy to czyni¢, aby wzbogaca¢ wspélczesny proces ksztalcenia cztowieka
o humanistyczne, ponadczasowe i uniwersalne wartosci. Globalizujacy
si¢ $wiat potrzebuje odpo-
wiedniej moralnosci na | Wspo6lczesna epoka ,ponowo-
miarg szybkich przemian, | czesno$ci” potrzebuje swoistego
widocznych szczegélnie | odrodzenia” duchowego i moral-
w zyciu gospodarczo-spo- {f nego cztowieka, stworzenia i wprow-
tecznym i kulturowym. 83 4;enja w zycie nowej duchowosci,

Wspélczesn ka ,po- . .. .
spofczesha €poka »po~ f hymanistycznej i etycznej (...)
NnowoCzZesnoscl pOtrZCbu—

je swoistego ,,odrodzenia”
duchowego i moralnego czlowieka, stworzenia i wprowadzenia w zycie
nowej duchowosci, humanistycznej i etycznej, o czym pisza m.in.: E.
Fromm, J.P. Singer, Z. Bauman, H. Skolimowski, C.R. Rogers, H. Scho-
enebeck, J. Szmyd i inni".

Kultura i egzystencja cztowieka, jego wychowanie, to obszary, ktére si¢
przenikaja, integruja i wzajemnie warunkuja. Ich immanentna i nieprze-
mijajaca cecha jest wspomaganie jednostki i spoteczeristwa w racjonalnym
i refleksyjnym wyborze wartosci, sensu zycia i samorealizacji, szkicujac
w ten spos6b wzorzec osobowy obywatela wspélczesnej i przyszej Polski
oraz Europy. Nalezy zatem, jak twierdzi wielu myslicieli doby wspétczesnej,
»otworzy¢ si¢” na drugiego cztowieka, jego intelekt, zycie duchowe, przy-
wraca¢ klasyczne i tradycyjne oraz tworzy¢ nowe ,,uniwersalne” wartosci.
Chodezi o to, aby zachowa¢ pamiec i kontynuacje fundamentalnych war-
toéci kultury w kazdym cztowieku, by zachowa¢ humanistyczna kondycje

" Ibidem.
12 Por.: L. Witkowski, Edukacja i humanistyka. Nowe konteksty humanistyczne dla

nowoczesnych nauczycieli, Warszawa 2000.
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wspdlczesnego cztowieka w jego dalszej perspektywie rozwoju. Dzigki temu
,by¢ moze $wiat stanie si¢ bardziej sprawiedliwy, szczegélnie w stosunku
do tych, kt6rzy bezlitosnie spychani sa na margines i nierzadko skazywani
na nedze i gtéd”". Tak wige kultura wartosci i etyka globalnego $wiata sa
szansa dla czlowieka zyjacego tu i teraz oraz w przyszloéci, by egzystowat
w otoczeniu wlasciwie pojmowanej kultury humanistycznej oraz uniwer-
salnych i ogélnoludzkich wartosci'.

Wartosci kultury a edukacja w perspektywie
ponowoczesnej

Historycznie rzecz ujmujac, nalezy skonstatowad, ze idee antyczne, rene-
sansowe ,,nie przepelnily w wystarczajacym stopniu edukadji, i nie wniknely
do aksjologii wychowania glebiej, tak jak tego pragneli ich twércy. By¢ moze
dzi$ mieliby$my mniej zjawisk globalnej dehumanizacji $wiata i przykladéw
destrukgji kondycji moralnej cztowieka™. Bowiem ,ponowoczesna” rzeczywi-
sto$¢ przypomina kolysanie si¢ statku, na ktorym spadaja wszystkie cenniejsze
lampy mimo deklarowanej pewnosci, ze sa one dobrze przymocowane; wspot-
czesny cztowiek jest nieustannie zmuszany do ,,przyspieszania, niszczac okruchy
warto$ci”'¢. Instynktownie jednak poszukuje $wiatelka w mroku, keére wskaze
mu whasciwa drogg ratowania gasnacych wartosci.

Uprawnione wydaje si¢ twierdzenie, zgodnie z ktérym wspélczesne
pedagogie humanistyczne i kulturowe pozostaja w wyraznej opozycji
wobec obecnych ,,ponowoczesnych” i postmodernistycznej tendencji do
sakulturyzacji” czowieka. Spér dotyczy miejsca tych antropologicznie
waznych nurtéw mysli o wychowaniu, o istotg wspdtczesnych zjawisk
destrukeji kultury i kondycji duchowej cztowieka. Jest to takze sprzeciw
wobec ,,odcztowieczonych technologii zycia”, za ktérymi nie nadaza sa-
mos$wiadomos¢ kulturowa i normy moralne. Chodzi o to, aby zachowa¢
tozsamo$¢ podmiotowsg i zwarto$¢ aksjologicznych idei wychowawczych
i edukacyjnych, ktdre tacza kulturowe tradycje, wzmacniajaca podmiotowe
wigzi ,miedzyjednostkowe”, cztowieka z grupa, z kulturowa zbiorowoscia

13 H. Skolimowski, J.K. Gérecki, Zielone oko Kosmosu. Wokdt filozofii w rozmowach
i esejach, Wroctaw 2005, s. 138.

Y Por.: ]. Szmyd, Etyka globalna jest bardziej konieczna niz mozliwa; Postmodernizm
a etyki sumienia; Odmienne odczytywanie rzeczywistosci moralnej Swiata
ponowoczesnego; Czy cywilizacje postindustrialng da si¢ ocali¢? Rozwazania pomigdzy
pesymizmem a optymizmem, Krakoéw 2006; Z. Fraczek, Edukacja aksjologiczna wobec
potrzeb wspdlezesnosci, Rzeszéw 2002.

5 K. Szmyd, Antyczne i renesansowe rodowody humanistyki, ,O$wiata i Wychowanie”
2003, nr 3, s. 31.

16 1. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Warszawa 2000, s. 89.
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ludzi. Na tej drodze mozna unikna¢ w przysztosci globalnych kryzyséw
kultury jako calego dorobku filogenetycznego gatunku i wartosci du-
chowych indywidualnego cztowieka. Nurty humanistyczne podejmuja
krytyke ,nowoczesnej cywilizacji opartej na idei rozumowego i jednolitego
porzadku istniejacego w $wiecie, ktdry okazal si¢ iluzjg™"”.

Nurty ponowoczesnej mysli o wychowaniu budza obok aprobaty,
takze protesty, silne namigtnosci intelektualne, oceny i kontrowersyjne
stanowiska na gruncie pedagogiki i wychowania. Interdyscyplinarny
charakter antropologicznych orientacji wychowawczych skfania do
poglebionej naukowej analizy my$li humanistycznej o wychowaniu
z punktu widzenia zatozen pedagogiki kultury, poczawszy od staro-
zytnosci, az po dzisiejsze ,destrukcje humanizmu”, uwzgledniajac
zréznicowane zalozenia humanistycznej pedagogiki krytycznej, w tym
takze postmodernistycznej, rozpatrywanych z perspektywy filozoficz-
no-aksjologicznej'®.

Wspélczesna pedagogika kultury wymaga nieustannej aktualizacji
i weryfikacji, uwzgledniania nieuchronnych przemian kulturowych, wlacza-
nia i adaptowania rozwijajacej si¢ stale wiedzy naukowej o cztowieku i jego
$wiecie. Autor tej tezy dodaje, ze ,wiele elementéw systemu naukowego
stworzonego przez pedagogéw kultury, w szczegdlnosci tych odnoszacych
si¢ do podstaw humanistycznych, zostalo przyjetych przez pedagogike
wspdlczesna w ogdlnosci oraz whaczonych do wielu tradycyjnych i nowych
jej subdyscyplin, nurtéw, kierunkéw etc.””’.

W ostatniej dobie pedagogika jako nauka o wychowaniu wzbogacita si¢
o wiele réznych nurtéw, kierunkéw i teorii. Potwierdza to nurt umystowy,
ktéry pojawit si¢ na przefomie XX i XXI wieku o nazwie postmodernizm,
majacy swoje zrédla w amerykanskiej sztuce, architekturze i literaturze.
Ten specyficzny kierunek intelektualny ze Stanéw Zjednoczonych dotart
réwniez do Europy. Ma swoich reprezentantéw i interpretatoréw. Sg to
m.in.: J. Howe, J. Hasson, R. Rorty, ]. Hubermas, J.E Lyotard, J. Derrida,
Z.Bauman, T. Szkudlarek, Z. Melosik i inni. Ciagle jest poddawany krytyce
za zbyt $miale, oryginalne poglady oraz chaos jaki czyni w kulturze. Za
odrzucenie racjonalizmu, optymizmu poznawczego i praktycznego oraz
skfonnos¢ do zbytnich generalizacji®.

7 Por.: Stownik wyrazéw obcych, Warszawa 2002, s. 887.

18 J. Szmyd, Wyzwania i poszukiwania edukacyjne. Szkice z pogranicza filozofii
wychowania, Krakéw 2002.

¥ D. Kubinowski, Pedagogika kultury jako Zrédto wspétczesnych inspiracji teorii
uniwersyteckiego ksztatcenia pedagogicznego, [w:] Pedagogiczna oswiata na Ukrainie
i w Polsce: realia i perspektywy, D. Herciuk, R. Kucha (red.), Lwéw 2008, s. 212.

20 Z. Melosik, op. cit. (Postmodernistyczne kontrowersje wokdt edukacyi).
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Postmodernisci zwracaja uwage na istotne problemy wychowawcze,
ktére do tej pory byly bagatelizowane i pomijane. Wyjasniaja m.in., iz
rozwéj wspolezesnej cywilizacji niesie ze sobg glebokie zmiany, w tym
réwniez zmiany w etyce spolecznej, postawach i pogladach czlowicka.
Odnosza si¢ wigc do szeroko pojetej kultury i wychowania w indywidu-
alistycznie pojetej przestrzeni wartosci. Twierdza bowiem oredownicy tej
formacji umystowej, ze ,,odmienno$¢ nie jest grzechem pierworodnym,
lecz wyrazem bogactwa spoleczeristwa, w ktérym zyjemy. Stad réznice nie
powinny by¢ represjonowane, lecz kultywowane™'.

Jak dotad nierozwiazany pozostaje problem relacji miedzy zalozeniami
kulturowych orientacji wychowania a postmodernistycznymi koncepcja-
mi edukacji i rozwoju czlowieka, ktéry ulega w postmodernistycznym
globalnym $wiecie alienacji i relatywizmowi moralnemu, osamotnieniu
wsrdd ludzi. Zagadnienia te stanowia obecnie wazne inspiracje dla rozwa-
zan antropologicznych, aksjologicznych i egzystencjalnych w dziedzinie
wychowania.

Czlowiek i jego wychowalnos¢ w mysli egzystencjalnej
J.P. Sartre'a

Rozpatrujac wyzej ukazane zagadnienia, mozna wyj$¢ od
Sartre’owskiego stwierdzenia, ze ,egzystencjalizm jest doktryna, ktéra
czyni zycie zno$nym i ktéra glosi, ze wszelka prawda i wszelkie dzialanie
zwigzane jest Srodowiskiem i subiektywnoscig ludzka . Warto doda¢, iz
punktem wyjscia do zaistnienia i rozwoju wewngtrznej samoswiadomosci
cztowieka i subiektywnej swiadomosci grupy jest, jak twierdzi Sartre, tzw.
»czysty subiektywizm”. Inaczej méwiac, jest to moment, kiedy cztowiek
staje wobec ,siebie samego”, wobec swojej samotnosci, ktéra w istocie
rzeczy jest immanentna, nieuchronna i realna w kazdym ludzkim zyciu.
W mniemaniu Sartre’a czyni to nas w pewnym sensie ,,a priori” niezdol-
nymi do wzajemnej solidarnosci w duchowym rozwoju, w kulturowym
wspolistnieniu ze soba. Moze to oznaczaé, ze w sensie antropologicznym
czy humanistycznym jest to stanowisko gleboko pesymistyczne, nie w petni
uzasadnione kulturowo, z punktu widzenia prospektywnej psychicznosci
humanistycznej cztowieka. Stanowisko to odbiera szanse $wiadomego
inicjowania samorozwoju cztowicka w kulturze, ktéra tworzy nie kto
inny, a sam czlowiek. Odrzuca réwniez mozliwoéci rozwijania owej ,,su-
biektywnosci”, czyli stopniowego osiggania osobowego swiata w wyniku

2L Op. cit. (Pedagogika), s. 460.

22 ]. P. Sartre, Egzystencjalizm jest humanizmem, Warszawa 1989, s. 19.
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wychowania i samowychowania jako zjawiska immanentnego gatunkowi
ludzkiemu od poczatku jego filogenetycznego rozwoju.

Egzystencjalizm w wigkszosci jego odmian ukazuje ,ponure” strony
zycia ludzkiego. Nie jest w gruncie rzeczy nurtem atawistycznym, mimo
réznych sposobéw ujmowania cztowieka poza kultura z pozycji skrajnego
egzystencjalizmu, ktéry psychiczno$¢ cztowieka redukuje do strachu,
biologicznego lgku o utratg wlasnego bytu fizycznego. Nie jest to mysl
czysto naturalistyczna ani tez pozahumanistyczna. Egzystencjalizm w sensie
antropologicznym i pedagogicznym moze poszukiwaé drogi racjonalnej
réwnowagi pomiedzy pesymizmem a optymizmem. Fundamentalnym
zagadnieniem wedlug Sartre’a pozostaje doswiadczenie ludzkie, ktére
— dodajmy — jest ze swej istoty gromadzeniem wiedzy, refleksji i ocen
o sobie, ludziach i $wiecie. Jest wiec naturalnym procesem wychowania,
ktéry ma réwnie wazna warto$¢, co swiadome, intencjonalne ksztalcenie
osobowosci cztowieka we wszystkich jej sferach; intelektualnej, duchowe;,
spolecznej, moralnej, estetycznej, egzystencjalnej itp.

Z punktu widzenia wspélczesnych dylematéw aksjologicznych i egzy-
stencjalnych cztowieka w cywilizacji globalnej wazne dla pedagogiki staja
si¢ dylematy ksztaltowane na podstawie nastrojéw upadku wspélczesnej
cywilizacji, degradacji kondycji humanistycznej cztowieka, a zwhaszcza etyki
globalnej®. Egzystencjalisci w pewnym sensie proroczo glosili w potowie
minionego wieku, iz ludzie zawsze daza do upadku i trzeba wielkiej sily,
aby ich przed tym powstrzymaé*. Ten syndrom nieuchronnego upadku
cywilizacji cztowieka byt zawsze obecny w dziejach ludzkosci, a obecnie
nasila si¢ w dobie globalizacji i zagrozeri ponowoczesnej cywilizacji. Stad
Sartre za nieprawdziwe uznawal poglady ludzi, ze egzystencjalizm jest
formacja skrajnie i jedynie pesymistyczna. Mozna przyjaé, ze w szerszej
perspektywie dziejow ludzkosci jest koncepcja w jakiej$ mierze realistycz-
na. Generalnie jest to formacja umystowa, ktdrej zalozenia potwierdzaja
si¢ w ztozonym emocjonalnie zyciu cztowieka. Ma ona wiele wspdlnego
ze wspotczesnymi nurtami pedagogiki alternatywnej, antypedagogiki,
postmodernizmu, indywidualizmu pedagogicznego, emancypacji osoby
ludzkiej, wolnosci podmiotowej i samorealizacji®.

Pokrewieristwa obu tych formagji dotycza fundamentalnych kwestii
kondycji ludzkiej, autentycznych probleméw zycia, wolnosci wyboru i realnej
odpowiedzialnosci osobowej i podmiotowej, a takze progresywnych proceséw

3 ]. Szmyd, Kryzys moralnosci w swiecie ponowoczesnym, ,Edukacja Filozoficzna” 2008,
Vol. 46, s. 59-76.

% Por.: ]. P Sartre, op. cit. (Egzystencjalizm jest humanizmem), s. 21.

5 Warto przy tej okazji powolaé si¢ na nastgpujacych badaczy: H. Von Schenebecka,
AH. Maslowa, C.R. Rogera, Z. Melosika, T. Szkudlarka i innych.
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rekonstrukgji kultury ludzkiej urzeczywistnianej przez edukacje i wychowanie
osobowosci kulturowej. Egzystencjalizm, niezaleznie od ugruntowanych wokét
niego stereotypéw dotyczacych tzw. ,nihilizmu” tej formacji intelektualne;j,
zwlaszcza w sferze nastawiert emocjonalnych, poszukuje realistycznej oceny
kondyqji egzystencjalnej cztowieka. Problem éw ukazywany jest podobnie
w radykalnych pogladach pedagogiki krytycznej jako kryzys cztowieka ostat-
niej doby, dotyczy to zwlaszcza dalszej perspektywy jego istnienia osobowego
i zbiorowego, egzystencjalnego i kulturowego. Chodszi tu o poczucie jednosci
cztowieka ze swoim otoczeniem, poczucie tozsamosci w globalnym $wiecie,
swiadomos¢ ciaglosci kulturowej, moralnosci naturalnej i uniwersalnej w $wie-
cie zrelatywizowanych wartosci migdzyludzkich.

Egzystencjalisci o réz-
Egzystencjalizm, niezaleznie od _ nych orientacjach: Jaspers,
ugruntowanych wokol niego stereo- || Marcel, Heidegger, Sartre,
typow dotyczacych tzw. ,nihilizmu” || Camus i inni podkreslaja,
tej formacji intelektualnej, zwlaszcza | ze .istnienie” poprzedza
w sferze nastawien emocjonalnych, | istote rzeczy (egzystencja
poszukuije realistycznej oceny kon- || — esencje). Méwiac jezy-

dycji egzystencjalnej czlowieka kiem bliiszyr_“, Redagogice’
punktem wyjscia powinna

by¢ ,subiektywno$¢”, ktéra we wspélczesnej pedagogice urosta do rangi
pojecia kluczowego i fundamentalnej kategorii wychowawczej. Zgodnie
z takim mysleniem o wychowaniu czowieka jednostka moze realizowa¢
si¢ w swojej egzystencji przede wszystkim poprzez samorealizacje whas-
nego ,ego’. Kolejne pojecia antropologiczne i wychowawcze, ktére legly
u podstaw ,rozwijania czlowieczeristwa”, to wolnos¢ i jej ograniczenia,
ludzkie perspektywy stawania si¢ kims, mozliwo$¢ projektowania wlasnego
rozwoju, wszystkiego, co lezy w zasiegu subiektywnych, czyli osobistych
jednostkowych mozliwosci. Oznacza to, ze cztowiek najpierw istnieje,
a dopiero potem, jak méwi Heidegger, definiuje si¢**. Dodajmy, czyni to
poprzez wychowanie zewnetrzne (wplywy otoczenia) i samowychowanie,
czyli droge $wiadomej i odpowiedzialnej autokreacji siebie.

Dla pedagogiki kreatywnej, podmiotowej, subiektywnej, a wigc huma-
nistycznej, cztowiek ma by¢ inspirowany do autokreadji, ale urzeczywistnia
si¢ sam poprzez samorealizacj¢, wewnetrzna ,,samoinicjatywe”, Swiadomos¢
i samo$wiadomos¢ swoich mozliwosci i warunkéw ich samospelnienia.
Obie te formacje, egzystencjalna i ponowoczesna sg realistyczne, w istocie
antropologiczne, do pewnego stopnia naturalistyczne i w tym sensie hu-
manistyczne, czyli eksponujace autonomig i odrebnos¢ cztowieka, czgsto

% J. . Sartre, op. cit. (Egzystencjalizm jest humanizmem), s. 27.
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do poziomu skrajnego odosobnienia, dramatu osobnosci, indywidualizmu.
Mozna zatem powiedzie¢, ze zaréwno na gruncie pedagogiki kontestujacej
instrumentalizm behawioralny, jak i w nurcie humanistycznego egzysten-
cjalizmu, ,cztowiek pierwotnie jest niczym”™. Dodajmy jednak, ze stanie
si¢ kim$ pdzniej, stanie si¢ takim, jakim uczyni go wychowanie i tym, co
sam uczyni ze soba. Jest to w istocie egzystencjalna konstatacja antropo-
logiczna i pedagogiczna, niepozbawiona humanistycznych pierwiastkéw
progresywnego postepu cztowieka poprzez wychowanie i samorozwdj.

Nawet najbardziej ortodoksyjne orientacje pedagogiki krytycznej
uznaja pewien zakres zewnetrznego, kulturowego wplywu wychowawczego,
modyfikujacego rozwéj spoleczny cztowieka. Z pedagogicznego punktu
widzenia, a co jest do pewnego stopnia zbiezne z egzystencjalnym sposo-
bem myslenia ,,cztowiek stworzy siebie w przysztosci”. Dodajmy, cztowiek
jest przede wszystkim ,,projektem” przezywajacym siebie i byt zewnetrzny
w sposob subiektywny, osobisty, niepowtarzalny w sensie egzystencjalnym.
Jest to tez nie zawsze uswiadomione dazenie do ,,osobowego dziela whas-
nego’, podmiotowego rozwoju, przy koniecznym wsparciu wychowania.
Ale wychowanie w odréznieniu od sceptycyzmu w tej kwestii ze strony
egzystencjalistow jest waznym i w pewnym sensie autonomicznym czyn-
nikiem stawania si¢ czlowiekiem ,esencjonalnym”, $wiadomym siebie,
swojej egzystencji i podmiotowej subiektywnosci. Z tego punktu widzenia
cztowiek jest przede wszystkim ,,projektem przezywanym subiektywnie”.
To za$ pozostaje w zgodzie z pedagogiami humanistycznymi i krytyczno-
podmiotowymi.

Zgodnie z egzystencjalistycznym pojmowaniem natury ludzkiej
~cztowiek najpierw istnieje, zdarza si¢, powstaje w $wiecie, a dopiero
p6zniej definiuje si¢”*. Uzywa si¢ w tym kontekscie figury intelektualnej
i retorycznej, zgodnie z ktéra ,,cztowiek poza tym jest nie tylko takim, jak
siebie pojmuje, lecz takim jakim chce by¢”, dokonuje osobistego ,,skoku
we whasne istnienie””. Dostrzegamy tu istotne podobiefstwo pogladéw
zwspolczesnymi nurtami w pedagogice i psychologii postmodernistycznej,
do licznych odlaméw pedagogiki alternatywnej itp. Mozna tez dostrzec
genetyczne i immanentne podobiefistwa, zwlaszcza gdy idzie o watek
skrajnego odosobnienia cztowieka, indywidualizmu do granic patologii
egzystencjalnej, zaprzeczajacej jego humanistycznej kondycji bycia istota
spoteczna, ktérej rozwdj kulturowy i psychologiczny mozliwy jest we
wspdtpracy z inng jednostka, w spolecznosciach ludzkich. Tego rodzaju

27 Ibidem, s. 21
28 Ibidem, s. 26.
2 Ibidem, s. 27.
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ujecia sg bliskie postmodernistycznym sposobom myslenia o cztowieku
i jego wychowalnosci, a zwlaszcza granic wychowania, ktére nie moga
narusza¢ podmiotowej istoty czowieka.

W tym kontekscie rozwazani warto jeszcze zwrécié uwage na tezg
egzystencjalna, zgodnie z ktérg cztowiek nie do konca jest swiadomy
swego rozwoju, celu, kierunku itp. Egzystencjalisci kfada nacisk na swo-
isty imperatyw instynktu zycia, trwania i przetrwania, mimo dramatu
zagrozenia zycia. Natomiast nawet radykalni zwolennicy antypedago-
giki wskazuja na to, ze cztowiek jest podmiotem przezywajacym swoja
subiektywno$¢, odczuwajacym wiasng samoswiadomos¢. Sartre’owski
egzystencjalizm akcentuje swoistg inercj¢ samowiedzy czlowieka; jego
istnienie nie podlega glebszemu samopoznaniu, w zasadzie nie staje si¢
tym, czym by chcial by¢, pozostaje jednostka samotng i zatomizowana.
Na przeszkodzie tak rozumianej samorealizacji stoi niedoskonatosé¢
dziatania woli cztowieka, ktéra dla wigkszoéci ludzi nastepuje pdzniej,
wtedy, gdy niejako samorzutnie zrealizuja si¢ zyciowe losy, gdy dokonaja
si¢ niezalezne od czlowieka fakty egzystencjalne. Postawa ta wyraznie
ogranicza rol¢ wychowania i edukacji czlowieka, deprecjonuje takze
znaczenie w tym wzgledzie kultury ludzkiej.

Wida¢ z tego, ze egzystencjalizm Sartre’owski, jako bliski huma-
nizmowi, nie jest w stanie przefama¢ syndromu ,wrzucenia” cztowieka
w otchtai dramatu samotnosci, radzenia sobie z nieszczesciem swojego
trwania i przetrwania we wrogim dla siebie $wiecie. Utrzymuje, ze
cztowiek jest ,samotnie” odpowiedzialnym za swoja egzystencje, choé
sam nie posiada skutecznych instrumentéw wplywania na swéj los.
Mysl ta ignoruje zatem warto$¢ wychowania jako domeny ludzkiej
i drogi do ,,psychosubiektywnego” przekraczania egzystencjalnej ogra-
niczonosci cztowieka. Mozna jednak zauwazy¢ istotne pokrewieristwa
egzystencjalizmu Sartre’owskiego i humanistycznych pedagogii jako
formacji filozoficzno-antropologicznych, ktére przekladaja si¢ na sfery
psychologiczne i pedagogiczne. Moze to polegaé¢ na uswiadamianiu
miodemu czlowiekowi, czym jest on sam jako istnienie i na mozliwosci
realizowania si¢ w nim czlowieczefistwa. Ale na tym egzystencjalizm
w zasadzie poprzestaje. Natomiast wspélczesne, nawet najbardziej ra-
dykalne nurty pedagogiczne, podkreslaja odpowiedzialno$¢ za siebie,
takze w sensie wspéibycia z innymi, wskazuja na humanistyczna soli-
darno$¢ migdzy ludZmi, mimo skrajnego indywidualizmu jednostek,
posuni¢tego czasem do granic egotyzmu egzystencjalnego.

Istotne podobieristwo zachodzi w sposobie interpretowania subiek-
tywnosci ludzkiej, ktéra istnieje w kazdym cztowieku, okredlajac jego
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podmiotowos¢. Ale takze tworzy ona organiczne ramy uniemozliwiajace
wyjécia poza ludzka, ontologiczna subiektywnos¢. Zadne wychowanie
nie moze przezwyciezy¢ tej antynomii, owej bariery egzystencjalnej, gra-
nicy poznania $wiata, samopoznania siebie i innych cztonkéw gatunku
ludzkiego. I jezeli w egzystencjalizmie jest to czynnik fundamentalnie
negatywnie okreslajacy kondycje niemoznosci, nieracjonalnosé¢ egzy-
stencji, to w pedagogicznym widzeniu podmiotowej subiektywnosci
mozna upatrywaé szanse i nadzieje, a przede wszystkim potrzebe ,sa-
mowspierania” si¢ ludzi w swych ,egzystencjalnych” zmaganiach. Owa
subiektywnos¢ istnienia i rozwoju cztowieka jest szansa dla réznych
wyboréw dokonywanych przez niego. Jest to tez czynnik réznorodnosci,
wielosci humanistycznych mozliwosci cztowieka w wychowaniu i przez
wychowanie, swego rodzaju ratunek dla egzystencjalnej ,destrukcji”
i poczucia marnosci bytu ludzkiego, ktéry w istocie nie zastuguje
na takie jednostronne zdefiniowanie na gruncie ,humanistycznego”
egzystencjalizmu Sartre’a. Jest to w istocie negatywny obraz czlo-
wieka, pesymistyczny, bo pomija psychologie¢ pozytywnych przezy¢
i intelektualnych znaczed wychowania cztowieka dla realnych spetnien
w rzeczywistym $wiecie®.

Poza tym owa subiektywnos¢ jako podloze wychowania zawiera
rézne konsekwencje, migdzy innymi te, ktére dotycza szansy stwarzania
siebie, pewnego wzoru cztowieka dla siebie i czlowieka w ogéle. Jest to
osobliwa, bo subiektywna, instynktowna, archetypowa projekeja czto-
wieka wybranego przez siebie. I tu zawiera si¢ owa szansa przelamania
egzystencjalnego kanonu, ktéry wyraza si¢ m.in. niepokojem, lekiem,
osamotnieniem, poczuciem beznadziejnosci. Postmodernisci zoriento-
wani pedagogicznie, choé¢ sceptyczni w pojmowaniu szans edukacyjnych
poprzez wartosci kulturowe, dostrzegaja jednak warstwe owego indy-
widualizmu kulturowo-etycznego, egocentrycznego, ale szanujacego
osobe ludzka, jej wolnos¢ i suwerennos¢, perspektywe w swiecie itp. Jak
twierdzi Sartre, czyn indywidualny cztowieka angazuje ludzkos¢, jest wiec
dziataniem na rzecz rekonstrukeji i progresji kulturowo-wychowawczej.
W ten sposéb cztowiek niezaleznie od swojej woli jest odpowiedzialny
za samego siebie i za wszystkich ludzi, stwarzajac pewien wzér cztowieka
poprzez ten osobisty wybér. Ponadto egzystencjalisci méwia, ze cztowiek
dokonuje wyboru siebie, wybierajac ludzi, czyli opowiada sig za jakimi$
warto$ciami, takze kulturowymi i wychowawczymi. Te metaforyczne
ujecia wskazuja na rodzaj nadziei i mozliwos¢ przekraczania owego
stygmatu skazujacego czlowieka na jego niemozno$¢ i egzystencjalnie

% Por.: ].P. Sartre, Drogi wolnosci, Krakéw 2005; idem, Stowa, Warszawa 1964.
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zamkniety los. Widoczne w Sartre’owskim nurcie egzystencjalizmu hu-
manistyczne pierwiastki otwieraja si¢ na szanse wychowania cztowieka
»mimo wszystko™!.

Niektérzy egzystencjalisci twierdza, ze lek, niepokdj, czy trwoga® nie
musi prowadzi¢ do bezczynnosci. Moze wywolywad ruch, sklfonnos¢ do
dzialania samookreslajacego whasna indywidualno$¢ na tle i wobec innych
jednostek. Dziatanie to z natury rzeczy zawiera pierwiastki rekonstruujace
do$wiadczenia osobnicze, a tym samym i akty autowychowawcze. Sa one
immanentne dla rodzaju ludzkiego w jego progresywnym z natury nasta-
wieniu wobec siebie i dostgpnego $wiata. W formacjach idealistycznych
postmodernizmu jest wigcej pierwiastkéw otwierajacych si¢ na przezywanie
wartosci, zaréwno siebie, wlasnej psychicznosci, jak i na wartosci istniejace
poza cztowiekiem, w realnym $wiecie, réwniez transcendentne. Wydaje
si¢, ze dla wychowania spoleczno-moralnego potrzebne jest wzmocnienie
filogenetycznych, czyli kulturowych idei wychowawczych, zmierzajacych
do odczytywania warto$ci wychowawczych w dobie swoistego zalamania
tradycyjnej tozsamosci cztowieka wspdlczesnego. Ale jest to jeden z punktéw
widzenia, ktéry nie wyczerpuje ztozonej problematyki stosunku egzystencja-
lizmu do wychowania i wychowalnosci. Jest to postawa intelektualna, ktéra
wyraznie nie dowarto$ciowuje perspektywy wychowania i wychowalnosci
cztowieka. Nie wydaje si¢, aby ta formacja stanowita wyczerpujaca propozycje
edukacyjna wobec zwrotnego w dziejach cywilizacji ludzkiej momentu.

W konicu pojawiaja si¢ pomigdzy prezentowanymi tu formacjami
umystowymi, tj. pedagogika kultury, postmodernizmem i egzystencjali-
zmem pola wspdlne, ale tez do$¢ fundamentalne réznice. Bardzo zbiezna,
cho¢ wywiedziona z réznych Zrédet i przestanek jest teza, zgodnie z ktéra
wcztowiek jest wolnoscia’; z tej perspektywy jeste$my sami i nikt nas nie
moze usprawiedliwié. Jest to perspektywa smutna, i jednostronna zarazem,
nawet dla mistycznych, religijnych programéw i wizji wychowania. Postmo-
dernizm, cho¢ akceptuje fakt, ze cztowiek jest wolny, to jednak — rzucony
w $wiat — jest odpowiedzialny za wszystko, co robi. Nie odrzuca szansy
na pewien rodzaj wychowania czy przystosowania cztowieka do ,,plynacej
ponowoczesnosci”. Jest to jednak egocentryczne, nadmiernie zindywi-
dualizowane i ,.konsumerystyczne” przystosowanie do tej rzeczywistosci.
Chodzi tu wigc o przelamywanie ponowoczesnego sposobu pojmowania
$wiata, jego racjonalnosci, aprobowania dehumanizacji, relatywizacji
i fragmentaryzacji wszelkich wartosci.

3! Por.: B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990.
32 Por.: S. Kierkegaard, Bojazs i drzenie, Warszawa 1987; K. Toeplitz, Kierkegaard,
Warszawa 1975.
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Zaréwno kulturowe, jak i postmodernistyczne formacje umystowe
i pedagogiczne wyrazaja przekonanie, zgodnie z ktérym cztowiek jest wolny,
ale wychowanie ma go w tym wesprze¢. Tym sposobem mimo wszystko
stawia na czlowieka in statu nascendi. Przysztoscia cztowieka jest jednak
sam czlowiek, ktéry odkrywa cztowieka, czyni to mimo instrumentalizacji
i uprzedmiotowienia relacji migdzyludzkich; mimo zagubienia i alienacji
zawsze zwraca si¢ do cztowieka, tam poszukuje potwierdzenia wlasnego
czowieczeistwa. Interesujacy jest rowniez watek psychologiczno-peda-
gogiczny dotyczacy moralnosci jako dziedziny kondycji czlowieka. Sartre
dostrzega dualizm, wahanie, pewien konflikt pomiedzy wspétczuciem
i poswigceniem dla jednostki, szerzej rozumianej moralnosci, dzisiaj okre-
Slanej jako globalna. Przychyla si¢ do pogladu Kanta®, ktéry cztowieka
nie traktuje jako $rodek, ale jako cel. W przypadku Sartre’a cel nie jest
jednak wyrazny w sensie projekcji zmiany wychowawczej. Whasciwie nie
ma tu jakiejkolwiek pozytywnej wizji wychowawczej dla cztowieka. Jest ona
trudna do okreslenia, zdefiniowania i przelozenia na uznane paradygmaty
pedagogiczne. Podobnie jest we wspdlczesnej pedagogii, z jej aksjologia
i teleologia, ktéra jest bardzo zindywidualizowana, zrelatywizowana, nie
posiada praktycznie trwalych odniesien i ugruntowania w wartosciach
uniwersalnych, ogélnoludzkich. Sg one bowiem zmienne, sytuacyjne
i zindywidualizowane, ptynne, dokonujace si¢ w drodze w zwiazku z do-
raznymi potrzebami itp.

Jak wida¢, egzystencjalizm i postmodernizm prezentuja podobne
stanowiska, gdyz wychodza z zalozenia, ze wartosci sa watpliwe, nieostre,
zmienne. Podkresla sig, iz postawy moralne i uczucia z nimi zwigzane bu-
dowane sg poprzez czyny i zachowania osobowe. A czlowiek sam ponosi
odpowiedzialno$¢ za odkrywanie, odszyfrowywanie tropéw etycznych
i uczuciowych. Zauwaza si¢ tu réwniez podobieristwa ,,pedagogiczne”,
ktére dotycza owej skrajnej subiektywnosci i przypadkowosci, istnienia
w codziennym zyciu czlowieka bez regut, indywidualnie odkrywajacego
$wiat i w nim siebie. W obu przypadkach przyjmuje si¢ tezg, iz $wiata
nie nalezy przezwyci¢zaé, nalezy przezwycigza¢ siebie samego. Cztowiek
jest wolny, ale tez nie istnieje idealna natura ludzka, ktéra niejako z géry
gwarantuje optymalny jej rozwdj. Stad tez wychowanie i wychowalno$¢
cztowieka w obu koncepcjach natrafia na problem z ustaleniem aksjologii
i teleologii wychowawczej.

Jednym z gléwnych twierdzent Sartre’a i w ogéle egzystencjalizmu
antropologicznego oraz kulturowego jest teza, ze ,,cztowiek nie jest tylko

3 Por.: Dziedzictwo Kanta, J. Garewicz (red.), Warszawa 1976.
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tym, czym siebie uczyni”. Jest to stanowisko paradoksalnie zblizone do
pedagogiki kulturowej i spotecznej. Tak naprawde wickszos¢ ludzi, moze
nawet wszyscy, okresla swoja aktualng sylwetke osobows i jej projekcje
w perspektywie ,superego”. W ten sposéb odkrywa wszystkich innych
ludzi jako warunek swojego istnienia. Dzigki temu mozemy uzyskac jakas
prawdg o sobie. Podobnie wigc jak w nurtach humanistycznych sadzi sie,
ze ,drugi cztowiek jest nieodzowny tak dla mego istnienia, jak i dla mego
poznania siebie samego™®. Do odkrycia wlasnego wnetrza potrzebna jest
psychiczno$¢ drugiego cztowieka, jego poznawanie jest tez Zrodtem whasnej
samowiedzy i post¢pu osobowego. Warto zauwazy¢, iz owa afirmacja siebie
i otoczenia ma wielkie znaczenie dla do§wiadczen wychowawczych, gdyz
jest to odkrywanie §wiata intersubiektywnego, osobowego i realnego bytu
jako podstawy egzystencji czlowieka. Poprzez odkrywanie i wychowawcza
samowiedz¢ dowiadujemy si¢, kim jeste$my i kim sa inni. Ta konstrukcja
psychologiczno-samokreatywna i autowychowawcza stanowi podstawe
wychowania pojetego autonomicznie, podmiotowo poprzez uwewngtrz-
nianie $wiata.

Egzystencjalizm, podobnie jak liczne nurty pedagogii alternatywnej,
nie moze sobie poradzi¢ ze zrozumieniem osoby ludzkiej pojmowanej
progresywnie w perspektywie indywidualnej i spofecznej réwnoczesnie.
Okazuje sig, ze trudniejsze jest definiowanie natury ludzkiej anizeli postu-
latéw teleologii wychowawczych, wartosci egzystencjalnych i moralnych.
Cho¢ zamiary ludzkie moga i sa rézne, to jednak wszystkie spotykaja si¢
na poziomie subiektywnosci i obiektywnosci, czasami na pograniczach obu
tych sfer, ktére w istocie wzajemnie si¢ przenikaja i dopelniaja w realnym
zyciu. To réwniez znajduje swéj wyraz w podstawowej antynomii wycho-
wawczej dotyczacej rozumienia §wiata zewngtrznego oraz przezywania
i tworzenia §wiata wewngtrznego, a wigc jednosci rozwoju indywidualnego
i uspotecznienia cztowieka.

Na gruncie egzystencjalizmu podkresla si¢, ze wybory jednostki wiaza
si¢ z osobistym zaangazowaniem, za ktére cztowiek ponosi organiczna i kul-
turowo nabywang odpowiedzialnos¢. By¢ moze w tym thwi swoista kwint-
esencja i esencjonalny wymiar wychowania w §wietle indywidualistycznych
koncepcji zycia na whasny rachunek. Zauwaza si¢ tu pokrewieristwo takiego
sposobu myslenia o czlowieku z konformistycznymi kierunkami wychowa-
nia, ktére w skrajnym pojmowaniu wolnosci zapominaja o powinnosciach
etycznych i zobowiazaniach wspétbycia ludzi ze soba, o naturalnej etyce
wspdtodpowiedzialnosci cztowieka wobec cztowieka.

3 1P Sartre, op. cit. (Egzystencjalizm jest humanizmem), s. 54.
3 Ibidem, s. 61.
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Mozna nawet zalozy¢, ze humanistyczny, Sartre’owski egzysten-
cjalizm jest bardziej powsciagliwy w pojmowaniu wolnosci i anarchii
w relacjach miedzy ludZmi. Sartre jest wzglednie umiarkowany, gdy
idzie o wybér wlasnej, osobistej moralnosci, tworzenia siebie mimo
ograniczeni egzystencjalnych, a wybér nie jest dowolny. Owe wybory sa
ograniczone, gdyz w danej chwili sa jedyne, jedynie mozliwe i dostep-
ne. To oczywiste zdanie ma niezwykla trafnos¢, gdyz w wychowaniu
wszelkie wybory, a wiec decyzje, postanowienia, opowiadanie si¢ po
stronie okreslonych wartoéci sg tylko po czesci wyborem suwerennym.
Jest tak dlatego, ze decyzje te nie sa nigdy autonomiczne, sa takze
uwarunkowane ,presja’ wychowania heteronomicznego. Z tym wiaza
si¢ sady i oceny dotyczace efektéw wychowania, ktére nie poddaja si¢
ocenie zewngtrznej, poniewaz dostrzegamy jedynie objawy, niektére
manifestacje, ktére moga by¢ czyms innym niz istotny stan moralny
cztowieka, jego rzeczywiste sady, przekonania i przeswiadczenia. Moga
by¢ wywolane sytuacyjnie, uwarunkowane srodowiskowo i kultu-
rowo, takze jako nawyki, nie zawsze dostatecznie zinterioryzowane
aksjologicznie. Z drugiej za$ strony autor Mdfosci przeciwstawia si¢
prymitywnie pojetemu determinizmowi moralnemu, wynikajacemu
ze stanéw egzystencjalno-emocjonalnych, popedéw organicznych czy
tzw. przyrodzonej moralnosci itp.

Wspélczesne wychowanie dos¢ czgsto odwoluje si¢ do niektérych
aksjomatéw egzystencjalizmu w sposéb intuicyjny, wybidrezy i dosé¢
przypadkowy. Sartre pisze bowiem, ze cztowiek jest bytem, ktdrego istota
poprzedzona jest przez istnienie. Oznacza to, ze wartoéci stwarzamy ponad
egzystencja, ze Zycie nie posiada warto$ci w sensie & priori, ,zanim zaczeli-
$my zy¢, zycie bylo niczym”. Zgodno$¢ z pedagogiami ponowoczesnymi
zachodzi wtedy, gdy egzystencjalisci méwia, ze od nas zalezy, czy potrafimy
nadawac zyciu sens spoteczny i kulturowy. Dodajmy, ze dzieje si¢ tak, gdy
wartosci jako wynik uczenia si¢ stanowia afirmowane przez nas doswiad-
czenia zyciowe. Wida¢ z tego, ze istnieje mozliwos¢ stwarzania wspdlnoty
ludzkiej jako wartosci humanistycznej i etycznej, ktdre sg kluczowymi
kategoriami pedagogicznymi.

Interesujaca z punktu widzenia pedagogicznego i egzystencjalnego
jest opozycja pomiedzy humanizmem aksjologicznym w wychowaniu,
a egzystencjalizmem jako przystosowaniem dla zachowania istnienia. Sar-
tre z czasem poszukiwal kompromisu pomiedzy tymi fundamentalnymi
kategoriami antropologicznymi. Ostatecznie stwierdzit to, co go zblizato
do pedagogiki podmiotowej, personalistycznej, iz humanizm pedagogicz-

36 Thidem, s. 75, 78.
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ny mozna rozumie¢ jako teorig, ktéra traktuje cztowieka w wychowaniu
jako cel i najwyzsza warto§¢. Réwnocze$nie realistycznie sadzil, ze nie
mozna wyda¢ skoriczonego sadu o cztowieku w jego dalszej perspektywie
zycia, ze misja wychowania nigdy nie jest koriczona. Unikat w ten sposéb
jednoznacznych twierdzen pedagogicznych dotyczacych skutecznosci
aplikowania wartoéci aksjologicznych i teleologicznych w wychowaniu.
Przestrzegal, ze trzeba uwazaé, aby nie popas¢ w tzw. ,kult ludzkosci”
(A. Comte), gdyz takie radykalne podejécie do wiasnej kultury moze pro-
wadzi¢ do nacjonalizméw kulturowych (G. Kerschensteiner). Opowiadat
si¢ za uniwersalnym humanizmem, ktdry jest blizszy pedagogice podmio-
towej, hermeneutycznej i aksjologicznej; wszystkie traktuja wychowanie
jako wysilek autokreacji, wychodzenia poza siebie, projektowania siebie,
czgsto gubienia drogi, stwarzania nowego istnienia egzystencjalnego.

Odwolania egzystencjalizmu do metafizycznej transcendencji, rozu-
mianej jako wyjécie poza ograniczenia wlasnego cztowieczenistwa, zbliza
te my$l w pewnym stopniu do idealistycznego odtamu pedagogiki kultury
(nurt niemiecki, w Polsce zwlaszcza S. Hessen, B. Nawroczyniski). Zgodnie
z tym mysleniem, czlowiek nie jest zamknicty w sobie, ale jest obecny
we wszechéwiecie idei czlowieczeristwa, w strukturach ducha absolutne-
go. Sartre zbliza si¢ do tych pogladéw, gdy méwi, ze cztowiek nie tylko
zwraca si¢ w kierunku siebie, lecz poszukuje poza soba potwierdzenia celu
whasnego istnienia i przyszioéci, nadziei. Podkresla, ze jest osamotniony
i w tej samotnosci decyduje suwerennie o sobie. Mysl ,,propedagogiczna”
zawiera si¢ w zalozeniu, ze egzystencjalizm jest ,optymizmem samym
w sobie”, cho¢ ukrytym. Cztowiek musi odnajdywac si¢ sam, uruchamia¢
whasng aktywno$¢ egzystencjalng i witalng na pograniczach swej biologii
i psychicznosci, podejmuje autokreacje jako obrong przed permanentnym
kryzysem osobowosci w $wiecie ponowoczesnym.

Mysl egzystencjalna Alberta Camusa a pedagogie
antropologiczne i ponowoczesne

Jednym ze znamiennych stwierdzert A. Camusa o czfowieku jest pojecie
»0sobowosci paradoksalne;j”. Jest to pojecie, ktére na gruncie wspélczesnej
pedagogiki alternatywnej i humanistycznej okresla si¢ jako osobowosé
potencjalna w procesie rozwoju. Mieszcza si¢ w niej mozliwe, przewidywal-
ne i nieprzewidywalne stany psychicznosci; emocje, dazenia, pragnienia,
spelnienia, niespelnienia itp. Camus nazywa ten stan ,,nienasyceniem”, co
oznacza w pedagogice warto$ci edukacyjne i egzystencjalne mozliwe do zre-
alizowania przez osobg ludzka w toku wiasnej aktywnosci. Wymienia m.in.
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takie pozadane stany psychicznosci, jak: pragnienie zycia rodzinnego, mitosci,
stawy, samotnosci, rozwigztosci, $wietosci, biernosci, buntu, pokory i sity,
cierpienia, zwyci¢zania itp. Te ,,paradoksalne” sprzecznosci osoby ludzkiej
w pojeciu Camusa poswiadczaja o ,jednosci sprzecznoéci” w zyciu, tworczosci
i egzystencji cztowieka, takze w procesie wychowania. Ujecie to wydaje si¢
uniwersalne i szczegélnie trafne we wspélczesnej ,plynnej rzeczywistosci”,
w dobie relatywizacji i dekompozycji tradycyjnych wartoséci etycznych, ak-
sjologicznych i pedagogicznych senséw podmiotowosci czlowieka. Camus
przyjmuje za Husserlem (/dea) i Heideggerem (Bycie i czas) antropologiczne
i pedagogiczne kategorie, takie jak: samoswiadomos¢ i doswiadczenie indy-
widualne, potrzeba zmian itp. Jest to podstawowe okreslenie psychologii
osobowosci i pedagogiki podmiotowo-humanistycznej.

Z tym stanowiskiem Camusa wiaze si¢ krytyke skrajnie pojetej wol-
nosci, ktéra nie jest mozliwa do zrealizowania, a prowadzi do samounice-
stwienia?. Jak wida¢, bliski wspétczesnym nurtom pedagogii jest ten rodzaj
filozofii egzystencjalnej, ktéra probuje wyartykutowa¢ doswiadczenie ludzkiej
subiektywnosci, jej Ztozonosci i nieprzewidywalnosci, prawidtowosci natury
jednoczesnie ludzkiej i egzy-
stencjalnej oraz kulturowe;.
W egzystencjalizmie Camusa
i wsp6lczesnych formacjach

Postawa buntu rodzi sie
zZ ,,0lSniewajacego spostrzezenia”.
Jest to ruch wyzwolonej aktywnosci
pedagogiki antropologicz- CZIOWIe,kil’ poz,wala]qcy Od.kI'YWflC
nej sens istnienia czlowieka wartosci, ktore bez tego nie
nabiera wymiaru pierwszo- || Oglyby sie pojawic

planowego. Wychowanie

dla harmonii egzystencji i osobowosci prospektywnej ma zapewni¢ dazenie
do spelnienia si¢ cztowieka w kulturze i spoteczenistwie, a takze jako osoby
odrebnej, autonomicznej w $wiecie. Czlowiek zastuguje na traktowanie
jako byt fenomenologiczny i uniwersalny, ktéry podlega rozumieniu i po-
znaniu w jego aspekcie egzystencjalnym, aksjologicznym i etycznym; jako
wspéltworca i uczestnik kultury ludzkiej. W pedagogicznym rozumieniu
chodzi jeszcze o co$ wigeej, 0 zmiang tego, co si¢ daje progresywnie zmienic,
zwhaszcza w sferze wykraczajacej poza egzystencjalno-natywistyczna warstwe
istnienia czlowieka, owego fenomenu $wiadomego istnienia. Pedagogie
humanistyczne, podmiotowe, alternatywne i ponowoczesne, jak mozna sa-
dzi¢, dowartosciowuja w sensie humanistycznej perspektywy éw pierwotny
poziom egzystencjalny cztowieka®.

7 A. Grzegorczyk, Kochanek prawdy. Rzecz o twirczosci Alberta Camusa, Katowice
1999, s. 26-28.

38 Por.: A. Camus, Notamiki 1935-1959, Warszawa 1994; idem, Dzienniki z podrizy,
Krakéw 2004.
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Niewatpliwie interesujace i inspirujace sa dociekania Camusa, ktére
dotycza kategorii ,cztowieka zbuntowanego”. Postawa buntu rodzi si¢
z ,oléniewajacego spostrzezenia™’. Jest to ruch wyzwolonej aktywnosci
cztowieka, pozwalajacy odkrywaé wartosci, ktore bez tego nie moglyby
si¢ pojawi¢. Inwencja tego ,,buntu” poznawczego, intelektualnego i emo-
cjonalnego moze wedlug tego mysliciela dotyczy¢ réwniez przesztosci
i projektowania przysztosci. Sa to wigc stany psychicznosci czlowieka,
ktére w pedagogice sa forma refleksyjnej rekonstrukeji dotychczasowe-
go doswiadczenia i waznych w wychowaniu orientacji prospektywnych
i progresywnych. Dzigki temu nast¢puje ciagly proces regulacji wlasnego
»ego 1 superego”. Camus widzi zaréwno indywidualny, jak i spoteczny
wymiar tego zagadnienia. Zatem wychodzi poza czysto subiektywny wglad
w indywidualng osobowos¢ cztowieka, wkraczajac w empiryczna rzeczywi-
sto$¢ spoteczna. W ,buncie” dostrzega on sile postepu jednostki w sensie
egocentrycznym i kulturowym. Wtedy ,,cztowiek przekracza siebie, walczy
o sprawiedliwos¢, co rodzi solidarno$¢™, a zatem pojawiajg si¢ paradyg-
maty wiezi pedagogii indywidualnej, spotecznej i moralnej.

Camus ukazuje wazne dla socjologii wychowania i pedagogii kultu-
rowo-spolecznych réznice mentalne pomiedzy cywilizacja amerykaniska
i europejska. Pierwsza z nich jest, jak to okresla, ,,optymistyczna” (zycie
jest pickne). Europejska za$ zawiera wiele komponentéw ,,pesymistycz-
nych”, zaréwno na poziomie odczuwania zycia, codziennych spraw egzy-
stencjalnych, jak tez np. podejscia do pracy*'. Problem ten odnosi autor
bezposrednio do wychowania pokolert mlodziezy, méwiac, ze ,to ona
przeciez jest nadzieja wyprowadzenia $wiata z kryzysu”. Sadzit, tak pisze
H. Lottman, ze ,$wiat zostanie zbawiony przez mlode pokolenie, lub
zginie”*. Pojawia si¢ tu bliski postmodernizmowi paradygmat zagrozen:
walka o przetrwanie, egoizm, relatywizm moralny, aksjologiczny i zyciowy;
jest poczucie koniecznego przezwycigzania konkurencji miedzy ludzmi
i w obrebie systemu organizacji zycia spolecznego itp. To przeswiadczenie
wyraza mimo wszystko wiar¢ w sile i potencjalne mozliwosci mlodych
ludzi na drodze wychowania, czego brak jest w wizji postmodernistyczne;.
Filozof i literat przeciwstawia si¢ nihilizmowi, ktéry trzeba dostrzec na-
wet wtedy, gdy wydaje si¢ przejawem wolnosci. Natomiast cztowiek jako
»stworzenie znaczace” musi permanentnie poszukiwac wartosci czynigcych
sensownym jego zycie. Wynika stad, Zze wychowanie pojete osobowo,
kulturowo i progresywnie moze spelniaé te postulaty antropologiczne,

¥ Por.: A. Grzegorezyk, op. cit. (Kochanek prawdy...),s. 77.

“ Thidem.

“ Por.: H. Lottman, Albert Camus. Biografia, Warszawal996, s. 203.
2 Thidem, s. 80.
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cywilizacyjne i spoleczne. Nadal pozostaje aktualne to, co Camus pisat
ponad pét wieku temu, iz nalezy si¢ buntowaé przeciwko uproszczeniom
rozumu, totalitaryzmowi, przemocy, kkamstwu itp. Co wigcej, opowiada si¢
za warto$ciami uniwersalnymi, co pozostaje bliskie tezom pedagogicznym
réznych orientacji humanizmu edukacyjnego.

Interesujacy i wazny dla wspélczesnej etyki globalnej pozostaje
dekalog Camusa. Zawarl w nim ,ludzkie przykazania”, swoisty zbiér
wartosci i normatywnych wskazani etycznych, takze niektére wartosci wy-
chowawcze, aktualne wspélczesnie®. Maja one charakter moralizatorski,
ale takze zawieraja istotne intencje aksjologiczne, wychowawcze i brzmia
w nastepujacy sposdb:

1. Badz $wicty bez Boga.

2. Badz panem samego siebie.

3. Buntyj si¢ przeciw niesprawiedliwosci.

4. Nie zabijaj.

5. BadZ uczciwy.

6. NienawidZ nienawisci.

7. Daz do prawdy.

8. Czy1i dobrze.

9. Badz solidarny.
10.Pamigtaj, abys kochal matke swoja.

Dekalog Camusa mial zbudowa¢ , Krélestwo Boze na Ziemi”. Miat
tez okresli¢ zarys etycznego cztowieczeristwa, ktére jest suwerenne wobec
metafizycznych, nadprzyrodzonych Zrédet moralnosci. Wzmacnia w ten
spos6b zalozenia i paradygmaty autonomicznego humanizmu, niezaleznego
od sit pozaantropologicznych i transcendentnych. Jest to w istocie realizacja
odwiecznego pragnienia budowania ,globalnej etyki ludzkiej” w miejsce
ykrélestwa taski”. Wizja etyki opartej na ogélnoludzkich wartosciach,
bliska pedagogice uniwersalnej i wielokulturowej, ma by¢ budowana na
podstawie idei czlowieczeristwa, ktéremu wystarczy cztowiek i jego bogata
duchowos$¢. Choé jest to idea trudna do zrealizowania, jawi si¢ jako jedynie
mozliwa i pozadana perspektywa ludzka w globalnym $wiecie.

Interesujaca pod wzgledem aksjologii wychowawczej i kondycji
duchowo-etycznej wspolczesnego czlowieka jest alegoria ,dzumy”*.
Moze ona by¢ przestroga dla $wiata w dobie odczlowieczenia i po-
wszechnej dehumanizacji. Wynika z niej przestanie, iz gleboka trauma
ludzka, gwattowne zatamanie cywilizacji moze wywola¢ efekt w postaci

® Por.: A. Grzegorczyk, op. cit. (Kochanek prawdy...), s. 82.
“ A. Camus, Dzuma. Upadek, Warszawa 1957.
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pogardy dla czlowieka, niechg¢¢, zobojetnienie, apatig, atrofi¢ oporu
przeciwko ztu. Takich doswiadczen ludzkos¢ doznawata wielokrotnie.
Jest dowodem, ze kondycja ludzka jest staba, wymaga wrecz ofensywy
edukacyjnej i wychowawczej w imi¢ warto$ci ogélnoludzkich i hu-
manistycznych. Powstaje pytanie: co mozna zrobi¢, gdy owa ,,dzuma”
zabija cienka warstwe czlowieczenstwa i wartoéci ludzkie, zwlaszcza
godno$¢ zycia. Kazus etyczny ,dzumy”, ukazanej przez Camusa jako
alegoria kryzysu cztowieka, pokazuje mozliwe skutki destrukcji ludzkiej
kultury. Wynikaja stad réwniez nauki moralne i nadzieje na uratowanie
czlowieczefistwa. Moga one by¢ podtrzymane poprzez uruchomienie
i ugruntowanie kondycji humanistycznej w drodze wychowania etyczne-
go i duchowego. Staje si¢ to konieczne w warunkach erozji odpornosci
moralnej cztowieka w zglobalizowanym $wiecie. Pozostaje pytanie: gdzie
i jak naucza¢ cztowieka jego cztowieczenistwa?

Konkluzje egzystencjalne i pedagogiczne

W konkluzji mozna stwierdzié, ze rzeczywiste wychowanie odbywa
si¢ nie tylko w rodzinie i szkole, nie tylko na uniwersytetach, lecz na
ulicy i w realnych $rodowiskach zycia. Oznacza to, ze prawdziwych war-
toéci zycia, cztowieka i ,calej ludzkosci” nalezy poszukiwaé w cztowieku.
Metafora ta zawiera fundamentalng potrzebe edukacyjna, tym bardziej,
ze postmodernizm wyraznie odwraca si¢ od uniwersalnych wartosci
w wychowaniu cztowieka. Czyni to bardziej radykalnie anizeli humani-
styczne nurty egzystencjalizmu reprezentowane przez Sartre’a i Camusa.
W kregach emancypacyjnych i wspierajacych formacje egzystencjalizmu
i pedagogii humanistycznych styszy si¢ postulat taczenia potencjalne;
indywidualnosci czlowieka z warto$ciami uniwersalnymi, z zasadami
zgodnymi z rytmem natury®. Oznacza to, ze egzystencjalici o réznych
nastawieniach §wiatopogladowych, podobnie jak i wspélczesne orientacje
pedagogii antropologicznych poszukuja humanistycznych podstaw dla
wsparcia swoich idei wychowawczych. Ma to by¢ droga do poprawy ogdlne;j
kondygji filogenetycznej i ontologicznej cztowieka, do ograniczania lekéw,
nieustannego napiccia egzystencjalnego, trwogi i obawy o swoje istnienie,
o dalsza perspektywe trwania, realizacji siebie wobec ludzi i samorealizacji
osobowej i podmiotowe;j. Jest to takze sprzeciw wobec gluchoty $wiata,
braku wrazliwosci egzystencjalnej i etycznej ludzi i pojedynczego czho-
wieka, ktéry sam dla siebie stanowi wspélczesnie najwicksze zagrozenie
egzystengcjalne, kulturowe i cywilizacyjne.

® M. Heidegger, Polna droga, ,Colloquia Camusa” 1983, nr 4-6, s. 89-90.
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Tezy te potwierdzaja poglady pdznego Sartre’a, mowiace ze istnieje
moralno$¢ migdzyludzka, ktéra ,urzeczywistnia cel braterstwa™. Dodaje,
ze moralno$¢ jest ,,nadzieja zrodzenia petnego cztowieczenistwa”. Formutuje
swoista metafore drogi zycia, na ktdrej cztowiek albo rezygnuje, albo po-
dejmuje wysilek przekraczania biernosci ku moralnemu czlowieczeristwu,
ku kulturze ,ponadegzystencjalnej”. Zawiera wigc postulat edukacyjny
o charakterze prospektywnym, otwartym na samorozwdj. Dzi¢ki temu
osobowemu wysitkowi mozna zyska¢ spokéj, pozby¢ sie¢ leku, poczucia
samotnosci, nieusuwalnych sprzecznosci zycia wynikajacych z pozornego
szczgdcia posiadania rzeczy, czy problemu ich nieposiadania. W istocie
rzeczy chodzi o wieczny, zwlaszcza aktualny w obecnej cywilizacji dylemat
egzystencjalny i kulturowy, a takze etyczny ,mie¢ i by¢”.

Egzystencjalisci najczeéciej jednak rozpaczaja nad niedoskonato$cia
cztowieka, zapominajg natomiast o tym, co zrobi¢, by perspektywe
ludzka wzbogaci¢ sita edukacji humanizujacej, przekraczajac natu-
ralistycznie pojmowany tragizm trwania ludzkiego. Sg to rozwazania
na temat ,niezrozumiatosci zycia” i ,milczacego Boga”. Czlowiek stoi
wobec tajemnicy wlasnego czlowieczeristwa, a wigc niezaleznie od
swojej woli wkracza w uniwersalia, transcendencj¢, metafizyke roz-
wazan o swojej egzystencji. Wyjscie w kierunku transcendencji ponad
podmiotem i trescia egzystencjalna zycia jest konieczne dla zdrowia
i harmonii ludzkiej egzystencji. Pedagogika humanistyczna stwarza
takie szanse psychologiczne, osobowe i kulturowe.

Charakterystycznym motywem twérczosci literacko-filozoficznej
egzystencjalistéw sa odwieczne motywy moralne, egzystencjalne i an-
tropologiczne, np.: Syzyfa, Fausta, Narcyza, Prometeusza, Jonasza®?’.
Oznacza to, ze najbardziej podstawowe problemy i dylematy cztowieka
zmagajacego si¢ ze swoja egzystencja i esencja wymagaja uzupetnienia
projekcja siebie, jako drogi cztowieka do czlowieczenistwa. Zagadnienia
te nabieraja swojej aktualnosci w pedagogiach alternatywnych, humani-
stycznych, kontestujacych tradycje pedagogiki formalnej, autorytarnej,
behawioralno-instrumentalnej, przedmiotowej itp. W istocie rzeczy
jest to takze taczenie metafizycznych, ale réwniez realnych, psycholo-
gicznych i egzystencjalnych senséw zycia i wymiaréw rzeczywisto$ci.
Wielu egzystencjalistéw stara si¢, mimo naturalistycznego sposobu
pojmowania istoty czlowieka zamknigtego w dramatycznych, pier-
wotnych i ostatecznych ograniczeniach bycia cztowiekiem, odnalez¢
cztowieka w jego kulturze.

% J.P. Sartre, Nadzieja dzisiaj. Thum. A. Falecka, , Literatura” 1980, nr 6.
¥ W. Natanson, Szczgscie Syzyfa, Krakéw 1980, s. 26-36, 45-58, 69-72.
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Zaréwno Sartre, Camus jak i Heidegger dostrzegali przerost rozumu
nad sercem, uczuciem, przezywaniem $wiata®. Na tej podstawie mozna
stwierdzi¢, ze jest to nurt filozoficzny i antropologiczny nieokielznany
intelektualnie i zyciowo - praktycznie. L. Kotakowski stwierdzit, ze nalezy
dostrzega¢ konieczno$¢ ,wznowienia horyzontu transcendentnego dla ra-
towania cztowieka i cywilizacji”. Wynika stad, ze obecno$¢ mitu, legendy,
wyobrazei metafizycznych, wykraczajacych poza dolegliwo$¢ poczucia
dramatu egzystencji, jest w ludzki sposéb potrzebna. Réwniez dla zycia
indywidualnego. Obecno$¢ mitu i metafizyki potrzebna jest réwniez dla
zachowania szeroko pojetej kultury, ktérg mozemy rekonstruowaé w czto-
wieku i dla cztowieka poprzez wychowanie i edukacje.

Interesujace jest wyodrebnienie przez egzystencjalistéw dwéch
kategorii aksjologicznych, pokrewnych wspélczesnym pedagogiom po-
nowoczesnym. Chodzi tu po pierwsze o uniwersum indywidualne, czyli
podmiotowos¢ osobowa, ktéra w wielu stanowiskach wyniesiona zostata
do absolutu, kategorii egocentrycznej, antyspolecznej. Po drugie dotyczy to
bytu zbiorowego, ktéry skupia si¢ na pojeciach kultury. Dzigki temu moz-
liwe staje si¢ przezwycigzenia tych obu stanowisk, odwiecznej antynomii
zycia i wspélzycia ludzkiego. Sprzecznosci te wydaja si¢ szczegélnie ostre
na gruncie pedagogiki postmodernistycznej i kulturowej. Tak naprawde
chodzi o ratowanie tradycyjnych wartoéci, o dalsze odtwarzanie cztowie-
czeristwa w §wiecie coraz bardziej odcztowieczonym.

Camusa, wbrew temu, co sam twierdzit, wiele faczylo w sensie inte-
lektualnym z Sartrem. Istniata miedzy nimi istotna wspélnota myslowa,
literacka oraz filozoficzna. Réznice dotyczyly sfery $wiatopogladowej,
kategorii wiary w byty metafizyczne. Pozostawali w istocie rzeczy huma-
nistami ludzkich ograniczen i nadziei cztowieka. Posrednio formutowali
wazkie mysli o charakterze pedagogicznym i wychowawczym, tworzac
egzystencjalng refleksje nad wychowaniem czlowieka. Dowarto$ciowali
postrzeganie czlowieka na sposéb egzystencjano-humanistyczny, z jego
dylematami i zagrozeniami istnienia. Tworzyli réwniez przestrzeni dla
indywidualizmu podmiotowego, naturalnego egocentryzmu istnienia
osobowego i zbiorowego bycia w $wiecie, do ktérego nawiazuja postmo-
dernistyczne formacje umystowe i edukacyjne.

Formacja egzystencjalna pozwala pozna¢ ludzka nature wychowania
i jego ewidentne ograniczania tkwiace w jego biopsychicznej anomii. Jest
czynnikiem wspierajacym wspdtczesng pedagogike o egzystencjalne spojrze-
nie na cztowieka, ktéry ze wzgledu na swoja autonomiczng anomie daje si¢
wychowa¢ tylko do pewnego stopnia. Jest to swoisty paradoks poznawczy,

8 L. Kolakowski, Guwilizacja na tamwie oskarzonych, ,Res Publica’, Warszawa 1990, s. 203.
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ale tez wskazanie metodologiczne i teoretyczne, zwlaszcza natury psycho-
logicznej, zgodnie z ktérym cztowiek zawsze pozostanie bytem osobnym
i nie do konca podporzadkowanym wszystkim wplywom heteronomicz-
nym w wychowaniu. Zblizenie mysli egzystencjalnej do szeroko pojetej
formacji pedagogiki humanistyczno-krytycznej, ponowoczesnej dostarcza
waznych ukierunkowarn antropologicznych, intelektualnych, poznawczych
i metodologicznych, zwlaszcza gdy idzie o pojmowanie efektéw i ograni-
czeni istoty wychowania. W pewnym sensie oczyszcza ze ztudzen plytki
optymizm pajdocentryczny i kulturowy wspélczesnej pedagogiki. Tym
samym krytycznie dowartosciowuje wspélczesna, czesto nazbyt holistyczna
i wybidrcza zarazem, mysl wychowawcza w obliczu swoistej ,,cywilizacji
przejscia” cztowieka doby ponowoczesnej, cywilizacji, ktérej wytwory
materialne, technologie i systemy atomizuja i deprecjonuja osobowos¢
i osobg czlowieka jako podmiot kultury, zatem i wychowania.

prof. nadzw. dr hab. Kazimierz Szmyd jest kierownikiem
Zaktadu Historii i Teorii Wychowania Instytutu Pedagogiki
Uniwersytetu Rzeszowskiego. Specjalizuje si¢ w historii

i teorii wychowania. Swoje zainteresowania naukowe
koncentruje wokdt mysli pedagogicznej i koncepcji
edukacyjnych XX i XXI wieku w Polsce i Europie. Interesujq
g0 zwlaszcza aksjologiczne, kulturowe i wielokulturowe
aspekty teorii wychowania i edukacji w odniesieniach
pordwnawczych. Opublikowat ponad 200 prac z dziejow
mysli pedagogicznej i teorii wychowania, w tym ponad 10
monografii samodzielnych, kilkanascie pozycji pod redakcjq

i wspdtredagowanych. Specjalizuje sig w problematyce
polskich i europejskich nurtow pedagogiki humanistycznej
(kulturowej) okresu migdzywojennego i wspdtczesnych jej
odtaméw w kontekscie ciggtosci, kontynuacji i zmiennosci teorii

i praktyki edukacyjnej.
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Marzena Lechwar

Wspolczesne problemy rodziny

Wstep

Ostatnie lata sprawily, ze staliSmy si¢ swiadkami wieloplaszczyznowych
przeobrazent ekonomicznych, politycznych, obyczajowych i kulturowych spote-
czefistwa. Wspolczesnos¢ to czasy tolerancji, emancypacji kobiet, legalizowania
i akceptacji zwiazkéw homoseksualnych, powszechnej dyskusji nad eutanazja
i aborcja a takze masowych migracji. W wyniku przemian globalnych nastapita
modyfikacja struktury i sposobu funkcjonowania rodziny. Powszechnie obserwuje
si¢ odejscie od tradycyjnego jej modelu.

Zdanie, ze rodzina to najstarsza instytucja zycia spofecznego, naturalne
srodowisko wychowujace, jest truizmem. Wszak w rodzinie dziecko uczy si¢
zasad postgpowania, jest przygotowywane do pelnienia okreslonych rél w zyciu
dorostym. Rodzina przekazuje wartosci, zasady i normy. W licznych publikacjach
pedagogicznych, socjologicznych i psychologicznych rodzing okresla si¢ jako
znaczace Srodowisko wychowawcze, akcentujac tym samym jego ogromny wplyw
na jednostke. Wplyw ten zwiazany jest z licznymi funkcjami pelnionymi przez
rodzing a takze z zaspokajaniem fundamentalnych potrzeb dla prawidtowego
rozwoju ksztaltujacej si¢ osobowosci. Mysle, ze w aktualnym chaosie politycznym,
gospodarczym i spolecznym niezbedna jest powszechna dyskusja nad zagrozeniami
i problemami, na ktére narazona jest obecnie rodzina.

Z moich obserwacji wynika, ze wigzi rodzinne laczace poszczegdlnych
cztonkéw ulegly powszechnemu rozluznieniu, zmienit si¢ ich charakeer i inten-
sywno$¢. Coraz bardziej widoczna jest indywidualizacja form akeywnosci i war-
toéci wyznawanych przez poszczegdlnych cztonkéw rodziny — potrzeby i interesy
jednostki sg wazniejsze od wartosci rodzinnych. Migracja spowodowala swoiste
wymieszanie kulturowe, ktdre zwigkszylo poczucie obcosci, samotnosci i anoni-
mowosci w spoleczeristwie. Ponadto nastapit znaczny wzrost liczby konfliktow
malzeniskich i rozwodéw, zwigkszyta si¢ rola zawodowej samorealizacji i znaczenie
tzw. sukcesu, kariery zawodowej, dazenie do niezaleznosci, indywidualizmu.
Obserwujemy takze wzrost liczy 0s6b pozostajacych w nieformalnych zwiazkach
oraz tzw. singli. Ponadto relatywnie zmalata warto$¢ dziecka, ktére w rodzinie

28 Kwartalnik Edukacyjny 2 (65) lato 2011
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stalo si¢ dobrem konkurencyjnym wobec mieszkania, podrézy, samochodu
czy stanowiska. W pracy z mlodziezg czgsto spotykam si¢ z wypowiedzia-
mi $wiadczacymi o braku jednoznacznych autorytetéw, wartoéci, zasad
postgpowania, o poczuciu zagubienia i samotnosci. Z moich obserwacji
wynika, ze coraz mlodsze osoby siegaja po alkohol, narkotyki, czy tak
popularne obecnie tzw. dopalacze. Zwigksza si¢ takze zapotrzebowanie
na terapi¢ wéréd mlodziezy przejawiajacej roznego rodzaju zaburzenia
w zachowaniu. Dzieci czgsto skarza si¢ na brak dla nich czasu ze strony
rodzicéw, brak szczerej rozmowy i zaufania. Rodzice zazwyczaj skupiaja sie
na finansowej funkcji zabezpieczajacej byt rodziny, bagatelizujac potrzeby
psychiczne i emocjonalne dziecka. Norma stalo si¢ osobne spedzanie czasu
wolnego przed komputerem czy telewizorem kazdego z jej cztonkéw. Wsréd
moich réwiesnikéw powszechny stat si¢ model funkcjonowania jedynie
na plaszczyznie zawodowej, materialnej, odrzucajacy mozliwos¢ tworzenia
trwalego, tradycyjnego zwiazku.

Czym jest rodzina? Wedlug Jana Szczepaniskiego' rodzina jest maly
grupa pierwotna ztozona z oséb, ktére taczy stosunek malzeniski i rodzi-
cielski oraz silna wi¢Zz miedzyosobnicza, przy czym stosunek rodzicielski
uzywany jest w szerokim, spoleczno-prawnym rozumieniu tego termi-
nu, umacniany z reguly prawem naturalnym, obyczajami i kontekstem
kulturowym. Natomiast zdaniem Wladystawa Majkowskiego rodzina
jest pierwszym i najbardziej naturalnym $rodowiskiem wychowawczym,
z ktérym dziecko styka si¢ w swym zyciu. Tu nawiazuje pierwsze kontakty
z innymi ludZmi i zdobywa pierwsze do$wiadczenia spoleczne, ktére staja
si¢ podwaling i zaczatkiem rozwoju spolecznego malego cztowieka, rzu-
tujac nieraz w decydujacy sposéb na cale jego zycie. W rodzinie tworzone
sa warunki do zaspokajania potrzeb milosci, afiliacji, bezpieczeristwa,
afirmacji i wielowymiarowego kontaktu, zyciowego sukcesu, potrzeby
rozwoju i tworczosci, odnalezienia sensu zycia. Dotyczy to wszystkich jej
cztonkéw?. Reasumujac, mozna stwierdzié, ze rodzina jest wspdlnota oséb
i jednoczesnie instytucja, ktéra zaspokaja istotne potrzeby spoteczne, emo-
cjonalne, biologiczne, duchowe. To rodzina wyznacza aspiracje i dazenia
cztowieka, okresla wartosci, do ktérych nalezy dazy¢. Czlowiek dorosty
jest niemal ,,programowany” w rodzinie macierzystej, co prowadzi cz¢sto
do powielania schematéw postgpowania w jego whasnej rodzinie. Widzi
ja przez pryzmat rodziny biologicznej — co wskazuje na jej olbrzymia site
wzorcotwoércza. Mozna w zwiazku z tym stwierdzi¢, ze cokolwiek dzieje
si¢ w rodzinie lub wokét niej, wywiera ogromny wplyw na jej czlonkéw,

1

J. Szczepartiski, Podstawowe pojecia socjologii, Warszawa 1970, s. 46, 70.
W. Majkowski, Czynniki dezintegrujace wspdtezesng rodzing, Krakéw 1997, s. 58.
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zaréwno dzieci, jak i dorostych. Jednoczesnie jej ksztalt i funkcjonowanie
zalezy w duzej mierze od $wiata spotecznego, w ktérym funkcjonuje.
Spoleczenistwo globalne wplywa na rodzing, odpowiednio modyfikujac
jej strukture i funkcjonowanie. Jesli spoteczenistwo podlega intensywnym
przeobrazeniom, jego wplyw na rodzing jest tym wickszy, a ona sama ulega
wyrazniejszym przeobrazeniom.

Rodzina wobec zagrozen

Jednym z pierwszych zagrozeri dla wspélczesnej rodziny, war-
tych opisu, jest bezrobocie lub zagrozenie bezrobociem, stowem
— poczucie braku stabilizacji zawodowej. Tadeusz Rymarz stwierdza,
ze dlugotrwale bezrobocie wiaze si¢ z wyzszym poziomem neuroty-
zmu i negatywnie wplywa na wie¢z psychologiczna w malzedstwach’.
Utrata pracy stanowi silny stresor. Zwolnienie z pracy wiaze si¢ nie
tylko z pozbawieniem obiektywnych srodkéw do zycia, ale i innych
wartosci, poczucia stabilizacji, bezpieczenistwa i perspektyw zycio-
wych. Cze¢sto zmianie ulegaja interakcje z bezrobotnym, zmienia si¢
jego usytuowanie w strukturze rodziny. Osoba bezrobotna zazwyczaj
przezywa stany frustracji, leku, przejawia pesymistyczne podejscie
do zycia, rezygnuje z wielu form aktywnosci, popada w apatig, co
jednocze$nie oddzialuje na czlonkéw rodziny i utrudnia realizacje
podstawowych jej funkgji.

Helena Marzec stwierdzita, ze w badanych przez nig rodzinach
z problemem bezrobocia w 70% przypadkéw znacznie zwigkszyla si¢ liczba
sytuacji konfliktowych. W rodzinach tych szczegélnie czgsto stosowano
kary (83% uwazalo kary za gléwny i skuteczny srodek wychowawczy).
U dzieci czgsto pojawialo si¢ poczucie niezrozumialej dla nich krzywdy,
zalu do rodzicéw. W obawie przed negatywnym oddzialywaniem otoczenia
rodzice czgsto ograniczali kontakty z réwiesnikami®.

Jak podaje Zbigniew Tyszka zawdd, poziom wyksztalcenia rodzicéw
i pelnione w pracy stanowiska czgsto stanowig o statusie spotecznym
calej rodziny’. Aby w pelni dostrzec wplyw sytuacji zawodowo-eko-
nomicznej na funkcjonowanie rodziny, warto powota¢ si¢ na badania
R.C. Kesslera, ktéry dostrzega, ze wysoki prestiz zawodowy meza ma
pozytywny wplyw na poczucie zadowolenia z zycia u zony, z kolei

> T. Rymarz, Psychospoteczne aspekty funkcjonowania rodziny z problemem bezrobocia,
»Psychologia Wychowawcza” 1999, nr 1, s. 34.

* H. Marzec, Sytuacja dziecka w rodzinie bezrobotnej, ,,Problemy Rodziny” 1999,
nr 4, s. 33.

> Z. Tyszka, Rodzina robotmicza a bezrobocie, ,,Problemy Rodziny” 1992, nr 5, s. 41.
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wysoki prestiz zawodowy zony moze poglebia¢ dyskomfort psychiczny
meza, ktdry nie w pelni czuje si¢ glowa rodziny®.

Generalnie osoba bezrobotna, przezywajac stresogenna i frustrujaca
sytuacje zwiazang z utratg pracy, wplywa na funkcjonowanie pozostatych
cztonkéw rodziny oraz na realizacje podstawowych funkcji systemu ro-
dzinnego. Nieakceptowanie zaistnialej sytuacji przez osob¢ bezrobotna,
poczucie bezradnosci, bezsilnosci moze prowadzi¢ do koncentracji na
sobie i w konsekwencgji do izolowania si¢ od pozostalych cztonkéw rodzi-
ny. Nieumiejetno$¢ wyrazenia istniejacych trudnosci czesto prowadzi do
nawarstwienia si¢ konfliktéw, a w konsekwencji do zaburzen w relacjach
miedzy mezem i zona, rodzicami i dzie¢mi, i wreszcie miedzy rodzefstwem.
W sytuacji konfliktéw moga si¢ tworzy¢ koalicje jednego z dzieci z ojcem
i drugiego z dzieci z matka, co w konsekwencji wywoluje zaburzenia
w relacjach migdzy poszczegdlnymi cztonkami rodziny.

Piszac o wplywie bezrobocia na wspélczesng rodzing, nie mozna po-
minaé¢ badand Augustyna Banki, z ktérych wynika, ze dla ludzi mlodych
brak pracy oznacza niemoznos¢ zalozenia rodziny’. Réwniez badania
przeprowadzone przez Stefani¢ Dzigcielska-Machnikowska potwierdzaja
determinujacy wplyw bezrobocia na oceng wlasnych perspektyw zyciowych
i na mozliwosci planowania swojego zycia®. Czynnikiem opédzniajacym
podejmowanie decyzji o malzenstwie, ale i powodujacym konflikty
w rodzinie, jest brak poczucia bezpieczefistwa socjalnego — ,niepewnos¢
jutra” i stres zwiazany z obawa nieposiadania lub utraty pracy. Wyniki
badan wykazuja, ze brak samodzielno$ci materialnej i mieszkaniowej mto-
dych ludzi moze — w znacznym stopniu — przesuwaé w czasie tworzenie
wspdlnoty malzenskiej (dla wielu z nich brak wlasnego mieszkania rodzi
poczucie tymczasowosci; poczucie to prowadzi do przekonania, ze nie
warto zaktada¢ rodziny, gdy nie ma si¢ szans na zapewnienie jej godziwych
warunkéw zycia)’. Z powyzszych danych wynika, ze ludzie odczuwaja
lek przed zalozeniem rodziny z obawy przed niemoznoscia zaspokojenia
jej materialno-bytowych potrzeb. Jednoczesnie Iek ten staje si¢ powodem
zaktadania malych rodzin oraz odraczania decyzji o narodzinach dziecka.
Warto w zwiazku z tym powota¢ si¢ na wyniki badari Antoniego Rajkie-
wicza; czytamy tu, ze w jednej czwartej (dokladnie w 27%) rodzinnych
gospodarstw domowych mieszka bezrobotny, a w 900 tys. gospodarstw nike

¢ R.C. Kessler, Life events, social support and mental health, [w:] Deviance and mental
illness, W.R. Gove (red.), Sage, Beverly Hills 1982.

7 A. Banika, Bezrobocie. Podrecznik pomocy psychologicznej, Poznani 1992, s. 40.

8 S. Drzigcielska-Machnikowska, Co myslg bezrobotni? Sytuacja Demograficzna Polski-
Raport 2001, £.6d% 2001, s. 27.

9 Ibidem, s. 10.
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z poszukujacych pracy nie ma zatrudnienia. Im liczniejsze gospodarstwo
domowe, tym wigksze zagrozenie bezrobociem. O ile co ésme (doktad-
nie 13%) dwuosobowe gospodarstwo domowe dotknigte jest brakiem
zatrudnienia dla osoby zdolnej do pracy, to wystepuje ono az w 40%
gospodarstwach szescioosobowych. Wsréd milodziezy do 24 roku zycia
bezrobotni stanowia 22%'°. W $wietle uogélnionych danych GUS blisko
2/3 bezrobotnych stanowig osoby pozostajace w zwiazku malzeriskim. Dane
okreslaja zasieg i skale zjawiska, i posrednio wskazuja na zagrozenia, jakie
niesie ono dla funkcjonowania rodziny. Z wielu badari psychologicznych
wynika, ze zagrozenie bezrobociem i niestabilna sytuacja finansowa rodziny
w znacznym stopniu wplywa na powstawanie w niej atmosfery napiecia,
braku stabilizacji, niepewnosci i frustracji''.

Innym zagrozeniem dla prawidtowego funkcjonowania wspélczesnej
rodziny polskiej jest wzrost ilosci czasu poswigcanego przez rodzicéw na
prace zawodowa. Wynika to z jednej strony z niepewnosci przysztosci
zawodowej, ktéra powoduje, ze ludzie pracujg wiele godzin, nieustannie
podnosza kwalifikacje, sa dyspozycyjni, wykorzystuja maksymalnie wlasne
mozliwosci psychofizyczne, aby zabezpieczy¢ i utrzymacé stabilno$é¢ i plyn-
no$¢ finansows rodziny. W innych rodzinach, w ktérych sytuacja finansowa
jest stabilna, pojawia si¢ z kolei che¢¢ niejako doréwnania ,zachodnim
standardom” bez wzgledu na ceng, jaka zaplaci za to zycie rodzinne.

Analizujac relacje pracy zawodowej do zycia rodzinnego we wspél-
czesnej polskiej rodzinie, nie mozemy pomina¢ jeszcze kilku aspektéw.
W dobie zawodowego ,,wyscigu szczuréw” bardzo czesto zdarza sig, ze dla
kariery, wlasnych ambicji zawodowych, by unikna¢ i odsuna¢ jak najda-
lej dodatkowe obowiazki wynikajace z zalozenia rodziny, mlodzi ludzie
decyduja si¢ na samodzielne, tzw. singlowe zycie. Chodzi tu o sytuacje,
w ktérej status materialny oraz rozwdj spoleczny danej osoby umozliwia
zalozenie rodziny i zycie w niej, lecz nie decyduje si¢ ona na to z powodu
przejawianego leku, ze podobna decyzja moglaby negatywnie wplynaé¢ na
jej kariere zawodowa.

Z moich obserwacji wynika, ze najpopularniejszym modelem rodziny
jest obecnie model rodziny nuklearnej (pokolenie rodzicéw i ich dzieci),
czyli tzw. model 2+1 lub 2+2. Do rzadkosci naleza rodziny wielopokolenio-
we, w ktérych dzieci uczyly si¢ wzajemnego szacunku, pomocy, otwarcia na

10 A. Rajkiewicz, Pamigtniki bezrobotnych, t. II, Warszawa 2001, s. 7. Liczba
bezrobotnych zarejestrowanych w urzedach pracy w koficu marca 2011 r. wyniosta
2133,9 tys. oséb. Bezrobotni stanowili 13,1% ludnosci aktywnej zawodowo.
Por.: Begrobocie w Polsce III 2011, [dostegp: 31.05.2011]. Dostepny w Internecie
http:/[www.egospodarka.pl/65045,Bezrobocie-w-Polsce-111-2011,1,39,1.html

" A. Banka, op. cit.(Bezrobocie...), s. 40.
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ludzi i ich problemy. Dziadkowie pomagali pracujacym rodzicom w opiece
nad dzie¢mi. Gdy ktérys z cztonkéw rodziny chorowal — wéwezas pozostali
domownicy oferowali mu swoja pomoc i wsparcie. We wspélczesnej rodzi-
nie dziadkowie zazwyczaj sa aktywni zawodowo, co zobowiazuje rodzicéw
do poszukiwan opiekunek, ktére spedzaja z dzie¢mi kilkanascie godzin
dziennie. Czgsto pojawia si¢ rozbieznos¢ pomigdzy normami i zasadami
panujacymi w domu dziadkéw, a tymi w domu rodzinnym. Ze wzgledu na
pracg zawodowa, jak réwniez odleglosci miejsc zamieszkania, do spotkan
rodzinnych dochodzi znacznie rzadziej.

Kolejnym zagrozeniem dla wspélczesnej rodziny sa migracje zarob-
kowe. Coraz wigksza cz¢s¢ bezrobotnych poszukuje pracy poza miejscem
zamieszkania. Upowszechnilo si¢ okresowe podejmowanie pracy za grani-
ca, z czym wiaza si¢ rodzinne roziaki zaklécajace rytm zycia rodzinnego.
Motywy wyjazdéw kazdego migranta czy emigranta sa rézne: rodzinne,
zawodowe, zarobkowe. Najczestsza motywacja wyjazdéw Polakéw jest
jednak trudna sytuacja materialna i rodzinna wyjezdzajacych oséb. Czesto
szaplanowany” krétki wyjazd za granice , przedtuza si¢”’. Badania z r6znych
dziedzin nauki: demografii, socjologii, psychologii, statystyki, prawa po-
kazuja, Ze migracja zmienia osoby wyjezdzajace oraz ich wspétmatzonkéw
i dzieci — czyli caly system rodzinny. Badania naukowe potwierdzaja obser-
wacje, ze kazda wyjezdzajaca osoba na imigracji przechodzi kolejne etapy
przystosowania (adaptacji). Trzeba bowiem ,,tam — poza ojczyzng” nauczy¢
si¢ zy¢ (znal jezyk, dostosowa¢ si¢ do kultury, utrzyma¢ prace, uniknaé
patologicznych form kontaktu z Polakami lub obcokrajowcami). Po po-
wrocie do kraju, jest to tzw. reemigracja, z réznych powoddéw tez trzeba
si¢ ,,dostosowa¢” do zycia w Polsce. Jest to réwniez stresujace, a powodéw
moze by¢ wiele, np. ten, ze dzieci ,odzwyczajajq” si¢ od rodzicéw, a nawet
si¢ ich boja, bo rodzica si¢ nie pamigta lub tez nie zna w ogéle. Emigracja
niszczy rodzing i powoduje nieodwracalne zmiany w funkcjonowaniu
calego psychospolecznego systemu rodzinnego. Mysle, ze skutki migracji
sa dla wigkszosci rodzin bolesne, a beda w pelni widoczne za kilkanascie
lat, gdy dorosna bezbronne ofiary tego zjawiska.

Z niepokojem obserwuje si¢ fakt zaniku wartosci prorodzinnego stylu
zycia. Ma to niewatpliwie zwiazek z przemianami w sferze pogladéw na
temat malzeristwa i rodziny. Obecnie odchodzi si¢ od sakralnej koncepcji
malzeristwa, pojawiaja si¢ tez nowe oczekiwania pod adresem partnera.
Malzeristwo stalo si¢ rozerwalne, nietrwale, nieatrakcyjne. Wsréd mtodych
ludzi upowszechnia si¢ przekonanie o $wieckim charakterze instytucji
malzefistwa. Wigksze znaczenie ma przestrzeganie pewnego obyczaju,
mniejsza role odgrywaja wartosci religijne tkwiace w zalozeniach samego
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$lubu koscielnego. Niewatpliwie ma na to wplyw zwickszajaca si¢ liczba
uniewaznianych malzedstw koscielnych, a takze liczba udzielanych roz-
wodéw, ktore staly si¢ juz zjawiskiem spotecznym i wystepuja w réznych
srodowiskach i warstwach spolecznych.

ZYozona i czgsto bardzo skomplikowana jest sytuacja psychospotecz-
na dziecka w rodzinach rozwiedzionych. Wiegkszo$¢ rozwodzacych sie
malzeristw posiada dzieci maloletnie. Dziecko w rodzinie rozwodzacej si¢
oraz rozwiedzionej do$wiadcza sytuacji traumatycznych, powodujacych
powolne gromadzenie si¢ negatywnych doswiadczeri o duzym fadunku
emocji. U dzieci, ktérych rodzice si¢ rozwiedli, moga pojawic¢ si¢ zakl6-
cenia w przystosowaniu spofecznym, takie jak: poczucie nizszej wartosci,
poczucie osamotnienia, niepewnosci, drazliwosci, ale takze symptomy
natury fizjologicznej'?. Z niepokojem obserwuje si¢ przekonanie, ze zycie
malzeriskie ma sens jedynie wtedy, gdy daje pelna satysfakcje wspétmal-
zonkom, natomiast dobro dzieci jest rzecza drugorzedna. Konsekwencja
podobnego sposobu myslenia jest konieczno$¢ dostosowywania si¢ dzieci
do egoistycznych decyzji rodzicéw oraz powielania tychze schematéw
przez dzieci w przysztosci. Rozbicie rodziny zdaniem Marii Ziemskiej
stanowi zawsze szok i pozostawia u dziecka trwaly uraz, ktéry mozna tylko
tagodzi¢". Warto dodag¢, ze w rozwoju psychicznym dziecka znaczaca role
odgrywaja interakcje migdzy nim a rodzicami oraz dziatajace mechanizmy
nasladownictwa, identyfikacji i modelowania. Brak prawidlowych relacji
migdzy ojcem i synem lub cérka, utrudnia, a nawet uniemozliwia nabycie
wzoréw roli ojcowskiej i zwiazanych z nig zachowan oraz postaw. Chlo-
piec, jesli nie ma obiektu zastgpczego w postaci innego mezczyzny, nie ma
mozliwo$ci nabywania i rozwijania meskich zainteresowan, przyswajania
cech, stanéw emocjonalnych, postaw i sprawnosci ojca.

Maria Haneczok, badajac funkcjonowanie w grupie klasowej dzieci
z rodzin rozbitych, doszta do wniosku, iz odmienne doswiadczenia emocjo-
nalne dzieci z réznych §rodowisk rodzinnych znajduja odbicie w ksztatto-
waniu si¢ mechanizméw regulacyjnych i sposobie funkcjonowania dziecka
w innych grupach spolecznych. Badania ujawnily czestsze odrzucenie
i mniej korzystne spostrzeganie dzieci z rodzin rozwiedzionych. Uczniowie
ci z punktu widzenia intereséw grupy oceniani sa jako mniej atrakcyjni.
W wyniku trudnosci przystosowawczych, odrzucenia badz izolacji ze strony
réwiesnikéw istnieje niebezpieczenistwo wtdrnej frustracji podstawowych
potrzeb psychicznych, co moze prowadzi¢ do nasilenia si¢ trudnosci,

12, Danilewicz, ]. Izdebka, B. Krzesitiska-Zach, Pomoc rodzinie i dziecku w Srodowisku
lokalnym, Bialystok 1999, s. 87.
13 M. Ziemska, Rodzina i dziecko, Warszawa 19806, s. 65.
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aw konsekwencji do zaburzen w rozwoju osobowosci tych dzieci'*. Mysle,
ze wplyw rozwodu rodzicéw jest niezwykle trudnym doswiadczeniem dla
dziecka i wplywa na cale jego przyszle zycie.

Alternatywng forma malzeristwa w Polsce staly si¢ obecnie zwiazki
konkubinackie, ktérych liczba wciaz wzrasta, przy jednoczesnym wzroscie
ilosci rozwodéw i malejacej liczbie zawieranych malzeristw. Mysle, ze wolny
zwiazek zaczyna si¢ juz wtedy, gdy partnerzy nie ograniczaja si¢ nawzajem,
daja sobie duzo swobody, wspdlnie ustalajq pewne nieprzekraczalne dla
obojga granice. Zyja razem, przebywaja ze soba tylko wtedy, gdy maja na
to ochote; gdy zapragna wolnosci, odchodza bez ponoszenia jakichkolwiek
konsekwencgji.

U podstaw decyzji o byciu w wolnym zwiazku stoja czgsto wzgledy
ekonomiczne, ale réwniez spoteczne. Duza role pelni tu przede wszystkim
zmiana w spostrzeganiu dotychczasowego modelu rodziny.

Kolejnym zagrozeniem dla wspélczesnej rodziny sa dyskusje nad lega-
lizacja zwiazkéw partnerskich pomigdzy osobami tej samej pci. Najwiccej
kontrowersji dostarcza temat wychowywania dzieci w takich zwiazkach.
W dobie rozwoju medycznych technik sztucznego zaptodnienia posiadanie
dziecka dla pary lesbijskiej nie jest obecnie problemem. Niektére kraje
pozwalaja takim zwiazkom réwniez na adopcje dzieci. Dla wielu oséb
zwiazek homoseksualistéw jest absolutnie nie do przyjecia i trakeuja go
jako chory, destrukeyjny i toksyczny uklad partnerski. Jak sadze, w dobie
demokracji i wolno$ci maja prawo istnie¢ wszystkie typy zwiazkéw, kazdy
cztowiek ma prawo do zycia w sposéb, jaki sobie wybral. Jednoczesnie
nalezy pamictad, ze jesteSmy odpowiedzialni za wychowanie przysztych
pokoleni. Wydaje sig, ze temat wychowywania dzieci przez osoby tej samej
plci powinien by¢ poddany spotecznej dyskus;ji.

Konsumpcjonizm

Niepokojacym przejawem zmian w dotychczasowym funkcjonowaniu
rodziny jest promowanie tzw. konsumpcyjnego trybu zycia. W mysleniu
i w dziataniu ludzi w modelu konsumpcyjnym przewaza cheé posiadania;
»mie¢” okresla cate zycie. Na plan bardzo odlegly przesuwa si¢ ,,by¢”, czyli
to wszystko, co dotyczy istnienia wewnetrznego, $wiata pozamaterialnego,
$wiata wartosci. W ujeciu E. Fromma konsumpcyjny styl zycia przejawia
si¢ w tym, ze wszystko chcialbym mie¢ dla siebie, przyjemno$¢ sprawia mi

" M. Haneczok, Funkcjonowanie w grupie klasowej dzieci z rodzin rozbitych, [w:]
Orientacja dzieci i mlodziezy w sytuacjach spotecznych, M. John-Borys (red.), Wroctaw
1987, s. 48.
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nie dzielenie si¢, lecz posiadanie; musze stawac si¢ coraz bardziej chciwy,
gdyz jedli ,mie¢” jest moim celem, to tym bardziej jestem, im wigcej mam.
Jestem wrogi wobec wszystkich innych — wobec klientéw, ktérych chcial-
bym oszuka¢, wobec konkurentéw, ktérych chciatbym zrujnowaé, wobec
robotnikéw, ktérych chcialbym wyzyskaé. Nigdy nie mogg by¢ zadowolony,
gdyz moje zyczenia nie majg korica. Musz¢ zazdrosci¢ tym, ktérzy maja
wigcej niz ja i muszg obawia¢ si¢ tych, ktérzy maja mniej. Wszystkie te
uczucia zmuszony jestem thumié, aby przed innymi i przed soba samym
by¢ cztowiekiem usmiechnigtym, rozsadnym, uczuciowym i przyjaznym,
bo kazdy tak wyglada. Osobowo$¢ cztowieka, ktéry poddaje si¢ ,,idei miec”,
ulega deformagji. Deformacja ta przejawia si¢ w preferowaniu egoistycznych
intereséw, traktowaniu ludzi tylko jako narzedzi do osiagniccia swojego
celu. Postawa ,,mie¢” zmusza ludzi do ciaglego skupiania swoich dziatari na
dazeniu do posiadania jak najwickszej ilosci przedmiotéw, czesto takich,
ktére nie sa niezbedne. W ten sposéb sa oni szczesliwi. Postawa ,,mie¢”
jest traktowana przez tych ludzi jako symbol wyzszosci. Mam wigcej,
wigc jestem lepszy od ciebie, znacz¢ wigcej niz ty. Osoby takie lubia by¢
podziwiane przez otoczenie, chca narzucaé swoja wole, podporzadkowy-
wac sobie innych. Konsumpcyjny styl zycia ma pozwoli¢ na doznawanie
przyjemnych uczué. Mozna mie¢ jednak watpliwosci, czy umozliwiaja one
czowiekowi osiagniecie szczescia, czy moga stanowié podstawe wewnetrz-
nego zadowolenia i akceptacji tak uksztaltowanej egzystencji.
Konsumpcyjny styl zycia rodzicow niewatpliwie wywiera wplyw na
rozwéj psychospoleczny dzieci i mlodziezy. Funkcjonuje to na zasadzie
mimowolnego nasladownictwa. Dzieci i mlodziez zyjace w rodzinach
o konsumpcyjnym modelu Zycia zwracaja szczegblna uwage na swéj wy-
glad zewngtrzny, na posiadanie drogich i markowych przedmiotéw, dzigki
ktérym moga podnies¢ swéj prestiz w grupie. W ten sposdb wytwarzaja sie
elitarne, nieformalne grupy réwiesnicze, ktére wyrdzniaja si¢ wygladem,
sposobem bycia i lekcewazacym stosunkiem wobec innych. Opisywana
spolecznos¢ mlodych nastawiona jest wylacznie na zaspokajanie swoich
potrzeb, nie rozumie wiec biednych lub niepetnosprawnych, odnosi si¢ do
nich kpiaco lub w ogéle ich nie dostrzega. Mlodziez preferujaca konsump-
cyjny styl zycia dazy, wzorem rodzicéw, do osiagniecia wysokiego standardu
zycia, zaspokojenia swoich potrzeb bez wzgledu na cene. Jedli nie moze
osiagnaé tego poprzez swojg prace, czgsto ucieka sie do dziatalnosci prze-
stepczej — kradziezy, oszustw, malwersacji itp. Nadmiernie rozbudzonym
potrzebom konsumpcyjnym towarzysza cz¢sto zawyzone aspiracje dotycza-
ce stanu posiadania. Przejawiaja si¢ one w pragnieniu zapewnienia sobie tak
wysokiego standardu zycia, ktérego osiagniecie nie jest mozliwe w sposéb
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spolecznie akceptowany. Zawyzony poziom aspiracji moze spelnia¢ funkeje
stymulatora niedostosowania spolecznego oraz dzialalnosci przestgpeze;.
Nie samo posiadanie jest zle, zle jest posiadanie dla posiadania. W tym
miejscu warto przytoczy¢ stowa Bogdana Suchodolskiego, ktéry uwaza,
ze nie powinno by¢ tak, by zycie ludzkie bylo $rodkiem do powigkszania
zasobéw posiadania, lecz posiadanie powinno by¢ $rodkiem do powick-
szania ludzkiej osobowosci®®. Mysle, ze wychowanie powinno ksztaltowaé
konstruktywne wartosci w cztowieku, ksztaltowaé zasady, normy moralne.
Wazne, aby pamieta¢, ze dziecko w rodzinie uczy si¢ zasad postepowa-
nia, ktére bedzie powielalo w dorostym zyciu. Jesli od najmlodszych lat
bedziemy ksztaltowa¢ u dziecka postawe konsumpcyjna, egocentryczna,
w przyszloéci staniemy si¢ ofiarami wlasnego sposobu wychowania.

Mass media, Internet

W rozmowach o rodzinie czgstym tematem s3 mass media, ktdre
wplywaja na nasze spostrzeganie rzeczywistosci, przejawiane postawy,
mysli, uczucia. Telewizja ukazuje mlodym ludziom $wiat imaginacji, ok-
ruciefistwa, walki i $mierci. Proponuje model zycia, ktéry odpowiada wielu
nastolatkom. Kreuje wzory ich zachowari. Ukazuje rézne modele hierarchii
wartoéci. Czgsto zastgpuje rodzicédw, rodzing i przyjaciét. Z moich obser-
wacji wynika, ze w wielu rodzinach telewizor zajmuje jedno z wazniejszych
miejsc w domu. Telewizja jest czgsto niemalze cztonkiem rodziny, wypelnia-
jacym czas wolny i uczestniczacym w waznych wydarzeniach rodzinnych.
Trudno jest o dobry kontakt z drugg osoba, gdy dialog prowadzony jest
z udzialem lektora komentujacego wydarzenia dnia czy tez sprawozdawcy
sportowego relacjonujacego przebieg meczu. Ulubiony film czy mecz jest
czgsto wazniejszy od probleméw najblizszych oséb. Telewidzowie zyja
czesto problemami swoich bohateréw z seriali. To historie i perypetie idoli
telewizyjnych sa tematami rozméw podczas spotkari rodzinnych. Podobne
zadania pefni Internet, ktéry daje ogromne mozliwosci i niecograniczony
dostep do informacji. Jednak to wlasnie komunikowanie si¢ za jego pomoca
nalezy do najpopularniejszych sposobéw wykorzystywania tego medium
przez dzieci. Szczegélne niebezpieczefistwo zwiazane z rozmowami on-line
stanowi mozliwo$¢ kontaktowania si¢ pedofiléw z potencjalnymi ofiarami,
jak tez oszustéw, przestgpcéw, dealeréw narkotykéw lub dopalaczy.

Aby w pelni ukaza¢, jak destrukcyjng funkcje petnia mass media dla
wspolczesnej rodziny, postuze si¢ badaniami przeprowadzonymi przez

Jadwige Izdebska w 1996 roku. Wynika z nich, ze:
15 B. Suchodolski, Edukacja na rozdrozu, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1981, nr 3, s. 29.
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* calodzienny, wielogodzinny, bierny odbidr programéw telewizyjnych
prowadzi do zaklécenia struktury czasu czynnosci dnia, wywoluje
ograniczenie lub redukcje czasu na czynnosci dnia, wywoluje ogra-
niczenie lub redukeje czasu na czynnosci biologiczno-higieniczne,
obowiazki rodzinne, jak np. nauke szkolna, pracg zawodowa, czas
wolny. Ponadto ograniczony zostaje czas na rozmowy w rodzinie,
bezposrednie kontakty rodzicéw z dzie¢mi, wspélne spacery, wyjazdy,
zajecia i zabawy sportowe, co stanowi grozne z punktu wychowaw-
czego sygnaly;

*  okreslone wyzej zachowania czlonkéw rodziny moga w konsekwen-
¢ji prowadzi¢ do dezintegracji rodziny. Zauwaza si¢ réwniez brak
zainteresowania rodzicéw tym, jak dziecko korzysta z mediéw, jak
przebiega proces recepcji tresci, czy dziecko rozumie program, co
zapamictalo, jak go ocenia itp.;

*  szczeg6lnie grozne dla edukagji i rozwoju dziecka jest ,zastgpowanie”
rodzicéw przez telewizjg czy inne media w pelnieniu przez nich wielu
funkcji opiekuniczo-wychowawczych. Niepokdj budzi fake, ze ponad
potowa badanych rodzicéw przyznaje sie, ze telewizja wyrecza ich
w opiece nad dzie¢mi. Telewizor i Internet coraz czgiciej zastepuja
rodzicéw w opowiadaniu bajek, historyjek, w czytaniu ksiazek, stajac
si¢ elektronicznym gawedziarzem, informatorem, drogowskazem
zyciowym'.

Jest to zjawisko grozne dla ksztaltowania wigzi emocjonalnej w rodzi-
nie, kontaktéw interpersonalnych migdzy dzieckiem a rodzicami. Szczegdl-
nie niepokojaca z punktu widzenia wychowania rodzinnego jest sytuacja,
w ktérej rodzice ograniczaja rozmowy z dzieckiem, §wiadomie przekazujac
te funkcje telewizji. Konsekwencje takiego post¢powania rodzicéw moga
okaza¢ si¢ niebezpieczne dla przyszlych kontaktéw. Nieracjonalne korzysta-
nie w rodzinie z telewizji i innych mediéw moze zakléci¢ i utrudnié rozwdj
oraz wychowanie dziecka. Obraz korzystania z mediéw mozna uznac za
niepokojacy, poniewaz zmiany o charakterze destrukcyjnym, jakie zachodza
w réznych sferach zycia i rozwoju dziecka w realizacji funkcji wychowawczej
rodziny, sa zbyt duze. Telewizja, dostarczajac wielu wzoréw agresywnego
zachowania, wplywa na wszystkie rodzaje postaw wobec innych, a wiec
na ich element poznawczy, emocjonalny i behawioralny, czyli dotyczacy
zewnetrznych zachowan. W telewizji wystepuje nadreprezentacja agresji
w stosunku do rzeczywistego stanu rzeczy. Jak pisze Mrozowski, im wigcej
czasu odbiorcy poswiecaja telewizji, tym bardziej ich wyobrazenia upodab-

1¢]. Izdebska, Rodzina. Dziecko. Telewizja. Szanse wychowawcze i zagrozenia telewizji,
Bialystok 1998, s. 47.
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niaja si¢ do telewizyjnego wizerunku rzeczywistosci, nawet gdy rozmija
on si¢ z ich osobistym dos§wiadczeniem. Z moich obserwacji wynika, ze
dzieci nie tylko nasladuja konkretne zachowania agresywnego modela, ale
wymyslaja nowe jej formy. Mniemam, iz wspdtczesna rodzina nie tylko nie
chroni dziecka przed destrukcyjna oferta medialna, lecz na odwrét: czgsto
zacheca swoje dzieci do szukania tam odreagowania, traktujac to jako cz¢sto
podstawowy sposéb spedzania wolnego czasu. Pojawia si¢ w zwiazku z tym
ogromne ryzyko, ze dzieci zinternalizuja przemoc, ktéra oferuja im coraz
bardziej popularne pelne agresji gry komputerowe.

Uzaleznienia i przemoc

Zagrozeniem dla rodziny sa obecnie uzaleznienia. Uzaleznienie od
alkoholu i narkotykéw wymienia si¢ jako jeden z wazniejszych probleméw
spolecznych w naszym kraju. I rzeczywiscie, badania pokazuja, ze tuz po
bezrobociu alkoholizm i narkomania sa wymieniane jako najwazniejsze
problemy spoleczne. Za nimi pojawia si¢ przemoc w rodzinie, przestgp-
czo$¢ i patologizacja zycia rodzinnego. Uzaleznienia dotykajace cztonkéw
rodziny powoduja destrukeje Zycia rodzinnego, utratg tozsamosci, brak
konstruktywnych wartoéci i zasad postgpowania. Problem uzaleznienia
jest szczegblny, bo dotyczy w zasadzie wszystkich ludzi, niezaleznie od
wieku, plci, sytuacji finansowej, posiadanego wyksztalcenia. Zwykle
dziecko sigga po narkotyk, alkohol czy dopalacz z ciekawosci, pod presja
kolegéw, by poczu¢ si¢ dorostym; chce si¢ poczué wartosciowszym, czy tez
z nudy. W trakcie walki z uzaleznieniem cztonka rodziny zagrozona jest
cala rodzina. Zostaje naruszona jej struktura, petnione funkcje, zadania.
Zachwiane zostaje poczucie bezpieczeristwa. Powodzenie w walce z uza-
leznieniem zalezy od zaangazowania wszystkich cztonkéw rodziny. Jesli
alkoholizm dotyka rodzica, nast¢puje dezorganizacja zycia rodzinnego,
odwrécenie rél. Dzieci przejmuja obowiazki pijacego rodzica, wchodzac
czgsto w koalicje z rodzicem niepijacym. Emocjonalna atmosfera rodziny
alkoholowej jest przepelniona wstydem, zalem, zto$cia, lekiem, poczuciem
krzywdy i winy, urazy, agresji.

Dominujaca postawa domownikéw jest zaprzeczanie obecnosci
problemu alkoholowego. Ukrywanie problemu prowadzi do ograniczania
kontaktéw z sasiadami, krewnymi, znajomymi, do wycofania si¢ z zycia
spotecznego. Zycie alkoholika obraca si¢ wokét butelki, a zycie jego rodziny
obraca si¢ wokét niego. Jedyna forma pomocy wobec rodziny, w ktérej
wystepuje jakiekolwiek uzaleznienie, jest profesjonalna pomoc terapeu-
tyczna, obejmujaca wsparciem wszystkich domownikéw.
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Niepokojacym problemem wielu wspétczesnych rodzin jest przemoc.
Niemal codziennie styszymy lub czytamy w mediach o ujawnionych dra-
matach niewinnych ofiar domowej przemocy. Przemoc w rodzinie przyj-
muje rézne formy — od tej fizycznej, np.: szarpania, uderzania, kopania
i bicia, po znecanie si¢ psychiczne: zastraszanie, ponizanie, upokarzanie,
umniejszanie warto$ci drugiej osoby oraz rézne zachowania kontrolujace
iizolujace dang osobg od przyjaciét czy rodziny. Przemoc moze obejmowad
réwniez sfere seksualna, materialna.

Pojawianiu si¢ przemocy w rodzinie, jak i innych patologii, sprzyja
sytuacja spoteczno-ekonomiczna w danym kraju. Bezrobocie, alkoholizm,
zaburzenia osobowosci, doznawanie przemocy w dziecifistwie tworza
podwaliny do powstania przemocy. Zjawisko przemocy obejmuje swoim
zasiegiem wszystkie typy rodzin, bez wzgledu na poziom wyksztalcenia,
status spoleczny, sytuacj¢ finansowa. Coraz czgéciej zdarza sig, ze dom staje
si¢ dla cztonkdéw rodziny miejscem destrukcyjnym, zagrazajacym zdrowiu
a czasem nawet zyciu. Zjawisko przemocy w rodzinie jest paradoksem,
poniewaz spotykamy si¢ z przemoca tam, gdzie mamy prawo oczekiwac,
ze jej nie bedzie, a wigc w bliskich rodzinnych relacjach.

Przemoc w rodzinie byta jeszcze do niedawna tematem tabu. Poczucie
wstydu, brak wiedzy na temat praw ofiar, instytucji $wiadczacych pomoc
oraz tolerancja spoleczeristwa polskiego na przemoc wobec cztonkéw
rodziny powodowata milczenie wobec negatywnych zjawisk wystepuja-
cych w zyciu rodzinnym. Z mojego doswiadczenia zawodowego wynika,
ze skala i ré6znorodno$¢ probleméw wystepujacych u dzieci jest wprost
proporcjonalna do rozmiaréw przemocy doznawanych w rodzinie. Na-
wet jesli przemoc rodzinna nie jest bezposrednio skierowana na dziecko,
samo przebywanie z rodzicami, kt6rzy wzajemnie si¢ ponizaja, upokarzaja,
szarpia, ublizaja i nie kontroluja wybuchéw wlasnej agresji moze mie¢
dtugotrwale, ujemne konsekwencje. Bez wzgledu na to, czy dziecko jest
$wiadkiem przemocy, w rodzinie, czy tez jego bezposrednia ofiara, wplyw
atmosfery rodzinnej jest zdecydowanie negatywny. Przemoc w rodzinie
powoduje u dziecka niska samooceng, brak konstruktywnych wzorcéw
postgpowania oraz ksztaltowanie si¢ destrukcyjnych schematéw, ktére
najprawdopodobniej beda powielane w dorostym zyciu. Aby zilustrowaé
skale zjawiska przemocy postuze si¢ danymi statystycznymi. W 2009 roku
policja interweniowala w sprawach zwiazanych z przemoca w rodzinie bli-
sko 81,5 tys. razy; pokrzywdzonych w wyniku przemocy domowej zostato
ponad 132 tys. oséb, z czego przewazajaca wickszo$¢ to kobiety i dzieci
—wynika z danych KGP. Na blisko 132 tys. pokrzywdzonych w wyniku
przemocy domowej ponad 80 tys. to kobiety, prawie 40 tys. to dzieci
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i mlodziez, a ok. 11 tys. to mezczyzni. Z danych KGP wynika, ze sposréd
81,5 tys. sprawcéw ponad 77 tys. to mezczyzni, ok. 3 tys. — kobiety, a
220 to nieletni. Na 763 wszczete sprawy o zabdjstwo, 228 mialo w tle
nieporozumienia rodzinne'.

Mam nadziej¢, ze nowelizacja ustawy o przeciwdzialaniu przemo-
cy w rodzinie, ktéra weszla w zycie 1.08.2010 r., okaze sie skuteczna
forma walki z tym zjawiskiem. Celem nowelizacji jest rozwdj profilak-
tyki jako formy dzialari zapobiegajacych zjawisku przemocy w rodzinie,
zmiana $wiadomosci spofeczenistwa, skuteczna ochrona ofiar przemocy,
w tym w szczegblnosci dzieci, stworzenie mechanizméw ulatwiajacych
izolacje¢ sprawcéw od ofiar oraz zmiana postaw 0sb stosujacych przemoc
w rodzinie. Uwazam, ze nowelizacja ustawy jest tak naprawde poczatkiem
zmian w zakresie polityki prorodzinnej.

Reasumujac, sklonna jestem przyja¢ za Tadeuszem Pilchem dwie
podstawowe orientacje, ktére skrétowo opisuja skale zagrozeni czyhajacych
na rodzing. Pierwsza orientacja doszukuje si¢ przyczyn w przemianach
cywilizacyjnych, tj. procesach industrializacji, urbanizacji, intensywnym
rozwoju nauki i techniki, ktére doprowadzily do znaczacych przeobrazen
spoleczno-ekonomicznych i kulturowch. Druga za$ zagrozenia rodziny
zrzuca na karb tradycyjnej obyczajowosci, desakralizacji malzeistwa
i rodziny. Wedlug pierwszej orientacji winna jest wspélczesna cywiliza-
¢ja, niosaca nieuchronny rozpad, a w najlepszym przypadku radykalna
przemiang wszelkich wartoéci i instytucji funkcjonujacych w kulturach
minionych. W mniemaniu zwolennikéw drugiej wing za obecna sytuacje
ponosi nieudolny system i paristwo zaniedbujace rodzing.

Najpowszechniejszym podziatem czynnikéw dezintegrujacych rodzing
ze wzgledu na Zrédla zagrozenia jest podziat na czynniki wewnatrzrodzinne
i zewnatrzrodzinne. I tu zaT. Pilchem postuzg si¢ nast¢pujacym podziatem.
Do wewnatrzrodzinnych czynnikéw integracji lub dezintegracji nalezy
zaliczy¢:

* cechy indywidualne cztonkéw rodziny,

* uklad miedzyosobniczy, hierarchia wewnatrzrodzinna,
*  jako$¢, istota wigzi emocjonalnych w rodzinie,

* cele i system warto$ci malzeristwa,

*  organizacja zycia rodzinnego i podzial obowiazkdéw.

Do czynnikéw zewnatrzrodzinnych zaliczymy:
*  polityke socjalng paristwa wobec malzeristwa i rodziny,

7" Wyniki badan PAN Instytut Psychologii dla Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej
— przemoc w rodzinie (2009 r.).
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* ideologi¢ spoteczna srodkéw masowego przekazu,

*  przemiany kultury i wyksztalcenia spoleczeristwa,

*  procesy uprzemystowienia i zwigzana z nimi ruchliwo$¢ przestrzenna
i pionowa spoleczenistwa'®.

Jak widzimy, problem zagrozeri wspélczesnej rodziny jest wielo-
aspektowy. W swojej publikacji skupitam si¢ jedynie na elementach
moim zdaniem najwazniejszych. Bez watpienia XXI wiek zmienia oblicze
rodziny, powoduje pojawienie si¢ réznorodnosci jej form. Coraz czgs-
ciej odchodzi si¢ od nuklearnej rodziny tradycyjnej, w ktorej wystepuje
sprawdzony podzial obowiazkéw miedzy malzonkami. Obecnie mamy
do czynienia z réznorodnoscia wzoréw zycia malzenskiego i rodzinnego
i tak naprawdg trudno okresli¢ jednoznacznie, ktdry z nich jest najbardziej
pozadany, poniewaz kazdy ma swoje wady i zalety. Zmiany pojawiajace si¢
w zyciu rodzinnym niosa ze sobg wiele zagrozen, ale sa one jednoczesnie
nieuniknione. Wymuszaja je zjawiska spoteczne i kulturowe zachodzace
we wspdlczesnych spoleczeristwach. Mysle, ze najgrozniejszym czynni-
kiem wyzwalajacym wyzej opisane zagrozenia i powodujacym kryzysy
w rodzinach jest przede wszystkim brak wiezi uczuciowych i poczucie
wyobcowania pomigdzy domownikami. Uwazam, ze jedynie budowanie
rodziny na mocnych i stabilnych fundamentach wartosci moze uchroni¢
ja przed zagrozeniami czyhajacymi we wspétczesnym swiecie. Sadze, ze tak
naprawde tylko od nas zalezy, jak beda wygladaly nasze rodziny, na jakich
zasadach beda budowaly swoja przysztosé nasze dzieci i w jakim stopniu
dostosujemy zycie rodzinne do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Nalezy
pamictaé, ze to rodzina sama moze kreowal konstruktywne kierunki
zmian spofecznych.

Marzena Lechwar jest terapeutq i pedagogiem. Pracuje

w Specjalnym OSrodku Szkolno-Wychowawczym w Jasle oraz
w Miejskiej Komisji Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych
w Jasle.

18 T. Pilch, Cztowiek dorosty w scenariuszu zZycia rodzinnego, [w:] Wprowadzenie do
andragogiki, T. Wujek (red.), Warszawa 1996, s. 29.
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Problemy emocjonalne dzieci
Z rodzin z uzaleznieniem
alkoholowym

Wstep

Z dostepnych badan wynika, ze w Polsce zyje okoto 2,5 miliona
os6b naduzywajacych alkoholu oraz 600-700 tys. 0séb uzaleznionych.
Spozywanie alkoholu nie jest jednak problemem wylacznie osoby pijace;.
Szacuje si¢, ze okoto 3—4 miliony os6b przebywa w rodzinach, w ktérych
z powodu powtarzajacej si¢ nietrzezwosci dochodzi do aktéw przemocy,
zaniedban, ub6stwa, demoralizacji oraz innych zjawisk powodujacych stres,
wspétuzaleznienie i inne szkody osobiste u cztonkéw rodziny'.

Uzaleznienie prowadzi réwniez do trudnosci finansowych, malzen-
skich nieporozumier, izolacji, unikania wsparcia spolecznego, przecia-
zenia niepijacego rodzica, nadodpowiedzialnosci dzieci oraz przerwania
codziennych religijnych lub kulturowych rytuatéw. Powstajaca zmiana
interakcji wewnatrzrodzinnych dotyczy ekspresji emocjonalnej oraz
umiejetnosci rozwigzywania probleméw. W efekcie zmiany te obnizaja
zdolno$¢ obojga rodzicéw do tworzenia stalego, spdjnego i wspierajacego
srodowiska rodzinnego, w kt6rym dzieci moga dobrze zy¢ i realizowaé
zadania charakterystyczne dla swojego etapu rozwojowego®.

Problem alkoholizmu mozna rozpatrywac i stara¢ si¢ wyjasni¢
na wiele sposobéw. Wydaje si¢ jednak, ze wszystko sprowadza si¢ do
odwiecznego ludzkiego dazenia do szczg¢scia. Klopot jednak polega
na tym, ze poprawa samopoczucia na skutek spozycia alkoholu jest
w istocie iluzoryczna, nie powoduje redukeji, lecz eskalacje sytuacji
problemowych. Ma to szczegblne znaczenie z uwagi na fake, ze rodzi-
na, w ktérej cztowiek si¢ wychowuje, wywiera bezposredni wplyw na
cale jego zycie, ksztaltuje zapatrywania, system wartosci, wplywa na

! Narodowy Program Profilakeyki i Rozwiazywania Probleméw Alkoholowych na
lata 2000-2005 i 2006-2010.

2 1. Grzegorzewska, Czynniki ryzyka i ochrony w przebiegu rozwoju dzieci
alkoholikéw, [w:] Oblicza wspétczesnych uzaleznien, L. Cierpiatkowska (red.),
Poznan 2006, 189-201.
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wybory dokonywane w dorostym zyciu oraz odpowiada za postawy
i zachowania spoleczne.

W niniejszym opracowaniu skupiono si¢ na problemach dzieci,
ktérych udzialem jest dorastanie w rodzinie z problemem alkoholowym.
Rozwazania w tej kwestii oparte sa na badaniach wlasnych, prowadzonych
w $rodowiskach rodzin patologicznych oraz w srodowiskach szkolnych.
Autorka wykorzystata réwniez aktualne poglady dostgpne w literaturze
przedmiotu, dane GUS, a takze materialy Komendy Gtéwnej Poligji.

Postawy i zachowania dzieci a Srodowisko rodzinne

Szacuje sig, ze okolo 2 miliony dzieci w Polsce wychowuje si¢ w ro-
dzinach z problemem alkoholowym?®. Problem alkoholizmu podejmowa-
ny byl przez wielu autoréw, dostgpna literatura przedmiotu jest bardzo
bogata i jednoznacznie wskazuje na niekorzystny i destrukcyjny wplyw,
na wystepowanie behawioralnych i emocjonalnych probleméw u dzieci.
Jak podkresla I. Grzegorzewska®, dzieci alkoholikéw wykazuja wigcej uze-
wnetrznionych probleméw, jak: zaburzenia zachowania, nadpobudliwos¢,
impulsywno$¢, zachowania agresywne, naduzywanie alkoholu i innych
srodkéw psychoaktywnych, oraz probleméw uwewngtrznionych, jak:
depresja, niepokdj, lekliwo$¢, niskie poczucie wlasnej wartosci, reakeje
psychosomatyczne. Dzieci te przejawiaja ponadto wigcej spotecznych
i interpersonalnych trudnosci, cz¢éciej maja problemy w nauce i osiagaja
nizsze wyniki w testach osiagnig¢ szkolnych.

Powyzsze problemy nie dotycza wylacznie dzieci alkoholikéw. Faktem
bezspornym jest réwniez ich pojawianie si¢ w rodzinach, gdzie problem
alkoholowy nie wystepuje, jednak w niniejszym artykule skupiono si¢
jedynie na problemach dzieci z rodzin alkoholikéw.

Wplyw alkoholizmu rodzicéw na dzieci ma charakter ztozony. Przy-
stosowanie dzieci jest zalezne od chronicznosci trzech podstawowych
czynnikéw: jakosci i stylu relacji pomiedzy rodzicem a dzieckiem, stylu
i konsekwencji rodzicielskiej kontroli, oraz poziomu i stylu bezposrednich
oddzialywani wychowawczych rodzicéw. Poziom przystosowania dzieci
modyfikowany jest takze przez szereg innych czynnikéw, wsréd nich:
konflikty malzeriskie, kryzysy rodzinne, izolacj¢ spofeczng, bezrobocie
i alkoholizm’.

> M. Ochmanski, Alkoholizm ojcéw a sytuacja rodzinna i szkolna dzieci, Lublin
2001, s. 56, 88, 268.
*1. Grzegorzewska, op. cit.

> R.A. Seilhamer, T. Jacob, Family factors and adjustment of children of alcoholic,
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Réznorodnosé i wielo$¢ czynnikéw negatywnych sprawia, ze trzeba
zachowa¢ daleko idaca ostrozno$¢ i zwréci¢ szczegblng uwage na realiza-
cje procesu wychowawczego, by wykluczy¢ lub zminimalizowaé szkody
wyrzadzone dziecku na skutek niefrasobliwosci i nieodpowiedzialno$ci
rodzica. Nie ma wigkszego znaczenia, czy osobg pijaca jest matka czy oj-
ciec. Emocjonalny bagaz dZwigany jest przez cala rodzing, wskutek czego
zaklécona zostaje zdolno$¢ prawidlowego sprawowania opieki nad dzie¢mi
i tworzenia przyjaznego $rodowiska rozwojowego.

Naduzywanie alkoholu prowadzi nieuchronnie do zmian w psychice
o charakterze poznawczym i emocjonalnym, jak réwniez wplywa na po-
stawy behawioralne osoby pijacej. Pojawia si¢ szereg zaburzeri w postaci:
chwiejnosci nastroju, wybuchéw agresji, chwilowej utraty pamigci oraz
zaburzei motorycznych®.

Chroniczne spozywanie alkoholu moze prowadzi¢ do tworzenia
sytuacji problemowych, m.in. pogorszenia kondycji zdrowotnej oraz
bezrobocia. To z kolei warunkuje lawing probleméw natury emo-
cjonalnej, materialnej, wychowawczej czy spotecznej. Na tym etapie
sytuacje problemowe nie s oderwane od siebie, wprost przeciwnie,
$cisle tacza si¢ z soba, bezposrednio wyplywaja jedne z drugich.
Spirala bezsilnosci, niemocy, probleméw, biedy, agresji, konflikeéw
wewnetrznych i spolecznych nakreca si¢ w sposéb nie do korica
mozliwy do przewidzenia. Bez podjecia leczenia, znalezienie nowej
pracy przez alkoholika moze nastreczaé duze trudnosci, a na obszarach
o wysokiej stopie bezrobocia moze by¢ wprost niemozliwe. Deficyt
srodkéw warunkujacych podstawowa egzystencje rodziny moze do-
datkowo wzmaga¢ liczbe rodzinnych konfliktéw. Czgsto rodziny te
zyja na granicy ubdstwa, w warunkach uragajacych godnosci ludz-
kiej. W tym ujeciu alkoholizm rodzica ma zdecydowanie negatywny
wplyw, zaréwno w kontekscie rodziny, jak i pracy, poprzez obnizenie
stabilno$ci finansowej i emocjonalnej srodowiska rodzinnego. W tej
sytuacji pewne jest tylko jedno — prézno szukaé tu pozytywnych
skutkéw czy prawidlowych postaw rodzicielskich.

W rodzinach alkoholicznych dominuje uczucie braku sensu zycia,
braku hierarchii wartosci, zainteresowan, nieumiej¢tno$é rozwigzywania
probleméw, zaniedbania w stosunku do dzieci, bezradno$¢ i poczucie niz-
szoéci. To wszystko sprawia, ze rodzina nawet nie prébuje wyjs¢ z trudnej

[w:] Children of alcoholics: Critical perspectives, M. Windle, ]. S. Searles (red.),
New York 1990, s. 168—186.

¢ 1. Grzegorzewska, op. cit.
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sytuacji, nie widzi nadziei na jakakolwiek pozytywna zmian¢’. Postawy te
moga by¢ przenoszone na dziecko.

Atmosfera wychowawcza jest wigc szczegélnie niepomyslna. Dzieci
z tych rodzin zyja nieustannie w atmosferze zagrozenia wynikajacego z kon-
fliktéow miedzy rodzicami oraz awantur wywolywanych przez stopniowe
zmiany psychiczne osoby pijacej. Z naduzywaniem alkoholu przez rodzicéw
wiaze si¢ bardzo czgsto zanikanie wigzi uczuciowych w rodzinie, co powoduje
u dzieci frustracjg, czuja si¢ zagrozone, wzmaga si¢ u nich ogélna nerwowos¢,
prowadzaca do wystgpowania objawdéw zaburzeni nerwicowych®.

Drzieci w tej sytuacji uskarzajg si¢ na permanentne zmeczenie, przez co
unikaja wszelkiego wysitku fizycznego; zyja w stalym napieciu, co czgsto skutkuje
wybuchami gniewu, aw trudnych sytuacjach dominujacym uczuciem jest u nich
obezwladniajacy strach. Ciagle poczucie zagrozenia prowadzi dziecko do ztosci,
agresji, napiecia, niepokoju oraz préb ucieczki od negatywnych i szkodliwych
warunkéw poprzez spozywanie alkoholu, badz wagary czy ucieczki z domu.

W rodzinach alkoholicznych konflikt przewaznie wiaze si¢ z przemocg
zaréwno fizyczng, jak i psychiczna. Jak wynika z badan przeprowadzonych
przez Instytut Psychologii Zdrowia Polskiego Towarzystwa Psychologicz-
nego, co najmniej w 66% rodzin z problemem alkoholowym dochodzi
do aktéw przemocy. Dane te nalezy jednak potraktowaé jako pewne
przyblizenie z uwagi na to, ze problem naduzywania alkoholu i przemo-
cy postrzegany jest przez rodziny jako problem wstydliwy, ktéry nalezy
skrzetnie ukrywad, stad tez nie zawsze jest on ujawniany.

Tabela 1.
NietrzeZwi sprawcy przestepstw w latach 2001-2007 wedtug danych Komendy Gtéwnej Policji.

Ofiary przemocy do- Lata (Years)

mowej wg ,,Niebie-
skiej Karty” (Victims
of domestic violence | 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
according to the
»Blue Card”)
Ogétem, w tym:
(overall):

113793 | 127 515 | 137 299 | 150 266 | 156 788 | 157 854 | 130 682

kobiety (woman) 66991 | 74366 | 80185 |88388 | 91374 |91032 |76162

mezczyzni (men) 5589 | 7121 7527 9214 10387 | 10313 |8556

7 M. Depinska, Dziatania profilaktyczne w stosunku do rodzin z problemem
alkoholowym - podopiecznymi kuratora, [w:] Programy profilaktyki uzaleznier,
z doswiadczens autoréw, L. Trelka (red.), Katowice 2003, 129-131.

8 M. Ochmanski, Wplyw alkoholizimu rodzicéw na poziom inteligencji i przystosowanie
ich dzieci do nauki szkolnej, Warszawa 1981, s. 26.
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dzieci do lat 13
(children up to 13)
nieletni 13-18 lat
(juvenile 14908 | 15955 17 062 17 527 | 17 800 18 276 14 963
13-18 years)

26305 |30073 |32525 |35137 |37227 |38233 |31001

Zaprezentowane w tabeli 1 dane ukazuja w pewnym stopniu skale
zjawiska przemocy. Nie s3 to dane pelne, bo nie kazdy, kto doswiadcza
aktéw przemocy, ujawnia t¢ sytuacj¢. Nalezy zrozumiel, ze ofiarom
czasem latwiej jest staraé si¢ unika¢, nie dostrzegaé i nie nazywaé
problemu. Przedstawione dane przekonuja, ze problem jest rzeczy-
wiscie powazny, o czym $wiadczy narastajaca liczba ofiar przemocy.
Szczegblnie narazone sg kobiety i dzieci. W grupie kobiet w 1999 roku
odnotowano nieco ponad 55 tysigcy ofiar przemocy. Liczba ta syste-
matycznie wzrastata do roku 2006, osiagajac warto$¢ ponad 91 tysigcy
przypadkéw. Podobnie, liczba przypadkéw przemocy wobec dzieci, i to
zaréwno w grupie wieckowej do 13, jak i powyzej 13 lat, systematycznie
wzrastata w latach 1999-2006. W 1999 roku odnotowano okoto 24
tysiace dzieci do lat 13, ktére ucierpialy na skutek domowej przemocy
i 13,5 tysiaca ofiar w wieku 13-18 lat. Liczba ta wzrosta w roku 2006
odpowiednio do ponad 38 tysi¢cy i 18 tysiecy. Pewnym optymizmem
napawa rok 2007. Odnotowana liczba aktéw przemocy domowej wy-
kazuje tendencj¢ malejaca.

Przyczyn przemocy moze by¢ bardzo wiele, ale gtéwnie nalezy ich
upatrywaé we wzrastajacym poziomie agresji, a tym samym obnizeniu sa-
mokontroli, zaburzeniu prawidlowego osadu sytuacji, réznicach oczekiwari,
wzroécie poziomu stresu, a takze wplywie czynnikéw socjoekonomicznych,
choréb somatycznych lub psychicznych’.

Reakgje dzieci na zngcanie i przemoc charakteryzuja si¢ duza réznorod-
noscia. Czg$¢ dzieci przejmuje zachowania agresywne, wykazuje si¢ takze
ogblng nadpobudliwoscia, u innych przewazaja zachowania depresyjne,
apatyczne oraz silnie lekowe, prowadzace do nerwicy. U maltretowanych
matych dzieci (do trzeciego roku zycia) prawie zawsze wystepuja zaburze-
nia mowy, motoryki, proceséw poznawczych i zdolnosci uczenia sig, silna
nadpobudliwos¢ lub apatia, tiki i fobie'’.

Dzieci te winy za zaistnial sytuacje szukaja przewaznie u siebie,
obarczajg si¢ takze odpowiedzialnoscia za sprowokowanie gniewu rodzi-

’ 1. Grzegorzewska, op. cit.; J. Bays, Substance abuse and child abuse: Impact
of addiction on the child, Pediatric Clinics of North America, 1990, 37,
s. 881-904.

10 J. Razakowska, Syndrom dziecka Zle traktowanego, ,Problemy Opiekuriczo-
Wychowawcze” 1992, nr 2.
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ca. Ksztaltowana w podobny sposéb niska samoocena moze w efekcie
przerodzi¢ si¢ w nienawi$¢ dziecka do samego siebie. Maltretowane dzieci
przepelnione sa tumiong zloscia, poniewaz nie mozna by¢ bitym, upoka-
rzanym, oczernianym i nie odczuwa¢ ztosci. Dziecko nie potrafi uwolni¢
si¢ od niej, wigc naturalna koleja rzeczy jest, ze zto$¢ ta musi znalez¢ ujscie
w ich doroslym zyciu''.

U o0s8b, ktére doznaja przemocy dochodzi do wystapienia tzw. zespotu
urazu chronicznego. Jak podkresla Herman zanika u nich podstawowy stan
fizycznego spokoju i komfortu. Narzekaja na bezsenno$¢ i pobudzenie oraz
wiele réznorakich dolegliwo$ci somatycznych. Najczgéciej pojawiajg sig
uporczywe bole glowy, zaburzenia zotadkowo-jelitowe i innych narzadéw
wewnetrznych oraz béle plecéw i miednicy. Ofiary przemocy skarza si¢
takze na dreszcze, dusznosci oraz przyspieszone bicie serca'”.

Podobnie, wysoce szkodliwa dla psychiki dziecka jest przemoc
psychiczna. Ponizanie, wyzywanie od zlych, glupich i brzydkich pozo-
stawia trwale §lady, uniemozliwiajace dziecku budowanie pozytywnego
i adekwatnego obrazu samego siebie. Forward prezentuje tez inne formy
psychicznego zngcania, jakimi sa: uszczypliwosci, humorystyczna przesada,
sarkazm, obrazliwe przezwiska i subtelne upokorzenia, ktére przez dziecko
odbierane sa w spos6b dostowny. W efekcie dzieci te cale Zycie staraja si¢ by¢
perfekcjonistami. Przyjmuja zatem postawy okreslone przez Forwarda jako
»Zasada Trzech P”: Perfekcjonizm, Przekladanie na potem i Paraliz. Cheé
wykonania czego$ w sposdb perfekcyjny i towarzyszaca temu obawa przed
porazka prowadza do odkladania pracy na ,,potem”. Niedokoriczenie pracy
powoduje narastanie leku, prowadzacego do paralizu, uniemozliwiajacego
podjecie przerwanej czynnosci®.

Naduzywanie alkoholu przez rodzicéw prowadzi takie u ich
dzieci do szeregu zaburzeri natury emocjonalnej, probleméw ze zdro-
wiem fizycznym oraz probleméw szkolnych. Najczeéciej odnotowuje
si¢ trudno$ci w utrzymywaniu stosunkéw rodzinnych i spotecznych,
niestabilno$¢ emocjonalna, niska samooceng, ogromng potrzebe akcep-
tacji i wsparcia oraz wysokie wskazniki samobédjczosci i permanentnej
depresji. Problemy te potgguja jeszcze dolegliwosci psychosomatyczne,
co w efekcie przeklada si¢ na szeroko rozumiane trudnosci w szkole,
w tym: absencje, wagary, ucieczki, konflikty z réwiesnikami i nauczy-
cielami, klopoty z praca szkolna.

'S. Forward, Toksyczni rodzice, Warszawa 1993, s. 73—102.

12 J.L. Herman, Przemoc, uraz psychiczny i powrdt do réwnowagi, Gdansk 2002,
96-106.

13 S. Forward, op. cit.
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Dziecko wychowywane w rodzinie alkoholicznej, na co dzieni stykajace
si¢ z patologicznymi relacjami i sytuacjami rodzinnymi odbiegajacymi
w spos6b znaczny od normy, ksztaltuje swéj poglad na funkcjonowanie
rodziny na podstawie wlasnych obserwacji. Cz¢$¢ dzieci alkoholikéw moze
traktowad dysfunkcyjno$¢ malzeriska i rodzinna jako norme, gdyz nie ma
swiadomosci, jak funkcjonuje typowa rodzina. Wzorce zakodowanych
w ich psychice zachowan przenosi wigc do zakladanych przez siebie ro-
dzin. I tutaj, wzorem swoich rodzicéw, a by¢ moze i wezesniej dziadkéw,
umacniaja si¢ i powielajg patologiczne emocje i zachowania.

Sposéb postrzegania przez dzieci sytuacji rodzinnej oraz postaw i za-
chowar rodzicéw ma szczeg6lne znaczenie w kontekscie powstawania pro-
cesu modelowania, czyli nasladowania przez dziecko wzoréw zachowania
uzaleznionego rodzica. Daje nam to mozliwo$¢ przyblizonego okreslenia
przysztych probleméw z uzaleznieniem w grupie dzieci alkoholikéw oraz
ich oczekiwan dotyczacych skutkéw picia alkoholu. Dotychczas prowadzo-
ne badania wykazaly, ze dzieci alkoholikéw z reguly sa bardziej pozytywnie
nastawione do picia alkoholu niz ich koledzy z rodzin, gdzie problem
alkoholowy nie wystepowal'.

Prowadzone badania dowiodly niezbicie ztowieszczej popularnosci
alkoholu, szczegélnie w rodzinach, gdzie problemem tym dotknieci byli
juz rodzice. Istnieje tutaj bardzo duze prawdopodobienstwo, ze pi¢ beda
réwniez ich dzieci. Przytaczajac za Ochmanskim, najwickszy wplyw na
obyczaje picia i naduzywanie alkoholu wsréd dzieci wywieraja;:

1. Stosunek rodzicéw do alkoholu i jego picia — cz¢ste naduzywanie
alkoholu przez rodzicéw rodzi ten sam problem u ich dzieci.

2. Nasladowanie obyczajéw grupy spolecznej i rodzicow.

3. Czynniki socjokulturowe (dzieci z miast, rozbitych rodzin, bied-
nych rodzin itp.).

4. Zasady moralne: uczgszczanie do kosciota, wplyw religii, sukcesy
w nauce sklaniaja do nieuzywania alkoholu.

5. Alienacja, dewiacje w rodzinie, brak satysfakcji z osiagnie¢ skia-
niaja nastolatkéw do picia, a nawet naduzywania alkoholu®.

U dzieci z rodzin alkoholicznych wyste¢puje kumulacja powyi-
szych czynnikéw, stad prosty wniosek, iz w tej grupie mozemy sig
spodziewa¢ znacznej liczby przyszlych alkoholikéw. Wobec tego kwestia
zasadniczg staje si¢ pytanie o skutki spozywania alkoholu przez osoby
niepetnoletnie. U 0s6b tych alkohol wptywa na uposledzenie czynnosci

4 M. Ochmanski, Neurotycznosé miodziezy z rodzin alkoholikéw, ,Problemy
Alkoholizmu”, 1991, 7-8, 31.
5 M. Ochmaniski, op. cit. (Alkoholizm ojcéw).
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poznawczych, tj. koncentrach uwagi, zapamietywanie, uczenie sig,
rozwdj kontroli emocjonalnej, powoduje takze podejmowanie zacho-
wani ryzykownych, groznych dla zycia i zdrowia oraz zaktéca proces
rozwojowy, moze takze powodowaé spowolnienie wzrostu i zaburzenia
hormonalne. Zdaniem ekspertéw powazne szkody zwigzane z piciem
alkoholu przez dzieci i mlodziez wystepuja u okoto 10-15% populacji
w wieku miedzy 15 a 18 rokiem zycia, ale rozmiary realnych zagro-
zen sg znacznie wigksze. Krétko rzecz ujmujac, alkohol destrukeyjnie
wplywa na osoby niepelnoletnie i to zaréwno w sferze fizycznej, jak
i psychicznej. Oczywiste jest, ze mlodziez ma wpisany bunt przeciwko
autorytetom i normom, i trudno z tym walczy¢. Alkohol postrzegany
jest przez nig zazwyczaj jako krok w dorostos¢ i niezalezno$¢, a wszelkie
préby zmiany ich nastawienia spotykaja si¢ przewaznie z wrogoscia
i buntem. Wierz¢ jednak, ze wyzbycie si¢ ztosci i moralizatorskiego
oburzenia pozwoli na spokojniejsze i madrzejsze dzialania, ktére sku-
teczniej przyczynia si¢ do likwidacji problemu.

Konieczne zatem wydajg si¢ kompleksowe i zdecydowane dziatania,
szczeg6lnie w obliczu faktéw, ze w ciagu ostatnich lat zwigkszyta sig liczba
pijacej i upijajacej si¢ mlodziezy, w szczegblnosci dziewczat, oraz zmniej-
szyla liczba abstynentéw'e.

Dziecko w wyniku wczesnodziecigcych doswiadczerd posiada
skltonno$¢ do spostrzegania $wiata jako zrédta zagrozenia. Ta sklon-
no$¢ ma tendencj¢ do generalizacji i utrwalania si¢, co wyzwala
w osobowosci dziecka cechy nieprzystosowania. Takiej osobie zle jest
na $wiecie, a innym trudno si¢ z nia zyje. Wychowywanie dziecka
w warunkach zdominowanych przez alkohol prowadzi do wytwo-
rzenia si¢ u niego niskiego poczucia bezpieczenstwa, patologicznych
mechanizméw obronnych oraz do zaburzenia samooceny (kraficowo
niskiej lub kraficowo wysokiej)!”.

Aby przetrwaé w rodzinie alkoholika, dziecko musi przystoso-
wac si¢ do sytuacji domowej. Jest to mozliwe jedynie poprzez wy-
ksztalcenie si¢ specyficznych mechanizméw obronnych. Ochmanski
wyszczeg6lnia dwa mechanizmy pozwalajace przetrwaé: zaprzeczenie
i projekcje — obydwa destrukeyjne dla psychiki dziecka. Zaprzeczenie
ma u podstaw wstyd zwigzany z pijacym rodzicem i jego zachowaniem,
préby radzenia sobie z sytuacja domowa, w mysl zasady: zaprzecz,
a problem zniknie, oraz préby radzenia sobie z wlasnym poczuciem
winy. W konsekwencji dziecko moze czué si¢ odmienne od grupy

16 Raport z badan ESPAD, www. parpa.pl
7M. Ochmaniski, op. cit. (Alkoholizm ojcéw).
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réwie$nikéw, moze ukrywaé swoje uczucia oraz wycofywacé sig, co
poteguje poczucie osamotnienia.

Réwnie patologicznym mechanizmem, w ocenie Ochmariskiego, jest
projekcja zakladajaca zachowania manipulacyjne dziecka w stosunku do
innych ludzi, majace da¢ mu zadowolenie i wzrost poczucia whasnej sily.
Projekcja zwigzana jest tez z myslami i zachowaniami paranoidalnymi.
Wyrazaja si¢ one w podejrzliwosci wobec innych, w osadzaniu i kryty-
kanctwie, w poczuciu wyzszosci wobec kolegéw. Konsekwencja takiej
postawy jest obawa przed zdemaskowaniem, narastanie poczucia winy,
wyobcowania i strachu'®.

Dzieciom alkoholikéw na co dzier towarzyszy szeroki wachlarz
uczué, wérdd nich: wstyd za zachowanie rodzica alkoholika, za nietad
w domu, wlasne klamstwa, sytuacj¢ materialna rodziny, niepewnos$¢
wynikajaca z braku planéw na przysztos¢, lek o réznym natezeniu, od
niepewnosci po panikq i przerazenie, upokorzenie i nienawi$é¢ oraz
poczucie winy, bedace wynikiem manipulacji, gniew, zto$¢ i agresja.
Dzieci alkoholikéw miewaja tez koszmarne sny lub cierpia na bez-
senno$¢. Wsréd probleméw natury emocjonalnej nalezy wyréznié
réwniez neurotyczno$¢ oraz nadpobudliwo$¢ emocjonalng. Dzieci
te wykazujg tez szereg probleméw w sferze kontaktéw interperso-
nalnych. Rodzina dysfunkcyjna, w ktdrej wzrastaja, rzadko sprzyja
wyksztalceniu postawy otwartosci wobec $wiata.

Nieprzystosowanie towarzyskie zwigzane jest przewaznie z niedojrza-
foscig emocjonalng, neurotycznoscig oraz brakiem umiejetnosci wspézycia
z ludZmi. Dzieci z rodzin alkoholicznych czuja si¢ inne. Poczucie osamot-
nienia i izolacja od kolegéw sprzyja powstawaniu stanu wzajemnej niecheci.
Moze to by¢ zwiazane z uczuciem napigtnowania, wyrazajacym si¢ w ztosci,
smutku i agresji. Osoby nieprzystosowane nie potrafig kontrolowa¢ i pa-
nowa¢ nad swymi stanami lgkowymi i niepewnoscia, co daje widoczny
efekt w postaci stabych wynikéw nauczania. Uczerd nieprzystosowany
i neurotyczny nie nadaza za klasg oraz nie w pelni uczestniczy w zyciu
klasy, co rodzi w nim sprzeciw i bunt".

Naduzywanie alkoholu przez rodzicéw ma zdecydowanie ne-
gatywny wplyw na wyniki w nauce i zachowaniu dziecka. Dzieci te
stabiej maja rozwinig¢te zdolnosci stowne i bezstowne, zdolnos¢ my-
$lenia na konkretach i kojarzenia faktéw przedstawionych graficznie.
Przyczyna takiego stanu rzeczy moze by¢ ostabiony uktad nerwowy

18 Thidem.
¥ M. Ochmaniski, op. ciz. (INeurotycznosé mlodziezy...).
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dziecka, zaburzenia emocjonalne, niski kulturowo poziom $rodowiska
rodzinnego, z jakiego pochodza, zaniedbania pedagogiczne, a takze
takie cechy osobowosci jak: brak wytrwaltosci, brak ambicji, wiary
we wlasne sily, mata odpornos$¢ na niepowodzenia w pracy, nadpo-
budliwos¢, zahamowania itp..

Dzieci z rodzin alkoholikéw, czesto niewyksztalconych i nieprzywia-
zujacych wagi do nauki, posiadaja mniejszy zaséb wiadomosci stownych.
Wyrazaja si¢ w sposob prymitywny, potoczny, niekiedy uzywaja gwary.
Brak nacisku ze strony rodzicéw na edukacje oraz brak pozytywnych
wzorcdw wplywaja destrukeyjnie na rozwdj umystowy dziecka. W §ro-
dowiskach alkoholicznych stopieri bezradnosci spolecznej, w tym takze
wychowawczej, jest wysoki, a edukacja nie jest postrzegana jako wartos¢.
Sytuacj¢ dodatkowo pogarsza absencja szkolna, bedaca wynikiem cho-
r6b wyplywajacych z gorszych warunkéw materialnych (niedozywienia,
niewlasciwego ubrania itp.) oraz ostabienia odpornosci na skutek wy-
czerpywania przez nieustanny stres.

Na podstawie badan wlasnych zauwazono, iz mlodziez pochodzaca
z rodzin, gdzie wystgpuje problem alkoholowy, czgéciej sprawia trudnosci
wychowawcze (wagary, ucieczki z domu, uzywanie alkoholu i narkoty-
kéw), wdaje si¢ w sytuacje konfliktowe z nauczycielami oraz przejawia
zachowania agresywne.

W rodzinach z problemem alkoholowym brak jest wewngtrznej
harmonii. Ciagla ,walka z alkoholem” sprawia, ze $wiat rodziny kreci si¢
wokoét alkoholika. Nie ma czasu na rozmowy, bo one i tak prowadza do
k¥étni, nie méwi si¢ o uczuciach, bo to moze zdradzi¢, ze w domu jest
problem. Rodzice i dzieci zyja pod wspSlnym dachem, lecz czgsto czujq
si¢ niepotrzebni czy odrzuceni®'.

Zrozumienie, wsparcie, uczucia okazywane dziecku majg nieoce-
niona warto$¢ w prawidtowym wychowaniu. W rodzinach z prob-
lemem alkoholowym bardzo czgsto mamy do czynienia z chlodem
emocjonalnym rodzicéw. Nie sa oni w stanie, badZ nie potrafia,
okazywad uczué, wspierad, otaczaé zyczliwoscia i cieptem. Brak silnej
wigzi emocjonalnej pomiedzy dzie¢mi i rodzicami zaburza prawidtowy
przebieg ich wieloptaszczyznowego rozwoju i przyczynia si¢ do ich
niedostosowania.

Wystepowanie zaburzeri w zachowaniu dzieci taczy si¢ przewaznie
z nieprawidlowymi relacjami w rodzinie. Niepokojace jest to, ze wigkszo$¢

2 M. Ochmartski, op. ciz. (Alkoholizm ojcéw).
2 M. Depinska, op. cit. (Dziatania profilaktyczne).
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rodzicéw nie dostrzega zwiazku pomiedzy stylem wychowania i postawami
przejawianymi w stosunku do dziecka a jego zachowaniem®.

Spelnianie funkgji rodzicielskich w rodzinach alkoholikéw jest wysoce
zaburzone, przez co dzieci sa gorzej od swych réwiesnikéw wyposazone pod
wzgledem bytowym, fizyczno-rozwojowym, emocjonalnym i kulturalnym.
Atmosfera wychowawcza, w ktorej dominuje napiecie, nerwowos¢, lek
i nieprzewidywalno$¢, a takze czgsto przemoc sklania dziecko do rezygnadji
z whasnych marzen na rzecz przystosowania si¢ do sytuacji pelnej zagrozen
i skoncentrowania wysitkéw celem przetrwania.

Skrzywdzone dziecko traci wiar¢ w siebie i mozliwo$¢ kontroli
nad wlasnym zyciem, bo zaczyna watpi¢ w swéj osad, zdolnos¢ prze-
widywania, w system warto$ci, wlasne talenty, mozliwosci i zdrowy
rozsadek. Nie potrafi uwierzy¢ i zaufa¢ innym ludziom oraz prze-
widywad ich zachowar, traci wiar¢ w lojalnos¢ przyjaciét, mitos¢
bliskich i pomoc innych?.

Niebezpieczeristwem jest réwniez uksztaltowanie si¢ u dzieci osobo-
wosci o cechach wspéluzaleznienia. Osobowos¢ ta tworzy si¢ juz w dzie-
cinistwie pod wplywem zaburzonych wigzi, szczeg6lnie pod wplywem wiezi
z uzaleznionymi rodzicami. W takiej sytuacji dana osoba ma nie§wiadoma
tendencje, by w swoim dorostym zyciu wchodzi¢ w relacje, takze malzen-
skie, z ludzmi uzaleznionymi. Tendencja ta wynika z naturalnej skfonnosci
cztowieka do latwiejszego odnalezienia si¢ w sytuacjach, wprawdzie nie-
chcianych i bolesnych, ale za to dobrze znanych, niz do szukania sytuacji
pozadanych, ale jeszcze nierozpoznanych, a przez to w jakim§ stopniu
niepokojacych?.

Alkohol wplywa tez na ujawnianie si¢ psychopatycznych zachowan
mlodziezy, na skutek zahamowania rozwoju uczuciowosci wyzszej, altru-
istycznej, niezbednej w procesie socjalizacji cztowieka. Alkohol prowadzi
ponadto do ujawniania postaw cechujacych si¢ prymitywnym, demonstra-
cyjnym zachowaniem, kultem sily fizycznej i przemocy, egoizmem, brakiem
szacunku oraz lekcewazeniem obowiazku szkolnego. Osoby o takich posta-
wach, okreslanych juz jako aspoleczne i antyspoteczne, przejawiaja réwniez
zdecydowany brak uczu¢ rodzinnych, obojetnosé wobec losu najblizszych,
czgsto takie wobec wlasnego losu oraz brak jakichkolwiek motywacji do

22 P Huget, Rodzinne uwarunkowania zaburzern w zachowaniu u dzieci, [w:] Dewiacje
wsrdd mbodziezy. Uwarunkowania i profilaktyka, B. Urban (red.), Krakéw 2001,
s. 194-195.

% E. Woydyto, Aby wybaczyc. Poradnik dla rodzin alkoholikéw, Warszawa 1993,
s. 122-123.

2 M. Dziewiecki, Nowoczesna profilaktyka uzaleznien, Kielce 2005, s. 59-60.
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ukoriczenia szkoly i zdobycia zawodu. Stad juz krétka droga do wejscia
w konflikt z prawem. Podstawg diagnozy w tym wzgledzie stanowi¢ moga
oficjalne raporty policji i prokuratury oraz wypowiedzi policjantéw biora-
cych udzial w interwencjach i wywiadach §rodowiskowych.

Tabela 2.
Liczba ofiar przemocy domowej na podstawie Komendy Gtownej Policji.

Kwalifikacja Podejrzani Lata (Years)
(qualification) | (suspicious) | 2001 | 2002 |2003 |2004 |[2005 |2006 |2007

Dorodli
62 1 48 438 404 431 4

Zabéjstwo (adults) 3 57 7 3 3 39
killi i i
(killing) I\.Tleletx.n 18 " 0 5 ‘ . 0

(juvenile)
Uszczerbek | Dorosli 2157 [2165 | 1993 [2048 2058 |2071 |2058
na zdrowiu (adults)
(damage to Nieletni
health) (ol |1 |74 |77 (93 fos |79 |98

Béjka lub po- | Dorosli

26 1 076 48 676 6328
bicie (violent (adults) 55 5155 1507 5485 | 5067 5975 3

disord —
sorderor | Nicleni 344|276 265 [335 |266 357 |420
battery) (juvenile)

Dorosli

21 3 46 441 403 40 321
Zgwalcenie (adults) ° 7 / ’

(rape) Nieletni

. K 21 22 17 10 13 17 8
(juvenile)
Dorodli
6073 | 5668 | 5846 | 7118 | 6564 | 6009 |5706
Kradziez (adults) / > > > >
(robbery) Niclecni 365 289 [270 |369 [318 368 |316
(juvenile)
Kradzies gz:l’;l; 8374 | 7232 | 6388 | 5668 | 4740 |4003 |3425
z wlamaniem Niclerni
(burglary) Tt 861 |576 |s01 [458 |323 325 |367
(juvenile)

Wigkszo$¢ nieletnich przestgpcéw wychowuje si¢ w rodzinach o sku-
mulowanych czynnikach negatywnych, takich jak: przestepcze wzorce
zachowari, alkoholizm rodzicéw lub rodzenstwa, brak emocjonalnej wigzi
rodzinnej czy zachowania agresywne.

Jak juz wezesniej powiedziano, wszelkie nieprawidtowosci w kontak-
tach pomiedzy rodzicami i dzie¢mi wywotuja u dziecka poczucie zagroze-
nia, lgk i brak poczucia bezpieczeristwa, co przejawia si¢ w réznych formach
nieprawidlowych zachowan. To wlasnie z rodzin alkoholikéw najczesciej
rekrutuja si¢ dzieci trudne, sprawiajace ogromne trudnoséci w szkole oraz
poza nia, takze nieletni chuligani i przestepcy.
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Zakres zachowan przest¢pczych przejawianych przez osoby bedace
pod wpltywem alkoholu jest bardzo szeroki i obejmuje zaréwno kra-
dzieze, gwalty, pobicia, jak i zabdjstwa (tabela 2). Wsréd przestgpstw
dokonywanych przez nieletnich bedacych pod wplywem alkoholu
przewazaja béjki lub pobicia oraz kradzieze, w tym takze kradzieze
z wlamaniem. W latach 1999-2005 liczba béjek lub pobi¢ zmalata
2 391 do 266. Niestety, od 2006 roku nastapil gwattowny wzrost tego
typu przestepstw, osiagajac w roku 2007 warto$¢ 420. W obliczu tych
faktéw mozna jedynie mie¢ nadzieje, ze tendencja wzrostowa zostala za-
hamowana. Znacznie lepiej przedstawia si¢ sytuacja w kwestii kradziezy
dokonywanych przez maloletnich przest¢pcédw. Tutaj liczba przestepstw
systematycznie spada od roku 1999. Przyczyn takiego stanu rzeczy na-
lezy upatrywaé we wzroscie wykrywalnosci tego typu przestepstw oraz
lepszej prewencji. Liczba kradziezy z wkamaniem w roku 1999 wynosita
1393 i zmalala do roku 2007 do warto$ci 367. Podobnie tendencje
malejaca wykazuje liczba odnotowanych zgwalcen — 26 w roku 1999
i 8 w 2007. Tendencja malejaca dotyczy takze statystyki zabdjstw do-
konywanych przez osoby maloletnie bedace pod wplywem alkoholu.
Tutaj wielko$¢ ta zmalata z 17 w roku 1999 do 9 w roku 2007.

Zaprezentowane dane napawaja w pewnym stopniu optymizmenm,
gdyz da si¢ zauwazy¢ pozytywne zmiany. Niepokoja jednak statystyki
dotyczace przestepczosci dorostych bedacych pod wplywem alkoholu.
Dane te zilustrowane zostaly takze w tabeli 2 celem ukazania, ze problem
istnieje i ma tak wielki wymiar, ukazuje, jak wielka jest skala przestepczosci
dokonywanej przez osoby bedace pod wplywem alkoholu. Niepokojace
jest réwniez to, iz zwigksza si¢ dysonans pomiedzy sytuacja oficjalnie de-
klarowana a odczuciami spotecznymi.

Podsumowanie

Alkoholizm to problem ztozony, generujacy trudny do sprecyzo-
wania ogrom skutkéw, zaréwno spotecznych, jak i ekonomicznych.
Wsréd tych, ktérych alkoholizm dotyka, szczegdlnie bezbronne sg
niewatpliwie dzieci, samotne, bezradne i przewaznie pozostawione
same z problemem. Spozywanie alkoholu prowadzi do zakl6cenia
sprawowania funkeji rodzicielskich, co przejawia si¢ w zmiennosci
i nieprzewidywalnosci ich postaw i zachowan. Zbyt wielu dorostych
nie zdaje sobie sprawy z tego, jak ich zachowania w stanie nietrzezwosci
sa krzywdzace dla dzieci i jak destrukcyjny wplyw wywieraja na ich
psychike. A to wlasnie nieprzewidywalno$¢ i brak statosci w zachowaniu
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rodzica prowadza do zmniejszenia dziecigcego poczucia fadu, kontroli
i stabilnosci $rodowiska rodzinnego, a w konsekwencji obnizaja po-
czucie wartosci i oceng wlasnych kompetencji.

Dzieci wykazuja si¢ zaburzeniami zachowania, nadpobudliwoscia,
impulsywnoscia, nierzadko zachowaniami agresywnymi, naduzywaja
alkoholu i innych srodkéw psychoaktywnych, czesto popadaja w de-
presje, staja si¢ lekliwe i wycofane z zycia spotecznego, wchodzg tez
w konflikt z prawem. Przemoc fizyczna i psychiczna, stanowigca dla
nich codziennos¢, prowadzi do zaburzeni nerwicowych oraz rozmaitych
dolegliwosci somatycznych. W zwiazku z tak licznymi czynnikami
negatywnymi istnieje pilna potrzeba systematycznego rozpoznawa-
nia i monitorowania skali problemu oraz formufowania programéw
i kampanii zwalczajacych problem alkoholizmu. Ma to tym wigksze
znaczenie, ze nadal zbyt mato ludzi w Polsce reaguje na krzywde dzieci
w rodzinach alkoholicznych, ignorujac fake, ze jestesmy obywatelami
$wiata a nie obroricami naszych czterech katow.

Joanna Czado jest doktorantkq Uniwersytetu Jagielloriskiego
w Instytucie Geografii i Gospodarki Przestrzennej,
nauczgycielem geografii w VIII Liceum Ogdlnoksztatcacym

w Rzeszowie. Prowadzi badania z zakresu demografii,
proceséw urbanizacyjnych oraz psychologiczno-pedagogicznych
probleméw dzieci i méodziezy.
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Wplyw Srodowiska na
poziom aspiracji i motywaciji
wsrod dzieci i mlodziezy
(zjawisko wykluczenia i marginalizaciji)

W badaniach socjologicznych aspiracje analizowane sa pod katem
ogblu dazen wyznaczonych przez hierarchi¢ celéw i wartoéci przyjetych
przez jednostke i determinujacych jej plany zyciowe. Wartosci te w tym ro-
zumieniu stanowig podstawe spotecznej oceny jednostki, a w szczegdlnosci
umozliwiajg symbioze preferowanych przez nig warto$ci z warto$ciami spo-
fecznymi'. Dane spoleczeristwo i tez spolecznosci lokalne tworzg okreslone,
konieczne dla aktywnosci spolecznej wartosci, powszechnie zalegalizowane
i uznawane przez cztonkéw. Aspiracje jednostki nie mogg istnie¢ bez nich;
warto$ci moga by¢ przedmiotem aspiracji, ale takze przedmiot aspiracji
moze przybraé forme wartosci dla jednostki.

Szczegélnym miejscem, w ktérym dochodzi do krystalizowania si¢
systemu wartosci, a wigc i aspiracji, jest rodzina. Z jednej strony jej oddzia-
tywanie dotyczy sfery materialnej, na ktdra sklada si¢ osiagnicty poziom
wyksztalcenia, status materialny, styl zycia, i stanowi okreslony punkt
odniesienia dla aspiracji mlodego cztowieka. Z drugiej natomiast sa to
wplywy zwiazane z pewnymi normami postgpowania i okreslonymi hie-
rarchiami wartosci, na ktére sktadajg si¢ przyswajane wzorce postgpowania
i kariery, kryteria oceny innych ludzi wyrazane w sadach i wypowiedziach
przez cztonkdéw rodziny.

Wielu naukowcéw podejmowato badania nad zwiazkami aspiracji
dzieci i ich rodzicéw. I tak L.H. Stewart badata relacje zachodzace miedzy
aspiracjami matek i ich synéw, z kolei B.]. White zajmowal si¢ zaleznos-
ciami migdzy aspiracjami matek i cérek?. A.M. Bardin, opierajac si¢ na
psychoanalizie, sformutowal nastgpujaca hipoteze: ,,(...) Powiazanie migdzy
aspiracjami syna i zawodem ojca jest funkcja identyfikacji syna z ojcem,
prestizu zawodowego ojca, sity zwiazkéw uczuciowych pomiedzy ojcem

VA, Zubik, A. Cieslik, Prawdy i mity na temat nieréwnosci spotecznych, [w:] Fenomen
nierdwnosci spotecznych, J. Klebaniuk (red.), Warszawa 2007, s. 485.
2 Ibidem, s. 54.
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a synem oraz tradycji rodzinnych (...)”%. Dazac do nakre$lenia mozliwie
wszechstronnego i pelnego obrazu poziomu aspiracji edukacyjnych, nie
sposob pomina¢ takich podstawowych czynnikéw, jak srodowisko tery-
torialne, z ktérego wywodzi si¢ lub w kt6rym mieszka badana grupa mio-
dziezy, czy Srodowisko spoleczne, z ktérego pochodzi. Na podstawie badan
Wiestawa Sikorskiego* mozna wysuna¢ wnioski, ze mlodziez pochodzenia
inteligenckiego czgiciej przejawia aspiracje wysokie niz niskie. Wysokie
aspiracje edukacyjne w nieco mniejszym stopniu wystepuja u miodziezy
o rodowodzie robotniczym, a w duzo mniejszym u miodziezy chlopskie;.
Z kolei uczniowie z rodzin chlopskich w przewazajacej wickszosci dekla-
ruja niskie aspiracje szkolne. Przyczyn takiej sytuacji nalezy upatrywaé
w niskiej efektywnosci ksztalcenia w szkotach wiejskich, niskim poziomie
wyksztalcenia rodzicéw, trudniejszym dostepie do szkét wyzszych szezebli,
a takze w tradycji przejmowania po rodzicach gospodarstw rolnych i po-
dejmowania pracy zawodowej po szkole podstawowe;j.

Kryteria stratyfikacji spolecznej

Jednym z wazniejszych kryteridéw stratyfikacji spotecznej jest wyksztal-
cenie. W naszym spofeczeistwie ma ono szczegdlne znaczenie, gtéwnie
jako warto$¢ wyznaczajaca pozycje spoleczng i zawodowa jednostki, co
bezposrednio utozsamiane jest z dochodami, poziomem konsumpcj,
a takze stylem zycia’. Przypuszczalnie jest tez czynnikiem warunkuja-
cym poziom aspiracji edukacyjnych mlodziezy, a to za sprawa poziomu
wyksztalcenia rodzicéw. Uczniowie, ktérych rodzice maja wyksztalcenie
wyzsze o wiele czgéciej deklarowali wyzsze aspiracje edukacyjne niz ich
réwiesnicy majacy rodzicéw z wyksztalceniem $rednim. A w grupie tej
prawie zupelnie brak bylo mlodziezy, ktérych rodzice legitymowali si¢
jedynie wyksztalceniem zawodowym lub podstawowym. Wyksztalcenie
rodzicéw jest zatem czynnikiem réznicujacym drogi edukacyjne ich dzieci,
a wicc takze drogi realizacji réznych dazen, przede wszystkim szkolnych
i zawodowych®. Sadzi¢ nalezy takze, iz dzieci rodzicéw z wyksztalceniem
wyzszym znacznie cz¢sciej podejmuja nauke w szkotach srednich, gléwnie
w liceach ogélnoksztalcacych, natomiast dzieci rodzicéw z wyksztalceniem
$rednim, zawodowym i podstawowym czgéciej w zasadniczych szkotach

*D. Czajkowska, Mtodziez, kapitat kulturowy i sukces zyciowy, czyli o kilku paradoksach
nierdwnosci spotecznej, [w:] Mtodziez wobec niegoscinnej przyszlosci, R. Leppert,
Z. Melosik (red.), Wroclaw 2005, s. 73.

* Idem, Psychoterapia grupowa réznych pokolert, Warszawa 2002, s. 16

> Z. Bauman, Spofeczeristwo, w ktdrym zyjemy, Warszawa 1962.

¢ A. Sorokin, Ruchliwos¢ spoteczna, Warszawa 2010, s. 134.
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zawodowych. Powszechnie wiadomo takze, iz duza grupa dzieci, ktérych
rodzice posiadaj jedynie wyksztalcenie podstawowe po zakoriczeniu obo-
wiazku szkolnego nie kontynuuje nauki w zadnej szkole. Wyniki badan
W. Sikorskiego wyraznie wskazuja, ze miodziez, realizujac whlasne aspiracje
edukacyjne, w przewazajacej wigkszosci pozostanie w tej samej grupie
spoleczno-zawodowej co ich rodzice’. Nadal aktualne jest stwierdzenie,
jak pisze Dominika Czajkowska, ze mtodziez dysponujaca odpowiednim
kapitatem kulturowym ma wigksze mozliwosci uzyskania sukcesu w spo-
feczenistwie niz ta, ktdra posiada kapitat kulturowy ,,mato znaczacy™®. Na
ewentualny sukces zyciowy, tak jak to byto w przypadku poprzednich po-
kolen, wplyw ma rodzina i szkota; dochodzi do tego konsumpcja i kultura
popularna. Odwotujac si¢ do koncepgji francuskiego socjologa Pierre’a
Bourdieu, mozna stwierdzi¢, ze w spoleczeristwie wspdlczesnym zmienia sie
zawarto$¢ posiadanego ,kapitatu kulturowego”. U podstaw spotecznej teorii
tego autora znajduje si¢ zalozenie, ze ,we wspdtczesnych spoteczeristwach
wystepuje uniwersalizacja kulturowych arbitralnosci grupy dominujacej”.
W trakcie tego procesu narzuca si¢ grupom podporzadkowanym , popraw-
ng i uprawomocniona definicjg rzeczywistosci. Ustanowiony w ten spos6b
porzadek nie jest postrzegany jako jeden z wielu mozliwych, lecz jako
oczywisty, stad niemozliwy do zakwestionowania™. Jak pisze P. Bourdieu, to
rodzina odgrywa ,,determinujaca rol¢ w utrzymaniu porzadku spolecznego,
w reprodukcji nie tylko biologicznej, ale spolecznej, mozna powiedzie¢
w reprodukgji struktury przestrzeni spotecznej i raportéw spotecznych™®.
Na przyklad jest miejscem gromadzenia kapitatu i miejscem jego transmisji
miedzy pokoleniami. Jednym z podstawowych komponentéw kapitatu kul-
turowego jest dla mtodych ludzi dostep do kultury popularnej. Znajomosé
symboli i praktyk typowych dla wspélczesnej kultury popularnej staje si¢
wyznacznikiem ,,pozycji” jednostki w kulturze globalnej oraz, coraz czesciej,
w grupie réwiesniczej, co prowadzi do zycia w ciaglym ,konsumpcyjnym
niepokoju”'. Bez dost¢pu do kultury popularnej mlody cztowiek nie moze
poruszaé si¢ we wspdlczesnym s$wiecie.

W rezultacie dochodzi obecnie do podwéjnej marginalizacji mlodziezy
pochodzacej z rodzin robotniczych i mieszkajacych na wsi. Podobnie jak
w przypadku poprzednich pokoleni pozbawiona jest ona dostgpu do kultury
wysokiej, w tym réwniez do edukacji, dochodzi do tego brak dostepu do

7. Sikorski, op. cit., (Psychoterapia...)

8 Ibidem, s. 126.

? Z. Melosik, Kultura typu instant - paradoksy pop-tozsamosci, [w:] Edukacja. Spoteczne
konstruowanie idei i rzeczywistosci, M. Cylkowska-Nowak (red.), Poznari 2000, s. 383.

1 D. Czajkowska, op.cit. (Mtodziez, kapitat kulturowy...), s. 76.

1 Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokdt edukacji, Toruti-Poznan 1995, s. 197.
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kultury popularnej, ktéra w przypadku wsi dociera w postaci fragmenta-
rycznej. Mamy wicc w przypadku mlodziezy pochodzacej z rodzin o niskim
statusie spotecznym do czynienia ze zjawiskiem, ktére D. Czajkowska nazy-
wa redukowaniem marzen. Autorka rozpatruje je na dwéch poziomach'.
Po pierwsze, nie pragnie ona kontaktu z kultura wysoka, poniewaz opera
czy teatr, stuchanie muzyki sg dla niej nie tylko praktykami kulturowymi
»hieosiagalnymi” ze wzgledu na brak ,dostepu”, ale takze ,niechcianymi”.
Paradoksalnie mtodziez mysli o swoich popularnych praktykach bardzo serio,
a brak mozliwosci uczestnictwa w koncertach wywoluje frustracje. Kapitat
kulturowy mlodziezy wiejskiej i z rodzin robotniczych jest ograniczony. Po
pierwsze w $rodowisku rodzinnym nie otrzymuje ona psychicznego i inte-
lektualnego wsparcia, ktére umozliwitoby jej percepcje tego, co nalezy do
kultury wysokiej. Nie otrzymuje od swoich rodzicéw przekonar, ze kultura
wysoka jest co§ warta. Rodzice nie doceniajg takze kultury popularnej, uwa-
zajac ja za bezwarto$ciows (np. muzyka hip-hopowa), chociaz sami lubia
ogladac¢ telewizyjne ,,opery mydlane”.

Bycie , trendy”, czyli konformizm wobec dominujacych méd i gadzetéw,
jest warunkiem uzyskania podmiotowosci w grupie réwiesniczej mlodziezy
z rodzin robotniczych. Mamy tu do czynienia z praktykami, ktére Foucault
nazwalby ,dyscyplinowaniem tozsamosci”'. Osoba, ktéra akceptuje inne
niz w grupie réwiesniczej prakeyki kulturowe, jest negowana.

Ostatnia plaszczyzna, ksztaltujaca tozsamo$¢ wspétezesnych mlodych,
to mass media i zachowania, style, mody, ktére one promuja. Nastolatki
w sposob bezkrytyczny akceptuja hipokryzje mediéw. Nie maja do niej dy-
stansu i nie chcg go mieé. Z ochota polykaja ,,papke” wartosci popkultury,
ktéra traktuja niezwykle powaznie. Stad potrzeba, wedlug P. Bourdieu, aby
to whasnie instytucje edukacyjne organizowaly ,kult kultury”, ktéra — choé
oferowana wszystkim — w rzeczywistosci jest zarezerwowana dla cztonkéw
klasy dominujacej'. Podkresli¢ nalezy przy tym, iz w spoleczefistwach
nowoczesna kultura grupy dominujacej okreslana byla mianem ,kultury
wysokiej” lub ,elitarnej”, z kolei grupy podporzadkowane mialy swoja
whasng , kulture niska”, zwang tez ,masows”, ,,lJudowa” lub ,folklorystyczng”.
Dzieci robotnikéw i chlopéw nie posiadaty kulturowych kompetencji, aby
absorbowac¢ kulture wysoka, wartosci i klimat, jakie ona niesie. I to bylo, jak
pisze Z. Melosik, jednym ze Zrédel ich marginalizacji®. To wiasnie system
edukacji osiaga znaczaca plaszczyzne w przekazywaniu wartosci kulturowych.
Grupom podporzadkowanym ,narzuca si¢ uznanie nielegalnosci ich kultu-

12 D. Czajkowska, op.cit. (Mtodziez, kapitat kulturowy...), s. 74.
13 Thidem.

Y Thidem, s. 76.

5 Z. Melosik, op. cit., (Postmodernistyczne...)
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ry”, jednostki ,,oporne” zostaja wyrzucone poza nawias i ,wydziedziczone”
z niej'®. Warunkiem przyswojenia kultury grup dominujacych jest posiadanie
»kapitalu kulturowego i etosu, ktérych warto$¢ jest funkeja dystansu mie-
dzy kultura narzucona przez dziatalno$¢ pedagogiczng panujaca, a kultura
wpajang przez dziatalno$¢ pedagogiczna pierwotng réznych grup i klas™”.
A. Sawisz w swoich rozwazaniach doszedt do wniosku, ze dzieci z rodzin
mieszczanskich sa od poczatku swej edukacyjnej drogi na uprzywilejowanej
pozycji. Czes¢ kultury, jezyk, gust czy styl, jest im znana z domu, dostata si¢
do ich umystéw niejako ,,droga osmotyczna’, bez specjalnego wysitku meto-
dycznego. Jak z powyzszego wynika, spoleczne nieréwnosci sa potwierdzane
i podtrzymywane z pokolenia na pokolenie.

Szkota a szanse edukacyjne mlodziezy ze Swietlicy
srodowiskowej

W raporcie Unii Europejskiej ,Edukacja dla Europy”, zapropono-
wano, aby paristwa cztonkowskie przyjely wspélne wartosci dla edukagji,
m.in. réwno$¢ szans edukacyjnych'®. Réwnos¢ szans dla wszystkich dzieci
i dla mlodziezy, bez wzgledu na status ekonomiczny czy region zamiesz-
kania, powinna gwarantowa¢ odpowiednia polityka edukacyjna paristwa,
realizowana w okreslonych warunkach podazy i popytu na edukacje.
Problem nieréwnosci w dostepie do edukacji na poszczegdlnych szczeblach
nauczania nadal istnieje, mimo realizowania w wielu krajach programéw
wyréwnywania szans edukacyjnych. Globalne spoteczeristwo informacyjne,
wprawdzie implikuje nowe szanse, ale réwnocze$nie stwarza wiele nowych
zagrozen. Zaréwno bowiem transformacja ustrojowa, jak i postep tech-
niczny sa zrédlem spolecznych nieréwnosci i znacznego rozwarstwienia
ekonomicznego, skutkiem czego jest nieréwny, fatwiejszy lub trudniejszy,
lepszej lub gorszej jakosci, dostep do pewnych cenionych spotecznie débr:
edukacji, kultury, rekreacji, pracy, ochrony zdrowia, wymiaru sprawiedli-
wosci. Migdzy innymi te wlasnie wzgledy decyduja, iz wewnatrz danego
kraju wybrane warstwy spoteczne znajduja si¢ w czasowej czy tez w trwalej
sytuacji przetrwania, ponoszac jednoczesnie wszystkie spoleczne i kultu-
rowe tego konsekwencje.

W ostatnich 20 latach wskutek przemian ustrojowych pojawito si¢
zjawisko bezrobocia, a wraz z nim pozbawienie wielu rodzin statego Zrédta

16 A. Sawisz, System oswiaty jako system przemocy symbolicznej w koncepcji Pierre
Bourdieu, ,Studia Socjologiczne”, 1978, nr 2, s. 246.

7 Ihidem.

8 Edukacja dla Europy. Raport Komisji Europejskiej, thum. 1. Wojnar, J. Kubin,
Warszawa 1999
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dochodu. Wzrosto zatem znaczenie sytuacji materialnej rodziny w wyzna-
czaniu szans edukacyjnych i perspektyw zyciowych mlodego pokolenia.
Stanistaw Kawula uzywa okreslenia ,kolo ubdstwa’, ktére jego zdaniem
»(...) wykre$lone jest przez zjawiska, jak: niski poziom warunkéw mate-
rialnych, wynikajacy z malych zarobkéw albo z bezrobocia, staba kondy-
¢ja zdrowotna, uwarunkowana niedozywieniem i trudnymi warunkami
higienicznymi oraz niskie osiagniecia szkolne dzieci, powodujace niskie
kompetencje poznawcze i zawodowe™".

Ubéstwo to nie tylko niedostatek rzeczy materialnych, ale takze po-
zbawienie czowieka mozliwosci wyboréw, brak okolicznosci sprzyjajacych
rozwojowi. Kiedy jednak cztowieka mozemy uzna¢ za ubogiego? Zdaniem
Simmla dopiero przyjmowanie pomocy wypiera biednego z warstwy, do
ktérej nalezat, akceptacja pomocy jest ewidentnym dowodem deklasacji®.
Zanim to nastapi, wzory zachowania klasowego sg tak silne, ze czynia ub6-
stwo niewidocznym. Jest ono zjawiskiem indywidualnym, a nie spotecznym.
Ktos staje si¢ biednym w znaczeniu spolecznym dopiero wtedy, gdy udziela
mu si¢ pomocy. Bieda to nie wynik jakiego$ niedostatku, lecz wynik otrzy-
mywania wsparcia lub — zgodnie z normami spolecznymi — uprawnienia
do otrzymywania wsparcia. Tak wiec wskaznikami ubéstwa moga by¢:
bezrobocie przynajmniej jednego cztonka rodziny, dochéd na osobg stano-
wiacy 50% dochodu $redniego, brak podstawowych elementéw standardu
mieszkaniowego, zbyt duze zageszczenie mieszkania, niedostateczne jego
wyposazanie w sprzet AGD, niski udziat wydatkéw na kulture i na wypo-
czynek w ogdlnych wydatkach spoteczeristwa. W owym kole ,,ub6stwa” jest
takze i dziecko, i dlatego tak wazna staje si¢ w tej sytuagji rola nauczyciela
wychowawcy, ktéry powinien umie¢ patrze¢ na kazde dziecko przez pryzmat
jego sytuacji zyciowej. Dzialania te powinny zapobiec poczuciu osamotnie-
nia wéréd mlodziezy w $wiecie, w ktérym konsumpcyjny styl zycia oraz
posiadane dobra materialne staja si¢ wyznacznikiem sukcesu; coraz cz¢dciej
dochodzi do odrzucenia przez mlodych ludzi dotychczasowych autorytetéw,
a tym samym do nasilania si¢ zjawiska samotnosci wsréd mlodziezy. Fakt, ze
w kulturze konsumpcyjnej liczy si¢ konkurencja i rywalizacja, a zwyci¢zcami
sa ci, ktérzy w tym wyscigu wygrywaja, a wiec jednostki najsilniejsze i naj-
lepiej przygotowane, powoduje, ze dzieci z rodzin dysfunkcyjnych nie maja
szans na osiagniccie sukcesu edukacyjnego. Istotne jest réwniez to, ze przed
mlodymi ludZmi, a czasem juz przed dzie¢mi, wysoko stawia si¢ poprzeczke
w edukacyjnym $wiecie; wyznaczaja m.in. koniecznos¢ postugiwania si¢ co

' S. Kawula, Pedagogika spoleczna. Dokonania — aktualnosé — perspektywy, Torun
2001, s. 542.

2 J.M. Zabielska, Ubdstwo a procesy marginalizacji spotecznej, [w:] op. cit. (Fenomen
nierdwnosci spotecznych), s. 276.
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najmniej dwoma jezykami obcymi i zdobywania wielu dodatkowych umie-
jetnosci. Wymagania te trudniej jest spelni¢ mfodym ludziom z ubozejacych
grup spoleczenistwa i rodzin dotknietych bezrobociem.

Nierozerwalnie z terminem ubdstwa faczy si¢, moim zdaniem, termin
marginalizacji i wykluczenia, aczkolwiek nie sa one tozsame, chociaz ich
zakresy w duzym stopniu pokrywaja si¢, zwlaszcza gdy jest mowa o eko-
nomicznym podejéciu do problemu ubédstwa.

Z marginalizacja wiaze si¢ wiele podobnych znaczeniowo terminéw,
takich jak: niepewno$¢, brak statosci, uposledzenie, bezbronno$¢, ubéstwo
jedno- lub wielowymiarowe, nedza, nieréwno$¢ spoleczna, deprywacja,
stygmatyzacja itp.*'.

Podobnie jak w przypadku ubdstwa, trudno sformutowaé jednoznacz-
nie definicj¢ marginalizacji. ]. Kwasniewski uwaza, ze ,,przez marginalizacje
rozumiany jest stan wykorzenienia jednostek lub grup w instytucjonalnym
porzadku spotecznym oraz procesy, ktére do tego stanu prowadza. Tak
rozumiana marginalizacja uwzglednia zaréwno whasciwosci porzadku
spolecznego, jak i réznorodne czynniki: aksjologiczne, historyczne, eko-
nomiczne, polityczne, spofeczne, prawne czy osobowosciowe, wplywajace
na réznicowanie zakresu i form tego uczestnictwa’*.

Marginalizacja i ub6stwo - porzadek spoteczny czy
ograniczenia?

Poruszajac problematyke marginalizacji, za podstawowy uklad odnie-
sienia nalezy uzna¢ nie tylko poziom konsumpcji, ale takze partycypacje
w zyciu zbiorowym, czyli fakt uczestnictwa w poszczegélnych instytucjach
zycia spolecznego, takich jak: system szkolnictwa, rynek konsumpcyjny,
rynek pracy, pomoc spoleczna, stuzba zdrowia czy wymiar sprawiedliwo-
$ci. Dzieci wychowujace si¢ w sytuacji braku czy niedostatku narazone sa
w duzym stopniu na marginalizacj¢ juz we wezesnych latach szkolnych.
Czesto nie maja tych samych podrecznikéw, odrézniaja si¢ strojem od
dzieci z rodzin zamozniejszych, nie posiadaja modnych gadzetéw. Dzieci
z ubogich rodzin czgsto trzymaja si¢ razem, co juz prowadzi do swego
rodzaju automarginalizacji, ktéra z czasem si¢ poglebia®®. Wchodzac
w doroste zycie, beda podejmowaé niskoplatng prace, mieszkaé¢ w miesz-
kaniach o obnizonym standardzie oraz powiela¢ takie uczucia jak: poczucie
spolecznego skrzywdzenia, samotnosci czy beznadziejnosci. Obserwujac

2T, Kowalak, Marginalnosé i marginalizacja spoteczna, Warszawa 1998, s. 16.
22 J. Kwasniewski, Kontrola spoteczna proceséw marginalizacji, Warszawa 1997, s. 7-8.
» ].M. Zabielska, op. cit., (Ubdstwo a procesy marginalizacji...), s. 289.
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wspolistnienie proceséw marginalizacji i ubdstwa, mozna spostrzec, ze
dzieci z ubogich rodzin podlegaja swoistej ,,uposledzonej socjalizacji” — od
najweczesniejszych lat wychowywane sg w specyficznej atmosferze, mozna
powiedzie¢, ze wychowywane sa w biedzie i do biedy**. Im dluzej rodzina
jest biedna, tym trudniej podofa¢ wydatkom na zakup réznych débr nie-
zbednych do prawidtowego rozwoju dzieci i uczestnictwa w spoleczeristwie.
Zycie ubogich rodzin charakteryzuje sie poczuciem niepewnosci i braku
stabilizacji. Wiaze si¢ to z dochodami, ich wielkoscia i systematycznoscia,
a nastepnie z poczuciem braku bezpieczeristwa zwiazanego z socjalnymi
funkcjami zaktadéw pracy. Poczucie zagrozenia wzmacnianie jest przez
sposoby funkcjonowania instytucji zabezpieczenia socjalnego i opieki
spolecznej; urzad pracy oferuje prace za stawki mniejsze niz wynosi caly
zasitek dla bezrobotnych, brak klarownych zasad korzystania z pomocy
spolecznej, a takze uznaniowo$¢ w jej przyznawaniu.

Ubéstwo dotykajace dzieci i miodziez to zwykle chroniczne niedozy-
wienie i trudne warunki socjalno-bytowe rodziny. Zle warunki w sposéb
destrukeyjny wplywaja na psychiczny i fizyczny rozwdj mlodych ludzi, przez
co determinuja praktycznie cale ich przyszle zycie. Nalezy wicc jak najwiccej
dziatani zaradczych skierowad na pokolenie wstepujace. J. Zabielska bierze pod
uwagg nawet ,utopijny”, jak sama nazywa, pomyst gratyfikacji — w postaci
odpowiednio wysokich zasitkéw — za motywowanie dzieci do nauki lub szeroko
rozbudowany system stypendiéw i nagréd za osiagniecia w nauce®.

Zdarza si¢ jednak nader czgsto, ze stajac wobec cierpienia, poczucia
krzywdy dzieci, mozemy poczu¢ si¢ bezradni. Pojawia si¢ nieodparte uczu-
cie, ze nie zawsze mozemy zmieni¢ trudng sytuacj¢ rodzinng tych dzieci,
akonkretna zewnetrzna zmiana jest bardzo trudna. Dzis juz nikogo nie dziwi
i chyba niewielu wzrusza widok zebrzacych, brudnych i blakajacych si¢ po
ulicy dzieci. W ostatnich latach zjawisko to nasilito si¢ i stato si¢ niemal spo-
fecznie akceptowane. ,,Problemem powszednim” staly si¢ naglasniane przez
media przypadki krzywdzenia dzieci, coraz cz¢dciej sa to bardzo brutalne
pobicia dzieci, nawet tych najmlodszych. Z drugiej strony bardzo trudno
jest dostrzec ,,gotym okiem”, ze dziecko jest krzywdzone. Zdarza si¢ bowiem,
ze zaréwno dziecko, jak i rodzice ukrywaja ten fake, stwarzajac pozory
»normalnej rodziny”. W sytuacji zaniedbywania emocjonalnego o diagnoze
jeszcze trudniej, poniewaz nie widaé bezposrednich skutkéw. A przeciez
nie ulega watpliwosci, ze dlugotrwale zaniedbywanie dziecka prowadzi do
negatywnych skutkéw dla jego zdrowia a takze rozwoju w dorostym zyciu,
przede wszystkim w aspekcie wyboru szkoly i aspiracji zawodowych. Stad

2 Thidem, s. 281.
2 Ibidem, s. 282.
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tez nieprzeceniona jest rola nauczycieli i opiekunéw dzieci pochodzacych
zrodzin dysfunkeyjnych, ktére w przewazajacej czgéci sa . klientami” $wietlic
socjoterapeutycznych. O ile psycholodzy, jak pisze M. Bartosiak-Tomasiak,
zwracaja uwagg gléwnie na mechanizmy ksztattujace przezycia i zachowania
jednostek, na nature dazen ludzkich, to socjologéw bardziej interesuja obiekty
owych dazeni — okreslone cele i warto$ci. Wydaje si¢, ze pedagodzy, chcac
poznaé aspiracje uczniéw, a nastepnie je ksztattowad, uwzgledniaja zaréwno
aspekty psychologiczne, jak tez socjologiczne®.

W literaturze naukowej trudno jest znalezé pedagogiczne okreslenie
pojecia aspiracji i poziomu aspiracji. A. Janowski proponuje aspiracjami
nazwa¢ w miare trwale i silne zyczenia jednostki zwiazane z wlasciwosciami
lub stanami, ktére majq charakteryzowa¢ jej przyszle zycie oraz cele, jakie
bedzie chciata w tym zyciu uzyska¢”. Zaklada on ponadto, ze pierwotne
wobec aspiracji s3 motywy i zyczenia. Staly wplyw na nie maja warto-
§ci, postawy i oczekiwania uwzgledniajace realia oraz poziom aspiracji,
traktowane na réwni z potrzeba ich zaspokajania. Aspiracje skierowane
sa ku réznym celom, rozmaite bywaja obiekty dazeni, rézna jest ,tre$¢”
aspiracji. Rézne rodzaje aspiracji, w tym réwniez edukacyjne, pozostaja
ze soba w bardzo wyraznych i silnych zwiazkach. Aspiracje edukacyjne
maja powiazania z aspiracjami kulturalnymi czy tez zawodowymi. Cze-
sto nazywane sa réwniez szkolnymi. W ujeciu S. Kowalskiego aspiracje
szkolne to ,,che¢é osiagania wyobrazonego sobie dalekosigznego sukcesu
szkolnego jako ocenianego w danej kulturze lub subkulturze zyciowo
waznego celu™. Z kolei Z. Skorny aspiracje edukacyjne definiuje jako
»zamierzenia dotyczace wynikéw pracy szkolnej oraz uzyskiwanych w niej
ocen””. Reasumujac, za W. Sikorskim mozna stwierdzi¢, ze z jednej strony
wida¢ tendencje do takiego definiowania aspiracji, ktdre jest typowe dla
poszczegdlnych nauk, z drugiej zas prace badaczy skupiaja si¢ na ogarnigciu
wielu ich uje¢ i okresleniu w miarg réznorodnego obrazu aspiracji, zaréwno
ich osobliwosci, jak i obiektéw czy tez uwarunkowan™.

Podobienistwo zyciowych doswiadczen wyniesionych z rodzinnego
domu niewatpliwie integruje i zbliza do siebie dzieci i mlodziez uczestni-
czaca w zajeciach socjoterapeutycznych. Pochodza one z rodzin dysfunkcjo-

% M. Bartosiak-Tomasiak, Aspiracje edukacyjne spoteczerstwa, ,Edukacja i Dialog”,
1996, nr 6, s. 4.

¥ A. Janowski, Aspiracje mbodziezy szkdt sSrednich, Warszawa 1977, s. 145.

2 S. Kowalski, Procesy niwelacyjne aspiracji szkolnych jako wskaznik postgpu demokraci,
(w:] Studia Pedagogiczne, 1970, t. 20, s. 355.

» 7. Skorny, Aspiracje, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, W. Pomykalo (red.), Warszawa
1993, s. 31.

OV, Sikorski, Aspiracje mbodziezy uczqcej sig i ich to rozwojowe, Opole 1999, s. 22.
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nalnych, niejednokrotnie z problemem alkoholowym, z ktérych wychodza
do szkoly glodne. Wywodzac si¢ z patologicznych srodowisk i uczeszezajac
do swietlicy, dzieci te moga niejednokrotnie zetkna¢ si¢ ze spotecznym
naznaczeniem, stygmatyzacja. Powtarzajace si¢ doswiadczenia tego typu
stwarzaja niebezpieczefistwo przyjecia dychotomicznej postawy w ujmo-
waniu i ocenie rzeczywistosci, podzialu na ,,my”, dzieci ze $wietlicy, oraz
»oni”, obcy, nienalezacy do nas. Zaczyna si¢ wéwczas walka o zachowanie
swej odrebnosci i tozsamosci. Zacigta walka, by nie dopusci¢ innych do
stworzonego przez siebie $wiata, w ktérym nie zawsze otwarcie méwi si¢
o bolesnych do§wiadczeniach, ale ktéry stanowi przeciwwage dla ich rodzin-
nego $wiata. Podzialy na lepszych lub gorszych zawsze staja si¢ zarzewiem
konfliktéw, Zrédlem uprzedzen, ale — jak wynika z moich obserwacji — moga
zmotywowa¢ dzieci ze $wietlicy do wzmozonego dziatania, podsycanego
checia pokazania innym, iz sg zdolne do osiagania wartosciowych celéw.
Jednakze najczeéciej bycie ,gorszym, glupszym, innym?”, szczegélnie kiedy
styszy si¢ takie stowa od najblizszych, prowadzi do poczucia nizszosci i braku
wiary w siebie. Taka samoocena ogranicza nie tylko edukacyjne szanse tych
dzieci, ale takze ich sukces w innych dziedzinach zycia.

Osiagniecie zamierzonych zmian w réznych obszarach funkcjono-
wania zalezy nie tylko od posiadanej wiedzy i umiejetnosci, ale przede
wszystkim od empatycznej, akceptujacej postawy wobec dzieci, przela-
mujacej ich nieufnos¢, otwierajacej si¢ na nowe doswiadczenia, budujacej
wiare w bezpieczny $wiat poza $wietlica. Relacja interpersonalna miedzy
wychowawca a dzieckiem zaklada podmiotowo$¢ obu stron, a zatem ko-
niecznos$¢ wlaczenia dzieci w planowanie i realizacje wspdlnej aktywnosci,
uczynienie ich jej wspéttwdrcami. Moze to da¢ poczucie sprawstwa i staje
si¢ zrédtem prawdziwej radosci i satysfakeji. Czasem, w przypadku dzieci
z rodzin z problemem alkoholowym, jedyna rzecza, jaka mozemy zrobic,
jest nauczenie dzieci patrzenia na siebie i swe otoczenie w sposéb, ktéry
nie wzbudza w nich poczucia winy czy odpowiedzialnosci za picie ktére-
gos$ z rodzicéw po to, by da¢ im szanse na lepsze i szczgsliwsze zycie, by
przywrécié wiare w siebie i lepszy $wiat.

Pozostawienie takich jednostek czy grup spotecznych bez odpowied-
niego wsparcia z zewnatrz — organizacji pozarzadowych, a przede wszystkim
stuzb spolecznych paristwa — i bez dostepu do nowoczesnych technologii
powoduje ich spoteczne wykluczenie. Réwny dostep do edukacji ma zatem
przeciwdziataé spotecznej ekskluzji mlodego pokolenia. Bezdyskusyjny jest
fak, jak pisze A. Zawada, ze nieréwnosci w dostepie do edukacji zakl6caja
spoleczne funkgje systemu oraz alokacje jednostek do pozycji spotecznych?®.

' A. Zawada, Praca Socjalna. Instytut Rozwoju Stuzb Spotecznych, Maj-Czerwiec 2008,



Wptyw Srodowiska na poziom aspiracji i motywacji

Ponadto nieré6wnosci edukacyjne sa sprzeczne z zasada spofecznej spra-
wiedliwosci, utrudniaja lub wrecz uniemozliwiaja uzyskanie wyksztalcenia
dobrej jakosci, wyksztalcenia wyzszego szczebla czy awansu spotecznego.
Zatem pytania o réwnos¢ i sprawiedliwos$¢ w edukadji sg de facto pytaniami
o system szkolnictwa, regulacje prawne, procesy edukagji.

Wprowadzona 1 wrze$nia 1999 roku reforma o$wiaty nie zniwelowata
nieréwnosci edukacyjnych, a w wielu wypadkach spowodowata ich intensy-
fikacj¢®. Przede wszystkim zajmowanie okreslonego miejsca w przestrzeni
determinuje nieréwne szanse zyciowe, implikuje nieréwne warunki zycia,
jak réwniez powicksza i utrwala skal¢ zréznicowania wynikajacego z nie-
réwnosci statusowych pozaprzestrzennych®. Trudy zwiazane z dojazdem
na wsi, zwlaszcza zimg, réznica w wyposazeniu w pomoce dydaktyczne,
podstawowy sprzet audiowizualny to tylko niektére czynniki wplywajace
na nieréwnosci edukacyjne. Tymczasem regula powinno by¢, ze szkoly
polozone na terenach gmin, ktére cechuje wysoka stopa bezrobocia, a tym
samym znaczny odsetek gospodarstw nisko stratyfikowanych ekonomicz-
nie, powinny by szczegélnie dobrze wyposazone, gdyz dzieci z tych rodzin
maja bardzo skromna wlasna baz¢ naukowa w szkole, a brak odpowiednich
wzordw sprzyja powstawaniu barier na drodze do dalszej nauki*.

Problemem matych $rodowisk, szczeg6lnie wiejskich, jest takze likwidacja
swietlic, klubéw mlodziezowych, w ktérych spotykata si¢ modziez na orga-
nizowanych dla nich zajeciach rozrywkowo-kulturalnych. Fake, ze zreformo-
wana szkola nie poszerzyla oferty zaje¢ pozalekeyjnych, a nawet ze wzgledéw
finansowych nie zawsze je zapewnia, przyczynil si¢ do wzrostu dyferencjacji
pomiedzy dzie¢mi z matych §rodowisk a dzie¢mi ze $rodowisk wielkomiejskich,
w ktérych zlokalizowany jest ogromny kapitat kulturowy. Powstaje zatem
pytanie, czy dla spolecznej integracji, mobilizacji calego spoleczeristwa, do
wypelniania okreslonych rél spotecznych, wykorzystania pelnego potencjatu
spolecznego nie powinno si¢ dazy¢ do podniesienia edukacyjnego poziomu
calego spoleczeristwa, a nie tylko okreslonej grupy?

Pozostawienie dzieci ze Srodowisk wiejskich bez opieki
i wsparcia Zrodliem problemow na przysztos¢

Powinno si¢ zatem dazy¢ do dostosowania sieci szkét ponadpodsta-
wowych do potrzeb §rodowiska malomiasteczkowego i wiejskiego, do
s. 110.
32 ]. Borowik, Rodziny dysfunkcyjne a szanse edukacyjne dzieci i mlodziezy, [w:] op. cit.
(Fenomen nierdwnosci spotecznych), s. 101.

3 A. Wallis, Warszawa i przestrzenny uklad kultury, Warszawa 1969, s. 143.
34 Thidem, s. 156.
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uzupelnienia sieci szkét Srednich o nowe, z funkcjonujacymi przy nich
internatami, do poprawy sieci drég zapewniajacych tym samym bezpiecz-
ny dojazd do szkét. Odbudowad nalezy zréznicowane formy dziatalnosci
opiekuriczej szkoly ($wietlice, stotéwki szkolne, pomoc materialna, sty-
pendia). Srodowisko zamieszkania ma wplyw na dostep do szkolnictwa
wyzszego; w praktyce determinuje ono nawet rodzaj podejmowanych przez
milodziez studiéw. Mlodziez zawsze bedzie miata nieréwny start zyciowy,
gdyz wyscig o wyzsze pozycje i zwiazane z nimi przywileje nigdy nie bedzie
zaczynal si¢ od zera, poniewaz ludzie nie rodza si¢ w prézni spoleczne;.
Kazdy z nas startuje juz w spoleczeristwie o zréznicowanych i nieréwnych
pozycjach®. Brak odpowiednich rozwiazan systemowych czy programéw
wspierajacych moze doprowadzi¢ do powstawania coraz wigkszej liczby
grup wykluczonych spolecznie.

Poprzez edukacje, jako zadanie publiczne, mozna zapobiegaé trud-
nosciom wejscia przez mtode pokolenie na rynek pracy i niemoznosci po-
prawienia swojego statusu ekonomicznego. Ograniczenia réwnosci szans
edukacyjnych sa w Polsce coraz wyrazniej widoczne i coraz mocniej odczu-
walne. Obecnie w szkotach — zwhaszcza w duzych o$rodkach miejskich — do
ktérych uczeszezaja dzieci o réznym statusie ekonomicznym i spotecznym
coraz czesciej wystepuja przypadki odtracania przez réwiesnikéw dzieci ze
srodowisk biednych. Tworzy si¢ zatem swoista stratyfikacja spoteczna na
dzieci ,lepsze” lub ,gorsze”, pochodzace z rodzin zasobnych i biednych.
W takiej sytuacji wspétczesna szkota — jak nigdy dotad — powinna wplywaé
na podwyzszenie kondycji moralnej i okreslenie zasad wartosci mlodych
ludzi. Z badan przeprowadzonych przez A. Zawadg na terenie woj. slaskiego
jasno wynika, ze wspélczesna szkota nie umozliwia prawidlowej socjali-
zagji i nie daje réwnego startu zyciowego wszystkim dzieciom®. Zatem
oczekiwania ekspertéw, ze zreformowana szkola bedzie pelnita gléwna role
w wyréwnywaniu réznic spotecznych de facto nie znalazly pokrycia w rze-
czywistosci. P. Sztompka, znany socjolog, pisze o ,teoremacie Mateusza”,
co oznacza, ze przywileje maja tendencje do powigkszania si¢, natomiast
uposledzenie — do poglebiania si¢™.

dr Sylwia Domagalska jest adiunktem w Wyzszej Szkole
Zarzqdzania w Czestochowie i czlonkiem Polskiego
Towarzystwa Socjologicznego w Katowicach

3 P Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczeristwa, Krakéw 2002, s. 362.

% A. Zawada, Wphyw niskiej pozycji ekonomicznej, [w:] Pedagogika spoteczna
w perspektywie europejskiej, Olsztyn 2003, s. 141-142.

37 P. Sztompka, op. cit., (Socjologia...), s. 363-364.
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Organizacja pomocy
psychologiczno-pedagogicznej
dla dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi

Proponowane zmiany regulacji prawnych i pewnych rozwiazan w ob-
szarze organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) Ministerstwo
Edukacji Narodowej zawarto w pakiecie o$miu rozporzadzen, z ktérych
sze$¢ zostalo podpisanych 17 listopada 2010 r. i ukazalo si¢ w Dzienniku
Ustaw nr 228, a dwa (stan na 6 kwietnia 2011 r.) sa nadal projektami’.

Za szczegblnie wazne, wreez kluczowe, uznawane jest przez MEN rozpo-
rzadzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach. Rozporzadzenie
reguluje takze sprawe okresu przejsciowego wprowadzanych zmian.

PrzejSciowy czas wprowadzanych zmian

Przejsciowy czas wprowadzanych zmian przypada na lata 2011-2012.
W roku szkolnym 2011/2012 nowe regulacje prawne obowiazuja w oddzia-
fach przedszkolnych, przedszkolach, gimnazjach oraz szkotach podstawowych
i ponadgimnazjalnych specjalnych oraz ogélnodostepnych, w ktérych zor-
ganizowano oddzialy specjalne. Oznaczalo to podjecie dziatar zwiazanych
z organizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej w wymienionych
placéwkach juz w roku szkolnym 2010/2011, w marcu i kwietniu 2011.

W roku szkolnym 2012/2013 zmiany beda wchodzi¢ do szkét podsta-
wowych i szkét ponadgimnazjalnych. W tych placéwkach czas przygotowan
zwigzany ze zmianami przypadnie na marzec i kwiecied 2012 r.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna z punktu widzenia dyrektora
i nauczyciela polega (dzialo si¢ tak réwniez do tej pory) na podejmowaniu

! Wykaz przepiséw znajduje si¢ na koncu artykuhu.
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dziatari dotyczacych szeroko rozumianego rozpoznawania specjalnych po-
trzeb ucznia®. Zwiazane jest to zaréwno z diagnoza specjalistyczna, dokony-
wang przez placéwki do tego upowaznione (nie zmienia si¢ w tym wzgledzie
rola poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz poradni specjalistycz-
nych, ktére na podstawie specjalistycznej diagnozy wystawiaja opini¢ lub
orzeczenie), jak i rozpoznaniem pedagogicznym indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych danego
ucznia. Kolejnym obszarem dzialani jest wsparcie dziecka ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Oznacza to odpowiedni dobér metod i form
pracy, zaplanowanych tak, by przyniosty zamierzone efekty.

Zasadniczo nie zmieniaja si¢ zasady rozpoznawania potrzeb dziecka.
Poza rozporzadzeniem o pomocy psychologiczno-pedagogicznej reguluja
je dwa inne akty prawne (Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztal-
cenia ogdlnego w poszczegSlnych typach szkét oraz Rozporzadzenie MEN
z 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola
oraz publicznych szkél; nadal obowiazujace, poniewaz projekt nowego
rozporzadzenia nie zostal jeszcze podpisany).

W przedszkolach i oddziatach przedszkolnych nauczyciele prowadza
obserwacje¢ pedagogiczna dziecka; koricza analiza i oceng gotowosci dziecka
do podjecia nauki w szkole, jest to diagnoza przedszkolna. Obserwacja
pedagogiczna w przedszkolu dotyczy wszystkich dzieci w wieku 3-5 lat,
a tylko w odniesieniu do 5, 6 latkéw dokonuje si¢ oceny gotowosci szkolne;.
Podejscie takie umozliwia wezesne rozpoznanie potencjalnych trudnosci
w uczeniu si¢, probleméw wychowawczych czy predyspozycji oraz zdolnosci
dziecka, a zatem okreslenia jego mocnych i stabych stron.

Nowoscig jest wezesniejsze rozpoznanie ryzyka wystapienia specy-
ficznych trudnosci w uczeniu si¢. Wezesniejsze rozpoznanie i wezesniejsze
podjecie pracy daje znaczna szanse na to, ze dysfunkcje ucznia nie beda si¢
poglebialy (, W klasach I-III szkoty podstawowej — obserwacje i pomiary
dydaktyczne majace na celu rozpoznanie u uczniéw ryzyka wystapienia
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢”).

Wicksza uwage zwraca si¢ réwniez na doradztwo edukacyjno-zawo-
dowe w gimnazjum i szkotach ponadgimnazjalnych?®. Jest to bardzo istotne
ze wzgledu na dynamicznie zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ rynku pracy,
potrzebe elastycznosci i rozwoju kompetencji, i umiejetnosci, bardziej
swiadome planowanie $ciezki kariery zawodowej i wyboru zawodu.

2 Dotyczy roéwniez dzieci w wieku przedszkolnym.

* Rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 1. w sprawie udzielania i organizacji pomocy
psychologicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach, §18.1.

4 Ibidem.
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Dzialania skierowane do ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi i skierowane na zaspokajanie indywidualnych potrzeb dziecka
nie sa nowosciag w polskiej szkole, zmiana polega przede wszystkim na
rozszerzeniu/zdefiniowaniu katalogu uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi oraz zespotowym podejmowaniu pracy przez dyrektora
i nauczycieli planujacych i realizujacych pomoc psychologiczno-peda-
gogiczng z danym uczniem. Nowoscia jest takie wspélne wypracowanie
dokumentacji porzadkujacej pomoc w szkole.

Adresaci pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Szerzej niz dotychczas spojrze¢ nalezy na adresatéw pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej. Pelny katalog uczniéw, dla ktérych organizuje si¢
wsparcie z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zawiera 11 grup
uczniéw’ (wynika on z polaczenia kilku nowych rozporzadzen), charakte-
ryzujacych si¢ okreslonymi mozliwosciami psychofizycznymi; okresla si¢
ich mianem uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (SPE).

Rozporzadzenia wymieniaja grupy, ktérych potrzeby wynikaja
w szczegdlnosci:

*  z niepelnosprawnosci:
- nieslyszacy, slabostyszacy,
- niewidzacy, stabowidzacy,
-z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja,
-z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim,
- z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub
znacznym,
- zautyzmem, w tym z zespolem Aspergera,
-z niepelnosprawno$ciami sprz¢zonymi;
* z niedostosowania spolecznego;
* zzagrozenia niedostosowaniem spofecznym;
*  ze szezegblnych uzdolnier;
*  ze specyficznych trudnosci w uczeniu sig;
* zzaburzen w komunikacji jezykowej;
* z choroby przewleklej;
*  zsytuacji kryzysowych i traumatycznych;

> Rozporzadzenia MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepetnosprawnych oraz
niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz
wosrodkach, §2.1, oraz w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie
w przedszkolach, szkolach i oddziatach ogdlnodostepnych lub integracyjnych, §1.
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* z niepowodzeri edukacyjnych;

*  zzaniedbari Srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia
i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami
srodowiskowymi;

*  ztrudnosci adaptacyjnych zwiazanych z réznicami kulturowymi lub
ze zmiang Srodowiska edukacyjnego, w tym zwiazanych z wczes-
niejszym ksztalceniem za granica.

Osoby i instytucje upowaznione do udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej

Podobnie jak w przypadku dotychczasowych przepiséw, nowe re-
gulacje prawne bardzo szczegbtowo wskazuja osoby i instytucje, kedre
sa upowaznione do udzielania uczniowi z SPE pomocy psychologiczno-
pedagogicznej. Do najwazniejszych oséb naleza: nauczyciele, pedagodzy,
psycholodzy, logopedzi lub inni specjaliSci prowadzacy zajecia z dzie¢mi
i mlodzieza.

Nie ma wickszych zmian dotyczacych wspéltpracy z innymi osobami
lub instytucjami wspomagajacymi pomoc psychologiczno-pedagogiczna.
Naleza do nich rodzice uczniéw z SPE, poradnie psychologiczno-pedago-
giczne, w tym poradnie specjalistyczne, inne przedszkola, szkoly i placéwki,
organizacje pozarzadowe oraz inne instytucje dzialajace na rzecz rodziny,
dzieci i mlodziezy. Kladzie si¢ jednak wigkszy akcent na wspélprace z ro-
dzicami, opiekunami oraz instytucjami czy organizacjami.

Nowymi wskazanymi instytucjami sa placowki doskonalenia nauczy-
cieli, ke6rych zadaniem jest petnienie funkcji konsultacyjno-doradczej oraz
szkoleniowej w zakresie doskonalenia nauczycieli w pracy z dzieckiem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i wspdtpracy z rodzicami.

Osoby uprawnione do inicjowania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej

Zmiany dotycza takze 0séb uprawnionych do inicjowania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej. Nadal jest ona udzielana z inicjatywy ro-
dzicéw ucznia, samego ucznia, nauczyciela, wychowawcy lub specjalisty
prowadzacego zajecia z uczniem oraz poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej, w tym poradni specjalistycznej. W rozporzadzeniu nowymi osobami
mogacymi wystgpowac o taka pomoc sa: asystent edukacji romskiej i po-
moc nauczyciela. Jako pomoc nalezy rozumie¢ osobe, ktéra uczestniczy
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w procesie edukacji i ma mozliwo$¢ dostrzezenia specjalnych potrzeb

edukacyjnych.

Formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Przepisy réznicujg formy zaje¢ proponowanych dla dzieci z SPE
w zaleznosci od tego, gdzie sa realizowane — w przedszkolu, szkole czy
placéwee. Bardzo istotng zmiang jest zniesienie dolnej granicy liczby dzieci
bioracych udzial w zajeciach. W przypadku wszystkich typéw zaje¢ podany
jest szczegdlowy opis, dla kogo sa przeznaczone, z zaznaczeniem gérnej
granicy liczby uczestnikéw.

Catkowicie nowym zapisem jest okreslenie czasu trwania poszczegdl-
nych rodzajéw zajeé. Zajecia o charakterze dydaktyczno-wyréwnawczym
trwaja 45 minut. Zajecia specjalistyczne 60 minut. W uzasadnionych
przypadkach (np. mozliwosci dziecka, wiek) dopuszcza si¢ prowadzenie
zaje¢ specjalistycznych w czasie krdtszym niz 60 minut, z zachowaniem
ustalonego dla danego ucznia facznego czasu zajec.

Model pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

Ministerstwo Edukacji Narodowej we wspélpracy z Akademia
Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie zapropono-
walo odmienny/nowy sposéb organizowania pracy w kontekscie pomocy
psychologiczno-pedagogicznej dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Nie oznacza to bynajmniej, ze do tej pory pomocy tej
nie bylo. Udzielana byla na podstawie opinii lub orzeczeri i polegata na
tzw. dostosowaniu wymagari edukacyjnych do indywidualnych potrzeb
psychofizycznych i edukacyjnych ucznia, bardzo czgsto takze w innej
postaci uznanej za wskazang w ramach indywidualizacji pracy z kazdym
uczniem.

Ze wzgledu jednak na wyszczegélnienie 11 grup ucznidéw wykazuja-
cych si¢ okreslonymi indywidualnymi mozliwosciami i potrzebami psy-
chofizycznymi oraz mozliwo$¢ udzielania takiej pomocy takze bez opinii
lub orzeczenia, opracowany zostat model pracy z uczniem z SPE.

Wyréznia si¢ dwie $ciezki dziatan, planowania i organizowania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej. Pierwsza $ciezka dotyczy dzieci z orzecze-
niami o potrzebie ksztalcenia specjalnego (niepelnosprawnych, niedosto-
sowanych spolecznie, zagrozonych niedostosowaniem spotecznym). Druga
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Sciezka dotyczy dzieci z orzeczeniem o potrzebie indywidualnego rocznego
przygotowania przedszkolnego lub orzeczeniem o potrzebie indywidualnego
nauczania, wydanymi przez publiczna poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna
oraz dzieci bez orzeczenia czy opinii, u kt6rych nauczyciele, wychowawcy czy
specjalisci pracujacy z uczniem dostrzegaja, na podstawie wlasnych obserwacji
i rozeznania, trudnosci czy szczeg6lne uzdolnienia.

Aby wymienione $ciezki pracy z uczniami o SPE mogly by¢ realizowa-
ne, musi zosta¢ podjeta wstepna inicjatywa ze strony nauczyciela lub innych
os6b wymienionych wczesniej. Na postawie otrzymanego orzeczenia czy
opinii z poradni lub na postawie wlasnego rozeznania nauczyciel zglasza
dyrektorowi przedszkola, szkoly lub placéwki potrzebe objecia wskazanego
ucznia lub grupy uczniéw pomoca psychologiczno-pedagogiczna. Dyrektor
na takiej podstawie zobowiazany jest do powolania zespotu. Zespét stano-
wi nieodaczny, obligatoryjny element modelu pracy z uczniem o SPE;
zadania zespolu oraz wstgpna praca beda warunkowaly dalsza realizacje
przyjetego modelu wedlug wymienionych $ciezek.

Zadania zespolu

Bardzo istotng rol¢ w pomocy psychologiczno-pedagogicznej maja
dzialania podejmowane przez zespét. Stuza one zaplanowaniu organizacji
tej pomocy w roku szkolnym. Zespét tworzy dyrektor po otrzymaniu
informacji, ze uczeri wymaga pomocy psychologiczno-pedagogicznej.
Podstawa do takiej pomocy jest wspomniane wczesniej orzeczenie, opinia
lub stwierdzenie/zainicjowanie takiej potrzeby przez osoby wymienione
w rozporzadzeniu. Zadaniem nauczyciela, ktéry otrzymuje opinie, orze-
czenie lub na podstawie wlasnego rozeznania stwierdza taka potrzebe, jest
niezwloczne powiadomienie o tym dyrektora. Warunkuje to powolanie
przez dyrektora zespotu, w ktérego sktad wejda nauczyciele, wychowawcy,
specjalisci prowadzacy zajecia z uczniem. Dyrektor wyznacza tez osobg
koordynujaca prace zespotu.

Zespét powoluje si¢ dla ucznia:

* zorzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego;

* zorzeczeniem o potrzebie indywidualnego obowiazkowego przy-
gotowania przedszkolnego;

* 7z orzeczeniem o potrzebie indywidualnego nauczania;

* z opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym specjali-
stycznej;

*  bez orzeczenia lub opinii, na podstawie wlasnego rozpoznania na-
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uczyciela, wychowawcy lub specjalisty o potrzebie objecia ucznia
pomoca psychologiczno-pedagogiczna.

Spotkania zespotu zwolywane sg w miar¢ potrzeb, odpowiada za nie
osoba koordynujaca pracg zespolu. W posiedzeniach zespotu moga uczest-
niczy¢ rodzice ucznia. O terminie i miejscu spotkania informuje ich dyrek-
tor. Nie odwoluje si¢ posiedzenia w wypadku nieobecnosci rodzicéw.

W spotkaniach zespotu moga takze uczestniczy¢:

*  przedstawiciel poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym po-
radni specjalistycznej (na wniosek dyrektora przedszkola, szkoly
lub placéwki);

* inne osoby, w szczegdlnosci lekarz, psycholog, pedagog, logopeda
lub inny specjalista (na wniosek rodzica).

Wszystkie osoby biorace udzial w spotkaniu zobowiazane sa do nie-
ujawniania spraw poruszonych w trakcie posiedzenia.

Zadania zespotu do wykonania w poszczegolnych etapach

I. Wstepne planowanie:

» Zalozenie i prowadzenie karty indywidualnych potrzeb ucznia.

*  Ustalenie zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla ucznia
z uwagi na jego indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz
mozliwosci psychofizyczne, w tym uzdolnienia. Zakres tej pomocy
wynika z analizy dostgpnej dokumentacji oraz wiedzy o uczniu;
analizy dokonuje sie:

- napodstawie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego i wie-
lospecjalistycznej ocenie poziomu funkcjonowania ucznia;

- napodstawie innego orzeczenia lub opinii psychologiczno-pedagogicz-
nej z uwzglednieniem rozpoznania indywidualnych potrzeb ucznia;

- na podstawie wlasnych obserwacji, wiedzy i dziatani, ktére stuza
rozpoznawaniu potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia.

*  Okreslanie zalecanych form, sposob6w i okreséw udzielania uczniowi
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, z uwzglednieniem indywi-
dualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psy-
chofizycznych ucznia, w przypadku ucznia z opinia lub orzeczeniem,
z uwzglednieniem zalecen zawartych w tych dokumentach.

II. Opracowanie planéw (PDW) i programéw (IPET):

*  Opracowanie indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycz-
nego (IPET) dla ucznia majacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego.

*  Opracowanie planu dziatai wspierajacych (PDW) dla uczniéw
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z innymi orzeczeniami, opiniami lub dla tych uczniéw, ktérym na
podstawie delegowania przez osoby uprawnione oraz rozpoznania
nauczycieli, wychowawcéw lub specjalistéw pracujacych z uczniem
proponuje si¢ pomoc psychologiczno-pedagogiczna.

III. Ocena efektywnosci pomocy udzielonej uczniom:

* Dokonanie oceny efektywnosci udzielanej pomocy, tj. oceny
efektéw pracy i osiagnie¢ ucznia, zaplanowanie na tej podstawie
dalszej pracy z uczniem — wsparcia w ramach pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej, okreslenie wnioskéw i zaleceni, przedstawienie
zalecanych form, sposob6w i okreséw udzielania uczniowi dalszej
pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Zadanie to dotyczy oceny
efektywnosci dwéch obszaréw pracy z uczniem z SPE:

- w odniesieniu do okreslonej formy pomocy — termin dokonania

oceny jest uwarunkowany czasem zakonczenia danych zajeé;

- wodniesieniu do pomocy psychologiczno-pedagogicznej w danym

roku szkolnym — termin dokonania oceny zwiazany jest z okresem
opracowania arkusza organizacji pracy na kolejny rok szkolny.

Karta Indywidualnych Potrzeb Ucznia

Nowym sposobem dokumentowania objecia ucznia pomoca psy-
chologiczno-pedagogiczng jest karta indywidualnych potrzeb ucznia.
Karte zaktada si¢ dla uczniéw: z orzeczeniem o potrzebie indywidualnego
rocznego przygotowania przedszkolnego, orzeczeniem o potrzebie indywi-
dualnego nauczania oraz opinia wydana przez poradni¢ psychologiczno-
pedagogiczna, a takze dla uczniéw bez orz eczenia i opinii, delegowanych
przez nauczyciela, wychowawce czy specjaliste do takiej pomocy. Karty
nie zaklada si¢ dla uczniéw z orzeczeniem o wczesnym wspomaganiu
iz orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego. SzczegStowy opis tego,
co winna zawiera¢ karta, znajduje si¢ w omawianym rozporzadzeniu®. Nie
ma jednak jednego wzoru karty’.

Karta nie bedzie dokumentem wypelnianym jednorazowo, bedzie
uzupelniana w miar¢ potrzeb, podlega¢ bedzie modyfikacji i wery-
fikacji. Po kazdym posiedzeniu zespotu karte¢ nalezy przedstawié
dyrektorowi.

¢ Rozporzadzenie MEN z 17 listopada w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy,§27.2.

7 Nie ma takze wzoréw takich dokumentéw dotyczacych PDW i IPET; pewne sugestie
mozna znalez¢é na stronach ORE i MEN w zakladkach dotyczacych specjalnych
potrzeb edukacyjnych.
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Karta jest dofaczana do dokumentacji szkolnej zgodnie z odpowiednimi
przepisami®. Dokument ten, w oryginale, po zakoriczeniu etapu edukacyjnego
lub przy przejsciu ucznia do innej placéwki otrzymuja rodzice, opickunowie
prawni lub petnoletni uczeri. W przedszkolu, szkole lub placéwee pozostaje jego
kopia. Dyrektor przedszkola, szkoly lub placéwki moze przekazaé kopig karty
do innego przedszkola, szkoly lub placéwki, do ktérej uczen zostat przyjety
wylaczne za zgoda rodzicéw. Moga to tez uczyni¢ sami rodzice, opiekunowie

lub pelnoletni uczen, przekazujac oryginat lub kopie KIPU.

Plan Dziatan Wspierajacych

Elementy planu dzialari wspierajacych (PDW) zawarte sa w omawia-
nym rozporzadzeniu — § 22.1. Dla uczniéw majacych jednorodne indywi-
dualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne
zespoly moga opracowaé wspélny plan dziatari wspierajacych.

Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny

Elementy indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego
(IPET) okreslone sa w rozporzadzeniach MEN z dnia 17 listopada 2010 r.
w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie
w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddzialach oraz w osrodkach
(§ 5.1) i w rozporzadzeniu w sprawie warunkéw organizowania ksztakce-
nia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz
niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogdlnodostepnych lub integracyjnych (§5.1).

Wsparcie merytoryczne zespotéw opracowujacych IPET oraz PDW
jest zadaniem poradni psychologiczno-pedagogicznych, okreslonym w roz-
porzadzeniu MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie szczegélowych
zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych,
w tym publicznych poradni specjalistycznych.

Nowe zadania dyrektora

W nowych rozporzadzeniach, podobnie jak w dotychczasowych,
organizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej nalezy do dyrektora.

8 Przepisy w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty
i placéwki dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalno$ci wychowawczej
i opiekuniczej oraz rodzajéw tej dokumentagji.
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W kontekscie jednak zainicjowanych przez regulacje prawne zmian, reali-
zacja tego zadania wymaga przyjecia innych zasad dzialania, ktére mozna
wyodrebnic¢ jako dwa obszary.

Pierwszy z nich dotyczy wstepnego planowania organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej; mieszcza si¢ w nim zadania zwiazane z two-
rzeniem zespotéw oraz projektowaniem organizacji pracy przedszkola, szkoly
lub placéwki na kolejny rok szkolny. Do 31 marca dyrektor powoluje ze-
spol/zespoly oraz wyznacza osobe/osoby koordynujace jego/ich prace. Jedna
osoba moze koordynowa¢ prace wielu zespotéw. Nastepnie (do 30 kwietnia)
dyrekeor, planujac arkusz organizacyjny na nowy rok szkolny, uwzglednia
ustalone przez zesp6t zalecenia dotyczace form, sposobdéw i okreséw udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wymiar godzin dla ewentualnych
poszczegdlnych form pomocy udzielanej od nowego roku szkolnego. W pla-
nach nalezy réwniez uwzgledni¢ w sposéb szacunkowy potrzeby zwiazane
z grupami uczniéw przychodzacymi w nowym roku szkolnym. Niezwlocznie
po zatwierdzeniu przez organ prowadzacy arkusza organizacji na nowy rok
szkolny dyrektor winien na pi$mie powiadomi¢ rodzicéw lub opiekunéw
prawnych uczniéw o ustalonych dla nich formach, sposobach i okresach
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz o wymiarze godzin
poszczegdlnych form pomocy udzielanej w nowym roku szkolnym.

Drugi obszar zadan dyrektora dotyczy nadzorowania whasciwego pro-
cesu wdrazania wsparcia dla dzieci z SPE i jest $cisle zwiazany z pracami
zespotu/zespotéw, ktéry/e musi/musza:

* do 30 wrzesnia opracowal szczegblowe dzialania wspierajace
danego ucznia lub grupe uczniéw w formie indywidualnych pro-
graméw edukacyjno-terapeutycznych (IPET) lub planéw dziatan
wspierajacych (PDW);

* oceny dziatad wspierajacych w kontekscie uzyskanych efektéw
pracy i osiagnie¢ ucznia; oceni¢ efektywnos¢ pracy po zakoriczeniu
danych zaje¢ lub pomoc psychologiczno-pedagogiczna w danym
roku szkolnym.

Na podstawie oceny pracy zaje¢ dyrektor moze zdecydowaé o wezes-
niejszym zakonczeniu udzielania danej formy pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, natomiast ocena dokonana przez zespét warunkuje plano-
wanie w nowym arkuszu organizacyjnym na kolejny rok szkolny.

Idea pomocy - kroétkie podsumowanie

Niewatpliwie nowe przepisy budza wiele niejasnosci i obaw wy-
nikajacych z réznorakich doswiadczen, styléw pracy z uczniami oraz
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przyjetych do tej pory rozwiazan organizacyjnych. Niezaprzeczalnym jest
takze stwierdzenie, ze taka pomoc nie jest nowoscig w polskiej o$wiacie,
nowoscia jednak jest pewne jej uporzadkowanie. Postaram si¢ przytoczyé¢
kilka praktycznych argumentéw (bedacych moze bardziej osobista reflek-
sja), ktére za tym przemawiaja. Wezesniej jednak pozwole sobie jeszcze
przypomnie¢ najwazniejsze wyznaczniki jakosci nowego modelu organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, wpisane w szczegblowe przepisy
wykonawcze MEN; sa to: zasada indywidualizacji pracy z uczniem,
zasada ,pomoc blizej ucznia”, zasada ,pomoc blizej rodzica”, zasada
~pomoc blizej nauczyciela”, elastyczno$¢ i adekwatnosé, instytucjo-
nalne i osobowe partnerstwo, aktualizacja, zaufanie®. Oczywiscie, sg to
wskazania w znacznej mierze realizowane, ale czgsto w nieréwnomiernym
stopniu. Wydaje mi si¢, ze przypomnienie tak oczywistych prawd nikomu
nie uchybia. Jest tylko uaktualnieniem pewnej pedagogicznej drogi, ktéra
podjelismy i podejmujemy w swojej pracy z dzie¢mi i mlodzieza.

Dostrzegam wyraznie praktyczne zalety wprowadzanych zmian.
Podstawowsa jest zespotowa praca nauczycieli, ktérzy wspélnie opracowuja
i przygotowuja si¢ do udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
wymieniaja si¢ do$wiadczeniami, spostrzezeniami oraz udzielaja sobie
wskazéwek i wparcia w pracy z konkretnym uczniem; umawiaja si¢, ustalaja
wspdlna droge realizacji tej pomocy; nie trzeba chyba nikogo przekonywac,
ze takie wypracowanie zasad i regul jest wskazane i pozadane ze wzgledu
na efektywnos¢ udzielanej pomocy; istotne jest takze, aby — zachowujac
swoja indywidualno$¢ — zrozumie¢, ze taki model shuzy przede wszystkim
uczniowi; wszystko zaleze¢ bedzie zatem od organizacji pracy i naszych
whasnych przekonani w tej mierze.

Kolejg zaletg jest pewne uporzadkowanie dokumentagji zwiazanej z po-
mocg psychologiczno-pedagogiczna. Przyjmujac pewne obawy dotyczace tzw.
biurokracji, spostrzegam jednak wiecej zalet takiego rozwiazania. Przy sprawnej
organizacji oraz przyjeciu zatozen wezesniej przeze mnie oméwionych, dotycza-
cych pracy zespotowej, nalezy uwzgledni¢, ze dokumenty beda aktualizowane,
awiec wiedza o uczniu bedzie pelniejsza, takze w kontekscie zmian zachodzacych
w otoczeniu ucznia, zmianie nauczyciela, czy grupy nauczycieli. Nauczyciel
bedzie otrzymywat dokument, w ktérym jest nie tylko pewna wiedza o uczniu,
jego mocne i stabe strony, bedzie si¢ mégt réwniez zapoznad z efektywnoscia
podjetych dziatan (méwiac lapidarnie — zobaczy¢, co si¢ udalo zrobié, a czego
nie, i by¢ moze poznaé przyczyny), otrzyma zatem konkretne wskazéwki do
pracy z uczniem, a nie jak do tej pory: samo orzeczenie lub opinie.

? Obszerniejsze oméwienie w: Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i méodziezy. Prawne
ABC dyrektora przedszkola, szkoty i placdwki, Warszawa 2010, s.11-12.
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Kolejnym obszarem, w ktérym dostrzegam nowe mozliwosci, jest
delikatny, ale arcywazny obszar wspétpracy z rodzicami lub opiekunami
ucznia. Zdajg sobie sprawe z réznych postaw reprezentowanych przez t¢
grupe, ale w sytuacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej nie mozna
zakladag, ze napotkamy tu tylko trudnosci. Wydaje mi si¢, ze w momencie,
kiedy rodzice lub opiekunowie ucznia otrzymaja (zgodnie z wymogami
rozporzadzenia) wyrazng informacje o dziataniach podjetych w celu udzie-
lania takiej pomocy, to nawet Ci nastawieni najbardziej nieprzychylnie czy
roszczeniowo, beda zmienia¢ swoje nastawienie. By¢ moze jest to myslenie
zbyt idealistyczne i zZyczeniowe, wydaje mi si¢ jednak, ze nie jest to argu-
mentacja pozbawiona podstaw. Ostatnim wreszcie obszarem, wynikajacym
jednak nie z przepiséw, lecz przyjetego przez kazdego nauczyciela stylu
pracy i charakteru wlasnego rozwoju, jest dazenie do pielegnowania takich
predyspozycji i cech osobistych, ktére stuza efektywnej pracy z uczniem
z SPE.

Zmiany w pomocy psychologiczno-pedagogicznej maja przede wszyst-
kim stuzy¢ uczniowi oraz efektywniejszej z nim pracy, wydaje si¢ zatem, ze
do$wiadczenie, wiedza i umiej¢tnosci nauczycieli oraz oséb pracujacych
zuczniami z SPE pomoga przezwycigzy¢ pewne niepokoje i obawy zwiazane
Z Now3 organizacja pracy.

Opracowano na podstawie materialéw szkoleniowych w ramach szko-
lenia lideré6w zmian w projekcie Podnoszenie efektywnosci ksztalcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — projekt wspéifi-
nansowany w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego, Priorytet
III Programu Operacyjnego ,,Kapitat Ludzki”, Dzialanie 3.3, Materiatéw
MEN i ORE Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mtodziezy, Materiatéw
Organizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, autorstwa M. Pleskot.

Nowy model organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
okreslaja rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17
listopada w sprawie:
* zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U.
22010 . Nr 228, poz. 1487),

* warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie
w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub in-
tegracyjnych (Dz. U. z 2010 r. Nr 228, poz. 1490),
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* warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie
w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz w o$rodkach
(Dz. U. 22010 . Nr 228, poz. 1489),

* zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu ocenia-
nia, klasyfikowania i promowania uczniéw i sluchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych
(Dz. U. 22010 . Nr 228, poz. 1491),

* szczegblowych zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-
pedagogicznych, w tym poradni specjalistycznych (Dz. U.z 2010 r.
Nr 228, poz. 1488),

* zmieniajace rozporzadzenie w sprawie ramowego statutu publicznej
poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycz-
nej (Dz. U. 22010 r. Nr 228, poz. 1492).

Przygotowane sg takze zmiany w rozporzadzeniach w sprawie:
* rodzajéw i szczegétowych zasad dziatania placéwek publicznych,
* ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz szkét publicznych.

Dariusz Miziolek jest nauczycielem konsultantem w PCEN
w Rzeszowie, liderem zmian MEN.



PCEN [ OTOCZENIE

rozmowa z Dyrektorem IV LO w Rzeszowie mgr Danuta Stepien

Pani Dyrektor, bycie czterdziestolatkiem
w zyciu cztowieka to zazwyczaj dobry
okres. Okres dojrzatej Swiadomosci i czas
podejmowania przemyslanych decyzji.
Sprzyja temu zakres zyciowych doswiad-
czen. W jakim jest miejscu i jakie ma
plany ten dojrzaty obywatel — IV Liceum
0golnoksztatcace?

Plany mamy bardzo konkretne: nie
sta¢ w miejscu, nadal si¢ rozwija¢, do-
brze realizowaé nowe wyzwania, ktére
stawia przed liceum zmiana podstawy
programowej i ramowych planéw
nauczania.

Mysle, ze po 40 latach pozycja IV
Liceum Ogoélnoksztatcacego im. Miko-
faja Kopernika jest juz ugruntowana.
Szkola, mimo dojrzatego, a tak napraw-
de¢ miodego wieku —w poréwnaniu z1,
II czy III liceum — ma dobra marke,
jest ceniona przez miodziez i przez sro-
dowisko za rzetelne przygotowanie do
matury i studiéw wyzszych. Réwniez za
réznorodnos¢ dziatari, ktére sa podej-
mowane dla rozwijania pasji i talentéw
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uczniéw w kazdej dziedzinie: naukowej,
kulturalnej i sportowej. Dzigki licznym
wymianom miedzynarodowym w ra-
mach realizowanych projektéw (Co-
menius, Mlody Doradca Energetyczny
i innym) oraz wyjazdom do szkoty
jezykowej w Anglii mlodziez IV LO ma
mozliwo$¢ praktycznego doskonalenia
jezykéw obcych, ktére w swojej ofercie
ma szkota (angielskiego, niemieckiego,



francuskiego i hiszpariskiego). Po-
znaje tez kulture, histori¢ i tradycje
krajéw, do ktérych wyjezdza. Za-
wiera przyjaznie trwajace w wielu
przypadkach dluzej niz nauka
w liceum.

IV LO ma w tej chwili doskonata
baze dydaktyczna, ukierunkowane
jest na przedmioty matematyczno-
przyrodnicze; byla to zawsze mocna
strona szkoly. Od roku szkolnego
2012/2013 bedziemy kontynuo-
wa¢ takie whasnie profilowanie klas
i zespotéw miedzyoddziatowych.
Bedziemy wzbogacaé wyposazenie
klas: wymagaja tego pracownie
przedmiotowe z chemii, biologii oraz
fizyki. Chodzi o to, by nauczanie
tych przedmiotéw oparte byto na
umiejetnosci praktycznego wyko-
rzystania wiedzy, dawalo mozliwo$¢
realizowania ciekawych projektéw.

Réwniez wazne sa Techniki
Informatyczne, ktére powinny
wspiera¢ proces dydaktyczny z kaz-
dego przedmiotu. Mam wigc nadal
plany i marzenia inwestycyjno- mo-
dernizacyjne, ktére — mam nadzieje
— zrealizuj¢ dla dobra mlodziezy
podejmujacej nauke w IV Liceum.

Liceum, ktorym Pani kieruje od wielu
lat, jest — jak juz Pani wspomniata
- szkota dobrze znana w naszym
srodowisku. Co sprawia, ze mtodziez
fatwo odnajduje na mapie Rzeszowa
IVL0?

Liceum uwazane jest za szkole
wymagajaca uczenia si¢. Przycho-

Ortwartos¢ w stosunku do miodziezy...

dzi do nas mlodziez, ktéra chce
dobrze zdaé¢ mature i dostaé sie na
wymarzone studia. Od poczatku
istnienia ,,czwarte” wyrdznialo si¢
przyjaznym wobec uczniéw nasta-
wieniem nauczycieli, budowaniem
bezposrednich relacji, co tworzy do-
datkowa motywacj¢ do nauki. Ot-
warto$¢ w stosunku do mlodziezy
i nowoczesna strategia funkcjono-
wania na rynku edukacyjnym Rze-
szowa przynosza pozadane rezultaty.
Dotyczy to zaréwno rekrutacji do
klas I, wynikéw matury, jak i suk-
ceséw w olimpiadach i konkursach
przedmiotowych: ogélnopolskich
i miedzynarodowych.

Obiegowa opiniaméwi, ze przychodza
do Was uczniowie wyselekcjonowani
sposréd tych najlepszych. Trzeba
miec naprawde duza liczbe punktow,
by méc uczy¢ si¢ w ,czworce”. Pani
wybaczy, ale to fatwe. Otrzymuje sie
»przebrany materiat”, ktory rokuje
tylko i wytacznie dobrze. Pracowa¢
znim fatwiej. ..

(zy tak jest naprawde?

I tak, i nie.

Bardzo dobrzy uczniowie wy-
magajg od nauczycieli nie tylko
ogromnej wiedzy, umiejetnego jej
przekazania, ale réwniez chca by¢
partnerami w dyskusji, uzyskiwaé
odpowiedzi na zadane pytania, mie¢
mozliwo$¢ rozwijania swoich pasji
i zainteresowan. Poprzeczka po-
stawiona jest wysoko i uczniom,
i nauczycielom.
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Whwiad

Czesto uczniowie sg wybitnie
uzdolnieni w jednej, dwéch dzie-
dzinach. Szkota musi stworzy¢ im
odpowiednie warunki do rozwija-
nia tych talentéw a réwnoczesnie
zesp6t nauczycieli uczacych innych
przedmiotéw musi dostosowaé
swoje wymagania wlasnie do takich
indywidualnosci. Czgsto nie jest to
fatwe.

Jakie warunki stawiacie mtodym lu-
dziom na poczatku ich pracy w IV LO?

Wymagamy rzetelnosci, syste-
matycznosci, aktywnosci, kultury
bycia, ,malego” lokalnego patrioty-
zmu zwiazanego ze szkola, do ktérej
zostali przyjeci, i jej Srodowiskiem.

Pani Dyrektor — idzie nowe. W pod-
stawach programowych, a takze -
w strukturze i organizagji catego sy-
stemu. Prosimy o komentarz.

Tak jak powiedzialam na po-
czatku, s3 to nowe wyzwania, przed
kt6érymi stanie szkota. Trzeba je rea-
lizowa¢ madrze. Zaréwno podstawa
programowa, jak i nowe ramowe
plany nauczania daja wiele mozli-
wosci. Nalezy jednak pamietad, co
dla mlodego cztowicka bedzie przy-
datne i wazne w dalszym ksztalceniu
sig. Mam jednak watpliwosé: Czy
zmiany w polskim systemie o§wiaty
nie zachodza zbyt czesto?

Zmiany podstawy programo-
wej, ramowych planéw nauczania
pociagna za soba kolejng zmiang

formuly matury. Jaka bedzie ta
zmiana — na razie jest to niewiado-
ma. Uwazam, ze System Oswiaty
powinien by¢ stabilny. Nalezy
umacniaé w nim to, co dobre i co sie
sprawdzito, ulepsza¢ stabe ogniwa.

Co wedtug Pani stanowi o sile polskiej
szkoty ponadgimnazjalnej?

Sktada sie na to kilka sktado-
wych, na przyklad procent uczniéw
przystepujacych do matury oraz
zdawalno$¢ egzaminéw matural-
nych (licea przodujg w tych staty-
stykach).

Szkota ponadgimnazjalna to jed-
nak nie tylko licea ogélnoksztatcace;
mlodziez z tych szkdl prakeycznie
w 100% podejmuje studia wyzsze
lub zdobywa zawéd w szkotach
policealnych.

Sa jeszcze technika i szkoly za-
wodowe. Kazdy powinien zdawaé
sobie sprawe z faktu, ze nie wszyscy
absolwenci gimnazjéw powinni
koriczy¢ licea. Dobre szkolnictwo
zawodowe daje mozliwos¢ zdobycia
zawodu poszukiwanego na rynku
pracy i podjecia pracy w tym zawo-
dzie. Mysle, ze reforma szkolnictwa
w tym obszarze troche zawiodla
i dobrze si¢ dzieje, ze z oferty eduka-
cyjnej znikna licea profilowane.

Dzigkuje

rozmawial

Mariusz Kalandyk



Pozawerbalne -
XVI Konkurs Literackiej
Tworczosci Dzieci i Mlodziezy

W maju 2011 roku zostat
rozstrzygnicty XVI Konkurs Lite-
rackiej Twérczosci Dzieci i Mlo-
dziezy. Wsréd laureatéw XVI edycji
Konkursu organizowanego przez
Miejska Bibliotek¢ Publiczng w Ja-
$le i Stowarzyszenie Bibliotekarzy
Polskich Oddziat w Jasle znalezli
si¢ zaréwno uczestnicy i laureaci
poprzednich edycji konkursu, jak
i nowi mlodzi twércy, co $wiadczy
o niestabnacej popularnosci kon-
kursu. Grzegorz Kociuba — juror
konkursu — stwierdzil, ,,ze konkurs
posiada juz utrwalong marke, a jego
laureaci nie tylko pokazuja si¢ z po-
wodzeniem w innych konkursach,
lecz zaczynaja publikowaé¢ w pro-
fesjonalnych periodykach a nawet
wydaja debiutanckie tomiki.”

Inspiratorka konkursu litera-
ckiego organizowanego od 1995
roku byta dyrektor MBP w Jasle —
Malgorzata Piekarska. Poczatkowo
konkurs przyciagat dzieci i mlodziez
zainteresowana twdrczoscia litera-
cka gléwnie z powiatu jasielskiego.
Z roku na rok krag uczestnikéw
rozrastal si¢, obejmujac cale woje-
wodztwo podkarpackie, a od 2005
stal si¢ konkursem ogélnopolskim.
W tegorocznej edycji konkursu

wziclo udziat 115 mlodych autoréw
ze szkdt podstawowych, gimnazjal-
nych i ponadgimnazjalnych, ktérzy
Zozyli 283 prace.

Czytajac utwory konkursowe,
mozna zauwazy¢ wrazliwo$¢ milo-
dych autoréw na $wiat i drugiego
cztowieka, znajomos¢ literatury
oraz umiej¢tno$¢ nawigzywania do
znanych utworédw poprzez pastisze
i parodie. Jedna z laureatek kon-
kursu Karolina Chyta z Zespotu
Szkét Gimnazjalnych, Licealnych
i Zawodowych w Byczynie, malego
miasteczka polozonego w péinoc-
no-wschodniej cz¢sci wojewddzewa
opolskiego, w wierszu Lilije. Ballada
z piesni powiatowej tak sparafrazo-
watla ballade Mickiewicza:
Zbrodnia to niestychana;

Pani zabita przez pana.
Pan pania grzebie w gaju,
Na l'atCZCC przy ruCZaju,
Grob jej trawka zasiewa,
Zasiewajac tak $piewa:
»Roénij, trawko, wysoko,
Jak ta lezy gleboko;

Jak ta lezy gleboko,

Ze dwa metry na oko”.

Prace nadestane na XVI
KLTDiM ocenialo jury w skladzie:
Aleksandra Dacyl — polonistka,
Marijusz Kalandyk — poeta, literatu-
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roznawca, redaktor naczelny ,, Kwar-
talnika Edukacyjnego”, Grzegorz
Kociuba — poeta, krytyk literacki,
polonista. Jury zwrécito uwage na
wysoki poziom ocenianych prac,
oryginalno$¢ pomystéw mlodych
tworcow oraz umiejetno$¢ prowa-
dzenia narracji. Do nagrodzonych
utwordéw nalezy wiersz Ciekawe
Zuzanny Nitek z Zespotu Szkét
Katolickich Diecezji Kieleckiej
w Kielcach:

Ciekawe,

czy kiedy Bég rozdaje talenty

robi to starannie

minuta po minucie

tak, by kazdy byt zadowolony,

czy moze rzuca nimi obficie na konty-
nenty

nawet nie czytajac etykiety ze stoja

i nie patrzac na imiona i wick

3-letni Maciu$ — geniusz pianista
12-latka Malgosia — wybitny umyst
matematyczny

18-letnia Ania — mistrzyni $wiata

W tenisie

14-letnia Zuzia — domniemany talent
literacki ...

Ciekawe,

jaki algorytm

zastosowal Bég

rozdajac

talenty?

Podsumowaniem konkursu
jest wydawany corocznie tomik
prezentujacy utwory laureatéw.
Celna charakterystyke tegorocz-
nego konkursu i prac uczestnikéw
przedstawit Grzegorz Kociuba
w przedmowie do tomiku: ,jasielski
konkurs, jak zreszta wiele innych
jemu podobnych, obala stereotyp
gloszacy, ze dzisiejsza mlodziez
ksztaltowana jest gtéwnie przez

kultur¢ masowa i jej mechanizmy,
ze poddaje si¢ bez walki fatwiznie
i bezgusciu masowej kultury i kon-
sumpgji.” W utworach konkurso-
wych mozna zauwazy¢ zaréwno
krytycyzm wobec otaczajacego nas
$wiata, jak i zdolno$¢ do samokry-
tycyzmu, umiejetnosci warsztatowe
autoréw i bogata wyobrazni¢ twor-
cza. Tytul tegorocznego tomiku
— Pozawerbalne — to tytul wiersza
laureatki Natalii Augustyn z I Li-
ceum Ogolnoksztalcacego w Jasle,
zdobywczyni I miejsca w kategorii
wiersze w grupie ucznidéw szkét
$rednich:

Whbijam Zrenice w plonace zaréwki,
niech kurcza swoja okragly strukreure.
Oczy niepotrzebne do tej wedréwki,
zredukujg bdl przez akupunkture.
Wmawiaja mi $cian pustych chore/
wrzaski,

ze tylko siebie zobacze w lustrach.
Przebieralam twarz w absurdalne maski.
Budzg si¢, samotna, bezbarwna i pusta.
Wchodzg w kolejne dni z wczorajsza/
niechecia,

a powieki sklejone czarnoscia rzes.

Chceg sie rozstad z sensoryczna pamiecia
za dlugo przetrzymuje drazniacy sens.
Co za wedréwka w towarzystwie cieni
dni minionych kasajacych po tydkach?
Nie patrz¢ poprzez wypalone Zrenicy/
oka glebiny. Dzi$ teczéwka plytka...

Magdalena Chart MBP w Jasle



Lista laureatow XVI Konkursu
Literackiej Tworczosci Dzieci

i Mlodziezy

LISTA OSOB
NAGRODZONYCH
Grupa |
(kL. 1 - 3 szkoly podstawowej)
Wiersze:
I miejsce — Micho — Michal Je-
mielniak, kl. 3 SP nr 3 Hrubieszéw
— cykl wierszy
IT miejsce — Akacja — Kinga Czer-
wiriska, kl. 3 SP nr 4 Jasto — cykl
wierszy
III miejsce — Era — Katarzyna Kan-
kowska, kl. 3 SP nr 3 Hrubiesz6w
— cykl wierszy
Wyréznienia:
Chipsik — Kamil Boraca, kl. 3 SP nr
3 Hrubieszéw — Moja muzyka
Mika — Dominika Karwowska, kl.
3 SP nr 3 Hrubieszéw — Klétnia
lalek
Stoneczko — Paulina Kozlowska, kl.
1 SP nr 2 Kielce — Sen
Opowiadania:
I miejsce — Koniczynka 2 — Iwona
Bracik, kl. 3 SP Czelusnica — ***
(Gdzie jest Nowy Rok?)
IT miejsce — Anastazja — Zuzanna
Krzyszczuk, kl. 3 SP nr 2 Jasto — Nie-
zwykle przygody malej Anastazji
III miejsce — Mlody — Piotr Kielar,
kl. 3 SP Dobrzechéw — O psie Al-

fredziei ...

Wyréznienia:
Czarny Pazurek — Maria Pawlowska,
kl. 3 SP nr 4 Jasto — *** (W malym
miasteczku ...)
Justa — Justyna Wilk, kl. 3 SP nr 2
Jasto — Mikolajkowy prezent
Kate — Katarzyna Majka, kl. 3 Ze-
sp6t Szkét Miejskich nr 4 SP nr 1
Jasto — Moc u$miechu

Grupa I1
(kL. 4 — 6 szkoly podstawowej)
Wiersze:
I miejsce — Natalia 8 i 5 — Natalia
Rusin, kl. 5 PSP nr 12 Stalowa Wola
— cykl wierszy
IT miejsce — Lawenda — Ewa Siara,
kl. 6 ZSP nr 2 NSS Ustrzyki Dolne
— cykl wierszy
Wyréznienia:
Minimessi 17 — Franciszek Koszel-
nik, kl. 5 Zesp6t Szkét Miejskich nr
4 SP nr 1 Jasto — Limeryki
Réza — Julia Domagalska, kl. 4 SP
nr 2 Kielce — Ciasto Kielce
Violett — Martyna Szczudlik, kl.6
ZSP nr 2 NSS Ustrzyki Dolne
— Wytwornia $niegu
Opowiadania:
I miejsce — Biedronka — Olga Sapie-
chowska, kl. 5 SP nr 2 Kielce — Igta
do cerowania

IT miejsce — Rybka — Celina Karas, kl.
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5 SP nr 2 Lubaczéw — Lekcja historii

(wspomnienia babci Karoliny)

III miejsce — Em Pee — Maja Pi-

skadto, kl. 6 SP Szebnie — List
Wyréznienia:

Angel — Aleksandra Przetacznik, kl.

6 Zesp6t Szkét Miejskich nr 4 SP

nr 1 Jasto — Aurelia

Mati — Martyna Bek, kl. 5 SP Szeb-

nie — Lawina

Grupa III

(gimnazja)

Wiersze:
I miejsce — Euterpe — Karolina
Chyla, kl. 3 ZSGLIiZ Byczyna — cykl
wierszy
IT miejsce — Yvette — Kinga Kosiba,
kl. 3 Gimnazjum nr 1 Jasto — cykl
wierszy
IIT miejsce — Iskierka — Zuzanna
Nitek, kl. 1 ZSKDK Kielce — cykl
wierszy

Wyréznienia:
Czestaw — Milosz Dluski, kl. 3
Zesp6t Szkét Miejskich nr 4 Gim-
nazjum nr 4 Jasto — cykl wierszy
Gabriela — Gabriela Pleskacz, kl. 1
Gimnazjum nr 1 Ustrzyki Dolne
— *** (zatrzymalam sig...)
Nariett — Dominika Kardas, kl. 1
Zesp6t Szkét Miejskich nr 4 Gim-
nazjum nr 4 Jasto — Plac zabaw

Opowiadania:
I miejsce — Asiskasis — Joanna Lis,
kl. 2 Gimnazjum Lubno Szlache-
ckie — Tylko Alicja
IT miejsce — Nika — Weronika
Zokadz, kl. 2 ZS Gimnazjum Lu-
towiska — A jednak...

IIT miejsce — Suzette — Zuzanna
Sikora, kl. 2 Spoteczne Jezyko-
we Gimnazjum WSERO Opole
— Nesi

Wyréznienia:
Katia — Katarzyna Krzyzak, kl. 2
Zesp6t Szkét Miejskich nr 4 Gim-
nazjum nr 4 Jasto — Weronika
Margot — Malgorzata Krasowska,
kl. 3 Spoteczne Jezykowe Gimna-
zjum WSERO Opole — Tajemniczy
pakunek

Grupa IV

(szkoly $rednie)

Wiersze:
I miejsce — Poema — Natalia Au-
gustyn, kl. 1 T LO Jasto — cykl
wierszy
IT miejsce — Tulia — Joanna Preisner,

kl. 3 T LO Jasto — cykl wierszy



Natalia Szumna

Cala prawda o poetach

Srodkiem ulicy jedzie dziew-
czyna, nieznana z imienia ani
z nazwiska. Na potrzeby historii
mozemy nazwaé ja Marta. Marta
nie ma rak. Jak $miesznie wygladaja
jej krétkie kikuty, kiedy machajac
nimi prébuje utrzyma¢ si¢ raz na
jednej, raz na drugiej nodze. Prze-
klete rolki. Sprébuj do niej podejsé
i powiedzie¢ jej ,Szybciej”, to si¢
wydrze na ciebie i zwyzywa od
gnojkéw. Nie widzisz, ze mi cigzko?
Widz¢ Marto, naprawdg. Mam oczy
i widze.

Czlowiek recytuje swoj wiersz
— postawa w porzadku, wyraz twarzy
w porzadku. Zachwycajg si¢ panie
w pierwszym rzedzie: jak wspaniale
zagrane! Prawda? Tez tak mysle.
A te gesty, emocje! Moge widzie¢ te
sceny, tak naprawdg, oczami!

W kazdej chwili widzisz zycie.
Jest kolorowe i jasne, krzyczy mi-
gajacymi nagléwkami na stronie
startowej twojego Explorera. Karmi
cie liczbami w serwisach informa-
cyjnych. Skacz, skacz, skacz, skacz!
— krzyczy ci wprost do ucha, gdy
stoisz na wiezowcu zrozumienia.
Czowick bierze rozbieg, odpycha
sie i skacze. ,, Widzisz — méwi zycie
— tu na dole wszystko wida¢ wyraz-
niej. Sa jasniejsze $wiatla i szereg
wiadomodci. Zabito tyle a tyle, tak
wyglada czlowiek umierajacy z glo-

du, a tak — z rozpaczy”. Stoisz sobie
i ogladasz niczym najlepszy klient
w sklepie z drogimi telewizorami.
Tu kolejny inwalida, juz drugi
raz ogladal szczyt Czomolungmy
(widzisz, trzeba si¢ nie poddawac,
ci uposledzeni ciesza si¢ z zycia
najbardziej, a ty nie masz zadnych
probleméw, choé oczywiscie jutro
bedzie lepiej). Kolejny obrazek
— dziecko ojca-alkoholika. Rozbite
szklo i chwiejny chdd, oczy prze-
krwione, a matka w swoich ma juz
tylko strach. Znowu — czlowiek
biedny, wyrzucili go z pracy, jak on
rodzing wykarmi i co inni powiedza?
Do domu wchodzi jak skazaniec,
zakrywa rekg oczy, gdy oznajmia to
zonie. Zona szlocha spazmatycznie.
Wybiega boso na pokryte biatym
puchem podwérze.

— Ludzie sa wzrokowcami —
wypowiada si¢ w TV doktor Wazny
Wazniejszy. — Z tego powodu nike
juz nie czyta poezji. Po co utrudnia¢
to, co jest widoczne golym okiem?
Poeci wymyslaja cos, czego napraw-
d¢ nie ma, tylko po to, zeby stwo-
rzy¢ pare linijek ,natchnionego”
tekstu. Potem wmawiaja ludziom,
ze chodzi im o co$ zupelnie przy-
ziemnego i $mig jeszcze twierdzid,
ze maja racj¢! Doprawdy, naiwni
muszg by¢ ci poeci, jesli mysla, ze
kto$ im uwierzy.
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Nasi uczniowie piszq

A ja to widze, doktorku. Na-
prawdg, oczami. Obrzydliwie wy-
raznie, dokladnie co do szczegétu.
Woeale nie gram na scenie, tak jak
ci si¢ wydaje. Nie czytam bredni
poety, co jest panem w szaliczku
i co siedzi odurzony mniej lub
bardziej legalnie. Ja nie jestem od
tego, by ubarwia¢ proste stowa,
owija¢ wyrazy w kolorowe frazesy,
by si¢ potem zastanawiac ,,co autor
miat na mysli”. Ja to widze, dok-
torku. Codziennie, na trzezwo. Mi
sie rece trzesa i serce zawiesza od
rozpaczliwej ostrosci uczué z moich
wierszy. To jak wasza rzeczywisto$é
powickszona tysiac razy i wyprana
z koloréw, tak, ze zostat juz tylko

smutek. Ja to po prostu widze.
[ wiesz co, doktorku? Zal mi was,
matych ludzi. Jestescie jak krety, $le-
pi przez cale zycie. A ja, cho¢ moze
umre zbyt wcze$nie, pobita przez
zycie setki tysiecy razy, to umre
szczesliwa. Bo nie tylko widziatam,
ale co$ w zyciu zobaczytam. I to
naprawde. Oczami.

Natalia Szumna jest uczennicq
11 klasy Gimnazjum im. Jana
Pawta II Sidstr Prezentek w
Rzeszowie, laureatkq drugiej
nagrody VII Podkarpackiego
Konkursu Poetyckiego

Ja i swiat” 2011



DYSKUSJE « RECENZJE « SPRAWOZDANIA

Piotr Pacula

~Polskie powroty”

Emigracja to zjawisko znane od ty-
siacleci. Emigrowano z powodéw rodzin-
nych, politycznych, ale najpopularniejszy
powdd wyjazdu z ojczystego kraju, to
znalezienie nowej pracy za granica, czyli
wyjazd ,,za chlebem”. Problem ten dotknat
polskie spoleczeristwo ze zdwojona silg -
w XX wieku, szczegélnie pod jego koniec,
do wyjazdu zmuszata Polakéw sytuacja
polityczna w kraju, ale takze galopujaca in-
flacja, staba ztotéwka i rosnace bezrobocie,
a takze panoszaca si¢ korupdja.

Staba ztotéwka oznacza silny funt
lub euro, wigc tym chetniej Polacy
udawali si¢ do, czgsto bardzo cigzkiej,
pracy za granica. Niekt6rzy z nich zapla-
nowali wyjazd na kilka lat- pierwszy rok
poswigcajac na ,okrzepniecie”, kolejne
na ,$ciagniecie” rodziny, tak by roztaka
nie dokuczata zbyt mocno. Zjawisko to
pociagnelo za sobg ogromny problem
- jak przystosowaé polskie dzieci do
nauki w obcym kraju? Czy poszukiwaé
polskiej szkoly czy tez moze postaé dzie-
cko, szczegdlnie to mlodsze, do szkoly
z jezykiem obcym - ale jezykiem narodo-
wym kraju, ktéry stal si¢ nowa ojczyzna?
Rodzice, nie zawsze mogac wybra¢ dobra
szkole z wykladanym jezykiem polskim,
czgsto decydowali si¢ na szkole angielska,
irlandzka, niemiecka, gdzie dziecko roz-
mawialo i uczylo si¢ w obcym jezyku,
w domu za$ przykladali wage do rozméw
w jezyku polskim.

Czesto decyzja rodzica o postaniu
dziecka do obcojezycznej szkoly spo-
wodowana byla niewiedza, brakiem
informacji o placéwkach polskich.
Dzi§ sytuacja jest zgola inna - dziala
portal www.polskaszkola.pl, na ktérym
zamieszczono precyzyjne informacje
dla rodzicédw, nauczycieli, dyrektoréw
szkot. Szezegblnie cenna jest lista szkol za
granicami Polski, ktdre ksztatca w jezyku
polskim, ucza jezyka polskiego, historii,
elementéw WOS- u, matemacyki, a cze-
sto tez religii. Nauczyciele moga zapo-
zna¢ si¢ z podstawami programowymi,
dokumentami niezbednymi w pracy
pedagoga. Rodzic ma do dyspozycji po-
radniki dotyczace tego, jak przygotowad
dziecko do emigracji i nauki w nowym
kraju. Wazne jest w nich np. to, ze auto-
rzy portalu radza, by wyjezdzajac, zabra¢
ze soba metryke urodzenia dziecka oraz
wszelkie $wiadectwa nauki szkolnej,
dzigki ktérym uczer moze bez proble-
mu kontynuowa¢ nauke. Swiadectwa
ucznia do klasy nastgpnej sa bowiem
respektowane w wigkszosci krajéw na
$wiecie. Mlody Polak, ktéry rozpoczy-
na nauke w obcym jezyku, zwykle ma
przydzielonego pomocnika - tlumacza,
ktéry przez pierwsze miesiagce nauki po-
maga w adaptacji, aklimatyzacji i przede
wszystkim w poznaniu jezyka.

Tymczasem — cho¢ malo kto w to
wierzyl — ida lepsze czasy. Kryzys ekono-
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miczny mija — oglosili finansisci. Ztotéwka si¢ umacnia, stabnie moc funta
i euro. Praca za granica nie wszystkim si¢ optaca. Obserwujemy wigc fale
powrotéw emigrantéw, a wraz z nimi ich dzieci, ktére maja juz za soba wiele
etapéw edukacyjnych, zas$ ich rodzice po raz kolejny borykaja si¢ z proble-
mem, jak zorganizowa¢ 6w powrét do polskiej szkoly.

Tymczasem powrdt ten nie jest az tak skomplikowany. Kazde dziecko
przebywajace w Polsce, bez wzgledu na obywatelstwo, ma prawo do bezplatnej
nauki i opieki. Wazne jest tylko, aby udokumentowac lata nauki za granica, gdyz
na tej podstawie dyrektor szkoty kwalifikuje dziecko do klasy. Jesli miody czto-
wiek uczgszezat do polskiej szkoly, cho¢by do placéwki dzialajacej przy Zespole
Szkét dla Dzieci Obywateli Czasowo Przebywajacych za Granica, w ktérych
istnieje mozliwo$¢ uczenia si¢ w trybie korespondencyjnym, uzupehiajacym lub
ramowym trybie nauczania, to na pewno nie bedzie miat probleméw z uzupel-
nieniem réznicy programowe;. Jesli faktycznie taka réznica nastapita, na pewno
nauczyciele uczacy zorganizuja zajecia wyréwnawcze. Dziecko, przystepujac do
nauki w szkole w Polsce, nie moze by¢ egzaminowane. Dyrektor szkoly moze
jedynie zaproponowa¢ zdiagnozowanie stanu wiedzy ucznia, by wiedzie¢, na
jakim etapie programu nauczania uczen si¢ znajduje. Warto tu podkresli¢, ze
cho¢ rodzicom zalezy na tym, by ich dzieci kontynuowaly nauke w klasie wedle
rocznika, to jednak czasem warto, by dziecko uczylo si¢ w klasie nizszej. W ten
sposob ma wiccej czasu na uzupelnienie ewentualnych réznic programowych
i brakéw w wiedzy.

Warto tez wiedzie¢, ze w razie ewentualnych probleméw ze strony dy-
rektora szkoly, nalezy skontaktowa¢ z odpowiednim kuratorium o$wiaty. Bez
watpienia trzeba powt6rzy¢ - uczen powracajacy z emigracji jest przyjmowany
do szkoly na podstawie $wiadectwa wydanego przez szkole za granica lub
sumy nauki lat szkolnych - odpowiednio udokumentowanych. Tylko na tej
podstawie dyrektor szkoly bedzie méglt przyjaé ucznia do odpowiedniej klasy,
a kurator o$wiaty nostryfikowa¢ $wiadectwo.

Niewatpliwie czekaja nas kolejne powroty polskich emigrantéw
i ich dzieci. Potrzeba wigc prostych, ale skutecznych rozwiazan w zakresie
adaptacji uczniéw powracajacych do polskiej szkoty. Odpowiednie przepisy
i prawa, ujednolicona podstawa programowa, dostgp do polskich szkét,
szkélek niedzielnych, a takze do przedstawicieli wladz o$wiatowych za
granica, z pewnoscia utatwi wielu rodzicom - Polakom utrzymanie zywego
kontaktu z jezykiem polskim, co powinno by¢ priorytetem szczegélnie dla
miodych Polakéw.

Piotr Pacula jest doktorem nauk humanistycznych w zakresie
nauk o polityce. Jest autorem wielu artykutéw, sprawozdar

i recenzji. Zainteresowanie autora to okres transformacji
systemowej i historia zwigzkéw zawodowych.
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Bogustaw Sliwerski, Teoretyczne
i empiryczne podstawy samowy-

chowania

ublikacja Bogustawa Sli-

werskiego pt. Teoretyczne

i empiryczne podstawy samo-

wychowania juz na samym
poczatku moze zdziwi¢ Czytelni-
ka. Skfada si¢ ona bowiem tylko
z dwdch rozdziatéw zatytutowanych
wielce wymownie: W poszukiwanin
istoty samowychowania i Trzy wy-
miary samowychowania. Jak jednak
wiadomo, to nie ilo$¢, a jakos¢
tworza naukowe dzielo, wigc w tym
przypadku to podrozdzialy znajdu-
jace si¢ w owych dwéch rozdziatach
wyznaczajg kierunki autorskiego
myslenia.

W trakcie lektury mamy do
czynienia z takimi zagadnieniami,
jak m.in.: problematyka samo-
wychowania w badaniach Ireny
Jundzilt i Stefana Packa, asceza, ak-
sjologiczny nurt samowychowania,
samowychowanie jako dazenie do
perfekcjonizmu, grupowy charakter
samowychowania itp.

Juz pierwsze zdanie publikacji
zmusza Czytelnika do skupienia
swej uwagi na problemach, o kté-
rych jest mowa na dalszych stro-
nach. B. Sliwerski pisze: ,Niewiele
jest w literaturze przedmiotu badan
nad istotg jednego z podstawowych
dla pedagogiki poje¢, jakim jest sa-
mowychowanie” (s. 7). A w nastep-

TEORETYCZNE

| EMPIRYCZNE
PODSTAWY
SAMOWYCHOWANIA

BOGUSEAW SLIWERSKI

nym akapicie (po przywolaniu stéw
Marii Dudzikowej) autor stwierdza
jednoznacznie: ., Warto zatem temu
fenomenowi [samowychowaniu
— przyp. U.G.M.] poswigci¢ nieco
uwagi w kontekscie rozwoju teorii
wychowania, jak réwniez postrze-
gania oraz generowania w praktyce
zwiazanego z nim procesu wycho-
wania” (s. 7).

Sliwerski wyjasnia takze, ze
inspiracja do napisania pracy byl
problem samowychowania jako
kategorii pedagogicznej, ktéra
weiaz jest traktowana marginalnie.
Metodologiczne aspekty badan
samowychowania do dnia dzisiej-
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szego nie doczekaly si¢ w Polsce
nalezytego opracowania. Co prawda
»Z jednej strony istniaty w mysli pe-
dagogicznej réznorodne, mniej lub
bardziej spekulatywne koncepcje
samowychowania, usitujace nada¢
temu pojeciu w miarg jednoznaczny
sens teoretyczny, z drugiej zas strony
przeprowadzano i nadal si¢ inicjuje
badania empiryczne”, ale wciaz nie
bylo jasnosci ,,co do tego, jak ma
by¢ formulowana, gromadzona
i porzadkowana naukowa wiedza
o samowychowaniu” (s. 9, 10).

Ta wiedza o samowychowaniu
rozwijala si¢ chaotycznie, co prowa-
dzilo, a moze nawet i dzi§ prowadzi
do dysonanséw pomiedzy fakeycz-
nym stanem wiedzy na jej temat,
a pogladami naukowcéw reprezentu-
jacych nauki spoteczne. Szczegélnie
niepokojacy — wedhug Sliwerskiego
— byl fakt zaprzestania w pedagogice
i naukach jej pokrewnych sporéw
merytorycznych, a w odniesieniu
do interesujacego autora zagadnienia
w ogole ich nie podejmowano.

Przed przystapieniem do jakich-
kolwiek rozwazari na temat samowy-
chowania nalezy sobie — jak twierdzi
autor — uswiadomi¢ znaczenie pojecia
ysamowychowanie”. Uczyni¢ to
mozna i trzeba w toku eksplikacji,
czyli przetwarzania zgromadzonych
luznych, czasami wrecz przednau-
kowych jeszcze okreslert ,w pojecie
wyposazone w §ciste, operatywne kry-
teria stosowalnosci”, co bedzie zgodne
zzasadami: intersubiektywnej komu-
nikowalnosci i sprawdzalnosci.

Skrétowo mozna powiedzied,
ze pierwsza czg$¢ pracy poswiecona
zostata szeroko pojetej rekonstrukgji
logicznej definicji samowychowa-
nia, jakie sformulowali na uzytek
wlasnych badan empirycznych,
zarébwno polscy, jak i zagraniczni
naukowcy” (s. 9). Druga cz¢$¢ pracy
to bazujace na refleksji filozoficzno-
pedagogicznej dociekania nad istota
samowychowania.

Bogustaw Sliwerski nie ukrywa,
Z€ jego praca ,nie jest systematycz-
nym zarysem metodologii badan
dedukeyjnych czy indukcyjnych
nad zagadnieniem samowycho-
wania. Moje zamierzenie — pisze
autor — bylo znacznie skromniejsze,
stad wiecej zapewne w niej pytan
i probleméw, torujacych droge do
dalszych dociekari badawczych niz
gotowych odpowiedzi” (s. 10).

Na wstepie rozdziatu pierwsze-
go przywolany zostaje swoisty prob-
lem badawczy, ktdry jest podstawa
do dalszych rozwazan naukowych.
Autor zastanawia si¢, jak w dobie
troski o permanentng edukacje dla
wszystkich pogodzi¢ wzgledna auto-
nomig¢ i prawo do samostanowienia
cztowieka z szeroko rozumianymi
wplywami osobotwérczymi.

Nie jest to proste, bo cho¢
»aktywnos¢ samowychowawcza na-
lezy do obszaru zjawisk powszech-
nie akceptowanych i pozadanych
w zyciu cztowieka, to jednak nadal
utrzymuje si¢ przekonanie, ze
w praktyce zdarza si¢ ona bardzo
rzadko” (s. 13). Wynika¢ to moze
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chociazby z tego, ze kazda osoba
—jak twierdzi A.H. Maslow — jest po
czeéei ,swoim wlasnym projektem”
i sama siebie tworzy.

Autor recenzowanej publikacji
zauwaza, ze najczc;s’ciej cytowana,
gdy chodzi o problemy samowycho-
wania, jest Irena Jundzilt. Badaczka
w swoich pracach konsekwentnie,
a zarazem niezwykle przystep-
nie, rozwingla i opisala koncepcje
samowychowania, wywodzac ja
z aktywistycznej teorii cztowieka,
sformulowanej przez psychologa
Tadeusza Tomaszewskiego. Bogu-
staw Sliwerski polemizuje niekie-
dy z wynikami i uogélnieniami
wynikajacymi z badai Jundzilt,
zarzucajac jej m.in., ze ,pomimo
swiadomosci nieostroéci pojecia
»aktywnos$¢ wlasna« nie konkrety-
zuje go, nie precyzuje ani z niego
nie rezygnuje” (s. 15).

W innym miejscu autor pisze:
»,Dokonany przez t¢ autorke [I.
Jundzitt — przyp. U.G.M.] podziat
aktywnosci wlasnej skierowanej na
podmiot ze wzgledu na czynniki ja
aktywizujace jest sprzeczny z teo-
rig T. Tomaszewskiego, cho¢ do
niej si¢ odwotuje” (s. 16). Dalej
Sliwerski dodaje: ,szkoda, ze Irena
Jundzit nie wyjasnita w swoich
pracach znaczenia kolejnego termi-
nu [...] istotnego dla zrozumienia
sensu aktywnosci samowychowaw-
czej — a mianowicie — czynnosci
skierowanych na podmiot [...]”
(s. 17). Kolejny zarzut czyniony
I. Jundzilt to fakt, ze ,pewne

wlasnosci samowychowania byly
dla autorki znane juz przez to, ze
rozumiejac subiektywnie, by¢ moze
intuicyjnie, znaczenie tego wyraze-
nia, nieswiadomie wyeliminowata
odpowiedz na pierwsze pytanie
[Do jakich zbioréw nalezy samo-
wychowanie? Jakie sa jego cechy?
— przyp. U.G.M.], przechodzac
od razu do analizy struktury sa-
mowychowania. Ten rodzaj wiedzy
jezykowej nie wystarcza, zwlaszcza
gdy na niej maja opiera¢ si¢ bada-
nia empiryczne” (s. 17).

Ponadto Sliwerski zwraca uwa-
ge na niejednokrotny brak precyzji
poje¢, ktédrymi operuje Jundzit
w swoich pracach, gdyz powielany
jest on w innych publikacjach.

Na zakoriczenie rozwazan po-
$wieconych badaniom I. Jundzilt
autor stwierdza (chyba nieco ko-
kieteryjnie): ,Wyniki badan, jakie
uzyskata autorka w $§rodowisku
dzieci i mlodziezy szkolnej oraz
akademickiej, sa zatem artefaktami,
skoro samo gromadzenie danych
nie jest niezalezne od poziomu
teoretycznego, przyjecia przez au-
torke pewnych zalozen, a te [...]
sa bledne. [...] Niezaleznie od tego
nalezy podkresli¢, ze warto$¢ pracy
badawczej Ireny Jundzitt nad prob-
lematyka samowychowania tkwi
przede wszystkim w jej pionierskim
potraktowaniu, co niewatpliwie
zacheca do dalszych poszukiwan
w tym zakresie” (s. 20).

B. Sliwerski réwniez dos¢
krytycznie odnidst si¢ do dokonan
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badawczych Stefana Packa. Na ko-
lejnych dwudziestu stronach autor
sygnalizuje np., ze trudno jest si¢
zgodzi¢ z wielokrotnie powtarzana
tezg lansowang przez Packa, ze
»dotychczasowe prace poswiecone
tej problematyce [samowychowania
— przyp. U.G.M.] nie uwzgled-
niaja materiatéw empirycznych,
stanowiac tym samym jedynie
warto$¢ dokumentu, gdyz przecza
temu stwierdzeniu chociazby liczne
badania, prowadzone przez I. Jun-
dzilt wiréd mlodziezy uczacej sig
w réznego rodzaju typu szkotach
$rednich” (s. 21).

Ponadto — twierdzi B. Sliwerski
— nie wiadomo, jakimi kryteriami
kierowat sie S. Pacek w dobieraniu
do swej krytycznej analizy definicji
samowychowania? ,Mozna si¢
zastanawiaé, w jakiej mierze sfor-
mulowane przez S. Packa uwagi
krytyczne pod adresem wybranych
definicji, sa stuszne z metodolo-
gicznego punktu widzenia oraz czy
sprzyjaja uscisleniu pojecia »samo-
wychowanie?«” (s. 37).

Biorac po uwage fakt, ze sa-
mowychowanie jest problemem
wielokierunkowych badari empi-
rycznych, nalezy zauwazyé — co
podkresla Sliwerski — ze uprawnio-
ny jest zabieg definiowania pojgcia
»samowychowanie” ,w kategorii
zmiennej odpowiedniego rodzaju
w zaleznosci od przyjetego przez
autora [Sliwerski ma na mysli ba-
daczy — przyp. U.G.M.] schematu
badawczego” (s. 42). Samowycho-

wanie, ktére wystepuje w jednym
projekcie badawczym jako zmienna
niezalezna, w innym projekcie moze
by¢ zmienna zalezng w zaleznosci
od sformulowanego celu badan.
W kazdej procedurze badawczej
autor musi si¢ zdecydowac na wlas-
ng klasyfikacje samowychowania”
(s. 42).

Nadmieni¢ nalezy, ze zdaniem
Sliwerskiego (z ktérym oczywiscie
nalezy si¢ zgodzi¢ bez wahania)
prowadzenie jakichkolwiek badarni
wymusza przyjecie wezesniej okre-
Slonych zalozeri teoretycznych, ale
nie mozna ich prowadzi¢ zaktadajac,
ze podstawa teoretyczng do sformu-
fowania probleméw badawczych
czyni si¢ definicj¢ samowychowania
np. H. Muszynskiego, otrzymane
za$ w toku badan wyniki interpre-
tuje sig, opierajac si¢ na odmiennej
teorii S. Packa” (s. 60).

Analizujac wyniki badan, war-
to réwniez zwrdci¢ uwage na fake,
ze nie jest istotne, kto — teoretyk czy
praktyk — byl inicjatorem owych
badan. Teoretyk winien bowiem
zapewnic sobie pomoc nauczyciela-
praktyka, a takze pozyska¢ pedagoga
pracujacego w placéwce, w ktérej
beda prowadzone badania. Takie
postgpowanie moze by¢ gwarancja
uzyskania wiarygodnych wynikéw.

Warto réwniez zwrdci¢ uwagg
na to, ze B. Sliwerski odwoluje si¢
»do zadomowionego juz w naukach
spotecznych patrzenia na cztowieka
z dwu réznych perspektyw. Z jednej

strony mozna spojrze¢ na osobg jak
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na bierny, sterowany z zewnatrz,
a tym samym pozbawiony odpo-
wiedzialnosci za wlasne istnienie
i czyny podmiot, ktérym manipu-
luja obce sily. Z drugiej za$ strony
mozna ja postrzegac jako pozostaja-
cy pod dominujacym wplywem sit
wewnetrznych podmiot, ktéry bez
wzgledu na dziatanie czynnikéw ze-
wnetrznych sklonny jest traktowaé
siebie jako $wiadomie dazacy do
okreslonych celéw i odpowiedzial-
ny za swoje postgpowanie” (s. 63).
Jest to konkretne podejscie godne
profesjonalnego badacza.

Podkresli¢ takze nalezy istot-
ng sprawe, o ktérej jest mowa
w recenzowanej publikacji — otéz
jednym z najwazniejszych zadan
szkoly wyzszej winno staé si¢ za-
szczepienie mlodziezy dazen do
samourzeczywistnienia. Sergiusz
Hessen (cytowany przez Sliwerskie-
go) pisze, ze ,cztowiek bowiem [...]
naprawde wyksztalcony musi by¢
nie po prostu odtwdrca narzuco-
nego z zewnatrz wzorca, lecz raczej
powinien by¢ samym soba, albo
moéwiac inaczej, musi by¢ osobo-
woscig” (s. 64). Charakterystyczne
dla wieku mlodziericzego sa: walka
o pelng autonomig, samodzielnos¢,
dysponowanie soba, podejmowanie
waznych decyzji.

B. Sliwerski, w $lad za Ma-
rig Opatfilovy (czeska pedagog),
przytacza m.in. poglady dotyczace
samowychowania sformulowane
przez J.A. Komenskiego — twérce
naukowej pedagogiki. To wiasnie

Komenski rozszerzyl proces wy-
chowania na cale zycie cztowieka,
Lupatrujac w idei permanentnego
ksztalcenia szans¢ na osiagniecie
madrosci zyciowej, petnej doskona-
fosci. Kazdego nalezy przygotowaé
do tego, aby zrozumial potrzebe
i sens doskonalenia siebie, kierowa-
nia soba” (s. 73).

Oprécz tego oméwione i sko-
mentowane zostaly badania in-
nych praktykéw, a konkluzja tej
czedci pracy Sliwerskiego moze by¢
stwierdzenie, ze badania empiryczne
zawsze winny by¢ poprzedzone roz-
wazaniami teoretycznymi uzasad-
niajacymi istot¢ samowychowania.

W rozdziale II, poswigconym
— jak juz weze$niej wspomniano —
trzem wymiarom samowychowania,
autor omawianie intraakcyjnego
charakteru samowychowania rozpo-
czyna od rozwazani historycznych,
piszac, ze ,,samowychowanie siega
swym rodowodem sensotwérczym
do starozytnych szkét filozoficznych,
czy czaséw religii wedyjsko-bramin-
skiej” (s. 93). Mozna si¢ cieszy¢, ze
autor nie zanudza Czytelnika wy-
nurzeniami literacko-historycznymi
i wkrétce przechodzi do hinduskiej
jogi jako systemu ¢wiczert samo-
wychowawczych. Jak sam pisze:
»zaczng prezentacje intraakcyjnych
koncepcji samowychowania od sy-
stemu hinduskiego jogi, ktéry swéj
prawdziwy renesans zaczela prze-
zywa¢ juz w XIX wieku w Europie
i Ameryce Pétnocnej, z poczatkiem
za$ XX wieku takze i w naszym kraju
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[...]7 (5. 95). Mozna domniemywa,
ze jedli ten fragment publikacji
swpadnie” w rece mlodych ludzi,
to zostanie przeczytany z uwaga,
bowiem jest niezwykle interesujacy
z punktu widzenia ,przecigtnego
$miertelnika”, a nie tylko pedagoga,
badacza, nauczyciela.

Wiadomo ze ideg przewodnia
tej filozofi jest dazenie do osiagniecia
stanu doskonatosci duchowej, droga
ujarzmienia swojego ciala oraz proce-
séw psychicznych poprzez introspek-
¢je, koncentracje oraz medytacje.
Pytanie brzmi: jak to uczyni¢ i co
bedzie jego efektem koricowym? Od-
powiedz na to i inne pytanie uwazny
Czytelnik (w kontekscie oczywiscie
samowychowania) znajdzie w recen-
Zowanej pracy.

Hinduska joga nie jest jedy-
nym interesujacym fragmentem
pracy. Sliwerski zaprasza takze
odbiorcéw jego publikacji do roz-
wazafi na temat innych rodzajéw
samowychowania: chrystocentrycz-
nego (samowychowanie chrzes-
cijaniskie), aksjologicznego nurtu
samowychowania (zderzenie dwéch
$wiatéw: kultury i $wiata rozwija-
jacej si¢ osobowosci wychowanka),
samowychowania jako dazenia do
perfekcjonizmu (praca nad sobg
jest posrednio m.in. ksztattowaniem
whasnych dyspozycji).

Drugi podrozdziat drugie-
go rozdzialu pracy Sliwerskiego
stanowia rozwazania na temat
samowychowania jako dopetnienia
procesu wychowania. Czytamy: ,\¥W

literaturze przedmiotu zaznaczaja
si¢ dwa istotne sposoby rozpa-
trywania samowychowania jako
aktywnosci uwiktanej w interakeje
wychowawcze. Pierwszy [...] opisuje
samowychowanie w aspekcie on-
togenetycznym [...]. Drugi sposéb
ujmuje samowychowanie jako dwie
strony tego samego zjawiska, jako
dwujedni¢ procesu wychowania.
[...]” (s. 153).

Autor zaznacza, ze ani jeden,
ani drugi sposéb nie powinien by¢
traktowany jako sobie przeciwstaw-
ny, bowiem w zasadzie stanowig
komplementarna podstawe do
opisania i wyjasnienia istoty samo-
wychowania i okrelenia mozliwosci
wplywania na ten proces.

Nie brakuje réwniez rozwazan
na temat grupowego charakteru
samowychowania, gdyz ,prob-
lematyki samowychowania, jego
istoty i mozliwo$ci warunkowania
nie mozna sprowadza¢ jedynie do
analizowanych [...] ukladéw od-
niesienia intra- i interosobowego,
skoro dziecko juz od najmtodszych
lat funkcjonuje w réznorodnych
grupach spotecznych” (s. 178).

Autor zaznacza, e jest pewna
teza, ktérej zamierza broni¢. Miano-
wicie nie istnieje odrebna kategoria
zespolowego, kolektywnego samo-
wychowania, gdyz aktywnos¢ ta
moze by¢ podejmowana wylacznie
jednostkowo. Mozna jedynie — jak
podaje Sliwerski — zastanawia¢ sie
nad tym, w jaki sposéb okreslona
zbiorowos¢, z ktéra dana jednostka
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si¢ identyfikuje, ulatwia lub umoz-
liwia jej prace nad soba.

Pewnego rodzaju préba wy-
jasnienia tego zagadnienia jest
skautowy system wychowawczy
stworzony przez Roberta Ba-
den-Powella, ktéremu Sliwerski
poswigca nieco miejsca w swej
publikacji, uznajac, ze nie poswig-
cono mu dostatecznie duzo uwagi
nawet w pracach z zakresu roz-
woju dziejéw wychowania i mysli
pedagogicznej, pedagogiki ogélnej
czy teorii wychowania. Mowa jest
takze o wspélczesnym Zwiagzku
Harcerstwa Polskiego i o po-
gladach harcmistrza Aleksandra
Kaminskiego stanowiacych, ze
yharcerstwo moze oddzialywa¢
wychowawczo wedle zalozone-
go modelu tylko na niektérych
swoich czlonkéw, a mianowicie
takich, ktérzy sg cztonkami pod-
stawowych jednostek organizacyj-
nych Zwiazku (druzyna, zastep)
i ze jednostki sa wlasciwie pro-
wadzone (zgodnie z ideg metody
harcerskiej)” (s. 201).

W zakonczeniu swej publikacji
Bogustaw Sliwerski stwierdza, ze
przedmiot dociekari naukowych jest
o wiele bardziej skomplikowany niz
mozna bylo przypuszczaé. Ponadto
o samowychowaniu nie powiedzia-
no jeszcze ostatniego stowa i nadal
jest to temat pelen bialych plam
i wielu niedoméwieri.

Autor usprawiedliwia sig, ze
jego zamierzeniem nie byla totalna
krytyka niektérych prac badaw-
czych, ale chcial (tam gdzie to bylo
mozliwe) nada¢ owym pracom
nowa wykladni¢ interpretacyjna
oraz rozszerzy¢ ich zakres.

W pracy Sliwerskiego wiele
miejsca poswigcono semantycznemu
aspektowi samowychowania, a to
w celu ukazania réznych znaczen
tego terminu. Ponadto — jak pisze
autor recenzowanej pracy — starano
si¢ ,zwrdcié uwage na jeszcze inny
aspekt istoty samowychowania,
a mianowicie pozasemantyczny,
ktéry odnosi si¢ do jego wymiaru
aksjologicznego” (s. 200).

Praca ilustrowana jest liczny-
mi przykladami badafd empirycz-
nych, prowadzonych przez znanych
w kraju i za granicg praktykéw.
Zawiera bogate przypisy i obszerna
bibliografig. Warta jest uwagi, tym
bardziej ze jej jezyk — nad wyraz
przystepny — sprawia, Ze omawiana
pozycja moze by¢ doskonala lektura
dla nas wszystkich, nie tylko dla
studentéw, ktérzy chea wzbogacié
swéj zas6b wiedzy o zagadnienie
samowychowania.

dr Urszula Gruca-Miasik
Uniwersytet Rzeszowski

B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania, Wyd. Impuls, Krakéw 2010, ss. 220.

ISBN 978-83-7587-249-1
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Edukacja dla rozwoju, Jan
Szomburg, Piotr Zbieranek (red.)

rzedstawianej Padstwu po-

zycji nie mozna w zadnym

wypadku pominaé. Sta-

nowi zapis dyskusji, ktéra
powinna by¢ kontynuowana. Pre-
zentowana ksigzka stanowi bardzo
wazny fragment rozmowy o naszej
rzeczywistoéci edukacyjnej, zai-
nicjowanej przez Polskie Forum
Obywatelskie. Wspomniane Forum
sjest plaszczyzna systematycznych
spotkan i dialogu $rodowisk gospo-
darczych, naukowych i pozarzado-
wych réznych pokolen. Metacelem
tych interaktywnych spotkan jest
stworzenie nowego jezyka opisu
terazniejszoéci i przysztosci Pol-
ski. Jezyka, ktéry odpowiadalby
podejéciu holistycznemu [...]”
(s.2). Forum, dodajmy, ma charak-
ter pozapartyjny.

Owe informacje nie sa neu-
tralne; wydawnictwo podejmuje
bowiem tzw. ,tematy trudne”,
autorzy zadaja réwnie trudne py-
tania i udzielaja odpowiedzi, ktdre
stawiaja wiele spraw edukacyjnych
w zupelnie innym, zazwyczaj kry-
tycznym, $wietle. Wypowiedzi
zaproszonych gosci skupiaja si¢ wo-
kot kilku kluczowych probleméw
dotyczacych jakosci reform, oceny
wprowadzanych zmian oraz tego, co
nazwac trzeba przysztoscia polskiego

ustroju szkolnego. Glos zabieraja tu
znani praktycy i teoretycy, znawcy
arkanéw nauczycielskiego fachu.
Pokazuja w nieco innym $wietle
charakter zmian, jakie dokonuja
si¢ na naszych oczach w polskiej
szkole. Skupiaja si¢ na kilku newral-
gicznych elementach owych zmian:
podstawie programowej, progra-
mach nauczania, podrecznikach,
uspolecznieniu i otwartosci polskiej
szkoly; generalnie przeznaczeniu,
charakterze i celu polskich reform
o$wiatowych, nie bez akcentu aksjo-
logicznego w mysleniu o edukagji.
Miejsca w tym wszystkim ucznia,
rodzica, nauczyciela, dyrektora
i pozostatych podmiotéw systemu
o$wiaty w Polsce.

Teksty zgromadzono w kilku
podrozdziatach, ktére stanowia
centra tematyczne i s3 takze od-
zwierciedleniem logiki i porzad-
ku seminarium zorganizowanego
w Warszawie w 2010 roku pt.
»Edukacja dla rozwoju”.

W wielu wystapieniach pojawia
si¢ przekonanie, ze niebawem sprawa
kluczowa stanie sie stosowanie no-
woczesnych metod nauczania, ke6re
umozliwia wyksztalcenie umiejet-
nosci niezbednych we wspélezesnej
gospodarce i spoleczenistwie. Pod-
kresla sie fakt, ze to, co dzi§ bedzie



decydowalo o efektywnosci dziatan
w réznych obszarach gospodarki
i kultury, nie moze ogranicza¢ si¢
do samej wiedzy. ,, To, co istotne, co
si¢ liczy, to nie wiedza studentéw,
ale to, co ze zdobyta wiedza i umie-
jetnosciami potrafig zrobi¢” (Jan
Truszezyniski, s. 27). Warte uwagi
sa komentarze oceniajace projekt
reformy sytemu edukacji. Zadane tu
pytania brzmia dramatycznie, tym
bardziej ze dotycza mentalnych, cy-
wilizacyjnych i ustrojowych podstaw
calego przedsigwzigcia. Agnieszka
Klakéwna (Reformatorskie sukcesy
i porazki w dziedzinie edukacji szkol-
nej) rozwija liste problemoéw, ktdre
w jej ocenie nie zostaly w ogéle pod-
dane gruntownej analizie w czasie
przygotowywania reformy. Warto na
nowo zapytaé o sens reform struk-
turalnych bez podjecia efektywnych
dzialari na poziomie programowym,
trzeba powaznie odpowiedzie¢ na
pytanie: jakie to cele kulturotwér-
cze i cywilizacyjne maja spelnia¢
wymyslone przez urzgdnikéw proce-
dury kontrolne i pomiarowe? Jakim
wreszcie celom shuza egzaminy ma-
turalne? W jakich granicach umies-
ci¢ myslenie o mlodym cztowieku
uwiklanym w wieloletnie relacje
z polskim systemem szkolnym? Jakie
relacje winny okresla¢ to, co globalne
z tym, co regionalne, ale kulturowo
réznorodne?

Liste pytan-probleméw uzu-
petnia Zbigniew Kwieciriski. Warto
przedstawi¢ te, ktére w swoim  ar-

tykule (Edukacja polska wobec prze-
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toméw i wyzwar. Reformy w swiecie
pozoréw) nazywa beznadziejnymi.
Brzmia one, w wyborze, nastepu-
jaco: Jak wyréwnywaé szanse edu-
kacyjne dzieci ze wsi? Jak zrekon-
struowaé o$wiate z nauczycielami
do tego nieprzygotowanymi, ale
juz dyplomowanymi? Jak zmieni¢
kwalifikacje nowych nauczycieli
w warunkach rozpadu systemu ich
ksztalcenia i doskonalenia? Jak po-
godzi¢ skokowy wzrost ksztalcenia
wyzszego z jego poziomem? Gdzie
i jak ksztakci¢ elity dla kraju w wa-
runkach jego otwarcia na atrakeyj-
niejsze rynki pracy? (s. 29).

Z kolei Stefan Kwiatkowski za-
stanawia sie nad Uwarunkowaniami
rozwoju edukacji w Polsce. Zwraca
uwage na role ksztalcenia zawodo-
wego, wazno$¢ planowania kariery
zawodowej oraz styl pracy, ktéry po-
zwoli zainteresowanym poznawad
swoje mozliwosci i zdobywaé kwa-
lifikacje w réznych formach dziatan.
Towarzyszy¢ temu powinien spraw-
ny i nowoczesny system doradztwa
zawodowego oraz gotowos¢ szkoly,
rodzicéw i pracodawcéw do tworze-
nia odpowiedniego klimatu, ktéry
sprzyjatby ,,zdobywaniu wybranych
kwalifikacji zawodowych juz w trak-
cie nauki w gimnazjum, a pdzniej
w liceum: ogélnoksztatcacym lub
profilowanym” (s. 34-35). Autor
podkresla, ze obok nowoczesnego
systemu ksztalcenia réwnie waz-
ny jest ,proces ksztalcenia, czyli:
cele, tresci, formy, metody, srodki
dydaktyczne i sposoby oceny efek-
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téw uczenia si¢. Nalezy bowiem
pamictaé, ze w wielu przypadkach
skoncentrowanie si¢ na rezultacie
prowadzi do lekcewazenia procesu.
Tymczasem z praktyki edukacyjnej
wiadomo, ze wlasciwie prowadzony
proces moze przynosi¢ pozytywne
efekty odroczone w czasie. Efekt
uczenia si¢ (ramy) jest istotny, ale
nie powinien by¢ celem samym
w sobie” (s. 35).

Nie sposéb w oméwieniu tej
bardzo interesujacej pozycji nie od-
nieé¢ sie do glosu Bogustawa Sliwer-
skiego. Pytania zawarte w artykule
O potrzebie uspotecznienia polskiej
szkoty, czyli o niedokoriczonej zmianie
oswiatowej maja charakter syste-
mowy. Ich gléwny sens ogniskuje
si¢ woké! tego, czy obserwowane
zmiany rzeczywiscie odzwierciedlaja
idee, ktére towarzyszyly poczatkom
dzialari reformatorskich w oswia-
cie. OdpowiedZ nie brzmi zbyt
optymistycznie. ,Brak prawdziwe;j
samorzadnosci w szkole i w syste-
mie o$wiaty czynit je oddalonymi
od spraw ludzkich, bardziej $ro-
dowiskami instytucjonalnymi niz
wychowawczymi. To jest tez powdd,
dla ktérego uczniowie emigruja
wewnetrznie, uciekaja w alkohol,
narkotyki, a przede wszystkim
wagaruja, uciekaja ze szkoly jak
z wiezienia” (s. 40).

Nie przypadkiem wigc pojawia
sic w jednym z artykuléw sfor-
mulowanie: ,toksyczna strategia
pozornej zmiany edukacyjnej” (S.
Krzychata, Czy polska szkota jest juz

wpreystosowana” do dziatania w sta-
nie niekoriczqcych sig reform?, s. 52).
Autor formutuje nastgpujace tezy:
»szkota potrzebuje powaznej zmia-
ny”, a nie ,,powierzchownej adapta-
gji idei edukacyjnych”; ,szkota jest
wyizolowana” a wyniki jej dziatai
kreowane s3 na papierze, albowiem
prace nad kulturg debaty w szkole
oraz krytyczne badania edukacyjne
zastapiono licznymi wprawdzie, ale
powierzchownymi sprawozdaniami
i programami naprawczymi, w kt4-
rych dominuje swoista nowomowa,
powielanie ogdlnikéw. Autor pod-
kredla, ze solidng i niezbedng dla
rozwoju szkoly analiz¢ wynikéw
egzaminéw zastapiono ,rankin-
gowaniem”, ktére bardzo cze¢sto
zaklamuje prawdziwe efekty pracy
poszczegblnych szkék; nie baczy ani
na kontekst spoteczny, ani mentalny
czy kulturowy.

Wazne wigc staje si¢ kolejne
pytanie: ,Dlaczego szkota dziata
tak, jak dziata?”. Zadaje je Wlo-
dzimierz Zielicz. Przyczyny, na
ktére zwraca uwagge, tkwia w jego
opinii w mechanizmach spofeczno-
organizacyjnych. Piszacy podkresla,
ze kreatywnego, samodzielnego,
przedsigbiorczego ucznia ,nie wy-
chowa szkota i nauczyciel funkcjo-
nujacy w skrajnie scentralizowanym
systemie opartym na przymusie,
strachu i drobiazgowej biurokra-
tycznej kontroli” (s. 55). Przymus,
niepotrzebna biurokracja, brak
skutecznych mechanizméw mo-
tywacyjnych, falszywie rozumiane



bezpieczeristwo, z4a praca z uczniem
zdolnym, nieefektywne sposoby wy-
faniania kadr dyrektorskich tworza
portret systemu mato wydolnego
i malo skutecznego. Mozemy tu
jeszcze przeczyta oczywista prawde,
Ze najwazniejszy w tym systemie jest
nauczyciel, ale nie byle jaki nauczy-
ciel. ,Najbardziej efektywni wycho-
wawczo i dydaktycznie sg nauczy-
ciele, ktérzy w swej pracy kieruja
si¢ swoimi potrzebami najwyzszych
kategorii, przede wszystkim samore-
alizacyjnymi, korzystajac z piramidy
Maslowa. Tymczasem administrato-
rzy o$wiaty praktycznie nie uzywaja
w stosunku do nauczycieli bodZcéw
pozytywnych (niekoniecznie finan-
sowych!), a jedynie negatywnych
(straszenie, drobiazgowa formalna
kontrola, kary)” (s. 62). Stworzenie
systemu sformalizowanego nadzoru
nie zmieni mentalnosci podmiotéw
systemu. Czyni go jeszcze bardziej
skostnialym, wiec nieefektywnym.
Nie wrézy to dobrze ani uczniom,
ani nauczycielom.

Troche optymizmu wnosi wy-
powiedz Grazyny Czetwertyniskiej
(Krok w kierunku nauczycielskiej
i uczniowskiej autonomii), ktéra po-
kazuje dobre strony nowej podstawy
programowej z punktu widzenia
nowoczesnej metodyki nauczania,
zwlaszcza oceniania ksztaltujacego.
Fake, iz szkota ma tworzy¢ wzory
zachowan, ktére musza pokazaé
swa efektywno$é réwniez za 10,
20 lat, naklada na uczacych wiele
zobowigzani dydaktycznych i wy-

Edukacja dla rozwoju

chowawczych. W koncepcji OK
uczeri powinien braé cze$¢ odpo-
wiedzialnosci za wlasne uczenie sie
i rozwdj; ma tez sensowne przywileje:
moze planowaé tempo uczenia sie,
tworzy¢ wlasng hierarchie celéw
i sposoby ich osiggania. Nauczyciel
staje si¢ tu nie tylko mentorem, ale
i przewodnikiem, osoba towarzy-
szaca w procesie pozyskiwania okre-
$lonych débr intelektualnych oraz
umieje¢tnosci. Owe kompetencje
nigdy nie sa statyczne, buduja swa
site w oparciu o ide¢ uczenia si¢ przez
cale zycie. Nowa podstawa stuzy
temu celowi, wydatnie wzmacnia te
wszystkie nastawienia, ktére pomoga
nauczycielowi i uczniowi zrealizowad
zawarte w dokumencie cele.

Réwnie istotne wydaja si¢ by¢
pytania o aksjologie (Stawomir
Krzyska, Czy wspdtczesna szkota
uczy przyswajania i przeZywania
wartosci?) i podmiotowo$¢ (Piotr
Zbieranek, Podmiotowosé w edu-
kacji. Edukacja do podmiotowosci).
S. Krzyska pyta m.in. o warto$¢
wspolczesnego systemu doskona-
lenia nauczycieli i stwierdza, ze
w dobie skrajnego ujednolicenia
kryteriéw oceny, standaryzacji
i wynikajacej stad schematyzacji
bardzo waznym staje si¢ problem
ochrony uczniowskiego indywi-
dualizmu, oryginalnosci. Poméc
w tym musi madrze zaprogramo-
wany system wspierania zawodo-
wego nauczycieli.

Z kolei P. Zbieranek tworzy
zbiér pytan, ktére pokazuja stopient
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skomplikowania calego systemu
oraz mozliwe sposoby jego organi-
zacji. Pytania maja charakter dia-
lektyczny, skrywaja glebsza intencje;
nie sugeruja odpowiedzi, pokazuja,
jak wazny jest wybér okreslonych
trend6w i jakie moga one przynies¢
skutki. Nic tu nie jest jednoznacznie
dobre lub tak samo jednoznacznie
— zfe. W gruncie rzeczy — sugeruje
autor — efektywno$¢ wyboréw ma
charakter dos¢ plynny, ale ich po-
dejmowanie jest niezbedne. Wsréd
listy dziewigciu zagadnien-dyle-
matéw pojawiaja si¢ nast¢pujace:
Czy ostatecznym efektem procesu
edukacji powinna by¢ osoba be-
daca podmiotem dziatania, czy
tez przedmiotem oddzialywania?
Czy ostatecznym efektem procesu
edukacji powinien by¢ uksztatto-
wany obywatel, czy tez pracownik?
Czy ostatecznym efektem procesu
edukacji powinno by¢ uzyskanie
przez ucznia kompetencji, czy tez
wiedzy? Czy podstawa projekto-
wania i realizowania dziataii edu-
kacyjnych powinien by¢ nacisk na
proces, czy tez efekt nauczania? Czy
system szkolnictwa powinien mie¢
charakter bardziej ekskluzywny, czy
tez inkluzywny? Autor podkresla, ze
kazdy z alternatywnych elementéw
posiada swe zalety, ma tez i wady.
Wybér zawsze wiaze si¢ z niepew-
noscig a rozstrzygniecia nigdy nie
majg charakteru ostatecznego.
Jeszcze inaczej opisuje rzeczy-
wisto$¢ szkolna Anna Okonska-
Walkowicz (Szkota biernosci? Czy

szkota moze pomdc budowaé posta-
wy przedsigbiorcze i innowacyjne).
Autorka zwraca uwagg na smutny
paradoks. Ot6z czgsto bardzo duze
zaangazowanie nauczycieli rozbija
si¢ 0 mur uczniowskiej obojetno-
$ci lub niecheci. Rodzi to uczucie
frustracji, powigksza stres i pro-
wadzi prosta droga do wypalenia
zawodowego. Skad bierze si¢ 6w
mechanizm? Odpowiedz jest dos¢
smutna:
Nauczyciele — chociaz oddani swo-
jej pracy — wypalajg sig, realizujac
swoje zadania w sposéb nieodpo-
wiadajacy potrzebom psychicznym
i rozwojowym uczniow. W zamian
za zaangazowanie spotykaja sig
z oporem i agresja uczniéw oraz
niezrozumieniem ze strony ich
rodzicéw. Osamotnieni, niedoce-
niani, wigdna, nie mogac udzwignaé
brzemienia, ktére przypisata im
tradycja — podawania, nauczania,
wyreczania, oceniania, pouczania,
$wiecenia wzorem i przykladem.
Przy czym zauwaiyc’ trzeba, ze w tra-
dycyjnym warsztacie nauczyciela
malo jest miejsca na wspétdzialanie,
wspdlprace, wspieranie, organi-
zacje i inspiracje — ktére powinny
stanowi¢ rdzen jego obowiazkéw
zawodowych (s. 104-105).

Autorka dodaje, ze warunkiem
nauczycielskiej skutecznosci jest to,
by mie¢ duza motywacje i dobra sa-
mooceng. Tylko wtedy mozna pod-
ja¢ trud zmierzenia si¢ z potrzebami
uczniéw i mie¢ odwagg by¢ dla nich
osobami znaczacymi. Kluczowym
pojeciem staje si¢ tu zaufanie; to
ono buduje przestrzen skutecznej



edukacji. I jeszcze jedno: znajomosé
realiéw wspélczesnosei. Nauczyciel,
ktéry nie zna przestrzeni rywalizacji,
konkurencji, odpowiedzialnosci
w podejmowaniu decyzji w warun-
kach wysokiego ryzyka, nie nauczy
tego swoich uczniéw. Mozna si¢ na
to zzymac i przekonywac’, Ze ,,Samo
zycie” da te umiejetnosei, jednak
fakt oczywistego zamkniecia szkoly
na to, co ,samo zycie niesie” jest
zjawiskiem szkodliwym.

Réwniez wartosciowy, bo oma-
wiajacy problematyke rzadko obec-
na w opracowaniach, jest artykut
poswiecony roli raportéw o edu-
kacji (Barbara Wisniewska-Paz,
Wartos¢ edukacji w swietle raportéw
minionego i obecnego stulecia). Au-
torka odnosi dwa raporty: raport
E. Faure’a z 1972 r. i J. Delora
z 1996 r. do zmian zachodzacych
w szkolnictwie polskim. Podkresla,
ze ,tezy raportu Delorsa [...], sta-
nowigce filary wspélczesnej strategii
rozwoju edukacji na §wiecie (uczy¢
sig, aby wiedzied, uczyc sig, aby
dziataé, uczyé sig, aby 2y¢ wspdlnie,
ucgyé sig, aby byc), staly si¢ podstawa
formutowania kluczowych zatozen
reformatorskich dotyczacych po-
szczegblnych szezebli systemu edu-
kagji takze w Polsce, od przedszkola
po szkolnictwo wyzsze” (s. 113).
Przyniosto to wiele pozytkéw, ale
jednoczesnie ujawnito mankamen-
ty. Wymienia si¢ tu np. biad tkwia-
cy w umasowieniu wyksztalcenia
ogdlnego na poziomie licealnym,
brak efektywnego systemu ksztal-
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cenia zawodowego, nieefektywnosé
studiéw dwustopniowych (w mysl
zatozen strategii boloriskiej), czy tez
umiejetnosci bardziej specjalistycz-
ne, takie jak: konieczno$¢ ksztatto-
wania umiejetnosei efektywnego,
samodzielnego i krytycznego ucze-
nia si¢, Swiadomego podejmowania
decyzji, aktywnos¢ i kreatywnosé
oraz otwarto$¢ i tolerancja wobec
réznych form odmiennosci. Au-
torka wskazuje na jeszcze jedno
zagrozenie — przedkladanie wartosci
instrumentalnych ksztalcenia nad
ich wartoéci autoteliczne, co w dal-
szej perspektywie czasowej moze
zagraza¢ efektywnosci nauczania.

Szczegélnie dramatycznie
brzmi wypowiedz Piotra Koto-
dzieja (Program — podrecznik — na-
uczyciel Jedrzejewicz potrzebny od
zaraz!). Autor poddaje analizie
triade waznych nie tylko dla polo-
nistyki, zaprezentowanych w tytule,
elementéw. Rozpoznania te maja
mocny wydzwigk krytyczny. Piszacy
twierdzi, iz zmiana programowa tak
naprawde jeszcze si¢ nie dokonata
— nowa podstawa programowa
zawiera bowiem stare bledy: ,napi-
sana w jezyku wymagan, dokladnie
odzwierciedla wymagania i struk-
turg tzw. nowej matury i wszystko
— takze przedlicealne etapy ksztal-
cenia — maturze podporzadkowuje”
(s. 118-119). Matura za$ stano-
wi dzi§ swoiste egzaminacyjne
kuriozum, staje si¢ szkodliwa dla
calego systemu polonistycznego
ksztalcenia.
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Wsréd wad podrecznikéw
autor wymienia ich tabloidyzacje
i grzech gléwny — powielanie sta-
rych schematéw dydaktycznych,
ktére maskuja konserwatyzm ujeé,
metodyczng zachowawczos¢. Sto-
wem: ,,dobrze znane od lat tresci
podaje w »nowoczesnej« oprawie
graficznej” (s. 120). Smutno brzmi
tez fragment dotyczacy ksztalcenia
uniwersyteckiego nauczycieli po-
lonistéw. Dzialania uniwersytetéw
sa mocno opéznione w stosunku
do potrzeb metodycznych polskich
szkol, sam proces ksztalcenia nauczy-
cielskich kadr jest mocno anachro-
niczny, a dydaktycy nauczania jezyka
polskiego traktowani sa we wlasnych
srodowiskach z lekcewazeniem lub
obojetnoscia. ,,Sami zreszta czgsto
daja swym oponentom argumenty:
dazac za wszelka cene do naukowo-
§ci, coraz bardziej oddalaja si¢ od
realnej szkoly, co dodatkowo pod-
waza jeszcze ich autorytet w oczach
studentéw” (s. 122).

Szczegélnie dramatycznie brzmi
résume: ,polska o§wiata potrzebuje
bowiem nie tylko nowej, niezalezne;j
(zwlhaszcza od politykéw) Komisji
Edukacji Narodowej, nie tylko
nowego, niezaleznego (zwlaszcza od
wydawcéw) Towarzystwa do Ksiag
Elementarnych, lecz takze — nowego,
niezaleznego (od wszystkich) Jedrze-
jewicza” (s. 122).

Moze wigc racj¢ ma Danuta
Sterna, piszac, ze wladze o$wiatowe
chetnie zapominaja o kluczowym
elemencie systemu ksztalcenia

— o tym, jak uczymy? Autorka pod-
kredla, ze brak kompetencji w tym
zakresie moze skutecznie przewrécic
caly system! Og$wiatowi urzednicy
chetnie zajmuja si¢ tym, czego uczyé
oraz tym, jak to sprawdzi¢. Latwo
bowiem stworzy¢ narzedzia, ktére
zmierza ,pozadany stan rzeczy’.
Tymczasem sensem skutecznego
ksztalcenia dzisiaj jest nauczenie
skutecznego uczenia si¢. Czytamy:
»nie ma jednego przepisu na dobre
nauczanie i niemozliwe jest wydanie
zadnego przepisu w tej sprawie.
Duzo fatwiej ustali¢ podstawe pro-
gramowg i zaplanowaé egzaminy
kofcowe, a potem sprawdzi¢, czy
nauczyciele zalecenia poprawnie
wykonuja. A jak sprawdzié, czy
potrafia skutecznie uczy¢?” (s. 124).
Stusznie.

Bardzo ciekawie brzmi réwniez
glos Wigi Bednarkowej (Odpowie-
dzialnosé i otwartos¢ w edukacji
dla rozwoju). Piszaca dobrego na-
uczyciela postrzega przez pryzmat
antropocentryzmu i personalizmu,
eutyfroniki i recentywizmu (s. 134).
W ujeciu antropocentrycznym nie
ma miejsca na ostentacyjne rozni-
cowanie w rodzaju lepszaly — gor-
szaly, dobra/dobry — gorsza/gorszy.
W tym ujeciu liczy si¢ uczen i jego
potrzeby, za$ strona biurokratyczna
i programowa przestaje by¢ sita do-
minujaca, zawlaszczajaca przestrzen
kluczowych dziatari nauczyciela.

W obszarze eutyfroniki (ter-
min i styl mys$lenia opracowany
przez Jézefa Barike) uczen staje si¢



podmiotem dziatani, ktére maja na
wzgledzie jakos¢ szkolnego zycia ,,tu
i teraz” a przestrzeni cybernetycz-
nej noosfery ma by¢ uzytecznym
narzedziem, nie moze niszczy¢ in-
nych relacji, waznych dla istnienia
mlodego cztowieka. Podobnie rzecz
si¢ ma z recentywizmem. W tym
z kolei stylu myslenia chodzi o to,
»by sam proces edukacyjny — nawet
bez okreslania mierzalnych, obser-
wowalnych celéw — sprawial przy-
jemnos¢: bycia razem, wielowymia-
rowego i polizmystowego uczenia
si¢ poznawania drugiego cztowieka,
wspdlnego dziatania” (s. 135).

Szczegblnie mocno brzmi
sekwencja koriczaca artykul. Jest
glosem domagajacym si¢ zasadni-
czego przewartosciowania naszego
myslenia o szkole przysztosci. Ma
to by¢ miejsce zdobywania wielu
kompetencji, ktére czynia pobyt
tutaj nie tylko zno$nym, ale i wie-
lorako warto$ciowym, uczacym
otwartoséci i odpowiedzialnosci,
dialogu, spotecznego dyskursu
i polikulturowosci.

Ostatni artykul, jego autorem
jest Tomasz Mazur, nosi tytut Koniec
szkoty? Stanowi troche prowoka-
cyjny, lecz z punktu widzenia roli
nauczyciela bardzo istotny, zbi6r
tez do dyskusji. Zyjemy w czasach
wielu kotcédw, méwi autor. Po-
woluje si¢ przy tym na ,,prorokéw
korica”, np.: Ortege y Gasseta, Fu-
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kuyame, Rifkina, Tofflera. Z tego
punktu widzenia pytanie zawarte
w tytule wystapienia nie brzmi juz
tak obrazoburczo. Staje si¢ kwestia,
ktéra trzeba podjaé, by zrozumieé
nie tylko nature przemian cywili-
zacyjnych, lecz takze istote¢ zadan
stojacych przed instytucjami zajmu-
jacymi si¢ upowszechnianiem i kre-
owaniem zadan edukacyjnych.

Na zakoriczenie postuze si¢
cytatem — brzmi on do§¢ dramatycz-
nie. Ow sad wypowiada dyrektorka
liccum, Anna Sobala-Zbroszczyk:
»ozkota bardziej przypomina dzis
maszyn¢ niz miejsce budowania
kapitatu spolecznego i pracy nad
rozwojem miodziezy. Maszyng skla-
dajaca si¢ ze sztywnej siatki godzin,
ktérej stworzenie a potem funkcjo-
nowanie jest obwarowane liczny-
mi przepisami, sztywnych norm
dokumentowania wszystkiego, nie
zawsze wiadomo po co, i réwnie
sztywnych zasad obyczajowych
stuzacych utrwaleniu obowiazujacej
hierarchii” (s. 68).

Czy tak by¢ musi? Nie. I o to
»nie” toczy¢ si¢ winna batalia pro-
gramowo-organizacyjna dotyczaca
ksztaltu wspélczesnej szkoty.

dr Mariusz Kalandyk
PCEN w Rzeszowie

Jan Szomburg, Piotr Zbieranek (red.), Edukacja dla rozwoju, Gdarisk 2010, s. 157.
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Grzegorz Grzybek, Etyka rozwo-

ju a wychowanie

rzedstawiany tytul jest jedng
z najnowszych pozycji ksiaz-
kowych, wydanych przez
Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego w 2010 r. Jej auto-
rem jest dr hab. Grzegorz Grzybek
— pedagog i etyk; profesor nad-
zwyczajny w Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Rzeszowskiego, autor
wielu publikacji traktujacych o ko-
relacji wystepujacej pomigdzy etyka
a pedagogika. Do wazniejszych
publikacji jego autorstwa naleza:
Etyczne podstawy pedagogiki spo-
tecznej. Wybrane zagadnienia (Biel-
sko-Biata 2004, wspélautorstwo);
Wokét wychowania (Bielsko-Biata
2003, wspétredakcja); Podstawy
pracy socjalnej. Ujecie antropolo-
giczno-etyczne (Bielsko-Biata 2006);
Etyczne podstawy pracy socjalnej.
Swiadomos¢ moralna, norma etycz-
na oraz wytyczne dla pracownika
socjalnego i pedagoga spotecznego
(Bielsko-Biata 2007); Etyka, rozwdj,
wychowanie (Bielsko-Biata 2007);
Etyka, wartosé, wspdlnota (Bielsko-

Biata 2008, wspoétredakeja).
Omawiana ksiazka skfada sie

z dwéch czesci:

* w pierwszej zostata doprecy-
zowana teoria ,etyki rozwoju”
oraz oméwione aspekty dosko-
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nalenia czlowieka: wartosci,

normy, rozwdj i wychowanie

etyczne,
* druga oparta zostala na ba-
daniach przeprowadzonych

w latach 2008-2010 i jest po-

$wigcona pracy wychowawczej

i roli pedagoga.

Etyka rozwoju, jak definiuje ja
autor, to teoria ukazujqca norma-
tywny wymiar rozwoju cztowieka;
u jej podstaw znajdziemy tezy
o moralnym bytowaniu czlowieka
i osobowosci etycznej. Celem etyki
rozwoju jest dostarczenie narzedzia
teoretycznego, pozwalajacego na
zobrazowanie rzeczywistosci wycho-



wawczej. Sposob, w jaki w pierwszej
czgdei czytelnik jest wprowadzany
najpierw w $wiat poje¢¢ a nast¢pnie
w obszar samej teorii, pozwala
sadzi¢, ze celem autora bylo dotar-
cie do szerszego grona odbiorcéw
i stopniowe wprowadzenie ich
w $wiat omawianych zagadnier.

Juz we wstepie czytelnik ma
okazje¢ pozna¢ podstawowe sformu-
fowania filozoficzne: cztowiek jako
byt moralny, osoba ludzka integral-
na osobowo$¢ etyczna; staja si¢ one
przedmiotem precyzyjnego okresle-
nia ich zakresu semantycznego.

Nastepnie czytajacy zostaje
wprowadzony w $wiat wartosci
w ujeciu réznych filozoféw, rozpo-
czynajac od Arystotelesa, koriczac
na M. Schelerze, K.A. Appiah
czy T. Slipce. Autor wykorzystuje
wyniki ich pracy do formulowania
wlasnej definicji warto$ci. Twierdzi,
ze: ,Warto$¢ to to, co ze wzgledu
na swoja natur¢ odpowiada czto-
wiekowi jako cztowiekowi, pozwala
realizowa¢ i rozwija¢ jego zdolnosci
poznawcze i wolitywne” (s. 25).

Do wartosci podstawowych
w etyce rozwoju zalicza:

* Madro$¢ — jako ,,umiejetnosé
zastosowania wiedzy i doswiad-
czenia do realizacji godziwych
celéw, pozwalajacych na do-
skonalenie osoby i doswiadcza-
nie szczedcia” (s. 33).

* Wolno$é — stanowiaca wartosé
podstawowa z uwagi na mozli-
wos¢ wyboru. Jej brak zdaniem
autora, wprowadza negacj¢ do
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realizacji wartosci jako takich.
»Wolnoé¢ (...) to ideal reali-
zacji potencjalnosci thkwiacych
w naturze osoby w taki sposdb,
by na podstawie oceny rozumu
wybiera¢ najskuteczniejsze
i godziwe $rodki do realizacji
szczescia” (s. 37).

* Milo$¢ — rozumiana jako ,nie-
sprowadzalne do innej postaci
pragnienie posiadania przed-
miotu pozadania, ktére w spo-
s6b szczegélny jest realizowane
w miedzyosobowej relacji ob-
lubiericzej. Doznawanie relacji
oblubienczej jest radoscia sama
w sobie, ta za$ relacja staje
si¢ bardzo silng motywacja
do dziatania jako takiego” (s.
41). Tutaj pojawia si¢ réwniez
préba doprecyzowania tego, co
jest rozumiane pod pojeciem
szczescia.

* Szczedcie — postrzegane jako
suporzadkowanie swoich prag-
nien, relacji wobec innych ludzi
oraz otoczenia, aby mozna bylo
cieszy¢ si¢ (...) z poznawania
$wiata, z kontaktéw z innymi
osobami oraz z realizacji whas-
nych zyciowych celéw i osiaga-
nych sukceséw” (s. 44).

* Godno$é osoby — ktéra ,wyra-
za si¢ w pragnieniu posiadania
szacunku spofecznosci z uwagi
na swoje walory duchowe, mo-
ralne czy tez zashugi spoteczne”
(s. 46).

Tak rozumiane wartosci au-
tor odnosi do pojecia rozwoju
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etycznego oraz norm i zauwaza za
S. Kowalczykiem, ze przedmiotem
doswiadczenia etycznego sa wartosci
moralne, a takze wynikajace z nich
powinnosci. Stusznie stwierdza tak-
ze, ze cztowiek, dorastajac, najpierw
poznaje normy, a potem dopiero
moze odkry¢ §wiat wartosci, do
ktérych owe normy maja prowa-
dzi¢. Zdaniem autora kluczowym
dla ,myslenia wedlug warto$ci”
jest wolnos¢ myslenia, preferen-
cja, spotkanie, wydarzenie, za$
dla ,,0sobowosci etycznej” rozwéj
zdolnosci poznawczych i wolityw-
nych, natomiast opér przeciwko
normom postegpowania wynika albo
z ich niezrozumienia, albo z ich
nieadekwatno$ci wobec wartosci
podstawowych. Podsumowujac,
autor stwierdza, ze celem etyki
wychowawczej jest wyksztalcenie
umiejetnosci dokonywania dojrza-
fego wyboru, adekwatnego do ludz-
kiej spotencjalizowanej natury.
Zarysowane w ten sposéb po-
jecia ,rozwoju etycznego’ i ,etyki
wychowawczej” autor przenosi na
grunt ,wychowania” i ,samowy-
chowania poprzez rozwéj”, ktére
prowadzi¢ powinny do stawania
si¢ ,pelnej osoby”. Przejrzystosé
wywodu oraz jego spdjnosé daje
kompozycja, w ktérej wychodzi
si¢ od doprecyzowania definicji
omawianego zagadnienia, popar-
tego odwolaniem do istniejacego
juz dorobku naukowego, zaréwno
wlasnego, jak i innych autoréw,
a nastepnie przedstawia wlasne

whnioski, ktére nigdy nie pozostaja
bez uzasadnienia.

Cze$¢ pierwsza koricza rozwa-
zania teoretyczne na temat zadan
pedagoga w wychowaniu etycznym.
G. Grzybek zauwaza, ze pelna $wia-
domos$¢ nauczyciela, wychowawcy,
pedagoga moze pojawic si¢ dopiero
w zwiazku z wykonywang praca.
Autor przytacza tu réwniez, sformu-
fowane wczesniej w ksiazce Etyka,
rozwdj, wychowanie (Bielsko-Biala
2007), ogdlne zasady etyki wycho-
wawcy, do ktérych zalicza m.in.:

* dazenie do wlasnego rozwoju
osobowosci etycznej,

* otoczenie opieka swoich wy-
chowankéw,

* poszanowanie przyjetych
w spoleczeristwie norm etycz-
nych oraz ukierunkowanie
na realizacj¢ podstawowych
wartosci moralnych.

Cz¢$¢ druga, zatytulowana
Etos pedagoga w kontekscie zadat
wychowawczgych, po$wigcona jest roli
pedagoga w pracy wychowawczej.
Autor podkresla, ze na etos peda-
goga skladaja si¢ trzy podstawowe
elementy:

1. rozwdj zdolnosci poznawczych,

2. rozwdj zdolnosci wolitywnych,

3. osiagniccie dojrzatosci osobo-
wosciowe;j.

Kazdy z nich zostat zbadany za
pomoca ankiety przeprowadzone;j
na licznej grupie studentéw kierun-
kéw pedagogicznych (641 respon-
dentéw). Owe elementy s tak istot-
ne z uwagi na fake, iz jako$¢ pracy



wychowawczej uzalezniona jest
od osobistego rozwoju pedagoga.
Przeprowadzone badania pozwoli-
ty autorowi nie tylko na poznanie
stanu $wiadomosci przysztych peda-
gogoéw, ale réwniez ich stosunku do
poruszanych kwestii. Daly réwniez
mozliwos¢ refleksji nad znaczeniem
samowychowania intelektualnego
wsréd pedagogéw, rola kierowania
sobg jako warunkiem wychowania
do wolnosci, oraz rolg samospetnie-
nia przez urzeczywistnianie siebie
w relacji do rzeczy (praca — doko-
nywanie przeksztalcen natury) oraz
os6b (zycie dla innych, poswigcenie
i wymiana warto$ciowa).
Podsumowujac, mozna stwier-
dzi¢, ze ksiazka Grzegorza Grzybka
jest pozycja warta polecenia nie
tylko przysztym pedagogom, ale
réwniez nauczycielom praktykom,
zwlaszcza w kontekscie pojawia-
jacych si¢ coraz cze¢$ciej opinii

Etyka rozwoju a wychowanie

o kryzysie autorytetéw. Podazajac
za myf$la autora, osoby pretendujace
do miana wychowawcy powinny
sobie uswiadomi¢ spoczywajaca na
nich odpowiedzialno$¢ za rozwdj
intelektualny i moralny swoich
wychowankdw.

Anna Thier

G. Grzybek, Etyka rozwoju a wychowanie, Wyd. UR, Rzeszéw 2010, s. 159.
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dla nauczyciela, pedagoga, dyrektora, samorzadowca

Edukacja, szkotla, zarzadzanie szkola

K. Denek, Uniwersyter w perspektywie spoteczeristwa wiedzy. Cz. I. Nauka
i edukacja w uniwersytecie XXI wieku, WSPiA, Poznan 2011.

B. Sliwerski, Klinika akademickiej pedagogiki, O.W. Impuls, Krakéw 2011.
J. Lukasik, I. Nowosad, M.]. Szymariski, Edukacja. Réwnosé czy jakosé?,
Wyd. Adam Marszaltek, Torur 2011.

K. Ferenz, K. Blaszczyk, 1. Rudek (red.), Przestrzer edukacyjna — dylematy,
doswiadczenia i oczekiwania spoteczne. Obszary pracy wspdtezesnej szkoty,
O.W. Impuls, Krakéw 2011.

A. Gromkowska-Melosik, Edukacja i (nie)réwnosé spoteczna kobiet. Studium
dynamiki dostgpu, O.W. Impuls, Krakéw 2011.

M. Niezgoda (red.), Spoteczne skutki zmiany oswiatowej w Polsce, Wyd.
UJ, Krakéw 2011.

D. Jastrzgbska-Golonka, A. Rypel, M. Zak—Swiqcicka (red.), Istnied w kultu-
rze. Migdzy teorigq a praktykq edukacyjng, Wyd. UKW, Bydgoszcz 2011.
B. Sliwerski, Myslec jak pedagog, GWP, Gdansk 2011.

T. Hejnicka-Bezwiriska (red,), Pedagogika ogélna. Dyskursy o statusie na-
ukowym i dydaktycznym, Wyd. UKW, Bydgoszcz 2011.

M. Chodkowska, A. Mach (red.), Pedagogika wobec zagrozer marginalizacjq
Jjednostek, grup i regiondw, Wyd. UR, Rzeszéw 2011.

J. Jastrzebski, Ideologia i komunikacja. O edukacji, pedagogice i mediach,
Wyd. UW, Wroctaw 2011.

E. Kubiak-Szymborska (red.), O wychowawcach i wychowaniu perspektywa
myslenia pedagogicznego, Wyd. UKW, Bydgoszcz 2011.

J. Trempala (red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Podrecznik akademicki,
W.N. PWN, Warszawa 2011.

M. Chomezyniska-Rubacha, Plec i szkota, W.N. PWN, Warszawa 2011.
M. Groenwald, Etyczne aspekty egzamindw szkolnych, Wyd. UG, Gdarisk
2011.

J. Luczyniski, Zarzqdzanie w szkole a wychowanie ucznidw w szkole, Wyd.
UJ, Krakéw 2011.

A. Hlobit, Dziatalnos¢ szkoly we wspomaganiu rozwoju ucznia zdolnego,
O.W. Impuls, Krakéw 2011.

K. Strézynski, Praktyka ewaluacji w szkole. Poradnik dyrektora, Wyd. Wol-
ters Kluwer, Warszawa 2011.
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K. Strézynski, Ewaluacja w ramach nadzoru pedagogicznego w przedszkolu.
Poradnik dyrektora szkoty, Wyd. Wolters Kluwer, Warszawa 2011.

G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzqdzanie
edukacjg wobec wyzwarn wspdtezesnosci, Wyd. UJ, Krakéw 2011.

J. Luczyiiski, Zarzqdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole, Wyd.
UJ, Krakéw 2011.

K. Rychlewski, Organizacja wypoczynku dzieci i méodziezy szkolnej + CD.
Poradnik dla organizatordw, kierownikéw i wychowawcéw, Wyd. ODDK,
Gdanisk 2011.

Dydaktyka i metodyka

M. Ledzisiska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujgcie poznawcze,
PWN, Warszawa 2011.

B. Hurst, G. Reding, Profesjonalizm w uczeniu, Wyd. Wolters Kluwer,
Warszawa 2011.

A. Sajdak, D. Skulicz (red.), Paradygmaty akademickiego ksztatcenia peda-
gogow. Dydaktyka akademicka, t. 111, Wyd. U], Krakéw 2010.

A. Rozmus, Wykladowca doskonaty. Podrecznik nauczyciela akademickiego,
Wyd. Wolters Kluwer, Warszawa 2011.

W. Kwiatkowska, Wyktad w ksztatceniu na odlegosé, Wyd. Adam Marszakek,
Torun 2011.

A. Cwiakata-Malys, Pomiar efektywnosci procesu ksztatcenia w publicznym
szkolnictwie akademickim, Wyd. UW, Wroclaw 2011.

G. Szyling, Nauczycielskie praktyki oceniania poza standardami,
O.W. Impuls, Krakéw 2011.

K. Potyrata (red.), Kreatywny nauczyciel — wskazéwki i rozwigzania,
Wyd. UP, Krakéw 2011.

E. Chodkowska, M. Uberman (red.), Wipieranie rozwoju ucznia nieprze-
cigtnego w szkole ogdlnodostgpnej, Wyd. UR, Rzeszéw 2011.

S. Kilian (red.), Edukacja obywatelska we wspétczesnej szkole, Wyd. UP,
Krakéw 2010.

J. Migdalek, A. Stoliiska (red.), Zechnologie informacyjne w warsztacie
nauczyciela. Nowe wyzwania edukacyjne, Wyd. UP, Krakéw 2011.

M. Kozielska (red.), Zechnologie informacyjne w poznawanin wiedzy mate-
matyczno-przyrodniczej, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2010.

H. Noga, Metodyka edukacji techniczno-informatycznej, Wyd. UD,
Krakéw 2010.

W. Cabaj, Pojecia w nauczaniu geografii fizycznej, Wyd. UPD,
Krakéw 2011.
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W. Blasiak, Rozwazania o nauczaniu przyrody, Wyd. UP, Krakéw 2011.
W. Paticzyk, K. Warchot (red.), Nowe — blizsze zdrowiu wychowanie fizyczne
(poszukiwania), Wyd. UR, Rzeszéw 2011.

]. Swiqcicka, Ja i grupa. Trening dla uczniéw, Wyd. Difin, Warszawa
2010.

T. Zebrowska, Za rgczke na spotkanie sztuki — Vincent Van Gogh. Historia
sztuki dla studentow kierunkdw pedagogicznych i artystycznych, nauczycieli,
rodzicéw, Wyd. UP, Krakéw 2010.

J. Sienkiewicz-Wilowska, Dziecko rysuje, maluje, rzezbi. Jak wspomagaé
rozwdj dzieci i miodziezy, GWP, Gdarisk 2011.

G. Bilska, Sciqgaz dla bibliotekarzy. Strony www bibliotek, instytucji kultury,
Sfundacji, serwiséw informacyjnych, blogow i inne adresy przydatne w codzien-
nej pracy bibliotekarza, Wyd. SBP, Warszawa 2011.

Nauczyciele, uczniowie, rodzice

J. Szuscik, Pamietnik. Z)/ciorys nauczgyciela, Wyd. Adam Marszalek, Torun
2011.

D. Wosik-Kawala, T. Zubrzycka-Maciag, Kompetencje diagnostyczne i te-
rapeutyczne nauczyciela, O.W. Impuls, Krakéw 2011.

B. Golek, Poznawcze potrzeby nauczgycieli, Wyd. UP, Krakéw 2011.

L. Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczqt,
Wyd. Difin, Warszawa 2011.

G. Cecelek, Sytuacja szkolna dziecka z rodziny ubogiej, W.A. Zak, Warszawa
2011.

A. Kolakowski, A. Pisula, Sposéb na trudne dziecko. Przyjazna terapia
behawioralna, GWP, Gdansk 2011.

V. Rogers, Cyberprzemoc. Jak byc bezpiecznym w sieci. Cwiczenia dla dzieci
i miodziezy, Wyd. Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2011.

T. Sosnowski, Ojciec we wspdtezesnej rodzinie. Kontekst pedagogiczny, W.A.
Zak, Warszawa 2011.

Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna

I. Adamek, M. Grochowalska, E. Zmijewska (red.), Relacje i konteksty (w)
edukacji elementarnej, Wyd. UP, Krakéw 2011.

H. Sowiniska (red.), Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty
obraz edukacji elementarnej, W.N. UAM, Poznan 2011.

L. Sikorska, Rozwdj dziecka w przedszkolu. Stymulujgce wartosci wybranych
systeméw edukacyjnych, Wyd. UJ, Krakéw 2010.
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A. Ungeheuer-Golab, Rozwdj kontaktéw matego dziecka z literaturg. Pod-
recznik, Wyd. Stowarzyszenie Bibliotekarzy Polskich, Warszawa 2011.
J.M. Garbula, Znaczenia historyczne w edukacji poczqtkowej. Narracyjne
konstruowanie historii rodzinnych, Wyd. UWM, Olsztyn 2010.

A. Nowak-Lojewska, Od szkolnego przekazu do konstruowania znaczen.
Wiedza spoteczna mlodszych uczniow z perspektywy nauczyciela, O.\W. UZ,
Zielona Géra 2011.

M. Mountstephen, jak wykryé zaburzenia rozwojowe u dzieci i co dalej?
Praktyczne rozwigzania do pracy z dziecmi w domu i w szkole, Wyd. Fraszka
Edukacyjna, Warszawa 2011.

Z. Pomirska, Wokdt czytania. Proces czytania i jego zaburzenia oraz drogi
do efektywnego czytania, Wyd. Difin, Warszawa 2011.

J. Freya, Teatrzyk lalek w przedszkolu waldorfskim, O.W. Impuls, Krakéw
2011.

M. Kotowska, Rymowanki wrazliwe na tematy klopotliwe. Wiersze terapeu-
tyczne dla dzieci, O.W. Impuls, Krakéw 2011.

W 200 zabaw dookota swiata! Najpigkniejsze zabawy z catego swiata dla
dzieci, Wyd. Jednos¢, Kielce 2010.

L. Broda, Od przedszkolaka do pierwszaka. Program wychowania przedszkol-
nego, WSiP, Warszawa 2010.

Pedagogika specjalna

M. Chodkowska, D. Osik-Chudowolska, Osoba z uposledzeniem umysto-
wym w realiach wspdtczesnego swiata. In memoriam Doktor Grazyna Tkaczyk,
O.W. Impuls, Krakéw 2011.

A. Jegier, M. Kosowska, Relacje dziecka z wadg stuchu w szkole, Wyd. Difin,
Warszawa 2011.

M. Klaczak (red.), Integracja edukacyjna — oczekiwania i rzeczywistosc,
Wyd. UR, Krakéw 2010.

Z. Janiszewska-Niescioruk (red.), Uczert o specjalnych potrzebach w prze-
strzeni wspotczesnego systemu edukacji, O.W. UZ, Zielona Géra 2011.

E. Lubinska-Kosciétek, K. Plutecka (red.), Stymulowanie potencjatu rwircze-
g0 0s6b z réznymi potrzebami edukacyjnymi, O.W. Impuls, Krakéw 2011.
A. Zawislak, Jakosé zycia 0s6b dorostych z niepetnosprawnoscia intelektualng,
Wyd. Difin, Warszawa 2011.

Opracowata: Dorota Szumna
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I Kongres Polskiej Edukaciji

Warszawa 5-6 czerwca 2011 r.

Jakos¢ edukacji powstaje w szkole

Kongres zostat zorganizowany przez Instytut Badan Edukacyjnych,
keérym kieruje dr hab. Michal Federowicz. Relacjonowana inicjatywa
stanowi fragment wickszego projektu badawczego, finansowego ze $rodkéw
Europejskiego Funduszu Spotecznego. Projekt nosi tytuk: Badanie jakosci
i efektcywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego.
Bezposrednim pretekstem do zorganizowania kongresu stata si¢ publikacja
Raportu o stanie edukacji, w zatozeniu — swoistej ,bialej ksiegi” polskiej
o$wiaty. Raport ma by¢ wedtug stéw dyrektora IBE pretekstem do dyskusji
o perspektywach rozwoju krajowej edukacji. Kongres w zamiarze organi-
zatoréw mial sta¢ si¢ poczatkiem owej dyskusji.

W gronie 2,5 tysigca przybylych goéci znalezli si¢ m.in.: prof. Jerzy
Buzek — Przewodniczacy Parlamentu Europejskiego, Katarzyna Hall — Mi-
nister Edukacji Narodowej, Zbigniew Broniarz — Przewodniczacy ZNP, byli
ministrowie edukacji narodowej, naukowcy, dyrektorzy szkét i placéwek
o$wiatowych, przedstawiciele samorzadu terytorialnego oraz nauczyciele.

Uczestnicy dwudniowych obrad mogli wzia¢ udziat w czterech sesjach
plenarnych oraz w pracach wybranej przez siebie jednej z siedmiu grup
tematycznych. Warto podkresli¢, ze zakres tematyczny wszystkich spot-
kan obejmowal gléwne obszary polskiego systemu edukacji, mial takze
pokazywa¢ perspektywy jego dzialania oraz opisywa¢d gléwne szanse oraz
zagrozenia rozwojowe. Dawalo to asumpt do tworzenia minipodsumowar;
prezentowano wicc ustalenia wypracowane w trakcie dyskusji w grupach
roboczych oraz wnioski dotyczace funkcjonowania systemu. Liczba ustaler,
przedstawimy je dokladniej ponizej, daje zréznicowany obraz edukagji
z jej bezdyskusyjnymi osiagnieciami, a takze wymagajacymi poprawy
i ingerencji prawnej oraz organizacyjnej — mankamentami. Zanim to si¢
stalo, Kongtres oficjalnie otwarto; uczynili to: Przewodniczacy Parlamentu
Europejskiego profesor Jerzy Buzek oraz Minister Edukacji Narodowej
Katarzyna Hall.

W pierwszym dniu bylismy takze $wiadkami interesujacej debaty
bylych ministréw edukacji narodowej oraz wystapienia ministra Micha-
fa Boniego na temat perspektyw uczenia si¢ przez cale zycie, opisanych
w raporcie Polska 2030.

Wystapienia ministréw koncentrowaly si¢ wokét zasadnosci i skutkéw
reform systemowych, ktére przeprowadzono w edukacji. Intencje dyskusji
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mozna ujaé¢ w formie hasta: Edukacja dla ludzi, a nie dla instytucji. Kluczem
do dobrej edukadji jest po prostu dobry nauczyciel. Rozméwcy podkreslali
fakt, ze dobry nauczyciel to nie tylko przedmiotowiec; kwalifikacje wspét-
czesnego pedagoga musza mie¢ bardzo szeroki zakres: od intelektualnych,
poprzez spofeczne, na moralnych koriczac (prof. Mirostaw Handke). Po-
waznym problemem staje si¢ Lemowska ,,bomba megabitowa”, nadmiar
informacji, ktéry ,pierze mézgi”, paralizuje umysly nieprzygotowane do
radzenia sobie z informacyjnym potopem. Szkota winna by¢ naturalnym
poligonem przygotowujacym ucznia do efektywnej pracy w takiej whasnie
rzeczywistosci (prof. Mirostaw Handke).

W dyskusji wiele uwagi poswiecono takze egzaminom zewnetrznym.
Rozméwcey podkreslali, ze egzamin maturalny powinien mie¢ nalezna
range; sprawdzaé okreslone parametry dojrzatosci intelektualnej, moralnej
i spolecznej. Wymaga to przemyslenia stylu projektowania pytad. Winny
one prowokowa¢ do redagowania dtuzszych wypowiedzi, sprawdza¢ umie-
jetnosci kojarzenia, wyciagania wnioskéw, formutowania rozbudowanych
sadéw (prof. Henryk Samsonowicz).

Z zainteresowaniem stuchaczy spotkalo si¢ takze wystapienie Micha-
fa Boniego, szefa zespolu doradcéw strategicznych premiera. Prelegent
zadal sze$¢ pytan dotyczacych edukacji z punktu widzenia strategicznych
planéw rozwoju do roku 2030. Brzmia one nastepujaco: Po co zajmujemy
sig edukacjq w kontekscie rozwoju Polski w nadchodzacych latach?; Dlaczego
wazny jest ten rozwdj i jakq role moze tu odegrac edukacja?; Jak zmieniaé
Polske?, W jakim kierunku powinny zmierzac zmiany edukacyjne?; Jakie
prayjacé priorytety? oraz Co dalej?

Dzialania rozwojowe w nadchodzacych latach winny zmierza¢ do
otwarcia edukacji na wszystkie potrzeby spoleczne, by nie zagubi¢ wyso-
kich aspiracji Polakéw. Chodzi takze o jej dopasowanie do etapéw zycia
cztowieka i wymogéw zmieniajacej si¢ gospodarki. Istotnag wartoscia
staje si¢ tu solidarno$¢ rozumiana jako wyréwnywanie szans i dawanie
perspektyw rozwojowych. Solidarnos¢ dotyczy wigc regionéw, réznych
generacji Polakéw a takze innowacyjnosci. Oprécz tego pamigtaé musimy
réwniez o budowaniu przewag konkurencyjnych, nieustannym tworzeniu
kapitatu intelektualnego i ludzkiego, ktéry opiera¢ si¢ musi na dobrym
komponowaniu edukacji egalitarnej i elitarne;.

Egalitaryzm definiowany jest tutaj jako dawanie kazdemu mozliwosci
awansu dzigki otwartoéci systemu. Z punktu widzenia interesu spofecz-
nego bardzo waine jest dobre zdefiniowanie edukacyjnego elitaryzmu.
Boni podkreslal, ze chodzi o poszukiwanie i wydobywanie z ukrycia ludzi
posiadajacych nieprzecigtne zdolnosci oraz motywacje do dziatania. W kon-
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tekstach ilo$ciowych 30% kazdej populacji stanowia osoby, ktére maja
wysoka motywacj¢ do robienia kariery i wlasnego rozwoju. Sa motorem
zmian i postgpu. System edukacji nie moze ich gubié¢; musza one zosta¢
odnalezione i wykorzystane w spolecznej wymianie ustug i kompetencji.

W odpowiedzi na pytanie: W jakim kierunku powinny zmierzac
zmiany edukacyjne? prelegent zwrécit uwage na trzy gléwne kierunki my-
$lenia o dziataniach edukacyjnych: o dopasowaniu edukacji do cyklu zycia
ludzkiego (od przedszkola do wieku dojrzatego), o projektowaniu swoistej
rewolucji edukacyjnej dzigki m.in. wykorzystaniu rewolugji informatycznej
oraz dziataniom modernizujacym polska szkole od strony organizacyjnej
i programowej. Prelegent podkreslit takze wage reorientacji strategii edu-
kacyjnej mtodych w kierunku ksztalcenia politechnicznego i studiowania
nauk przyrodniczych. W tym kontekscie bedzie rosta rola szkét wyzszych
jako gtéwnego oferenta propozycji edukacyjnych dla oséb dorostych,
z drugiej za$ strony lepszego niz dotychczas przygotowania absolwentéw
do wejécia na rynek pracy.

Réwnie istotny w mysleniu o przysztosci jest komponent czasowy.
Minister Boni podkreslit, ze kluczowe bedzie nastepne dziesigc lat. W tym
whasnie horyzoncie czasowym powinno dokona¢ si¢ przejscie od zmiany
bedacej skutkiem efektu ilosciowego w polskiej edukacji do zmiany ja-
kosciowej.

Pytanie ostatnie — Co dalej? — ukrywalo podstawows intencje: ener-
gia edukacyjna winna przerodzi¢ si¢ w kapitat spoteczny, ktéry umozliwi
wspoélne dzialania wielu zawodowych grup Polakéw; da nowy impuls
rozwojowy w wielu dziedzinach nauki, kultury i gospodarki.

W sesji II pierwszego dnia kongresu — Jakos¢ edukacji w siedmiu per-
spektywach — uczestnicy mieli okazje wzia¢ udziat w dyskusjach dotyczacych
nastepujacych probleméw: Prawo kazdego ucznia do sukcesu, Wspomaganie
szkdt i nauczycieli w rozwoju, Samorzqdy na rzecz dzieci i rodzicow, Potrzeby
rozwoju kraju i rynku pracy, Swiat nauki na rzecz edukacji, Nowoczesne
technologie, Zostaé liderem w edukacji. Sesja 111 — plenarna po$wigcona byta
w czesci pierwszej podsumowaniu owej dyskusji. Wystapienia pokazaly
uczestnikom ciekawy zakres problemdw, przed ktérymi stoi cate srodowisko
nauczycielskie. Odpowiadano mig¢dzy innymi na nastgpujace problemy:

Panel I: Jako$¢ edukacji to uwzglednianie indywidualnych potrzeb
i mozliwosci kazdego ucznia w organizacji pracy szkoly. Jak to robi¢ pod-
czas zaj¢¢ szkolnych i pozaszkolnych, rozwijajac jednoczesnie umiejetno$é
pracy w grupie?

Panel II: Jako$¢ edukacji to wzmacnianie szkoly jako spotecznosci,
podnoszenie kompetengji nauczycieli potrzebnych im w pracy z konkretny-
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mi grupami uczniéw. Jak wspomaga¢ szkole, aby dbata ona o systematyczne
podnoszenie jakosci?

Panel I1I: W jaki spos6b samorzady moga wspiera¢ szkoly, uwzgledniaé
potrzeby uczniéw, rodzicéw i nauczycieli w dzialaniach na rzecz jakosci
edukacji?

Panel IV: Jak zapewni¢ trwale i jednoczesnie dynamiczne powiazanie
edukacji z instytucjami rynku pracy i potrzebami rozwoju kraju?

Panel V: Badania edukacyjne, rozwéj dydaktyk akademickich i rozwoj
szkolnych dydaktyk szczegétowych to niezbedne ogniwa w podnoszeniu
jakosci edukacji. Jak wzmocni¢ poczucie odpowiedzialno$ci swiata akade-
mickiego za jako$¢ edukacji na wszystkich jej etapach?

Panel VI: Nowoczesne technologie odgrywaja role w modernizowa-
niu zaréwno procesu uczenia sig, jak i organizacji pracy szkoty, sposobéw
komunikowania sig¢, stylu dzialania. Jak wlacza¢ nowe technologie, by
wplywalo to w powszechnej skali na podnoszenie jakosci edukacji?

Panel VII: Kazdy moze zosta¢ liderem, wystarczy mie¢ pomyst i che¢
wprowadzenia czego$ dobrego. Jak osiagna¢ taka kulture organizacyjna
szkoly, ktéra wzmacnia aktywnos¢, daje przestrzen i promuje dzialania
ludzi z pomystem na kazdym szczeblu?

W trakcie wystapient podkreslano podstawowe intencje edukacyjne:
szkota winna odnajdywa¢ wielorakie talenty i wzmacnia¢ je poprzez in-
dywidualizacje procesu edukacyjnego, poszukiwanie skutecznych metod
motywujacych ucznia, otwierajacych szkole na $wiat nowych doswiadczen
i nowych zjawisk. Wazna ideg staje si¢ myslenie o szkole jako spotecznosci
wychowujacej i ksztalcacej. Kluczowa role odgrywaé¢ tu musi nauczyciel
— wzmacnianie jego kompetencji staje si¢ sprawa pierwszoplanowa.

[stotne staje si¢ zakorzenienie myslenia o nowoczesnej edukacji na
poziomie lokalnego samorzadu; tu bowiem tworzy¢ si¢ bedzie atmosfera
sprzyjajaca zmianom, zwigkszajaca organizacyjna i merytoryczna efektyw-
no$¢ nauczania. Rozméwcey podkreslali w zwiazku z tym role inicjatyw
lokalnych, wage promowania dobrych dyrektoréw, dawania im mozliwosci
ksztaltowania $rodowiska edukacyjnego wlasnej szkoly. I rola madrych
wojtow, starostow, prezydentéw miast.

Uczestnicy zastanawiali si¢ takze, w jaki sposéb zapewnié¢ trwate po-
wiazanie edukacji z instytucjami rynku pracy i potrzebami rozwoju kraju.
Odnalezienie si¢ na nowoczesnym rynku pracy, a takze poglebiajace si¢
zmiany demograficzne i technologiczne wymagaja nieustannego uczenia
si¢, dla ktérego podwaliny ma tworzy¢ system edukacji. Dominujaca
bedzie wigc polityka na rzecz uczenia si¢ przez cale zycie, a narzedziem jej
wspierania ma by¢ Polska Rama Kwalifikacji.
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Interesujacym watkiem w dyskusji panelowej byly rozwazania na
temat ksztalcenia studentéw kierunkéw nauczycielskich na przyktadzie
studentéw matematyki oraz edukacji wczesnoszkolnej. Przygotowanie
tych ostatnich ma niebagatelne znaczenie, bowiem — jak wynika z badan
— zainteresowania matematyczne rozwijaja si¢ na bardzo wezesnym etapie.
Rola uniwersytetu jest tu kluczowa, ,,dobry absolwent moze zdziata¢ wiele
dobrego, ale ten Zle przygotowany moze narobi¢ wiele szkéd”.

W opinii uczestnikéw debaty w sytuacji poglebiajacego si¢ regresu akade-
mickich dydaktyk przedmiotowych konieczne staje si¢ podniesienie ich rangi
iwzmocnienie odpowiedzialnosci za ksztatcenie przysztych nauczycieli, ke6rzy
— jak podkredlita prof. J. Choiriska-Mika (UW, IBE) — czuja si¢ nieprzygo-
towani do zawodu. Nie mozna tego osiagna¢ bez stworzenia przez uczelnie
warunkéw i mozliwosci rozwoju dydaktycznego mlodym asystentom — na-
uczycielom nauczycieli. Uczelnia ma by¢ miejscem otwartym dla nauczycieli
praktykéw, inicjatorem waznej, choé¢ nietatwej w realizacji idei ,,nauczyciela
badacza”, posredniczy¢ w transferze wiedzy z uczelni do szkét.

Réwnie istotne okazujg si¢ by¢ rozmowy na temat technik infor-
matycznych w nauczaniu przedmiotowym i podnoszeniu sprawnosci
pracy szkoly od strony organizacyjnej i zarzadczej. Motorem wielu zmian
metodycznych moga by¢, a nawet powinny, technologie informatyczne.
Daja ogromna szans¢ unowoczesnienia dydaktyki przedmiotowej. W cza-
sie rozmowy pojawilo si¢ pytanie o role nauczyciela i jego miejsce w tak
ksztaltowanej przestrzeni edukacyjnej. Prébowano odpowiedzie¢ na py-
tanie, ktéra szkola jest efektywniejsza: ,ABC” (skupiajaca si¢ na uczeniu
rzeczy najwazniejszych: czytania, pisania, méwienia, liczenia, myslenia,
przy uzyciu tradycyjnych narzedzi i form pracy oraz personalnych relacji
nauczyciel — uczen), czy tez szkota , TIK” (uczaca réwniez tego samego,
ale w taki sposéb, ktéry odpowiada oczekiwaniom i potrzebom uczniéw;
nieodwracajaca si¢ od nowych technologii, lecz podazajaca za nimi
i uzywajaca ich do motywowania uczniéw, komunikowania si¢, uczenia
myslenia). Podkreslano fakt, ze nie stworzono jeszcze skutecznych technik
mierzenia efektywnosci i skutecznoséci stosowania TI. Innowacje w tym
wzgledzie beda mialy sens, o ile towarzyszy¢ im bedzie precyzyjne stawianie
celéw edukacyjnych i bieglo$¢ merytoryczna oraz informatyczna samego
nauczyciela. Nowoczesne technologie nie moga bowiem zastapi¢ madrej
dydaktyki, ale moga ja uatrakcyjni¢ i wesprzed.

W czasie panelu pokazano m.in. przyklady efektywnego wykorzystania
TI w pracy Zespotu Szkét w Chocianowicach i w gminie Jarocin.

Postulaty zmian w ksztalceniu nauczycieli pojawily si¢ réwniez podczas
dyskusji panelowej w drugim dniu Kongresu na temat: Jakos¢ edukacji tworzq
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nauczyciele. Gkéwna mysla dyskusji stata si¢ idea, by ksztalcenie przysztych
nauczycieli odbywalo si¢ w o wiele wigkszym stopniu w zetknieciu z prakeyka
szkolna. W uczeniu przyszlych pedagogdéw powinni wzia¢ udziat najlepsi
nauczyciele praktycy oraz dyrektorzy szkét. W zawodzie musi mie¢ miejsce
ciagle doskonalenie si¢, poglebianie i uzupelnianie wiedzy merytorycznej oraz
metodycznej, wymiana doswiadczen, podkreslal prof. Zbigniew Marciniak.
Uczestnicy panelu prowadzonego przez znanego dziennikarza ,Polityki”
Edwina Bendyka sformufowali nast¢pujace wnioski:

1. potrzebna jest zmiana paradygmatu uczenia, nowa metodyka,
nowa organizacja pracy szkoly, otwierajaca ja na nowoczesne
pomysly, idee i style dziatan; niezbedne sa ,,nowe klocki”, wyjscie
poza system klasowo-lekcyjny i 45-minutowe rytmy lekeji;

2. kazdy uczen jest zdolny (hasto Wiestawa Kosakowskiego, dyrektora
Liceum Ogoélnoksztalcacego im. Marynarki Wojennej w Gdyni),
szukamy wiec zdolnosci i doskonalimy umiejetnosci wszystkich
uczniéw, a do tego potrzebne jest uczenie mistrzowskie, zindywi-
dualizowane;

3. system awansu zawodowego stracil swa motywujaca moc, nalezy
pomyslec o jego zmianie lub radykalnym przeobrazeniu;

4. niezbedna jest zmiana my$lenia o ksztalceniu nauczycieli tak, by
istniat Scisty zwiazek miedzy studiami i praktyka edukacyjna;

5. nalezy przemysle¢ rol¢ doradcy metodycznegos; jest on efektywny
w swoim $rodowisku, szkota winna wigc by¢ naturalnym punktem
nauczycielskich odniesien doradczych;

6. warto powrdci¢ do idei zwiazku szkoly wyzszego rzedu z placéwka
nizszego rzedu;

7. widadjuz, ze potrzebna jest ograniczona modyfikacja strukturalna
catego systemu tak, by na powrét mozna bylo efektywnie i nowo-
cze$nie ksztalci¢ w zakresie zawodowym;

8. szkoly winny w wigkszym stopniu otwieral si¢ na wspdlprace
mie¢dzynarodowa;

9. dyskusje wywolalo takze myslenie o stylach powolywania dy-
rektoréw; rozméwcey zasugerowali konieczno$¢ usprawnienia
i zobiektywizowania prac komisji konkursowych.

Sesja IV, plenarna, stala si¢ polem dyskusji panelowej wokét czekaja-
cych nas zmian demograficznych i ich skutkéw dla systemu szkolnictwa
w Polsce. Dramatyczny spadek liczby miodych ludzi w Polsce (ok. 30%),
a wiec i w szkolach, przyniesie takze inne skutki demograficzne: wzrost
przecigtnego wieku nauczycieli oraz potrzebe wzrostu kapitatu ludzkiego
i kompetencji poprzez uczenie si¢ przez cale zycie.
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Zmiany demograﬁczne niosa zar6éwno zagrozenia, jak i szanse. Ag—
nieszka Chlo-Dominczak podkreslita, ze ,szkota przysztosci powinna
otworzy¢ si¢ na wszystkie pokolenia, w tym takze na inwestycje w rozwoj
0s6b dorostych, uzupelniajacych i podnoszacych swoje kwalifikacje. Zmia-
ny demograficzne mogg by¢ wykorzystane dla zwigkszenia roli i udzialu
szkoly w dzialaniach na rzecz integracji spotecznej na poziomie lokalnym?”.
Profesor Krzysztof Konarzewski zasugerowal, ze istniejace rezerwy finanso-
we mozna spozytkowac na zwigkszenie adaptacyjnosci systemu szkolnego,
ktéry mégtby dynamizowaé motywacje réznych grup uczniowskich i ure-
alnia¢ wymagania wobec nich. Wazna wedtug Konarzewskiego jest réwniez
ciagla praca, ktéra miataby charakter uczniowskich konferencji wzboga-
cajacych ich wiedz¢ o watki najtrudniejsze, niezbyt dobrze zrozumiane.
Ideq gtéwna owego myslenia jest likwidowanie barier komunikacyjnych,
ktére utrudniaja efektywne uczenie sie.

W trakcie dyskusji pojawily si¢ inne watki, ukazujace skomplikowanie
problemu oraz jego réznoraki wplyw na funkcjonowanie calego systemu
edukacji w Polsce. Rozmowa dotyczyta konkretnych rozwiazan w wielkich
osrodkach miejskich (Poznaniu) i malej gminie (Morawicy). Ciekawie, bo
dotyczyly wielu réznych spraw, przedstawiono szanse systemu w obliczu
zmian demograficznych. Méwiono o sieci wsparcia dla nauczycieli, formach
coachingu i sposobach wsparcia rodzicéw, wspominano o zwyklej walce
z nudg i rutyng nauczania oraz sposobach ich przezwyciezania w posta-
ci réznych akgji edukacyjnych; wspétpracy z lokalnym $rodowiskiem,
organizacjami pozarzadowymi, zastanawiano si¢ nad rola Uniwersytetu
w zmienianiu i doskonaleniu systemu oraz nad ranga wydawnictw eduka-
cyjnych. W dyskusji pojawila si¢ réwniez myfdl, ze spadek liczby ucznidéw
(studentéw) moze zwigkszy¢ konkurencyjnos¢ placéwek edukacyjnych
oraz uniwersytetéw i zmusi wiele uczelni wyzszych do wigkszego wysitku
w zakresie podnoszenia poziomu $wiadczonych ushug.

Podsumowania prac Kongresu dokonata Minister Edukacji Narodowej
Krystyna Hall. Jej wystapienie miato charakter nie tylko bilansujacy war-
szawskie spotkanie, lecz bylo takze prébg opisu dotychczasowych zmian,
ktére zaszly w polskim systemie edukacji w ostatnich latach. Stato si¢
réwniez okazja do przedstawienia charakteru przemian, ktére beda miaty
miejsce w nieodleglej przysztosci. Pani Minister podkreslila, ze prace nad
doskonaleniem systemu sa niezbedne nie tylko po to, by zwigksza¢ kon-
kurencyjnos$¢ naszej gospodarki, lecz takze po to, by dawa¢ najmlodszym
obywatelom Polski rzeczywiste i skuteczne mozliwosci rozwoju. Stad
koniecznos$¢ udoskonalenia aktéw prawnych (Ustawy o systemie o$wia-
ty, Karty nauczyciela i innych dokumentéw) oraz myslenie o systemie
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szkolnym w kategoriach uczenia si¢ przez cale zycie w gospodarce opartej
na wiedzy. Pani Minister podkreslifa réwniez warto$¢ oczywistej prawdy:
Jakosé edukacji tworzq entuzjasci edukacyi.

Kongres jest juz historia, mial réznorakie cele, podobnie zreszta jak
réznorakie byly powody uczestniczenia w warszawskim spotkaniu. Michat
Federowicz podkreslit, ze idea podobnych spotkari bedzie otaczana troska
tak, by podobne kongresy mogly si¢ odbywa¢ w cyklu dwuletnim. Maja
by¢ forma debaty catego polskiego srodowiska edukacyjnego.

dr Mariusz Kalandyk
PCEN w Rzeszowie
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~Ksztalcenie mlodziezy -
przeszlos¢, terazniejszosc
i perspektywy”.

Konferencja metodyczna dla nauczycieli historii i WOS
z wykladem prof. Andrzeja. K. Banacha z UJ w Krakowie

12 kwietnia br. w malej auli Uniwersytetu Rzeszowskiego odbyta
si¢ kolejna konferencja metodyczna dla nauczycieli historii i WOS.
Konferencja podzielona byla na cz¢$¢ naukowa z wykladem profesora
Andrzeja Banacha na temat Mtodziez studencka pochodzenia chlopskiego
na U] w Krakowie w [. 1860/61 i 1917/18 i ich kariery zawodowe, i cz¢$¢
metodyczna z prezentacja na temat Wykorzystanie gier edukacyjnych IPN
w nawuczaniu historii — Urszuli Szymanskiej-Kujawy. Organizatorami
tej konferencji byli: Instytut Historii Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Podkarpackie Centrum Edukacji Nauczycieli, rzeszowski oddziat
Polskiego Towarzystwa Historycznego i Regionalne Stowarzyszenie
Pamieci Historycznej L,SLAD”.

W imieniu organizatoréw uczestnikéw przywital prezes PTH prof.
W. Wierzbieniec oraz Radna Miasta Rzeszowa i Dyrektor PCEN Krystyna
Wréblewska. Méwili o znaczeniu wyksztalcenia w dzisiejszych czasach oraz
o ogromne;j roli nauczycieli we wspélczesnej szkole, zwlaszcza w obliczu
reformy os$wiaty. K. Wroblewska podkreslita, ze polityka o$wiatowa jest jej
bardzo bliska i od wielu lat podejmuje
dzialania w tym kierunku. Zapewnita
nauczycieli, ze dalej bedzie zabiega¢
o podwyzszenie jakosci polskiej
o$wiaty i poprawy warunkéw pracy
nauczycieli.

Wyktad profesora Banacha,
ktéry prowadzit wieloletnie badania
naukowe dotyczace przebiegu stu-
diéw i pdzniejszych loséw studentéw
UJ pochodzenia chlopskiego, byt
bardzo interesujacy. W wielu przy-
padkach dotyczyl synéw chlopskich

z naszego regionu. Podejmujac trud
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studiowania na U], rozpoczeli whasna droge, niekiedy stajac si¢ wybitnymi
postaciami, jak chociazby prof. Stanistaw Pigor.

Kilka stéw o prof. A. Banachu. Urodzit si¢ w 1944r. Jest historykiem
nauki i wychowania XVI-XX w., pracownikiem UJ w Krakowie, Dzieka-
nem Wydzialu Historycznego i Kierownikiem Zakladu Historii Oswiaty
i Kultury. Od 2001 r. jest redaktorem naczelnym , Kroniki Uniwersytetu
Jagielloniskiego”, ukazujacej si¢ od 1887 r. Jest réwniez cztonkiem Kapituly
Nagrody im. Prof. W. Felczaka i H. Wereszyckiego, cztonkiem PTH oraz
Towarzystwa Przyjaciét Nauk w Przemyslu. Te kilka zdari juz wskazuje na
to, ze gosciem naszym byl wybitny naukowiec, spofecznik i nietuzinkowy
cztowiek, cieszacy si¢ uznaniem innych. Profesor
Banach jest autorem ok. 140 publikacji, m.in. ksia-
zek: Szkolnictwo polskie dla wychodécow =z Galicji

i Bukowiny w monarchii austro-wegierskiej w cza- Andracj Razinviers Banach

sach I wojny swiatowej (1993); Kariery zawodowe MEODZIER CHLOPSEA |

studentéw Uniwersytetu Jagiellotiskiego pochodzenia [l LONSKL
W LATACH 1860/61-1917/18

chtopskiego z lat 1860/1861-1917/1918. O tej
ostatniej pozycji chce napisaé, poniewaz to ona
gléwnie byla tematem naszego wykladu i to za
te ksiazke profesor zostal uhonorowany w maju
2010 r. nagroda przyznawana przez Srédmiejski
Osrodek Kultury w Krakowie — , Krakowska Ksiazka Miesigca”. Ogrom
pracy wykonanej przez profesora oddaje charakterystyka pracy naukowej
zawarta w Informatorze Nauki Polskiej (www.nauka-polska.pl).
Punktem wyjsciowym do realizacji tematu badawczego byt sporza-
dzony przez autora na podstawie katalogéw wpisowych w Archiwum U]
spis studentéw pochodzenia chlopskiego (3400 nazwisk). Zebrana bardzo
obszerna i warto$ciowa dokumentacja Zrédtowa i bibliograficzna, bedaca
rezultatem szerokiej kwerendy w archiwach oraz bibliotekach krajowych
i zagranicznych (austriackich), pozwolita na przygotowanie publikacji ksiaz-
kowej ukazujacej drogi awansu zawodowego inteligencji polskiej o chtop-
skim rodowodzie i jej wkiad do nauki, szkolnictwa, zwlaszcza Sredniego
i wyzszego, wymiaru sprawiedliwosci, dziatalnosci duszpasterskiej oraz
aktywnosci w zyciu spolecznym i politycznym. Za duzy sukces badawczy
nalezy uzna¢ fake, iz udalo si¢ po bardzo czasochtonnych poszukiwaniach
archiwalnych i bibliotecznych zebra¢ material, ktéry stat si¢ podstawg do
opracowania sfownika bio-bibliograficznego, obejmujacego az polowe
powyiszej populacji (tj. 1500 nazwisk). Stownik moze by¢ wykorzystany
nie tylko przez zawodowych historykéw, czy socjologdw, ale takze przez
studentéw i szerokie grono ,mitosnikéw malych ojczyzn” jako inspiracja
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do dalszych badan nad zyciem i aktywnoscia zawodowa wychowankéw
Uniwersytetu Jagielloriskiego o chlopskim rodowodzie.

Wyklad profesora A. Banacha na Uniwersytecie Rzeszowskim, skiero-
wany w znacznej wickszosci do historykéw, nauczycieli historii i studentéw,
mial dodatkowe znaczenie, pokazywat rol¢ wyksztalcenia. Profesor méwil,
ze ,mlodziez chlopska nie miata zadnych koneksji rodzinno-towarzyskich,
a przeciez wyszto sposréd niej az 35 profesoréw wyzszych uczelni, z keérych
potowa byla rektorami i dziekanami. Wyszto 110 sedziéw réznych instandji,
do Sadu Najwyzszego wlacznie. Wyszlo tez ponad 60 adwokatéw. Najwigcej
wychowankdéw naszego uniwersytetu trafito do szkolnictwa — 549”. Powaz-
nym argumentem dla modziezy studiujacej historie byly stowa prof. Bana-
cha, ze to wlasnie historycy i filozofowie s3 tymi, ktérzy maja wlasne firmy
i zarabiaja duze pieniadze, potrafia si¢ znalez¢é w ekonomicznej rzeczywistosci
wspolczesnej Polski, sa kreatywni i osiagaja sukces (magiczne stowo wsp6t-
czesnego $wiata!). To stwierdzenie wywolato zywa reakcje wsréd uczestnikéw
konferencji (nie tylko wéréd mlodziezy)! Profesor Banach méwit réwniez, ze
»zainteresowanie mlodziezy chlopskiej studiami wyzszymi na Uniwersytecie
Jagielloriskim w drugiej potowie XIX stulecia bylo nastgpstwem wielkich
przemian spotecznych, politycznych i kulturalnych, jakie zachodzity na wsi
polskiej po zniesieniu poddaristwa i uwlaszczeniu chfopéw. Odtad zniknely
prawne przeszkody na drodze ksztalcenia mtodziezy chlopskiej. Chlop stat
si¢ cztowiekiem wolnym. Uwlaszczenie stworzylo potencjalne mozliwosci
do usamodzielnienia si¢ ekonomicznego warstwy chlopskiej. Nie zapew-
nito jednak — zwlaszcza na przeludnionej i biednej wsi galicyjskiej — ani
dostatecznych $rodkéw materialnych dla rozwoju gospodarstw rolnych
i perspektywy zwiazania przez mlodziez swego zawodowego zycia ze wsia,
ani tez odpowiednich finanséw na pokrycie kosztéw ksztalcenia w miescie.
Stad mlodziez chlopska jedyna szans¢ na wydobycie si¢ z dotkliwej biedy
materialnej widziala w uzyskaniu wyzszego wyksztalcenia, ktére nie tylko
moglo jej zapewni¢ odpowiednia pozycje zawodowa, ale takie otwieralo
mozliwosci awansu spotecznego. Dlatego t¢ trudna, petna wyrzeczeni i po-
$wiccenia droge podjeto az 3 480 synéw chlopskich”. Az si¢ prosi zapytaé
dlaczego dzisiaj, wielu wyksztalconych ludzi ,klepie bied¢” lub wyjezdza
zkraju, a nauka nie jest w cenie? Polecajac do przeczytania t¢ ksiazke, zacytuje
jeszcze kilka stéw ze wstepu:

Zainteresowanie badaczy spotecznoscia studencka Uniwersytetu Jagiellonskiego, jej

sktadem spolecznym, a czedciowo takze kariera zawodowa po zakonczeniu studidw,

siega poczatkéw XX stulecia. [...] Nikt jednak szczegétowo nie zajat sie studentami
pochodzenia chlopskiego. [...] Chociaz niniejszy tom studiéw poswigcony karierom
zawodowym studentéw Uniwersytetu Jagielloriskiego pochodzenia chlopskiego

nawiazuje do badan wczesniejszych, to jednak w poréwnaniu do badan z 1997
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roku ma zupehie nowa jako$¢. Opracowanie to wymagato znacznego poszerzenia
zakresu kwerendy Zrédtowej i wykorzystania zréznicowanej literatury przedmiotu,
poniewaz kariery bohateréw tej ksiazki rozciagaly si¢ przez kolejno nastgpujace
po sobie epoki: czasy zaboréw i I wojny $wiatowej, Polski miedzywojennej, 11
wojny $wiatowej i okupacji, a nawet PRL-u. Kazda z tych epok rodzita rozmaite
szanse, ale i trudnosci w ich karierze i pracy zawodowej. Wymagalo to ode mnie
przygotowania znacznie szerszego kwestionariusza badawczego umozliwiajacego
pokazanie, migdzy innymi, w jakich zawodach odniesli najwigksze sukcesy, ktére
z tych zawodéw byly najbardziej popularne wsréd synéw chlopskich i dlaczego;
jakim wymaganiom musieli sprosta¢, by zosta¢ sedziami, adwokatami, notariusza-
mi, nauczycielami w szkole $redniej, lekarzami; jak wygladato ich zaangazowanie
pozazawodowe, polityczne oraz szeroko pojeta stuzba spoleczeristwu, a takze zwigzek
i solidarno$¢ ze srodowiskiem z ktérego wyszli.

»=Dziennik Polski” z 27 maja 2010 r. zamiescit artykut o nagrodze-
niu profesora A. Banacha za omawiang ksiazke, w ktérym czytamy: , To
praca o fundamentalnym znaczeniu, ktéra da zajecie kolejnym genera-
cjom historykéw - méwit wezoraj
w Srédmiejskim Osrodku Kultury
w Krakowie Stanistaw Dziedzic, czlo-
nek jury przyznajacego nagrode” i oby
tak bylo. Wiele postaci, zastuzonych
w réznych dziedzinach, czeka na nasza
pamic¢ i wdzigcznosé! To przestanie do
nauczycieli, zwlaszcza historii, to obo-
wiazek wobec przeszlosci i odpowie-
| dzialno$¢ za przyszto$é. Zachegcalismy
do pisania o szeroko rozumianej prze-
sztosci, odnajdywania zakurzonych
zdje¢ i opowiadania zapomnianych
historii o postaciach i wydarzeniach,
ktére przemingly, ale nie powinny by¢
zapomniane. Méwit o tym wiceprezes
Regionalnego Stowarzyszenia Pamieci
Historycznej ,SLAD” i Redaktor Na-
czelny kwartalnika spoteczno-historycznego ,SLAD” — Janusz Kujawa.
Pani Dyrektor PCEN Krystyna Wréblewska i cztonek redakeji U. Szy-
mariska-Kujawa zachecaly tez do publikacji w ,,Kwartalniku Edukacyjnym”
i ,Nauczycielu i Szkole” — wydawnictwach PCEN.

W czgéci metodycznej konferencji nauczyciel konsultant PCEN
— Urszula Szymarniska-Kujawa zaprezentowata mozliwosci wykorzystania
w nauczaniu historii gier edukacyjnych, wydanych przez IPN. Zmiany
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w edukacji, a przede wszystkim zmiany we wspdtczesnym $wiecie, wymu-
szaja na szkolach i nauczycielach nowe spojrzenie na nauczanie historii. Gra
planszowa (dzisiaj dodajemy edukacyjna), znana byta w najdawniejszych
czasach, a w okresie nowozytnym wykorzystywana byla w nauczaniu do-
mowym. Posiada wiele zalet, ktére na nowo zostaly docenione. Mlodziez
bardzo chetnie uczy si¢ z wykorzystaniem gier, co pokazat przeprowadzony
w kwietniu w Ropezycach Turniej Gier Planszowych, cieszacy si¢ duzym
zainteresowaniem. Warto zatem poswicci¢ trochg czasu i da¢ mlodziezy
to, co jg interesuje!

Urszula Szymanska-Kujawa
PCEN w Rzeszowie
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Akademia TIK - rok szosty:
2010/2011

Minat kolejny, szdsty, rok dziatalnosci Akademii Technologii Infor-
macyjnej i Komunikacyjnej Podkarpackiego Centrum Edukacji Na-
uczycieli w Rzeszowie (nazywanej w skrécie Akademiq TIK). Sprawdzona
przez poprzednie 5 lat formufa comiesigcznych spotkari dla nauczycieli
technologii informacyjno-komunikacyjnej potwierdzita potrzeby nauczy-
cieli w zakresie praktycznego zastosowania technologii informacyjnej
i komunikacyjnej. W tym roku podczas 8 spotkan, obejmujacych facznie
26 godzin, goscilismy 22 wykladowcéw, ktérzy przedstawili 11 tematéw.
W spotkaniach uczestniczylo 196 oséb. W ciagu 6 lat istnienia Akade-
mia goscita 79 wykladowcéw; 484 uczestnikéw wystuchato 70 tematéw
wykladdw.

Ponizej przedstawiam kilka szczegdtéw dotyczacych zasad funkcjo-
nowania projektu, zapraszajac jednoczesnie wszystkich zainteresowanych
do udziatu w kolejnej edycji.

Akademia TIK to przedsigwzigcie Podkarpackiego Centrum Edu-
kacji Nauczycieli w Rzeszowie, skierowane do nauczycieli informatyki,
technologii informacyjnej i komunikacyjnej oraz oséb zainteresowanych
tq tematyka. Jako projekt wchodzi w sktad programu PCEN w Rzeszowie
pod nazwa Forum Edukacyjne.

Celem Akademii TIK jest umozliwienie nauczycielom zdobywania
wiedzy na temat ciekawych doswiadczeni i zagadnieni zwiagzanych z prak-
tycznym wykorzystaniem TIK w nauczanym przedmiocie oraz poznanie
nowosci w tej dziedzinie. Jest to takze forum wymiany dos$wiadczen
i pogladéw dotyczacych praktycznego i réznorodnego zastosowania TIK
w szkole.

Formula Akademii TIK to cykl odbywajacych si¢ raz w miesiacu
otwartych wykladéw, potaczonych z prezentacjami i aktywnym udzialem
uczestnikéw (8 spotkan w okresie od pazdziernika do maja).

Program Akademii TIK jest przygotowywany z my$la o nauczycielach
i dyrektorach szkét podstawowych, gimnazjéw i szkét ponadgimnazjalnych,
placéwek wychowawczych, bibliotek. Uczestnictwo jest bezplatne, a na
zakoniczenie cyklu spotkari uczestnik otrzymuje stosowne zaswiadczenie.
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Wyktadowcami sa autorzy znanych publikacji, doswiadczeni nauczy-
ciele pedagodzy, wyktadowcy wyzszych uczelni — praktycy z zakresu wyko-
rzystania TTK. W dotychczasowej piecioletniej historii goscili w Akademii
TIK m.in.: prof. M.M. Systo — Uniwersytet Wroclawski, WSiP; B. Soukup
— SGP (tworca ,,Baltie”); dr inz. Edward Krawczyriski — prof. WSZMiJO
w Katowicach; dr Tomasz Pardela — WSIiZ w Rzeszowie; lan Lynch — in-
spektor w Office for Standards in Education, asesor National Professional
Qualification for Headship — Great Britain; Zbigniew Talaga z KO w Po-
znaniu — WSzPWN; Mariusz Paszko — K2Lider, Wojciech Miacz — QNT
Systemy Informatyczne, L. Tomczak — dyr. WODIIP w Opolu; Grazyna
Gregoryczyk, Dariusz Fabicki, Janusz Wierzbicki, Agnieszka Borowiecka,
Maciej Borowiecki, Witold Kranas — OEIiZK w Warszawie, dr Andrzej
Wodecki — PUW, UCZNiKO UMCS, dr Janusz Trawka — PTT Katowice,
Grazyna Koba — Wydawnictwo MiGra Wroclaw, Piotr Krawczyk Premiere
Multimedia Warszawa, Zofia Domaradzka, Sebastian Wasiotka — YDP
Gdarisk, Zbigniew Talaga — WSzPWN, Aleksander Bremer — Videograf
Edukacja, Tomasz Babicz — CKN Librus, dr Stanistaw Szabtowski, Tomasz
Pieper — ProgMan, Grzegorz Jankowski, Tomasz Talaga — wyd. Helion
Edukacja, Tomasz Hodakowski — Intel Warszawa, Marcin Krélak, Marek
Sobczak — UG Jarocin, Piotr Sobolewski, Malgorzata Jaszczur-Alvarez
— NTT System S.A. Warszawa, Piotr Juchniewicz — Asseco Poland.

Wyktady odbywaja si¢ w godzinach 15.00-17.15 w PCEN w Rzeszo-
wie i w miar¢ mozliwosci organizacyjnych w Oddziatach PCEN (Przemysl,
Tarnobrzeg, Krosno). Dwa razy w roku odbywaja si¢ duze konferencje
tematyczne w OENiPAS w Czudcu.

Rezultatami spotkari Akademii TIK sa tematyczne warsztaty szkole-
niowe dla nauczycieli oraz wymiana do§wiadczed migdzy uczestnikami.
W tym roku byly to warsztaty Szkolna Platforma Edukacyjna — nowoczesne
narzgdzie wspomagajgce proces nauczania, prowadzone przez Mariusza
Korczyniskiego — Centrum Ksztalcenia Nauczycieli ,Librus” oraz Youn-
geoder — platforma do nowoczesnego nauczania algorytmicznego myslenia
i programowania, prowadzone przez Tomasz Piepera z firmy ProgMan.

Mamy nadzieje, ze kolejny, siédmy, rok bedzie kontynuacja do-
tychczasowych interesujacych spotkan i spetni oczekiwania uczestnikéw.
Zapraszamy do uczestnictwa.

Piotr Ozarski jest nauczycielem konsultantem, autorem
i koordynatorem projektu Akademii TIK PCEN w Rzeszowie.
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To lubie!

Naturalnie - nie czytac!

Bardzo lubig nie czyta¢. Nieczyta-
nie jest stanem mitem i relaksujacem.

Atoli czyta¢ lubie bardziej. No i gdy
juz sobie tak poczytam, to lubi¢ bardziej
patrze¢ w zielone niz czytaé. Zielonego
ostatnio duzo, ale czytania z kazdym
dniem przybywa, to i nielubienie czyta-
nia wzrasta. | jest zdrowe naocznie.

Bardzo lubi¢ nie czyta¢ glupot.
A czytam. Bo najpierw podchodz¢ do
pisanego z ufnoscia, dopiero potem ze
ztoscia i zezem. To znaczny ze $wiado-
mofdcia, ze zem zostal znéw zrobiony
w sylena. To moze lepiej nic nie czytaé
niz czyta¢ glupoty?

Glupot do czytania jest duzo,
ale mozna znalezé tez co$ catkiem
nieglupiego. Na przyklad raport o nie-
czytaniu. Taki raport — opatrzony sto-
sownym komentarzem — burzy spokoj
i resztki lokéw na glowie! Pisza w nim
na przyklad, ze ostatnio ponad potowa
populadji, ostatnio znaczy w ciagu roku,
nie przeczytala nic, nawet naklejki na
puszce ze $ledziami. Nie przeczytala:
instrukgji obstugi ziuma', podpisu pod,
zapisu w, wyciagu z. Nic.

I zyje. Chodzi do pracy, zarabia,
bywa nawet ekspertem w dziedzinie,
szczyci si¢ swa pozycja zawodowa,
a dzieciom kaze czytad, bo Jasiu — czy-
taé trzeba nieuku!

! Zium to zium — proste.

Sklamatem! Nie przeczytata zadnej
ksiazki! Nie ma tak dobrze i nawet
ten, co nie czyta, czyta choéby nie
mégl, nie chcial, mial opory czy braki
w umiejetnosci skladania w calosé.
Nie ma tak dobrze i co$ czytaé trzeba,
nawet gdy nie dociera trzy czwarte lub
wigcej. Powiedzcie jednak, czy zmienia
to co$ powyzej?

Nie czyta ksigzek jedna czwarta
magistréw; jedna piata sposréd nich
w ciagu miesiaca nie przeczytata tekstu
dhuzszego niz trzy strony. Nie czyta
36% kierownikdw, 44% przedsicbior-
cbw, potowa pracownikéw administra-
gji i ustug.

Artykul o stanie nieczytania Ed-
win Bendyk zatytutowal Kraj Koziotka
Matotka. Ladnie, prawda? Przygody
sympatycznej kozy sa jedna z trzech
najczesciej kupowanych ksiazek w po-
wojennej Polsce. Oprécz Pana Tadeusza
i ksiazeczki Papcia Chmiela — zgadnij
koteczku, jakiej?

Oczywiscie wstrzasajacego Tjtusa. ..

Czytaja, i to intensywnie, gim-
nazjalisci. Pdiniej jest coraz gorzej.
Ciekawy jest fake, ze Ci, ktdrzy pisza
mature i idg na studia, w duzej czesci
wyzbywaja si¢ nawyku czytania. Pisania
zreszta tez. Sg tak zabiegani, ze starcza
im czasu zaledwie na chodzenie na
niektére zajecia.
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Jak to si¢ dzieje, ze szkola tak ostat-
nio skutecznie zobojetnia na ksiazke?
Odpowiedz jest prosta jak fuga Bacha.
Zaden przymus nie sprzyja namietno-
$ci. Zadna procedura nie wzmacnia
mitosci. Wszak to, co bywalo Zrédlem
intensywnych przezy¢ i nie pytato
o reguly poprawnos$ciowe, wprzegnicte
w czesto drobiazgowy proceder wydo-
bywania wszelakich esencjonalnych
tresci, zaczyna na odleglo$¢ pachnieé
rutyna i powtarzalnoscia; stereotypem
i przewidywalnoscig do bélu.

Pytanie brzmi: jak skutecznie
przenie$¢ cata moc mitosci i fascynacji
z dziecinnego pokoju do szkolnej klasy?
Jak ocali¢ intymna pamieé cieplego
$wiatla lampy, by $wiecito ono takze
— réwnie cieplo — daleko od domu?
Bardzo mozliwe, ze nieczytanie (skéra
mi cierpnie na sama mysl) stanie si¢
zachowaniem wybranym $wiadomie
i na chtodno. Co innego bedzie zaspo-
kajalo te natychmiastowe i te odsuniete
w czasie potrzeby. Pospolite i wyrafino-
wane. Intelektualne i ludyczne. Bardzo
mozliwe, ze za moment sam goly tekst
przestanie by¢ medium skutecznym
merytorycznie i artystycznie.

Co stanie si¢ jednak z fundamen-
talnym stanem naszej jednostkowej
i zbiorowej duchowej zasobnosci?
W jaki sposéb odnajdziemy droge do
wzajemnego istotnego komunikowania
si¢ w jezyku innym niz ten codzienny,
socjalno-bytowy lub tez profesjonalny,
zawodowy?

Boje si¢, ze technosfera zawladnie
nami catkowicie i zburzy wszelkie
dukty prowadzace do dalszej, niz na
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przyktad dziesigcioletnia, tradycji.
Bo nie jest tak, ze rodzaj medium
i techniczny sposéb przekazu nie maja
wplywu na jego tre$¢. Moze si¢ okazad,
ze wiele tresci po prostu ,zle si¢ czyta”,
bo sa z innego $wiata nie tyle potrzeb,
wymogéw i kompetencji wyobraz-
niowych, co technicznych $rodkéw
publikowania.

Nie, nie jestem wrogiem e-papie-
ru, smartfona i innego i-pada. Prze-
ciwnie — mocno mnie to fascynuje; nie
tylko ciekawi. W sensie dydaktycznym
owe narzedzia moga przynies¢ rozliczne
korzysci. Na pewno okaza si¢ bardzo
skuteczne edukacyjnie. Mysle o czym
innym, o tym, ze warto w obszarze
humanistyki ocala¢ przeszte formy, bo
nie zashuguja na zapomnienie, bo gdy
o nich zapomnimy, pozbedziemy si¢
wartoéci niezbednych do organicznie
ludzkiego zycia; bo popadniemy w bar-
barzyristwo.

Pamietacie Paristwo wiersz Zbi-
gniewa Herberta pt. Elegia na odejscie
pidra, atramentu, lampy? Madry Her-
bert przestrzegal juz wiele lat temu:
»[...] trzeba przed potopem/ ocali¢/
rzecz/ jedna/ mala/ ciepla/ wierna/ tak
aby ona trwala dalej/ a my w niej jak
w muszli”.

Czytanie jest ocalaniem. Madre
czytanie i madre projektowanie owego
czytania. Czasem mysle, ze my — do-
rosli — zapomnielismy, czym jest dobre
czytanie. Czytanie uczyniliSmy szem-
ranym procederem, udreka, grozba.
Zapomnieli$my, czym jest od$wigtnos¢
iile owa odswigtno$¢ moze znaczy¢ dla
zdrowego rozwoju naszych dzieci. Kaz-



dy nauczyciel, ktéry potrafi w $wiecie
fotoplastykonu pokaza¢ dziecku $wiat
rzeczywistych i autentycznych uczué
i mysli (w tej kolejnosci!), jest Kims
Wyjatkowym. I zawsze taki bedzie
w oczach swoich uczniéw. Czytanie
Swiata jest takze poznawaniem siebie.
Ksiazka jako wierny towarzysz owych
poznawczych zajec nie moze opuszczad
centréw naszej mitycznej i osobniczej
przestrzeni. Jezeli zniknie, znikng lub
skarlowacieja i one.

Gdy mam czas, to sobie siedze
i myfsle, jak ten Goéral z Poronina. My-
$le, bo czytam. Czytam, wigc zdarza
mi si¢ mysle¢. I na odwyrtke: mysle,
wiec czytam i sprawdzam, jak to jest
z moim mysleniem? A moze ono takie
bardziej durnowate jest? Moze dzi$
bardziej panie ten tego wyrafinowane
i bezpretensjonalne?

Myslenie ma przesztos¢, jak méwi
poeta, a jaka ma przyszto$é? Co ma do
zaproponowania dzisiejszy system edu-
kacyjny? I komu ma? Czy cos takiego,
jak sprawiedliwy udziat w procesie ma

ToLusie!

na wzgledzie? To nie sa czcze pytania!
Przysiggam. To sa — jestem tego pewien
— pytania istotne. Bo — Szanowni — gdy
zrezygnujemy z walki o kazdego ucznia,
gdy zgodzimy si¢ na dominowanie
banalnego, ale aroganckiego, egoizmu,
gdy ksiazke uczynimy przedmiotem
luksusowym a czytanie synonimem fal-
szywie rozumianego elitaryzmu, prze-
gramy nasze powolanie. Zamieszkamy
w jednym wielkim Obrzydtéwku, gdzie
syta, pewna siebie, w jak najgorszym
znaczeniu prowincjonalna Bezczelno$¢
podyktuje warunki rozmowy. Nie tyle
o tym, kim jestesmy, dokad zmierzamy
i skad przybywamy?, bo nie te rejestry,
ile o racjach dla wlasnych przewag,
miernych, lecz dajacych poczucie wha-
dzy i wyjatkowosci.

Zamknieta na innych. Pusta. Nie-
dajaca nadziei na zycie we wspdlnocie
wolnych i szczgdliwych ludzi.

Mariusz Kalandyk
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PLACOWKI WOJEWODZTWA

I Liceum Ogélnoksztatcace im. Kréla Stanistawa
Leszczyniskiego w Jasle

Jedna z najstarszych szk6t na Podkarpaciu. Powotana do istnienia
w 1868 r. Szczyci si¢ swoimi wychowankami: Stanistawem Pigoniem,
Hugonem Steinhausem, Stanistawem Pawlowskim, Stefanem Jaraczem,
Karolem Mysliwcem.

W roku szkolnym 2010/11 liceum ksztalci 777 uczniéw w 24 oddzia-
fach klasowych, zatrudnia 60 nauczycieli, 13 pracownikéw administracji
i obstugi. Szkota faczy tradycje z nowoczesnoscia. W ostatnich latach zostata
zmodernizowana — rozbudowano budynek, dostosowano do potrzeb oséb
niepelnosprawnych, zbudowano obserwatorium astronomiczne.

Wysoki poziom nauczania potwierdzaja liczne osiagnigcia w olim-
piadach i konkursach przedmiotowych. Uczniowie liceum zdaja maturg
z bardzo wysokimi wynikami. Szkota, przygotowujac uczniéw do petnienia
przez nich przyszlych rél zyciowych, oferuje liczne formy zaje¢ dodatko-
wych. Z funkcjonujacych innowacyjnych form pozalekcyjnych wyrézni¢
mozna: grupg teatralng ,, Art.Express”, chér ,,Soli Deo”, klub filmowy ,,Be-
belok”. Dziatalno$¢ naukowa rozwijana jest dzigki kotom przedmiotowym
z niemalze wszystkich dyscyplin.

»Rok zerowy AGH” umozliwia przygotowanie uczniéw do podjecia
studiéw na uczelniach technicznych i ekonomicznych. Dla matematycz-
nie uzdolnionych uczniéw organizowane sg ,Mlodziezowe Uniwersytety
Matematyczne”. Innowacyjny program nauki jezyka laciriskiego ,Medi-
cus” stanowi cenna skarbnice wiedzy — nie tylko dla przysztych studentéw
uczelni medycznych.

Poza dziatalnoscia naukowa szkota oferuje liczne formy rekreacji i wy-
poczynku, tj.: wyjazdy na narty, tyzwy, rajdy, dyskoteki szkolne. W szkole
dziakajg kota Caritas, PCK, LOK.

Absolwenci po ukoriczeniu cyklu ksztalcenia staja si¢ studentami
wielu renomowanych uczelni. W czasie studiéw czgsto odwiedzaja swoja
byla szkole i wychowawcéw. Spotykajac si¢ podczas zjazdéw maturalnych,
wspominajg czasy mlodosci spedzone w I LO.

Oprac: Zbigniew Glowacki, I LO Jasto

www.1lo.jaslo.pl



