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ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 1/2014

Stefan Mieszalski
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP

UWAGI O OSOBLIWOSCIACH RACJONALNOSCI
NAUKOWEJ W PEDAGOGICE

Od dtuzszego juz czasu obserwujemy istotny dla rozwoju nauk spotecznych proces
otwierania si¢ nowych perspektyw, wylaniajacych si¢ przede wszystkim ze stop-
niowego odchodzenia od opartego na wzorcach przyrodoznawstwa modelu badan,
co zreszta nie oznacza, ze model ten zostatl catkowicie zarzucony. Jest to proces wielo-
wymiarowy, odnoszacy si¢ miedzy innymi do zagadnien epistemologicznych i meto-
dologicznych. Liczne jego zawiloSci wiaza si¢ z faktem, ze nowozytna nauka pojawita
sie dzieki sukcesom dziedzin przyrodniczych, odstaniajac specyficzny dla nich sens,
jaki do dzi$ nadajemy stowom ,nauka” i ,,naukowa metoda”. Z drugiej wszelako
strony okazatlo si¢, iz dziedziny spoteczne, jesli prébuja podaza¢ droga wytyczona
przez przyrodoznawstwo, czynig to z wielkimi klopotami z przygnebiajaca $wia-
domoscia, ze przyrodoznawczy ideal naukowosci jest dla nich w pelni niemozliwy
do osiggniecia.

Prawdopodobnie Zrédia tych klopotéw tkwia w samej rzeczywistosci bedacej
ich przedmiotem. Mozna sadzié, ze szeroko pojmowana rzeczywisto$¢ spoleczna
znacznie trudniej poddaje si¢ promowanemu przez przyrodoznawstwo poznaniu
naukowemu niz bezduszna przyroda z jej regularnoscia, powtarzalnoscia i dos¢ do-
brze dzi$ rozpoznana struktura. Szczeg6lnie wazna role odgrywa w tym kontekscie
liczba zmiennych uwiklanych w badane zjawiska i zmienno$¢ tychze zjawisk wraz
z ich licznymi, mozliwymi kontekstami. Celnie opisal r6znice miedzy rzeczywisto-
Scig spoleczng a przyroda T. Sozanski (1995, s. 40-41). Z opisu tego mozna wydo-
by¢ dwa wazne twierdzenia, cho¢ oczywiscie jest ich znacznie wigcej. Po pierw-
sze, w naukach empirycznych ,,...nie ma zasadniczych klopotéw ze wskazaniem
zakresu faktoéw, ktére ma wyjasniac teoria” (tamze, s. 41). Latwo jest precyzyjnie
okresli¢ granice uogélnien, poniewaz klarownie wylaniaja si¢ one z samej struktu-
ry badanej rzeczywistosci. Tymczasem granice wyjasnianego przez teori¢ spolecz-
na obszaru pozostaja do pewnego stopnia rozmyte. Po wtére, ,,Szanse budowa-
nia w pelni naukowych teorii zjawisk spolecznych bylyby realne, gdyby udato si¢
wykry¢ zbiér zmiennych charakteryzujacych jednostke (grupe, dziatanie spoteczne
i inne obiekty spoleczne) we wszystkich mozliwych kontekstach, z dopuszczeniem
alternatywnych sposobéw identyfikowania wartosci tych zmiennych za pomoca
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zaleznych od kontekstu wskaznikéw (w r6zny sposéb wrazajacych to samo)” (tam-
ze, s. 41-42).

W tej sytuacji w naukach spotecznych uksztattowaly si¢ dwa nurty, z ktérych je-
den podejmuje proby budowania teorii godzac si¢ na to, ze nie spelni ona wszystkich
standardéw, jakie swym teoriom narzucito przyrodoznawstwo. Drugi nurt natomiast
przyjat wykladnie o catkowitej nieprzystawalnosci przyrodoznawczego modelu ba-
dan do rzeczywisto$ci spolecznej i w konsekwencji podjat zadanie budowy osobnego
modelu, z ktérym dzi$§ powszechnie kojarzymy jakoSciowa strategic badawcza. Sitg
rzeczy narazifo to zwolennikéw drugiego rozwiazania na zarzut o nienaukowym cha-
rakterze poznawania'. W odpowiedzi twierdzaq oni, ze post¢pujac za przyrodoznaw-
stwem nie jesteSmy w stanie dotrze¢ do rzeczywistosci spotecznej takiej, jaka ona
jest, a zapowiedzi dotarcia do niej nie mozna traktowac inaczej niz jako mistyfika-
cje. Trzeba bowiem méwic o , kryzysie reprezentacji”, ktéry upowaznia do ,,...ataku
na pojecie rzeczywistosci jako czegos, co istnieje poza subiektywnymi, podzielanymi
spolecznie punktami widzenia. Nie ma takiej rzeczywistosci — powiada si¢ — sa tyl-
ko ludzkie spojrzenia i ludzkie relacje. Trzeba bada¢, co ludzie maja za rzeczywiste,
W Czym wyrazaja te mniemania, jak na nie wplywa fakt, ze sq obserwowani, co sam
obserwator uwaza za rzeczywiste i od czego to zalezy” (Konarzewski, 2000, s. 29).

Wobec zarysowanego rozwarstwienia warto zastanowi¢ si¢ nad naukowa racjo-
nalnoscig pedagogiki. Zaprezentowana tu droga zmierzenia si¢ z tym zagadnieniem
podyktowana zostata zalozeniem, ze specyficzne cechy naukowej racjonalnosci pe-
dagogiki staja si¢ lepiej widoczne, jesli skonfrontujemy ja z innymi dyscyplinami,
a zwlaszcza z przyrodoznawstwem. Droge t¢ uzasadnia takze inny cel — wskazanie
niektérych przynajmniej warunkéw, od ktérych zalezy zakres kontroli nad twierdze-
niami tworzgcymi pedagogike jako nauke. Jak chyba zadna inna nauka spoteczna —
narazona jest ona na pokus¢ afirmacji okreslonych twierdzen lub punktéw widze-
nia przy ograniczonym poziomie krytycyzmu czy nawet zwyklej czujnosci. Liczne
stanowiska pedagogiczne maja to do siebie, ze dos¢ fatwo uwodza swoim urokiem,
spotegowanym aksjologicznie zabarwiong argumentacja. Grozi to calej pedagogice
odproblematyzowaniem, a w konsekwencji stagnacja, zwlaszcza ze zyskujaca popu-
larnos¢, alternatywna w stosunku do modelu badan przyrodniczych, epistemologia
przy wszystkich swych zaletach i ozywczych impulsach otwiera droge do budowania
stabo kontrolowanych twierdzeni, co moze zwigksza¢ obszary dowolnosci. Tymcza-
sem niezaleznie od podloza epistemologicznego nauke tworza twierdzenia uktada-
jace si¢ w mniej lub bardziej koherentny system, pod warunkiem, ze nawet jesli
nie sa one intersubiektywnie weryfikowalne, to przynajmniej sq intersubiektywnie
(miedzypodmiotowo) komunikowalne.

Narodziny nowozytnej nauki

W nocy z 9 na 10 listopada 1619 roku w oberzy pod Ulm Kartezjusz przezyt —jak sam
p6Zniej twierdzit —iluminacje, ktéra otworzyta mu droge do odkrycia. Mniej jest waz-
ne to, czy dla rozwoju wlasnej mys$li zdarzeniu temu rzeczywiscie przypisywat az tak
rozstrzygajace znaczenie. Znacznie wazniejsze jest za$ to, ze juz wczesniej w Europie
uksztattowat si¢ intelektualny klimat, sprzyjajacy procesowi, ktéry ostatecznie do-
prowadzil do porzucenia scholastycznego wizerunku $wiata i czlowieczego w nim
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miejsca. Nadchodzila epoka gromadzenia i opisu faktéw, a wraz z nig epoka rozumu
krytycznego, watpiacego, czujnego, a zarazem moralnie wrazliwego — rozumu, ktéry
mial wypetni¢ pustke po poddanych w Renesansie ostrej krytyce i stopniowo zarzu-
canych jatowych spekulacjach. Prowadzono je wylacznie po to, by potwierdzi¢ obo-
wiazujace dogmaty lub roztrzasa¢ réznice pomi¢dzy wyimaginowanymi poj¢ciami,
nieprzystajacymi do tego, co dane w doswiadczeniu. Nie oznacza to, ze scholastyka
w rozwoju 6wczesnej nauki nie odegrala zadnej pozytywnej roli. Stopniowo si¢ jed-
nak wyjalawiala nie otwierajac mysleniu nowych horyzontéw. Totez w epoce Rene-
sansu uznawano juz ja za zdegenerowana filozofi¢, ktéra nie byla w stanie wyjs¢
naprzeciw potrzebom rodzacych si¢ nowych pradéw umystowych.

Nie oznaczalo to jeszcze radykalnego odréznienia tego, co woéwczas wydawato
si¢ nauka, od tego, co nauka by¢ nie moglo. Przyjdzie na to czas péZniej, a ze szcze-
gblna ostroscig da o sobie zna¢ dopiero u poczatkéw XX wieku i w jego pierwszych
dekadach, wraz z pracami Kola Wiedenskiego, ktére postawito wspoélczesnie zreszta
wcigz dyskutowany ,problem demarkacji” (Grobler, 2006, s. 61). W czasach Kola
Wiedenskiego problem ten sprowadzal si¢ do uzgodnienia kryteriéw tworzacych
granice nauki na podstawie logiki i formalnych analiz twierdzen, a w konsekwencji
do jednoznacznej identyfikacji tego, co w granicach nauki nie moze si¢ znalez¢. Dzi$
kwestia ta zatacza znacznie szersze kregi i ma jakosciowo odrebny kontekst, czego
wyrazem jest na przyklad fenomen ,trzeciej kultury” (Trzecia kultura, 1996).

Na razie — w XVII wieku — pojawita si¢ potrzeba nakreslenia zasad , skutecznego”
postugiwania si¢ rozumem, by prowadzit on do wiedzy pewnej, taka tylko bowiem
miata zastugiwa¢ na miano wiedzy naukowej. Chodzito wi¢ec o okreSlenie metody
niezawodnie prowadzacej do tego celu. Tak tez rozumiat swoje zadanie Kartezjusz.
Juz w pierwszej sformutowanej przez siebie zasadzie wskazal na role umyslowej
czujnosci, ktéra miata ustrzec go przed biedem: ,,...nie przyjmowac nigdy zadnej
rzeczy za prawdziwg, zanim jej nie poznam z calg oczywistoScig jako takiej: to zna-
czy unika¢ starannie pospiechu i uprzedzen i nie obejmowac swoim sadem niczego
poza tym, co si¢ przedstawi memu umystowi tak jasno i wyraznie, iz nie miatbym
zadnego powodu podania tego w watpliwos¢” (Kartezjusz, 1980, s. 42-43). W ko-
lejnych zasadach zwr6cit uwage na potrzebe podziatu skomplikowanych zagadnien
na czesci sktadowe, na potrzebe zachowania w mysleniu porzadku prowadzacego
od rzeczy najprostszych do zlozonych i wreszcie na potrzebe doktadnosci w wyszcze-
gblnieniach tak, by niczego z analizowanego zagadnienia nie uronic.

W takim oto klimacie intelektualnym dokonywata si¢ Wielka Rewolucja Nauko-
wa, ktéra na gruzach scholastycznego obrazu swiata odniosta swdj ostateczny triumf
w XVII wieku wraz z ukazaniem si¢ w 1687 roku Newtonowskich Philosophiale na-
turalis principia mathematica. Ale przeciez na triumf ten zlozyl si¢ wczesniejszy wysi-
tek plejady wybitnych umysiéw, ktérymi szczodrze zostaliSmy obdarowani w XVI
i XVII wieku. Za poczatek okresu fundamentalnych dla 6wczesnej nauki odkry¢
mozna by umownie przyja¢ ukazanie si¢ w Norymberdze w 1543 roku De revolutioni-
bus orbium coelestium Mikolaja Kopernika. Do ukazania si¢ Principiow uptyna wiec 144
lata. W tym wlasnie okresie dokonaja si¢ przetomowe, fundamentalne dla naszego
ogladu Swiata badania — na przyktad Tychona Brahe — oraz odkrycia Kopernika, Ga-
lileusza, Keplera i wreszcie Newtona. Réwnolegle pojawia si¢ prace: Novum Organum
(1620) Francisa Bacona i Rozprawa o metodzie (1637) Kartezjusza. Warto zwr6ci¢ uwa-
ge na to, ze tych pierwszych pigciu to astronomowie — badacze Swiata naturalnego.
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Tymczasem ani Bacon, ani Kartezjusz nie zajmowali si¢ w zasadzie astronomia. C6z
wiec robig w tym otoczeniu? Ich rola polega na kodyfikacji rozwoju nauki — na opi-
sie regul rzadzacych dochodzeniem do wiedzy szczegblnego rodzaju — wiedzy no-
bilitowanej do rangi nauki, a wi¢c wiedzy udowodnionej i pewnej, cho¢ w swych
pogladach na metod¢ dotarcia do niej obydwaj diametralnie od siebie si¢ réznili.
Kartezjusz wskazywatl na role rozumu w docieraniu do wiedzy, ktéra w jego mnie-
maniu miata dotyczy¢ ,istoty” rzeczy, a nie zjawisk czy faktéw, tymczasem Bacon
eksponowat role doswiadczenia utrzymujac, ze zrédlem pewnosci wiedzy sq zdania
rzetelnie opisujace fakty (Sady, 2000, s. 11-12).

Uwagi o racjonalnosci w nauce

Mozna wiec sadzié, ze zaréwno Bacon, jak i Kartezjusz opisujac uniwersalne i wtasci-
we —ich zdaniem — systemy zasad oraz prawidlowosci rozwoju nauki mieli juz wglad
w to, jak w ich czasach dochodzono do waznych twierdzen naukowych, istotnie po-
szerzajacych lub nawet rewolucyjnie zmieniajacych éwczesng wiedze. W podobnej
sytuacji znajdowali sie ci, ktérzy poéZniej zajeli si¢ ta problematyka, a wsréd nich Karl
Raimund Popper czy Thomas Kuhn, z tym ze mogli juz oni opiera¢ si¢ na znacznie
bogatszym materiale i uwzglednia¢ znacznie szersze konteksty dokonanych odkry¢
naukowych. Dochodzenie do prawidiowosci rzadzacych rozwojem nauki w istotnej
mierze polega na rekonstruowaniu myslenia wielkich odkrywcéw i ich programéw
badawczych. Jest to wiec droga postepowania za nimi — droga rekonstruowania ich
myslenia. Ma ona t¢ zalete, ze budowana koncepcja rozwoju nauki wylania si¢ z ana-
liz juz dokonanych odkry¢. Jest wiec na swdj sposéb udokumentowana i uprawo-
mocniona w faktach.

Réwnocze$nie warto jednak zauwazy¢, ze poszukiwanie systemu powszechnie
obowiazujacych prawidlowosci rozwoju nauki przypomina prébe uchwycenia ze-
wnetrznej architektury budynku w sytuacji pozostawania w jego wnetrzu, jedynie
z mozliwoscia wygladania przez okna. Filozof nauki analizujac jej rozwdj nie wy-
kracza poza nauke — tkwi w jej ramach zajmujac sic materialem, ktérego mu ona
dostarcza. Jego ustalenia sq wiec zawsze spéznione w stosunku do biegu naukowych
wydarzen i w konsekwencji nieustannie poddawane prébie czasu.

Badania i odkrycia naukowe wyprzedzajq osiggniecia filozofii nauki i wobec tego
nie poddaja si¢ jej ustaleniom. W tym sensie sama nauka zawiera w sobie pewien
pierwiastek anarchii, ktérego — nota bene — nie nalezy utozsamia¢ z anarchia me-
todologiczng. Mozna sadzi¢, ze w jakim$ stopniu jest on konsekwencja podstawo-
wej slabosci dedukcyjnych metod rozumowania. Cho¢ u ich podstaw lezy pewnik,
ze z prawdziwych przestanek mozna wyprowadzi¢ prawdziwe wnioski, to przeciez
(wylaczywszy formalne aksjomaty) nigdy nie mamy gwarancji prawdziwosci prze-
stanek. Ale i odwrotna droga nie daje pewnosci. Dochodzenie do z czerpanych —
na przyklad z doSwiadczenia — przestanek, a nastepnie wyprowadzanie z nich wnio-
skéw moze prowadzi¢ do obarczonych biedem twierdzen, jest to wszak rozumowa-
nie zawodne. Tymczasem budowanie nauki poprzez docieranie do teorii lub hipotez
polega w istocie na wykraczaniu poza do$wiadczenie. Teoria jako konstrukcja umy-
stu nie moze zamykac si¢ w granicach wyznaczonych przez stwierdzane fakty. Nie
istnieje wiec — nawet przy zatozeniu formalnej poprawnosci rozumowan — pewna
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droga dojScia do absolutnie pewnych wnioskéw. A zatem cokolwiek tworzy nauka,
mozna podwazy¢. Perspektywa ta zache¢ca odkrywcow i badaczy do zorientowanych
na ten cel préb, a ich znaczenie dla samej nauki decydowanie dominuje nad zna-
czeniem dla ustalefr wylaniajacych si¢ z filozofii nauki. Innymi stowy, odkrywcy nie
troszczq si¢ o to, czy ich myslenie potwierdza zalozenia filozoféw nauki, poniewaz
nie sg one dla nich wigzace.

Postepujac za rozwojem naukowych odkry¢ filozofia nauki znajduje si¢ zarazem
w takiej samej sytuacji, jak nauka, poniewaz konstruujac teorie lub hipotezy do-
tyczace praw rzadzacych odkryciami podejmuje préby generalizacji, wykracza tym
samym poza doswiadczenia, a zarazem od nich wychodzi. Skazana jest wicc na rozu-
mowania zawodne. Zapewne dlatego uniwersalnej potegi nie zdobyta zadna z opra-
cowanych dotychczas koncepcji rozwoju nauki.

Niezaleznie od wcigz nieusuni¢tych watpliwosci i doswiadczonych porazek filo-
zofia nauki zmaga si¢ z pytaniem o racjonalnos¢, na ktérej opiera si¢ w nauce postep.
Sens tego pytania mozna najprosciej przedstawi¢ w nast¢pujacym rozumowaniu.
Skoro dzicki nauce osiggneliSmy dotychczas jakas wiedz¢ poddajaca si¢ wladzy ro-
zumu, to znaczy ze badany przez nauke $wiat jest racjonalny. Tym samym badajaca
Swiat nauka odkrywajac mozolnie jego racjonalnos¢ tez musi by¢ w jakis sposob ra-
cjonalna. Muszq wicgc ja rzadzi¢ jakiej prawidtowoSci. Zaktada si¢ tym samym, ze na-
uka z natury rzeczy jest racjonalna i zadanie filozofii nauki polega na wiernym opi-
sie jej racjonalnosci, ktéry swym zakresem objatby wszystkie jej dokonania. Zwraca
na to uwage J. Zycinski powolujac sie na przyktad neopozytywistycznego programu
Kota Wiedenskiego i twierdzac, ze niepowodzenie tego programu nie oznacza wcale,
iz nauka pozbawiona jest wszelkiej racjonalnosci. ,,Oznacza to jedynie, ze rzeczywi-
sta racjonalnos$¢ nauki r6zni si¢ od wyidealizowanych wyobrazen o niej, gdyz ani od-
niesienie teorii do obserwacji, ani logiczna struktura teorii nie moga by¢ tak proste,
jak sadzono” (Zycinski, 1993, s. 13-14).

Z racjonalno$cig nauki wigze si¢ jednak powazny problem. Neci nas jej wizja jako
jednosci, dzigki ktérej badacze specjalizujacy si¢ w réznych dziedzinach mogliby na-
wzajem si¢ rozumie¢ i tworzy¢ wiedze nie tylko intersubiektywnie sprawdzalna, ale
rOwniez intersubiektywnie komunikowalng. Skoro zatem nauka ma by¢ jednoscia,
to powinna opierac si¢ na jednej, powszechnie podzielanej racjonalnosci. Takim ro-
zumowaniem od dawna kierowali si¢ liczni filozofowie. Wyraznie odcisnc¢lo si¢ tez
ono na programie wspomnianego juz Kota Wiedeniskiego, ktéry — jak wiemy — zostat
ostatecznie zarzucony. Czy zatem sensowne jest kontynuowanie wysitkéw zoriento-
wanych na poszukiwanie uniwersalniej racjonalnosci nauki? Wydaje si¢, ze przynaj-
mniej na obecnym etapie nadzieje na sukces w tej dziedzinie nalezy porzucic z kilku
chociazby powodéw.

Po pierwsze, marzenia o koherencji racjonalnosci w nauce wigza si¢ z nadzieja
na zbudowanie ,teorii wszystkiego”. Dosadnie wyrazil je — zainspirowany zapew-
ne Newtonowskimi Principiami — zyjacy w latach 1749-1827 francuski matematyk
Pierre-Simon de Laplace: , Gdyby istniala istota rozumna, ktéra potrafitaby w jed-
nej chwili obja¢ swoim umystem wszystkie sily wystepujace w przyrodzie oraz stan,
w jakim znajduja si¢ wszystkie jej sktadniki — istota na tyle rozumna, by mogta pod-
da¢ te dane analizie — ujetaby ruch najwickszych ciat i najlzejszych atoméw jednym
wzorem; nie byloby dla niej nic niepewnego, a przysztos¢, tak jak przesziosé, jawitaby
sie przed jej oczyma” (Newton, 1996, s. 29). Niezaleznie od formulowanych wobec
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twierdzenia Laplace’a licznych zastrzezen, trzeba zauwazy¢, ze dotarcie do takiej
zasady mozliwe jest na drodze najdalej posuni¢tego redukcjonizmu, oznaczajace-
go redukcje wszelkich — nawet jakosciowo réznych catosci do najnizszego poziomu
organizacji struktury, na przyklad do czastek elementarnych. Cho¢ nie mozna nie
zauwazac niezaprzeczalnych sukceséw redukcjonizmu we wspoéiczesnych naukach,
to kurczowe trzymanie si¢ tej drogi oznaczatoby wszechobecny dyktat scjentyzmu,
z zasady odrzucanego przez wickszos¢ reprezentantdéw humanities. Ich reakcja jest
ze wszech miar zrozumiata, poniewaz taka perspektywa oznacza ontologiczne unice-
stwienie przedmiotu humanistyki.

Kolosalnym uproszczeniem byloby twierdzenie, ze humanisci przeciwstawiaja
si¢ redukcjonizmowi i scjentyzmowi wylacznie z czysto partykularnych, czy tez ego-
istycznych pobudek nakazujacych obron¢ wiasnego terytorium, ktére legitymizuje
naukowy status ich dociekan. Ich sprzeciw wynika przede wszystkim ze stabosci sa-
mego redukcjonizmu. Mimo niewatpliwych sukceséw nie udato mu si¢ dotychczas
przesledzic¢ catej drogi pomiedzy najnizszym poziomem organizacji materii a ducho-
wym zyciem czlowieka. Nie poradzit tez on sobie dotychczas ze sprzecznoscig miedzy
promowanym przez siebie, zakotwiczonym w naturalnych sitach determinizmem
a wolng wola cztowieka. , Sukcesy redukcjonizmu sprawily, ze wielu ludzi uznato
go za uniwersalna droge do zrozumienia zjawisk. A przeciez redukcjonizm wbit klin
micdzy nauke? a inne aspekty ludzkiego zycia. W swej naiwnej wersji polega wylacz-
nie na analizie zjawisk przez rozlozenie ich na najmniejsze mozliwe elementy. Jak
zauwazyl Alvin Toffler, wspolczesna nauka tak dobrze radzi sobie z rozktadaniem
problemoéw na czesci, ze cz¢sto pézniej zapominamy zlozy¢ je w calos¢. W ten sposob
ludzie staja si¢ wtasciwie tylko maszynami, stuzacymi do rozpowszechniania genéw.
Cierpienie, bol, rozruchy spoleczne sg tylko przejawami dzialania ztych genéw” (Co-
veney, Highefield, 1997, s. 34). Ubocznym skutkiem naiwnego redukcjonizmu jest
wizja ,,...lodowatego Wszechswiata, dla ktérego istnienie ludzkosci nie ma zadnego
znaczenia. Ten niezbyt inspirujacy obraz sklonit wielu do zajecia stanowiska krytycz-
nego wobec nauki i jej metod, ktére najwyrazniej nie maja znaczenia dla znacznej
czesci ludzkich doswiadczen. Surowa wizja Swiata redukcjonistéw przyczynita sie
do popularyzacji pogladu, ze nauka jest czyms$ odizolowanym od calej reszty ludzkiej
kultury” (tamze).

Po wtoére, przeciwko nadziejom na uniwersalng racjonalnos¢ naukowa przema-
wia poglebiajacy si¢ proces jej wewnetrznego réznicowania w szeroko pojmowanej
nauce, w znacznej mierze stymulowany zresztg zauwazonymi stabosciami redukcjo-
nizmu. W jakim$ stopniu proces ten jest konsekwencja rozwazan nad racjonalno-
$cig przypisywang réznym pi¢trom budowania teorii oraz post¢powan badawczych,
w jakim$ tez konsekwencja réznych perspektyw epistemologicznych. Tak wigc ob-
serwujemy wspoélczes$nie rozproszenie racjonalnosci w nauce. Na zjawisko to zwra-
ca uwage J. Zycinski: ,,W opracowaniach wspélczesnej filozofii nauki wymienia sie
co najmniej kilkanascie r6znych typéw racjonalnosci, wsréd nich za$ racjonalnos¢:
metodologiczng, epistemologiczng, poznawcza, hermeneutyczng, ontyczng, metafi-
zyczna i pragmatyczng” (Zycinski, 1993, s. 14).

Cytowany fragment pochodzi z ksigzki J. Zycinskiego pod znamiennym tytutem:
Granice racjonalnosci. Mozna sadzié, ze rozproszenie racjonalnosci w nauce jest ja-
kas reakcja na coraz powszechniejsza swiadomo$¢ granic ludzkiego rozumu. Z jed-
nej wiec strony nauka nie moze oby¢ si¢ bez racjonalnosci, z drugiej za$ potrzebna
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jest jej swoista pokora wylaniajaca si¢ z uznania wszelkich utomnosci ludzkiego
myS$lenia. Dlatego trzeba zgodzi¢ si¢ z W. Strézewskim, ktéry pisze: ,, Autentyczny
racjonalizm nigdy nie jest absolutny, a tym bardziej totalitarny. Racjonalizm zna
swoje ograniczenie: wie, co lezy ponizej, i wie, co lezy powyzej jego kompetencji”
(Strézewski, 1995, s. 20).

Uwagi o problemie demarkacji

Postepujacy proces rozpraszania si¢ racjonalnosci w nauce nakazat wréci¢ do posta-
wionego przez Koto Wiedenskie problemu demarkacji. Powrét ten jest zrozumiaty
z kilku powodéw. Jednym z nich jest wcigz necaca wizja nauki jako jednosci, ktéra
zmierza do wiedzy intersubiektywnie sprawdzalnej i intersubiektywnie komuniko-
walnej, cho¢ kto§ moze powiedzie¢, ze wizja ta nie musi oznacza¢ koherencji jej ra-
cjonalnosci. Otwarte wszakze pozostaje pytanie, czy wiedza uzyskana na podstawie
jakiej$ specyficznej racjonalnosci moze by¢ w catej nauce komunikowalna? Nie jest
tez wykluczone, ze powrotowi do ,,problemu demarkacji” sprzyjaja takze powody na-
tury psychologicznej, ktére nakazujg emocjonalne przywigzanie do nobilitujacej ,,na-
ukowosci”, kojarzonej w szerokim spoleczenstwie z przypisywanym jej prestizem.
Skoro racjonalnos¢ naukowa, ktéra pierwotnie wydawata si¢ zwartym wewnetrznie
monolitem, a potem otwartym polem sporéw toczonych w kregu science, rozpltyneta
si¢ na obszary pozostajace poza kontrolg przyrodoznawcéw przydajac tym obszarom
status nauki, to trzeba bylo postawi¢ pytanie, co jest naukq i gdzie sa jej granice. ,,Pod
wzgledem poznawczym naukowa profesja szczyci si¢ we wsp6lczesnych spoleczen-
stwach znaczacym autorytetem i rzeczywiScie — gdziekolwiek nauka jako taka jest
rozpoznana i wyeksponowana, tam pojawia si¢ oczekiwanie, ze zostanie zakomuni-
kowane co$ szczegdlnie wiarygodnego lub rzetelnego. Taki autorytet jest oczywiscie
dla kazdego naukowca warto$cig nie do przecenienia i dlatego jego utrzymaniem
kazdy z nich jest osobiscie zainteresowany. Mozna wicc oczekiwaé, ze wszyscy ludzie
nauki beda troszczy¢ si¢ o utrzymanie jej granic, by nie dopusci¢ do wszelkich ze-
wnetrznych ingerencji, ktére moglyby narazi¢ ich reputacje na szwank, a takze dazy¢
do wykluczenia wszystkiego, co wewnatrz nauki moze jej autorytetowi zaszkodzi¢”
(Barnes, Bloor, Henry, 1996, s. 140).

Cytowana mys$l moze w jakims$ stopniu wyjasnia¢ pojawienie si¢ fenomenu ,, trze-
ciej kultury”. By lepiej uzmystowic¢ jej sens, trzeba cofna¢ si¢ do wydanej w roku
1959 ksiazki C. P. Snowa The Two Cultures. Pojawienie si¢ owych dwoch kultur to wy-
nik tlgcego si¢ konfliktu pomi¢dzy humanistami, okre§lanymi cz¢sto mianem , tra-
dycyjnych intelektualistéw”, a naukowcami, zglebiajacymi tajniki wszelkiej mate-
rii. W latach trzydziestych XX wieku za elit¢ intelektualng zacz¢to uznawacé przede
wszystkim filozoféw, pisarzy i krytykéw — wykluczajac z niej zarazem wybitnych ba-
daczy przyrody. Snow dowodzil, ze akt tej swoistej uzurpacji byt dzietem samych hu-
manistéw, ktérzy lekcewazaco odnosili si¢ do dorobku badaczy przyrody. Zawinili tez
ci drudzy, nie dbajac o ujawnienie rozlegtego znaczenia oraz wielorakich, takze swia-
topogladowych konsekwencji wlasnych badan i nie troszczac si¢ o szeroko dostep-
ne pisarstwo popularyzujace osiggniecia przyrodoznawstwa. Nie ulega watpliwosci,
ze swoje sympatie Snow lokowal po stronie badaczy przyrody. Zarzucal im wpraw-
dzie grzech zaniechania, ale nie oskarzat o uzurpatorstwo. Przewidywatl wszelako
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pokojowe rozstrzygniecie konfliktu snujac w drugim, zmienionym wydaniu The Two
Cultures (1963) wizje , trzeciej kultury”, ktéra miala by¢ owocem porozumienia, czy
tez sojuszu dwoch skiéconych uprzednio kultur.

Fenomen trzeciej kultury nie wylania si¢ jednak jako nastepstwo podpisanego
przez obydwie zwasnione strony traktatu pokojowego, lecz jako wyraz ostatecz-
nego buntu jednej z nich — badaczy przyrody. Nie zi$cily si¢ nadzieje Snowa. Totez
we wstepie do ksiazki Trzecia kultura jej redaktor J. Brockman nie szczedzi intelek-
tualistom cierpkich, zabarwionych niekiedy sarkazmem stéw. Jego zdaniem, tworza
oni hermetyczne kregi, z wlasnej nominacji uznawane za elity intelektualne. Re-
prezentowana przez nich kulture, coraz bardziej hermetyczng, tworzacg wlasny zar-
gon, ,skupiong wyltgcznie na samej sobie” okresla mianem ,nieempirycznej”. Wy-
korzystywana jest ona do marginalizowania osiagni¢¢ prawdziwej nauki i rozrasta
si¢ przez pisanie ,,...komentarzy do komentarzy i krytyke krytyki, az wreszcie spirala
nakreca si¢ do punktu, w ktérym kontakt z rzeczywistoscig ostatecznie si¢ urywa”
(Trzecia kultura, 1996, s. 15-16).

Reprezentujacy ,trzecig kultur¢” badacze odmawiaja humanistom miana na-
ukowcdw, zarzucajac im, iz ich spojrzenie na czlowieka i jego Swiat musi schlebiac
cyklicznie pojawiajacym si¢ modom, ktérych nie mozna traktowac inaczej niz jako
,,patetyczne ztudy nowosci”. Skoro humanistyka nic nowego do nauki nie jest w sta-
nie wnies¢, to trzeba jg usuna¢ poza jej granice, kierujac si¢ zasada ,zapomnijmy
o tym, co dzi$§ niczego nowego do naszej wiedzy nie wnosi”. Nic zatem dziwnego,
ze Srodowisko ,,trzeciej kultury” z lekcewazeniem odnosi si¢ do klasyki humani-
styki. R. Schank — amerykanski kognitywista zajmujacy si¢ sztuczng inteligencjq —
zastanawia si¢ nad znaczeniem niezbednego kanonu lektur zakresu humanistyki
i twierdzi: ,,Owszem, sg to pozycje bardzo ciekawe, ale tak naprawdg¢ to idee w nich
zawarte juz dawno przestaly by¢ aktualne. (...) udalo mi si¢ znalez¢ uwagi o $wia-
domosci z prac Tomasza z Akwinu, Montaigne’a i Arystotelesa (...). Wszyscy trzej
majq mgliste pojecie o tym, czym w ogdle moze by¢ swiadomos¢, i wszyscy mieszaja
do tego religi¢. Ich prace na wspélczesnym uniwersytecie moglyby by¢ co najwyzej
wysmiane. (...) cho¢ czytam to, co napisali, nie mam z tego zadnego pozytku” (Trze-
cia kultura, 1996, s. 31-32).

W zupetnie innym, nieporé6wnywalnym do , trzeciej kultury” wymiarze problem
demarkacji przedstawit K. R. Popper, ktéry konsekwentnie sprzeciwial si¢ neopozy-
tywistycznemu programowi Kota Wiedeniskiego. Cho¢ program ten — twierdzi Pop-
per — przyjat za kryterium demarkacji zar6wno weryfikowalnos¢ jak i falsyfikowal-
nos$¢ zdan, to cigzar gatunkowy propozycji Poppera zawiera si¢ w przyjeciu zasady
asymetrii falsyfikowalnosci i weryfikowalnosci ze wskazaniem na rozstrzygajaca role
tej pierwszej. Popper pisze: ,,Naturalnie tylko woéwczas traktuje pewien system jako
empiryczny lub naukowy, gdy poddaje si¢ on sprawdzeniu w doswiadczeniu. Z roz-
wazan tych wynika, ze za kryterium demarkacji nalezy przyja¢ nie weryfikowalnos¢,
lecz falsyfikowalno$¢ systemu. Innymi stowy, nie wymagam, by jaki$ system nauko-
wy mozna bylo wybra¢ raz na zawsze w sensie pozytywnym, wymagam natomiast,
by miat on taka forme logiczna, aby testy empiryczne pozwalaly na decyzje w sensie
negatywnym: musi by¢ mozliwe obalenie empirycznego systemu naukowego przez
doswiadczenie” (Popper, 1977, s. 39-40). W twierdzeniu tym zawarl Popper mysl,
ze kryterium demarkacji — granicy oddzielajacej system naukowy od systemu meta-
fizycznego — stanowi falsyfikowalnos$¢. A zatem, jesli okreslony system naukowy nie
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poddaje si¢ falsyfikacji, nie mozna go wlaczy¢ do nauki. W nauce nie istniejq wigc
gwarancje przetrwania jakiejkolwiek teorii. Dzicki temu mozliwe sq w niej zmiany,
a bez nich nauka stataby si¢ martwa. W nauce nie ma miejsca na dogmaty. Kazda
obalona teoria traci moc wyjasniania zjawisk bedacych jej przedmiotem, tym samym
trzeba szuka¢ nowej teorii, ktéra zjawiska te lepiej by wyjasniata.

W procesie tym zasadnicza role odgrywa dedukcyjna 3Sciezka wnioskowania,
wskazujaca na rozstrzygajaca role falsyfikacji. Teorie jako konstrukcje umysto-
wa tworza bowiem zdania uniwersalne. Popper pisze: , Propozycja moja opiera si¢
na asymetrii pomi¢dzy weryfikowalnoscig a falsyfikowalnoscia, na asymetrii bioracej
si¢ z logicznej formy zdan uniwersalnych. Nie sa one bowiem nigdy wyprowadzone
ze zdan jednostkowych, ale mogg sta¢ z nimi w sprzecznosci. W konsekwencji mozna
droga wnioskowan czysto dedukcyjnych (...) wnosi¢ o falszywosci zdan uniwersal-
nych na podstawie prawdziwosci zdan jednostkowych” (Popper, 1977, s. 40). Swiat
zdan uniwersalnych jest wi¢c autonomiczny w stosunku do $wiata zdan jednostko-
wych, poniewaz zdania uniwersalne sg konstrukcjami umystowymi. Zarazem jednak
moga one by¢ sprzeczne ze zdaniami jednostkowymi, a ujawnienie tej sprzecznosci —
o ile zdania jednostkowe uznamy za prawdziwe — daje podstawe¢ obalenia zdat uni-
wersalnych. Zdaniem Poppera nauka nie rozwija si¢ na drodze indukcyjnej poprzez
proste uogélnienia doswiadczen, poniewaz doswiadczenia odgrywajq inna role — do-
starczajq prawdziwych zdan jednostkowych pozwalajacych sfalsyfikowa¢ teorie.

W konsekwencji nie bez racji stanowisku Poppera przypisuje si¢ pewne elementy
ewolucjonizmu. W jego ujeciu nauka ewoluuje poprzez zastepowanie jednych teorii
drugimi, podobnie jak w ewolugcji biologicznej zwyci¢zaja osobniki lepiej przysto-
sowane kosztem osobnikéw gorzej przystosowanych. Wizje te celnie odzwierciedla
dos¢ popularna metafora nauki jako karawany, ktéra przemierzajac pustyni¢ znaczy
na niej szlak, na ktérym bieleja szkielety porzuconych teorii. Réwnoczes$nie mysle-
niu Poppera przypisuje si¢ ,,intelektualng moralnos¢” oparta na jego , krytycznym
racjonalizmie” (Heller, 2005, s. 169-170). Taka ocen¢ uzasadnia mi¢dzy innymi
stosunek Poppera do psychologizmu, oznaczajacego w jego ujeciu afirmacje przez
tworce jego teorii. Afirmacja nalezy jednak do $wiata zjawisk psychologicznych, kt6-
ry koficzy si¢ tam, gdzie zaczyna si¢ analiza logiczna. Sam akt tworzenia pomystu
nie poddaje si¢ jej. W tej fazie nie ma wigc ona zastosowania. Jednakze konieczna
jest kolejna faza wypelniona tym razem pozbawionymi emocji krytycznymi anali-
zami logicznymi. ,Wprowadzam przeto wyrazne rozréznienie pomicdzy procesem
rodzenia si¢ nowego pomystu a metodami i wynikami jego logicznej analizy. Jesli
chodzi o zadanie logiki wiedzy — w przeciwstawieniu do psychologii wiedzy — opre
si¢ na zalozeniu, ze polega ono jedynie na badaniu metod stosowanych w trakcie
systematycznego sprawdzania, jakiemu trzeba podda¢ kazda nowa koncepcje, jesli
mamy ja powaznie wzia¢ pod uwage” (Popper, 1977, s. 32). Na drodze do nauko-
wego odkrycia przeplataja si¢ tym samym ,,goracy” emocjonalnie proces rodzenia
sie nowego pomystu z ,chtodnym” procesem jego analizy otwierajacym perspekty-
we falsyfikacji. Poppera jako filozofa nauki nie interesuje zresztq racjonalna rekon-
strukcja drogi wiodacej do odkrycia. Twierdzi, ze jest ona niemozliwa wspierajac
sie mysla zaczerpnieta od Einsteina: ,Zadna $ciezka logiczna nie wiedzie do tych
praw [uniwersalnych — przyp. S.M.]. Dotrze¢ do nich mozna jedynie droga intuicji,
opartej na czyms$ przypominajacym intelektualne wspétodczuwanie z przedmiotami
dosSwiadczenia” (Popper, 1977, s. 33).

13



Z zasada falsyfikacji i krytycznym stosunkiem do psychologizmu wiaze si¢ za-
uwazona przez M. Hellera w stanowisku Poppera ,,intelektualna moralnos¢”, ktéra
mozna rozciggnad¢ na kazde myslenie w nauce, a wiec takze na dziedziny pozostajace
poza obszarem nauk empirycznych. Moralnos¢ ta nakazuje autorowi kazdej koncep-
cji otwarcie jej na wszelka krytyke. Jezeli ostania si¢ ja przed krytyka lub buduje si¢ ja
tak, by byta na krytyke odporna, to nie zastuguje ona na powazne traktowanie. Z ,,in-
telektualnej moralnosci” Poppera wyprowadza M. Heller dwie uniwersalne zasa-
dy: ,,a) Zadne myslenie nie powinno odwolywac¢ sie do autorytetéw (a tym bardziej
do przemocy!) jako argumentéw na swoja korzys¢; b) wszelkie mySlenie winno by¢
pluralistyczne; jedynie w klimacie wielu konkurujacych ze sobg pogladéw (teorii)
mozliwa jest dyskusja i autentyczny krytycyzm” (Heller, 2005, s. 171).

Popperowskie kryterium falsyfikacji mozna zastosowaé tylko do nauk empi-
rycznych, ale zdania (teorie) pozostajace poza ich kregiem (np. teorie filozoficzne)
nie bedac falsyfikowalnymi moga i powinny by¢ krytykowalne, a zalezy to od ich
zawartoSci logicznej i informacyjnej. Zawarto$¢ logiczna oznacza zbiér zdanh wyni-
kajacych z teorii. Zawarto$¢ informacyjna to zbiér zdat wykluczanych przez danag
teori¢. Teorie o niskiej zawartosci logicznej, a wiec o niewielkim zbiorze zdan z nich
wynikajacych, i informacyjnej, a wigc o niewielkim zbiorze zdanh wykluczanych, nie
sq krytykowalne, wskutek tego nie daja si¢ poprzez krytyke doskonali¢ i w konse-
kwencji niewiele nowego do nauki nie wnosza (Heller, 2005, s. 173-174). A zatem,
jezeli z danej teorii nie daje si¢ wyprowadzi¢ liczniejszych wnioskéw, a zarazem na jej
podstawie nie mozna okresli¢ obszaru zdan wykluczonych, to znaczy ze taka teoria
jest ,bezpieczna”, bo niewiele jej mozna zarzuci¢. Nie jest krytykowalna. Powazna
ceny, jaka za to trzeba zaplacié, jest jej stagnacja. W zwiazku z tym moze si¢ komus$
wydawad, ze jest ona doskonata. Céz z tego, skoro nie mozna jej doskonali¢ i rozwi-
ja¢, poniewaz nie poddaje si¢ ona krytyce.

Kilka uwag o racjonalnosci naukowej w pedagogice

Pedagogika jako jedna z nauk spotecznych sila rzeczy uwiktana jest we wszelkie dy-
lematy zwiazane z naukowa racjonalnoscia. Jak juz na wstepie stwierdziliSmy, nie-
ktére jej osobliwosci moga staé si¢ fatwiej dostrzegalne, jesli odnies¢ je do zatozen
naukowej racjonalnosci uksztattowanej w naukach empirycznych.

Nalezy przede wszystkim stwierdzi¢, ze Popperowska zasada falsyfikacji nie moze
znalez¢ w pedagogice zastosowania. Zreszta, obserwujemy w niej przeciwstawna
do propozycji Poppera relacje miedzy weryfikowalnoscia a falsyfikowalnoscia na ko-
1zys¢ tej pierwszej. Niezaleznie od przyjetej perspektywy epistemologicznej dos¢ cze-
sto chodzi w pedagogice o potwierdzenie twierdzen, a nie o ich falsyfikacje¢. Nie jest
to — nota bene — wylaczna cechq pedagogiki. W jednym ze swych wystapieri Popper
obnaza wysitki na rzecz potwierdzenia trzech szeroko admirowanych w owym czasie
stanowisk: Marksa, Freuda i Adlera. , Najbardziej charakterystycznym elementem
w tej sytuacji byl dla mnie 6w nieprzerwany strumien konfirmacji, obserwacji, kto-
re »weryfikowaly« powyzsze teorie. Wlasnie ten punkt byl ciagle podkreslany przez
ich zwolennikéw. Marksista nie mégt otworzy¢ gazety, by nie znalezZ¢ tam na kazdej
stronie faktéw potwierdzajacych jego interpretacje historii; i to nie tylko w sferze
informacji, lecz takze w sferze ich przedstawiania, ktéry odstaniat klasowe nastawie-
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nie gazety, a w szczegblnosci w tym, czego gazeta nie méwilta. Psychoanalitycy Freu-
da podkreslali, ze ich teorie byly ciggle weryfikowane przez »obserwacje kliniczne«”
(Popper, 1995, s. 3).

Orientacja na potwierdzenie twierdzen stawia pedagogéw w obliczu niebezpie-
czenhstwa naiwnej, upraszczajacej ich afirmacji przy marginalizowaniu mogacych na-
sunac si¢ niekiedy watpliwosci. W skrajnych przypadkach grozi¢ to moze zblizeniem
pedagogiki do scholastyki, zwlaszcza ze mnogos¢ i réznorodnosé stanowisk pedago-
gicznych jest czynnikiem utatwiajacym ich podporzadkowang wiasnym, partykular-
nym celom eksploatacje. Niekiedy ma si¢ wrazenie, ze przy odpowiednim doborze
wybranych z literatury stanowisk mozna wykaza¢ stusznos¢ kazdego twierdzenia.
W tej sytuacji znaczenia nabierajq postulaty sformutowane nawet juz dawno temu
przez Kartezjusza, zwlaszcza ze nielatwo doszukac sie w pedagogice stanowiska, kt6-
re zostaloby przez ogét pedagogéw w calosci odrzucone, co nie oznacza, ze wokét
niektérych z nich nie sg prowadzone spory. Orientacja na potwierdzenie twierdzen
oznacza tez swoisty model rozwoju pedagogiki, oparty na procesie kumulacji stano-
wisk, a nie — jak to ma miejsce w przyrodoznawstwie — na ich selekgji.

W swietle zaprezentowanych spostrzezen trzeba zastanowi¢ si¢ nad zagadnie-
niem koordynacji programéw badawczych. Koordynacje osiaga si¢ najcze¢sciej po-
przez uzgodnienie tego, co wiemy, i tego, czego nie wiemy. Jesli poming¢ wazna ska-
dinad kwesti¢ udokumentowanej odpowiednimi analizami pewnosci, to orientacja
na potwierdzenie twierdzen pozwala najczesciej osiggnac Swiadomos¢ tego, co wie-
my. ROwnoczes$nie orientacja ta utrudnia uzgodnienie tego, czego nie wiemy i po-
woduje, ze docieranie do niewiadomego, staje si¢ indywidualng sprawa pedagoga.
Skoro bowiem nie odrzucono zadnego stanowiska pedagogicznego, to nie pojawia
si¢ nurtujace pytanie, czym je zastapi¢. W pedagogice innowacyjnos¢ badawcza po-
lega najczesciej na indywidualnej pomystowosci w formutowaniu pytan. Nie oznacza
to oczywiscie, ze nie obserwujemy zespotowych wysitkéw badawczych zogniskowa-
nych na uzgodnionych obszarach problemowych. Tak czy inaczej, w pedagogice do-
strzegamy znaczna autonomi¢ programoéw badawczych.

M. Heller twierdzi, ze nauka (w tym uj¢ciu przyrodoznawstwo) charakteryzuje
si¢ swoistg agresywnoscig skierowana na problemy pojawiajqce si¢ na jej granicach.
To wlasnie tu, w strefie styku tego, co wiadome z tym, co niewiadome, wytwarzane
jest wewnatrz nauki ciSnienie poszerzajace jej obszar. ,, Teren pogranicza jest zawsze
niespokojny. Tu metoda funkcjonuje na granicy swoich mozliwosci. Zagadnienia, ja-
kie si¢ tu porusza, sa najwickszym wyzwaniem i zwykle one niosg najbardziej pro-
wokujacy »tadunek filozoficzny«. Nic zresztg dziwnego — linia graniczna miedzy tym,
co juz wiemy, a Wielkim Nieznanym zawsze byla i bedzie wezwaniem do glebszej
refleksji” (Heller, 2001, s. 11-12).

Tatwo zauwazy¢, ze ta metaforycznie nakreslona refleksja stabo pasuje do pe-
dagogiki. Trudno doszukac¢ si¢ w niej stwierdzen, ze czego$ jeszcze nie wiemy. Naj-
czesciej w pedagogice dazymy do czastkowych konkluzji, mniej uwagi poswiecajac
pytaniu, z jakimi konkluzjami pozostajq one w sprzecznosci. Sytuacja ta odzwiercie-
dla wspomniang niewielkq koordynacj¢ programéw badawczych i brak srodowisko-
wych uzgodnien dotyczacych niewiadomego. Wylania si¢ stad potrzeba teoretycznie
zaawansowanego dyskursu problematyzujacego przedmiot (przedmioty) poznania.
Wydaje si¢, ze jaka$ perspektywe w tej dziedzinie otwierajq naturalne dla rzeczywi-
sto$ci pedagogicznej sprzecznosci i zwigzana z nimi dylematycznos¢ pedagogiki.
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Prawdopodobnie mamy tez do czynienia z nieuprawnionym i nie zawsze uswia-
damianym utozsamianiem samego odkrycia z droga prowadzaca do pytania badaw-
czego. Samo odkrycie moze wymykac si¢ z kanonéw obowiazujacej racjonalnosci,
co zresztg zostato zauwazone przez K. R. Poppera, a posrednio stuzy tez stanowisku
T. Kuhna (2001). Czy jednak to samo mozna powiedzie¢ o drodze do pytania lezacego
u podloza odkrycia? O ile odkryciem moga rzadzi¢ rézne, pozostajace poza $wiado-
ma kontrolg intuicje, a wraz z nimi , intelektualne wspétodczuwanie z przedmiota-
mi doSwiadczenia”?, o tyle droga do pytania, oznaczajacego identyfikacje obszaru
niewiedzy powinna by¢ racjonalna — to znaczy mie¢ swdj poczatek w tym, co wia-
dome, a koniec w tym, co niewiadome. Otwiera si¢ woéwczas perspektywa wpisania
poznawczego dorobku badania w istniejaca juz mape twierdzen, a takze krytycznej
analizy tego, co wiadome. Natomiast intuicyjne docieranie do pytaih badawczych
moze spowodowa(, ze dorobek badania (najczesciej w pedagogice przyczynkarskie-
go) pozostanie w izolacji. Naukowe znaczenie dorobku badan czesto zalezy od tego,
czy uda si¢ go wpisaé w istniejaca mape istotnych w danej dziedzinie twierdzen.

* k%

Nawet pobiezne spojrzenie na dokonania nauki i jej historyczny rozwdj sktania
do wniosku, ze zyje ona tak dtugo, jak dtugo obserwujemy w niej zmiany. Na szcze-
Scie zostaly w nigq wszczepione trwale mechanizmy rozwoju, ktére wcigz usitujemy
zglebi¢. Nauka kieruje wiec swoja uwage nie tylko na to, co i jak bada, lecz takze
na siebie, by samg siebie zrozumie¢. Pedagogika réwniez stoi przed takim zadaniem.
Bo chodzi w niej nie o to, by idea zawtadneta umystem, lecz odwrotnie — by krytycz-
ny umyst zawltadnat idea.

Przypisy

! W literaturze mozna natknac¢ si¢ na opinig, ze badanie jakoSciowe to takie same jak ilosciowe,
tylko gorsze.

2 Nauka w tym ujeciu oznacza nauki przyrodnicze.

?> OkreSlenie Alberta Einsteina.
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Uwagi o osobliwo$ciach racjonalnosci naukowej w pedagogice

Glownym celem artykulu jest rozwazenie specyficznych cech naukowej racjonalnosci pedagogiki
jako jednej z nauk spolecznych, a takze identyfikacja warunkéw, od ktérych zalezy krytyczna kon-
trola twierdzen tworzacych pedagogike. Specyficzna dla pedagogiki racjonalnos¢ naukowa jest kon-
frontowana z naukowa racjonalnosciag nauk empirycznych z uwzglednieniem ewolucji racjonalnosci
w naukach od narodzin nowozytnej nauki do wspélczesnosci.

Stowa kluczowe: pedagogika, naukowa racjonalnos¢, nauki przyrodnicze i spoteczne

Remarks about curiosities of scientific rationality in pedagogy

The main purpose of the article is to consider some unique characteristics of scientific rationality
in pedagogy as a field belonging to social sciences as well as identification of conditions of intellec-
tual control of pedagogical knowledge through criticism. Specific to pedagogy scientific rationality
is confronted with scientific rationality in natural sciences in the context of evolution of rationality
in sciences from the birth of modern science to the present time.

Keywords: pedagogy, scientific rationality, natural and social sciences
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WYZWANIE ESTETYKI EGZYSTENCJI W MYSLI
FRYDERYKA NIETZSCHEGO I MICHELA FOUCAULTA

Myslenie estetyczne konfrontuje nas ze $wiatem, z oporem, jaki ten §wiat nam sta-
wia, jednoczesnie otwierajac nas na to, co nie poznane oraz dajac nam szans¢ bu-
dowania siebie samego (Hudzik, 1998, s. 142). Estetyka egzystencji wyplywa z my-
Slenia estetycznego, nie jest ona zatem bezrefleksyjna poza znudzonego dandysa,
ale pelna napiccia relacja, jaka tworzymy z naszym istnieniem. Dwaj mysSliciele-pro-
wokatorzy: Fryderyk Nietzsche i Michel Foucault swoja filozofia daja dowdd na to,
ze estetyka egzystencji jest wlasnie takim pelnym zaangazowania sposobem odpo-
wiadania na wezwanie istnienia. Z tego tez powodu refleksje Nietzschego i Foucaul-
ta sq istotne z punktu widzenia pedagogiki. Stwarzaja one mozliwos¢ wypelnienia
pustki, ktéra pochlania nie tylko wspoélczesnego czlowicka, ale takze wspélczesna
edukacje. Wydaje sie bowiem, ze pedagogika znalazla si¢ w sytuacji Nietzschean-
skiego ,,czlowieka wyzszego”, ktéry odrzucilt wprawdzie tradycyjne wartosci, ale nie
byl w stanie na ich miejsce ustanowi¢ zadnych innych. Z chwilg, gdy ksztalcenie
przestalto oznacza¢ poszukiwanie prawdy, ktéra przez swaq uniwersalnos¢, fundowa-
fa obowiazywanie jednego wzorca czlowieczenstwa, stracito swa moc wiazacgq. Czy
zatem wraz ze znikni¢ciem jednego obrazu Swiata — ktéry majac charakter ema-
nacji ,,boskiego” wzorca, ustanawial takze obraz czlowieka, a zatem takze wycho-
wania — znika réwniez czlowiek? Czy edukacja, skoro uniewazniono jej podstawe,
z konieczno$ci musi by¢ jedynie rajfurkg rynku? Postaramy si¢ znalez¢ odpowiedz
na te pytania, albo przynajmniej wskaza¢ pewne mozliwosci podpowiedzi, sledzac
mysli Nietzschego i Foucaulta, dotyczace zagadnienia twdérczosci pojmowanej jako
konstytutywne zadanie istoty ludzkiej. Zgodnie z opinig Wolfganga Welscha, dys-
cyplina o nazwie ,,estetyka” dawno wyszla juz poza tradycyjne zréwnanie jej ze sztu-
ka, przenoszac si¢ na obszary do tej pory jej nieznane (Welsch, 2005, s. 129). Jednym
z filozoféw, jacy przyczynili si¢ do tej przemiany, byt Fryderyk Nietzsche, ktéry w Na-
rodzinach tragedii oglosil, iz istnienie Swiata jest usprawiedliwione tylko jako zjawi-
sko estetyczne (Nietzsche, 2003a, s. 9). Welsch piszac o wkiadzie mysli Nietzschego
W rozszerzenie pojecia estetyki, wymienia trzy sposoby, poprzez ktére autor Jutrzenki,
wychodzac od ustalen Kanta, dokonuje uniwersalizacji estetycznosci: ,,po pierwsze,
pokazuje, ze cala rzeczywistos¢ (nie tylko jej struktura transcendentalna) jest wy-
twarzana: fakty [Tatsachen] pozostaja sprawa czynu [Tat sachen]. Po drugie, zwraca
uwage na to, ze wytwarzanie rzeczywistoSci dokonuje si¢ za pomoca fikcjonalnych
Srodkéw: za sprawa form naocznosci, podstawowych obrazéw, przewodnich meta-
for, fantoméw itd. Po trzecie, przetamuje prog jednego, wspélnego dla wszystkich
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Swiata: skoro rzeczywisto$¢ jest owocem wytwarzania, to nalezy si¢ liczy¢ z mozli-
woscig powstawania réznorakich Swiatéw” (Welsch, 2005, s. 91n). Estetyka zatem —
pisze Welsch — stanowi dla Nietzschego nasz najbardziej fundamentalny i najszerszy
horyzont (tamze, s. 82).

Przypatrzmy si¢ jednak doktadniej Nietzscheanskiej koncepcji estetyki istnienia.
Zagadnieniem, ktére domaga si¢ zbadania jako pierwsze, jest kwestia relacji miedzy
Apollinem a Dionizosem. Kwestia ta jest w swej istocie pytaniem o relacje miedzy
powierzchnia a glebia. Opisany w Narodzinach tragedii apollinski $wiat ,picknego
pozoru” byl $wiatem sztuki obrazu i przedstawiania, takze przedstawiania samego
siebie w Swiecie (Nietzsche, 2003a, s. 20 i nast.). To, co dionizyjskie oznaczato prze-
kroczenie jednostkowosci losu, wraz z wpisanym w nie cierpieniem, aby w rezultacie
tego przekroczenia zjednoczy¢ si¢ z Prajednia (tamze, s. 22). Grecka tragedia, ktéra
powstala z polaczenia zywiotu apollifiskiego i dionizyjskiego, byta dla Nietzschego
najwyzsza forma sztuki, poniewaz pozwalala na konfrontacje¢ z groza zycia — wyra-
zona przez madro$¢ sylena’ (tamze, s. 25) —1 jej jednoczesne przezwyciczenie. Przy-
nosila ona ,metafizyczng pociech¢”, zapewniajac o niezniszczalnos$ci i wiecznosci
samego zycia. Nietzsche pisal: ,(...) Hellenczyk, ktéry przenikliwym wzrokiem spoj-
rzal w glab straszliwego wiru zniszczenia tak zwanych dziejéw $wiata, jak i w giab
okrucienstwa przyrody (...) jest w niebezpieczenstwie, ze zacznie t¢skni¢ do bud-
dyjskiego zaprzeczenia woli. Ocala go sztuka, a przez sztuke ocala go sobie zycie”
(tamze, s. 39).

Szesnascie lat p6Zniej niemiecki filozof dokonuje jednak znaczacych modyfikacji
w swojej koncepcji. W Prdbie samokrytyki do Narodzin tragedii stwierdza, ze ,cale me-
tafizyczne pocieszycielstwo” — a zatem to, co pozwalato istocie ludzkiej pozostaé przy
zyciu, i co byto gléwnym zadaniem greckiej tragedii — nalezaloby ,,posta¢ do diabta”.
Na zakonczenie swego wywodu przywoluje fragment Tako rzecze Zaratustra, w ktérym
,,dionizyjski potwo6r”, jak nazywa Zaratustre, glosi pochwate Smiechu, tanca i lek-
kosci. Mozna zatem powiedzied, ze tragiczna madros¢ sylena, mowigca o kruchosci
i cierpieniu nierozerwalnie zwigzanych z rodzajem ludzkim, zostaje zastapiona ma-
droscig Zaratustry. , Wzniescie swe serca, bracia moi, wysoko, wyzej! Nie zapomnij-
ciez mi tez o nogach! Wznoscie tez nogi, wy dobrzy tancerze, i jeszcze lepiej: staficie
tez na glowie! Te koron¢ $miejacego si¢, ten wieniec rézany, ja sam sobie t¢ korone
wlozylem, sam uswig¢citem swd6j Smiech. Nikogo nie znalaztem dzisiaj, kto by dos¢
silny byl na to” (tamze, s. 13) — oglasza Zaratustra, a ton i tres$¢ jego wypowiedzi
wyraznie kontrastuja z nastrojem wyrazonym w Narodzinach tragedii. Wybrzmiewa
w nich takze bardzo wyraZznie sprzeciw wobec chrze$cijanskiej retoryce cierpienia,
co w Ecce homo Nietzsche wyraza jeszcze dobitniej, piszac na zakonczenie swoich
autorefleksji: ,, Zrozumianoz mnie? — Dionizos przeciw Ukrzyzowanemu” (Nie-
tzsche, 2004, s. 80).

Innym waznym argumentem w sprawie zmiany, Czy tez raczej przesuniccia, jakie
dokonato si¢ w pogladach Nietzschego, jest Przedmowa do wydania drugiego Wiedzy
radosnej, pochodzaca z tego samego roku, co Proba samokrytyki. Nietzsche pisze w niej:
,,Och, ci Grecy! Rozumieliz si¢ oni na zyciu: na to trzeba dzielnie zatrzymywac si¢
przy powierzchni, przy fatdzie, przy naskoérku, uwielbia¢ pozér, wierzy¢ w ksztatty,
dzwieki, stowa, w caty Olimp pozoru! Ci Grecy byli powierzchowni — zglebi. I czyz
nie powracamy wilasnie ku temu, my $miatkowie duchowi, ktérzySmy sie wdarli
na najwyzszy i najniebezpieczniejszy szczyt mysli obecnej i stad si¢ obejrzeli, kt6-
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rzy$Smy stad w dot spojrzeli?” (Nietzsche, 2006, s. 10). Przywolywana powierzchnia,
6w naskorek istnienia, na ktérym skupia si¢ mysl filozofa, do tej pory przypisywana
byta Swiatu apollinskiemu. Jednak — co nalezy podkresli¢ — naczelng figura, w dziele
autora Jutrzenki, pozostaje Dionizos, nie zas Apollo. Ponadto mozna nawet odnies¢
wrazenie, ze dopiero teraz grecki bég upojenia, osiagajac swa dojrzalg postaé, zaj-
muje wlasciwe mu, czyli naczelne miejsce, w dziele Nietzschego. Figura Dionizosa,
ktéra pojawia si¢ w p6Znych pracach filozofa i przyjmuje imiona Zaratustry czy An-
tychrysta, nie jest juz jednak antyteza apollifiskosci, jak to mialo miejsce w Narodzi-
nach tragedii. Wydaje si¢, ze nowy Dionizos podporzadkowuje sobie Apollina, wchta-
niajac w siebie to, co dotychczas stanowilo domeng¢ tego drugiego. Jednoczesnie nie
przestaje on reprezentowac tego, co reprezentowal do tej pory. Prawdziwym jego
przeciwienstwem byliby zatem Sokrates, wraz ze swoim racjonalizmem, i Ukrzyzo-
wany gloryfikujacy gltebie i cierpienie oraz odrzucajacy pozér wraz z jego lekkoscia.
Owo dionizyjskie zawladni¢cie domeng apollifiskg jest wazne, poniewaz wskazuje
na sposob, w jaki czynnik dionizyjski i apollinski tacza si¢ ze soba, w innej niz tra-
gedia, postaci.

Zjednoczenie to jest istotne takze z punktu widzenia estetyki egzystencji. Pamie-
tajac o nim nie mozna bowiem, w rozwazaniach dotyczacych nakazu uczynienia
ze swojego zycia dzieta sztuki, poming¢ nieustannej obecnosci Dionizosa. Obecnos¢
ta rzuca cien tragizmu na jasng sfer¢ przyjemnosci i pickna, nie obiecujac juz jed-
nak zadnej pociechy. Swoisty dialog z zyciem, ktéry toczyli Grecy, aby pozwoli¢ zy-
ciu - dzieki obecnosci transcendencji — ostatecznie dac si¢ uwies¢, zostaje przerwa-
ny. Apollifiska powierzchnia zrasta si¢ z dionizyjska glebia. Pozér gubi zatem swoja
ikoniczno$¢, nie odsyla juz bowiem do niczego, co wykraczaloby poza niego. Glebia
natomiast, jak zauwaza Foucault, staje si¢ ,,tajemnica catkiem powierzchowna”, je-
dynie gra i faldem na powierzchni (Foucault, 1988a, s. 255). Nie oznacza to jed-
nak, ze znika ona catkowicie z rozwazan Nietzschego. Jest to raczej kwestia prze-
mieszczenia; powierzchnia i gltebia znajduja si¢ teraz na jednym poziomie. Gl¢bia nie
przeciwstawia si¢ juz powierzchni, a staje si¢ jej obrzezem, naskérkiem, ciemnym
zarysem woko6l niej. Nie skrywa juz w sobie zadnej tajemnicy ani pociechy. Moze
jedynie przechowywaé w sobie to, co zostaje zepchni¢te na peryferie powierzchni.
Ta strukturalna transformacja zmienia takze uktad sit. Obecnos¢ glebi jest obecno-
$cia znaczaca, ale jest takze obecnoscia, do ktérej nie mozna si¢ odnies¢ nie odnoszac
si¢ jednoczesnie do powierzchni.

Kolejna istotna dla rozumienia Nietzscheanskiej estetyki egzystencji konsekwen-
cja Dionizyjskiego zawladni¢cia wynika z podstawowej réznicy mi¢dzy Apollinem
a Dionizosem, dotyczacej sposobu odnoszenia si¢ do egzystencji. Pierwszy z nich
skupial w sobie dystans konieczny do przedstawiania sobie Swiata i siebie samego
w nim, do odrézniania pozoru od prawdy. Tymczasem, Dionizos unicestwial wszelki
dystans i wszelkie rozr6znienie, w tym to, ktére pozwala postrzega¢ siebie jako jed-
nostke-podmiot ulokowana naprzeciw przedmiotu. Swiat , picknego pozoru”, ktére-
mu patronuje Dionizos nie jest, w przeciwienstwie do swiata apolliniskiego, Swiatem,
w ktérym mozna dokonac rozréznienia na pozor i prawde, jawe i sen. Sztuka, takze
w tym przypadku, gdy istota ludzka sama siebie czyni jej przedmiotem, nie jest za-
tem jaka$ forma ucieczki od prawdziwego zycia czy tez udawaniem go, poniewaz
nie istnieje owo rozgraniczenie. Zatrzymywanie si¢ ,,przy powierzchni” nie jest juz
przeciwstawione zadaniu poszukiwania istoty i odkrywaniu prawdy. Powierzchnia
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jest bowiem jedyna dostepna istocie ludzkiej formgq istnienia. Przypisany jednostce
tragizm egzystencji bylby zatem takze kwestig powierzchni, ktéra nie moze zostac
przekroczona, poniewaz nie zostawia miejsca na jakakolwiek transcendencje. Bytaby
to zatem estetyka, ktdra nie zna rozréznien, nie dysponuje zatem kategoriami ,,pick-
na” czy ,dobra”.

W tak zarysowanym problemie estetyki istnienia pojawia si¢ zagadnienie inter-
pretacji. Czym zatem jest dla Nietzschego interpretacja, ktéra zastepuje proces po-
znania i decyduje o tym, w jaki spos6b jesteSmy? Nietzsche nie szczedzit krytycznych
stéw pod adresem swojego miodzieticzego dzieta, czyli Narodzin tragedii. Dostrzegat
w nim jednak takze pewne intuicje, zarysy zagadnien, ktére mogly rozwina¢ si¢ do-
piero po latach. Jednym z takich przeczué, ktérych wage docenit z perspektywy cza-
su, byla kwestia wiedzy widzianej przez pryzmat sztuki. W przywolywanej juz Prdbie
samokrytyki pisze on o swoim odkryciu: ,, To, co woéwczas pojatem, co$ straszliwego,
niebezpiecznego, (...) w kazdym razie nowy problemat — dzisiaj rzeklbym, ze byt
to wlasnie problemat wiedzy, wiedzy poj¢tej po raz pierwszy jako co$ problematycz-
nego i spornego” (Nietzsche, 2003a, s. 6). Stowa te wydaja si¢ zaciemniac przestanie
Narodzin tragedii. Jesli jednak zestawimy je z przeobrazeniami, ktére dokonaly sie
w mysli Nietzschego — a ktérych podstawa byloby zastapienie ponurej giebi syleno-
wej madrosci, piesnia lekkoducha Zaratustry — by¢ moze ukaza one nowy trop. Mysl,
ktéra dominuje w péznych dzietach Nietzschego, 6w problemat wiedzy rozpatrywa-
ny na gruncie estetyki, pojawia si¢ takze w rozprawie O prawdzie i klamstwie w pozamo-
ralnym sensie. W tekscie tym Nietzsche stwierdza: ,, Zreszta trafne postrzeganie — czyli
adekwatny wyraz obiektu w podmiocie — wydaje mi si¢ wewngetrznie sprzecznym
absurdem: miedzy dwiema tak absolutnie odmiennymi sferami, jak sfery podmio-
tu i obiektu nie ma zadnego zwiazku przyczynowego, zadnego zwigzku trafnosci
czy wyrazu, lecz najwyzej stosunek estetyczny, tj. interpretujacy przektad, betkotliwe
ttumaczenie na jezyk zupelnie obcy” (Nietzsche, 2009, s. 149). Zatem to, co zostalo
zasygnalizowane w Narodzinach tragedii, z uplywem czasu krystalizuje si¢ i rozrasta
z jednego z wielu watkéw, w podstawe mysli. JesteSmy w ten sposéb, ze interpretu-
jemy — powiada Nietzsche. Nie jest to jednak zadanie majace na celu dotarcie do gle-
boko ukrytej prawdy. Ta bowiem jest jedynie ,ruchliwg armig metafor, metonimii,
antropomorfizméw” (tamze, s. 147), wielowiekowym fantazmatem filozofii. Inter-
pretacja jest tworzeniem narracji na temat otaczajacego nas $wiata i nas samych.

Interesujacy sposob patrzenia na zagadnienie prawdy u Nietzschego przedstawia
Jacques Derrida, stwierdzajac, ze w pismach Nietzschego prawda 1aczy si¢ z figura
kobiety i przeciwstawiong jej figura meskosci. Che¢ posiadania prawdy oraz ztudze-
nie, ze si¢ ja posiadio, Derrida przyréwnuje do przekonania, ze , kobieta jest kobie-
ta, gdy daje, oddaje sig, podczas gdy mezczyzna bierze, posiada, bierze w posiadanie”
(Derrida, 2012, s. 76). Tymczasem kobieta-prawda oddajac si¢, jednocze$nie zwo-
dzi, stwarza pozoér, podaje si¢ za (tamze). Tym, co schwytane pozostaje zatem zawsze
jedynie zludzenie, zaledwie jedna z masek, poniewaz ,kobieta, prawda naprawde
nie pozwala si¢ wzig¢” (tamze, s.41). ,Kobieta” nazywa takze Derrida kogos, kto
wkladajac maske sam w nig nie wierzy, a jedynie rozkoszuje si¢ nowym odkryciem,
nowa odstona. ,,Bawi si¢ nowym pojeciem lub nowa strukturg wiary, majac zamiar
sie §mia¢, takze z mezczyzny” (tamze, s.44). Smiejacy sie Zaratustra, ale rowniez
sam Nietzsche nieustannie zwodzacy czytelnika, bylby zatem ,,kobietg”, czyli moca
deesencjalizacji. Nalezy takze doda¢, ze w dziele niemieckiego mysliciela samo zy-
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cie wielokrotnie przedstawiane jest jako kobieta: ,Lecz moze to jest najsilniejszym
czarem zycia: przetkana zlotem zaslona picknych mozliwosci spoczywa na nim obie-
cujaca, oporna, wstydliwa, szydercza, litosna, uwodna. Tak, zycie jest kobieta!” (Nie-
tzsche, 2006, s. 178).

W p6znych pismach Nietzschego madros¢ sylena odsuwa si¢ na plan dalszy, uste-
pujac miejsca taniczacemu Zaratustrze i jego Smiechowi. Symbolika tafica, ktérg wy-
korzystuje Nietzsche, z jednej strony, z pewnos$cig miata za zadanie odda¢ ducha
lekkosci. Z drugiej strony, Nietzsche jako filolog klasyczny nie mégt poming¢ tego,
ze labirynt, ktérego strazniczka byla przypisana Dionizosowi Ariadna, zostal skon-
struowany przez choreografa (Kubiak, 1999, s. 411), jak podaje Homerycka wersja
mitu. Tanczacy Zaratustra jest zatem tym, ktéry porusza si¢ po labiryncie. Labiryncie,
ktéry tworzy — zastygly w pojeciach i taczacych je relacjach —jezyk.

Aspekt jezyka uwolnionego od nakazu przedstawiania rzeczywistosci podkresla
Richard Rorty. Stwierdza on, ze Nietzsche poprzez negacj¢ istnienia prawdy, i tym
samym, odrzucenie checi jej poznawania, wyznacza autokreacje jako cel jednost-
ki ludzkiej. W ten sposéb jezyk zrzuca z siebie wymoég adekwacji, ujawniajac swoj
przygodny charakter i staje si¢ narzedziem tworczej pracy nad samym soba. ,Pro-
ces poznawania siebie, stawiania czola wtasnej przygodnosci, tropienia swych przy-
czyn jest tozsamy z procesem wynajdywania nowego jezyka — to znaczy: wymyS$lania
pewnych nowych metafor” — pisze Rorty (2009, s. 57). Zdaniem amerykanskiego
filozofa, kryterium oceny zycia spelnionego, tak jak pojmuje je Nietzsche, jest odna-
lezienie nowego opisu wlasnej egzystencji i wymknigcie si¢ odziedziczonym opisom,
a poprzez to ,znalezienie sobie jazni”, ktdrej istnienia nikt wcze$niej nawet nie po-
dejrzewat (tamze, s.59n). Takie odczytanie koncepcji autora Niewczesnych rozwazan,
chociaz stanowi pewne uproszczenie mysli Nietzschego, jest istotne z punktu widze-
nia omawianej tu estetyki egzystencji.

Niewatpliwie jednak, unicestwienie przez Dionizosa dystansu otwiera pole gry
wyznaczone przez struktury, w tym takze struktury jezyka. To wlasnie w owym
otwarciu moze pojawic si¢ figura nadcziowieka jako tego, co nieokreslone. Otwarcie
pola gry jest takze warunkiem rzucenia w gre nowej stawki. Uprzednie okreslenie
stawki, a zatem wydobycie pytania o ksztalt wlasnego istnienia, byloby gtéwnym
zadaniem estetyki egzystencji. Gra ta zawsze jest gra tego, co aktualne, w tym sensie,
ze nie okresla jej ani arche ani telos. Jest ona ciaglym probowaniem i rozgrywaniem
siebie, gdzie ,,siebie” okreslane jest przy kazdorazowym ruchu. Nie ma jednak mowy
o finalnosci, ktéra mogloby sugerowac stwierdzenie Rorty ego o ,znalezieniu sobie
jazni”. Gra ta toczy si¢c bowiem w $wiecie, ktéry nie ma ani poczatku, ani konca,
w $wiecie ,,bez autora”, a zatem takim, w ktérym dzieta istoty ludzkiej nie stanowia
formy schronienia i koficza si¢ wraz z koficem pracy.

Z punktu widzenia omawianych zagadnieti wazny wydaje si¢ réwniez glos Petera
Sloterdijka, ktéry piszac o Nietzscheaniskim jezyku, ukazuje filozofi¢ autora Niewcze-
snych rozwazan jako te, ktéra ,,oddaje si¢ obcosci” (Sloterdijk, 2010, s. 80). Sloterdijk
stwierdza, ze Nietzsche ,nie sympatyzuje ani z filozoficzng halucynacja, obwieszcza-
jaca pod nazwa «podmiot» ucieczke w tozsamos¢, ani z filozofig dialogu, w ktérej pod-
mioty rozmawiajq twarzq w twarz, badzZ obwiniajq si¢ o odwracanie oblicza” (tamze,
s. 79). Zamiast tego Nietzsche proponuje ,,uwielbienie innego w sobie” (tamze, s. 80),
otwarcie na to, co obce wewnatrz samego siebie, stalg gotowos¢ do zmiany i prze-
obrazenia. Nietzscheanskie amor fati byloby zatem nie tyle afirmacja istniejacego, ile
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afirmacjg wiecznej réznicy, jako jedynie istniejacego. Dla Nietzschego — pisze Sloter-
dijk -, istnieja tylko wielosci sit, stéw, min i ich samokomponowania si¢ pod rezyseria
jakiegos «ja», ktére si¢ potwierdza, zatraca i przeobraza” (tamze, s. 82).

PrzejdZzmy teraz do koncepcji estetyki egzystencji zawartej w dzietach Miche-
la Foucaulta. Koncepcja ta pojawia si¢ w jego péznej filozofii i funkcjonuje w niej
w dwojaki sposéb. Po pierwsze, dotyczy ona starozytnych ,technik siebie” oraz kon-
cepcji podmiotu, ktéry ksztaltuje wlasne zycie, w ten sposdb czyniac z niego dzieto
sztuki. Po drugie za$, zwiazana jest z pisarstwem i postawg samego Foucaulta.

W latach osiemdziesiatych w tworczosci Foucaulta na plan pierwszy wysuwa si¢
tematyka podmiotowosci, wpisana w analiz¢ historii starozytnych Grekéw i Rzy-
mian. Zagadnieniem, ktére interesowalo francuskiego filozofa, byl naczelny postulat
towarzyszacy zyciu starozytnych, to znaczy ideat troski o siebie. Estetyka istnienia
byla za$ integralng cze¢scia tego postulatu. Nalezy dodaé, ze motyw estetyki zostaje
jedynie zarysowany, a autor nie podejmuje prob analizy tego zjawiska. Z drugiej jed-
nak strony, Foucault rozwija i komentuje tematyke stylizacji istnienia w udzielanych
przez siebie wywiadach. Przypatrujac si¢ zatem calosci dzieta Foucaulta, wtasnie
z punktu widzenia estetyki egzystencji, nie mozna pomina¢ tego watku.

,,Techniki siebie”, czyli sposoby oddzialywania istoty ludzkiej na sama siebie, stu-
zyly jednostce do osiggniecia pewnego wzorca osobowego (Foucault, 2000a, s. 249).
Zwiazane byly z regulowaniem aktéw seksualnych, dotyczac w ten spos6b konstytu-
owania si¢ podmiotu moralnosci. W przeciwienistwie do systemu chrzescijanskiego,
starozytna etyka akcentowata jednak przede wszystkim formy stosunku jednostki
do siebie, a zatem wtasnie zabiegi pozwalajace przeksztalca¢ samego siebie. U pod-
staw tych zabiegéw lezal natomiast ideal askesis, ktérego sens utrwalil si¢ w naszej
kulturze w ksztalcie ustalonym przez chrzescijanstwo. Pierwotnie jednak asceza
oznaczala nieustanne ¢wiczenie si¢ w sztuce zycia, nie za$§ wyrzeczenie si¢ go. Nie-
obecno$¢ wymogu wyrzeczenia zaznaczala si¢ takze w sferze seksualnosci. Ideatem
bylo umiarkowanie oraz wstrzemiczliwo$¢, ktére dopiero z biegiem lat zostaly za-
stgpione postulatem rezygnacji. Wzorzec osobowy, wylaniajacy si¢ z analizy pism
antycznych przeprowadzonej przez Foucaulta, przedstawia jednostke-uzytkownika,
ktéry panuje nad sobg i doskonali si¢ w sztuce zycia, dysponujac swobodga, co do wy-
boru konkretnych $rodkéw, majacych pomdc w urzeczywistnieniu tego ideatu.

Moralna refleksja antyku zmierzata zatem ku stylizacji zachowania i estetyce eg-
zystencji. Ocenie moralnej podlegata postawa jednostki wobec przyjemnosci seksu-
alnych, nie zas one same. Foucault wyjasnia nastawienie starozytnych nastepujaco:
,nie tyle dokonywane czyny i skrywane pragnienia, ile ta wias$nie postawa daje po-
wod do sadéw wartosciujacych. Sadéw na temat wartosci moralnej, ktéra zarazem
jest wartoscig estetyczna i ma walor prawdy, bo zmierzajac do zaspokojenia prawdzi-
wych potrzeb, respektujac prawdziwa hierarchie istoty ludzkiej i nigdy nie zapomi-
najac, czym zaprawde jest czlowiek, mozna nada¢ swemu zachowaniu ksztalt, ktéry
zastuzy na slawe i zapewni pamie¢¢ (Foucault, 1995, s. 233). Egzystencja jednost-
ki powinna zatem przybra¢ mozliwie najpickniejsza postaé, aby wzbudzi¢ uznanie
w oczach innych, ale takze wlasnych (Foucault, 1988b, s. 149).

Drugim wymiarem zagadnienia estetyki egzystencji jest watek, ktéry Foucault
okresla mianem ,,estetyzmu” (Foucault, 2000b, s. 130), a ktéry zwigzany jest z jego
tworczoscig 1 postawa zyciowa. Przy czym niektérzy komentatorzy? dziela francu-
skiego filozofa utozsamiajq ten watek z oméwiong wczesniej antyczna stylizacjq ist-
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nienia, traktujac go jako urzeczywistnienie postulatu starozytnych. Przeciw takiemu
stanowisku przemawiajq jednak nast¢pujace argumenty. Po pierwsze, Foucault kry-
tykowat zaréwno Nietzschego, jak i Heideggera za idealizowanie przez nich kultury
presokratejskiej i za myslenie o niej jako wzorcu, do ktérego nalezatoby powrdcic.
Grekéw nie uwazal za$ ani za zachwycajacych, ani godnych nasladowania (Herer,
zroédlo internetowe). Po drugie, biorac pod uwage swoisty nominalizm samego Fo-
ucaulta, podkreslajacy role uwarunkowania historycznego, trudno byloby moéwic
o jakiejkolwiek prébie przeszczepienia jednego modelu zycia na inny grunt histo-
ryczny. Po trzecie, tym, co okres$la Foucaultowski ,.estetyzm”, nie jest, jak w przy-
padku starozytnej estetyki istnienia, umiar, a raczej jego brak. Wydaje si¢ zatem,
ze chociaz obie te estetyki maja wiele punktéw wspdlnych i w obu idzie o sztuke
zycia, to nie mozna ich uzna¢ za wzajemnie przektadalne, a co najwyzej starozyt-
na koncepcje picknego zycia mozna potraktowac jako inspiracj¢ koncepcji gloszonej
przez Foucaulta.

Naczelna regulg ,estetyzmu” Foucaulta bylby postulat ciagtych poszukiwan,
majacych na celu przeksztatcanie samego siebie i sposobu wlasnego myslenia. ,,C6z
bylby wart up6r wiedzy, gdyby zapewnia¢ miat tylko przyrost poznania, a nie — w pe-
wien sposéb i najlepiej jak mozna — zatracenie si¢ poznajacego? Sa takie chwile w zy-
ciu, gdy koniecznie trzeba sprawdzi¢, czy mozna mys$le¢ inaczej, niz si¢ mysli, i po-
strzega¢ inaczej, niz si¢ widzi, aby mé6c potem zndéw patrzec i rozmysla¢” (Foucault,
1995, s. 148) — pisat francuski filozof. Ten nieustanny ruch, w twoérczosci filozoficznej
znajdowatl swdj wyraz w zmianach metod pracy i punktu widzenia, z ktérego prze-
prowadzana byla analiza oraz w poszukiwaniach nowych tematéw. To wiasnie ta dy-
namika procesu myslenia, ktéry nie moze zastygnaé w raz przyjctej formule, byta
dla autora Nadzorowac i kara¢ wyznacznikiem autentycznej filozofii. W przeciwien-
stwie do jej akademickiego wydania, ktére, aby istnie¢, musi wpisywac swoje tresci
w sztywne w reguly dyskursu i chroni¢ je przed niszczacym ruchem destabilizacji’.

Waznym elementem tak rozumianej estetyzacji jest to, co Foucault nazywa hi-
storyczna ontologia nas samych, ktérej istota polegata na krytyce tego, co méwimy,
myS$limy i robimy (Foucault, 2000a, s. 289). Przy czym, fundamentalne jest zalozenie
o historycznie zmiennym charakterze naszej podmiotowosci, a zatem obszarze na-
szej tozsamosci, mowy i dzialania. Ow filozoficzny éthos Foucaulta okre$la mianem
postawy granicznej. ,,Nie chodzi tu o gest odrzucenia — wyjasnia filozof. Trzeba umknaé
alternatywie wnetrze-zewnetrze i znalez¢ si¢ na granicach. Krytyka polega w istocie
na analizie i refleksji, dotyczacej granic. O ile jednak Kant pytal o to, z przekracza-
nia jakich granic poznania powinniSmy zrezygnowa¢, wydaje mi si¢, ze dzisiejsze
pytanie krytyczne powinno obrécié si¢ w pytanie pozytywne: jaka cze¢s¢ tego, co jest
nam dane jako uniwersalne, konieczne, obowiazujace stanowi to, co pojedyncze,
arbitralnie ograniczone” (tamze). Historyczna ontologia nas samych w warstwie
teoretycznej oznacza rozpoznawanie przygodnosci zdarzen, ktére sprawily, ze jeste-
Smy tym, czym jesteSmy (tamze). Ta deszyfracja przypadku stanowi dla Foucaulta
jednoczes$nie mozliwos$¢ przeksztalcenia samego siebie. Waznym, chociaz subtelnym
rozréznieniem wydaje si¢ jednak r6znica miedzy stanem wyzwalajacej swiadomosci,
ktéry niejako wpycha nas w stan autentycznej wolnosci, a swiadomos$cia otwiera-
jaca, ktéra, wyznaczajac horyzont akcydentalnosci, ukazujac nas nie-koniecznymi,
wskazuje przesmyk mozliwego przesuniccia. Pierwszy rodzaj swiadomosci wiaze si¢
z istnieniem substancjalnego ,ja”, ktére wyzwala si¢ ku swej autentycznej istocie.
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Drugie ujecie krytycznej ontologii nas samych, pozwala na stwierdzenie, ze Foucaul-
towski éthos spelnia si¢ w ruchu, w dochodzeniu do granic, ze jego spelnieniem jest
nie-spelnienie, poniewaz nie ma miejsca, do ktérego moglibySmy dotrze¢, aby moéc
rozpozna¢ swoja prawdziwa tozsamos¢. W praktyce postawa graniczna oznacza wigc
postawe eksperymentalna, a zatem, jak pisze filozof, , prace, ktérej mozemy dokonac
na sobie” (tamze, s. 290).

Odzwierciedlenie tych zalozehh mozna odnalez¢ w zyciu samego Foucaulta, ktore
dzigki udzielanym wywiadom stalo si¢ cz¢Scia jego tworczosci. W tym przypadku
postulat uczynienia ze swojego istnienia dzieta sztuki takze dotyczy ciata i jego do-
znan. Niewatpliwie takze sam fakt wydobywania na jaw prywatnych przezy¢, z nie-
odlaczna nutq prowokacji, stanowi cz¢$¢ procesu tworzenia autowizerunku®. Richard
Shusterman nazywa ten aspekt Foucaultowskiej stylizacji egzystencji somaestetyka
(Shusterman, 2010, s. 35). Wyjasniajac ten termin pisze on: ,,somaestetyke moz-
na prowizorycznie zdefiniowac jako krytyczne, melioracyjne badanie doSwiadczenia
czlowieka i uzycia ciata jako osrodka sensoryczno-estetycznej Swiadomosci [aisthesis]
oraz kreatywnego ksztaltowania siebie” (tamze, s. 40). Dzialania te bylyby odpowie-
dzig na opresj¢ wiladzy, ktéra odciska swe pietno na ciele. Stanowityby takze prébe
wyzwolenia si¢ z kodéw dominacji (tamze, s. 44), ktére normalizujq zachowania sek-
sualne (tamze, s. 56). W ten sposéb Foucault dokonuje specyficznej odstony swoich
poszukiwan, gltoszac pochwale narkotykéw i seksu sadomasochistycznego. Jesli jed-
nak potraktujemy te wyznania wylacznie jako stowa plynace z ekshibicjonistycznej
potrzeby szczerosci, latwo bedzie, tak jak czyni to Shusterman, ujrze¢ w nich jedy-
nie obsesyjne poszukiwanie przyjemnosci. Wydaje si¢ jednak, ze tym, co spaja zycie
i filozofi¢ Foucaulta jest préba przekraczania granic, a nie jak chcialby Shusterman
przyjemnos¢ sama w sobie. Niewatpliwie przyjemnos¢ byla istotna dla autora Siow
i rzeczy zarowno jako problemat filozoficzny, jak i zyciowe wyzwanie, zawsze jednak
byta ona podporzadkowana zadaniu transgresji.

Jednym z przyklad6éw, majacych stanowié poparcie tezy Shustermana, jest wy-
powiedZ Foucaulta, w ktérej filozof stwierdza, ze przyjemnos¢ wigze si¢ dla nie-
go ze Smiercig. Na pytanie dziennikarza ,dlaczego?”, odpowiada: , poniewaz, sa-
dze, ze ten rodzaj przyjemnosci, ktéry uwazam za prawdziwa przyjemnos¢, bytby
tak glteboki, tak intensywny, tak wszechogarniajacy, ze nie moégibym tego przezy¢.
Umartbym” (Foucault, 2000b, s.129). Mozna zatem powiedzie¢, ze powigzanie mie-
dzy $miercig a przyjemnosScia okresla ekstremum doznania, czyli osiggni¢cie granicy
mozliwosci odczucia. Shusterman dostrzega t¢ relacje, koncentruje si¢ jednak na an-
hedonii filozofa, kwesti¢ granicznos$ci pozostawiajac nierozpatrzong. Pomija takze
fakt, ze przywolanie figury $mierci, w jej fizycznym i metaforycznym wymiarze,
wynika przede wszystkim wlasnie z problemu granicznos$ci, nie za$ z tendencji sa-
mobdjczych czynigcego wyznanie filozofa. W dalszej czesSci wywiadu Foucault przy-
woluje wspomnienie dnia, w ktérym na skutek potracenia przez samochdéd, ledwo
uszedt z zyciem, jako jedno ze swoich najlepszych wspomnieni (tamze). W przypadku
tego zdarzenia, podane wczes$niej przez filozofa uzasadnienie splatania przyjemnosci
i $mierci jawi si¢ jako mato trafne. Wydaje si¢ natomiast, ze przyjecie zagadnienia
transgresji, a zatem takze $mierci, jako naczelnego problemu estetycznych poszuki-
wan Foucaulta, czyni sprawe¢ nie tylko mniej zagmatwang, ale takze doprowadza ja
do punktu, pozwalajacego — w duchu nietzscheanskim - taczy¢ doznania cielesne
z intelektualnymi. Nalezy réwniez doda¢, iz granice te, raz przekroczone nie stajq
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si¢ jednak finalnym zaspokojeniem — przybierajac postac¢ jakiejs nowej tozsamosci —
ale nicustannie przesuwajq si¢ ku nieznanemu. Mozna wi¢c powiedzieé, ze mamy
do czynienia z filozofig, ktéra nie moze by¢ nigdy do konica okreslona i z doznaniem,
ktére musi pozosta¢ wiecznym nienasyceniem.

Zarysowane powyzej estetyki egzystencji, w ujeciu Nietzscheaniskim i Foucaul-
towskim, zdajq si¢ nie tylko nie mie¢ punktéw wspdlnych, ale przede wszystkim
jawia si¢ jako dwie nieprzekladalne narracje, przemawiajace ré6znymi jezykami. Je-
zeli jednak zawierzymy wyznaniu Foucaulta, ktéry twierdzil, Ze jest nietzscheanista,
i potraktujemy Nietzscheaniska estetyke egzystencji jako ontologiczny fundament
mysli Foucaulta, dostrzezemy wéwczas, ze te dwie koncepcje, nie tylko sa komple-
mentarne wzgledem siebie, ale takze poprzez swdj dwuglos pozwalaja wydoby¢ pro-
blemy, ktére bytyby niezauwazalne gdyby chcie¢ rozpatrywac je osobno.

Sytuacja istoty ludzkiej, tak jak przedstawia ja Nietzsche, jest wyznaczona przez
dwie przeciwstawne sily. Pierwsza jest wieczny ruch, wieczna réznica, ktérg Nietz-
sche czyni ontologiczng podstawa wszelkiego istnienia. Nie ma nic poza tym ruchem
i ta réznica — zdaje si¢c powiadac filozof. Drugq natomiast jest sila zatrzymania, sku-
pienia, ktéra jest koniecznym warunkiem $wiata ludzkiego. Swiat ludzki jest zatem
jedynie wstrzymanym ruchem, a pojecia takie jak ,, dobro” czy ,,prawda” sa zaledwie
fragmentem kurtyny, utkanej przez cztowieka, aby ukry¢ pustke. Jesli jednak pojecia
te zakrzepna — powiada Foucault — stang si¢ naszym wi¢zieniem. Na te dwie sily
naktada si¢ akt tworzenia oraz niszczenia, a zatem wszystko, co powstato, wpadajac
we wladanie czasu i przestrzeni, powstato tylko na chwile, a kazdy rozbtysk naro-
dzin nosi w sobie brzemi¢ rozpadu. W Nietzscheanskiej wizji nie ma miejsca na te-
leologie; zaréwno $wiat, jak i istota ludzka okreslone sg jedynie przez przypadkowe
ukiady sit. Wizja ta nie prowadzi jednak do nihilizmu. ,Jest to miarg sily, do jakiego
stopnia mozemy wyznac przed sobg pozornos¢, koniecznos$¢ ktamstwa, nie zapadajac
si¢ przez to” — pisze Nietzsche (2003b, s. 27). Przed wyrzeczeniem si¢ zycia chroni
czlowieka podejmowana przez niego twoérczos¢. Jest to jednak tworczos$¢ pojmowana
w specyficzny sposéb, a mianowicie jako gra, w ktérej stawka jest ksztalt wlasne-
go istnienia. Nalezy takze podkresli¢, ze nadawanie ksztaltu swojemu zyciu, przy
braku wzorca, wydobywa problem odpowiedzialnosci. Tworzenie, w gruncie rzeczy,
nie jest bowiem niczym innym niz odpowiedzialnoscig tego, ktéry stwarza. Odpo-
wiedzialnos¢ jest tutaj zatem przede wszystkim relacja twoércy z przedmiotem two-
rzenia. Relacja ta, odsylajac istote ludzka zawsze do niej samej, skazuje ja na ciagly
brak rozstrzygni¢cia, tym samym wpisujac jej istnienie w wymiar tragizmu. Mamy
zatem do czynienia nie tylko ze Swiatem pozbawionym wyzszej instancji pod posta-
cig opiekunczego bdstwa, ale takze z niemozliwo$cig ustanowienia w samym sobie
niezmiennego punktu oparcia, drogowskazu, ktéry opartby si¢ wiecznej zmiennosci.
Swiat, w ktérym Nietzsche umieszcza istote ludzka, kazac jej dzialaé, jest $swiatem
przypadku i rozsypanych chwil, ktére nie tworza upragnionej cato$ci. Ramy ludzkiej
egzystencji wyznacza jednak zaréwno ciezar bezcelowosci istnienia, jak i zadanie
niecustannego nadawania sensu temu, co jest pozbawione sensu. Nadludzkie zada-
nie ,stwarzania” Swiata, powolywania i utrzymywania wilasnej prawdy. ,,...jesteSmy
ze szklta — pisat filozof w Wiedzy radosnej — biada, jesli sic potracimy! Wszystko za$
przepadlo, jesli upadniemy!” (Nietzsche, 2006, s. 120).

Estetyka egzystencji, ktérq proponuje Foucault, nie tylko wpisuje si¢, ale tak-
ze podkresla Nietzscheaniski postulat estetycznej etycznosci, poniewaz tak w istocie
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brzmi przestanie autora Wiedzy radosnej. Ow filozoficzny éthos, o ktérym pisat francu-
ski filozof, takze nosi znamie¢ rozgrywania. Kwestia ,,picknego zycia”, ktére u sta-
rozytnych ukierunkowane bylo na dawanie przykladu oraz wzbudzenie podziwu
u potomnych, w Foucaultowskim ,,estetyzmie” obraca si¢ ku samemu zyciu. Staje
si¢ wiernoscia nie wzorcom, w tym wlasnej ,,tozsamosci”, ale wiernoscia zyciu, kté-
re jest niczym innym, jak wilasnie ruchem i réznica. Jesli zatem antyczny podmiot
byl przede wszystkim ,,uzytkownikiem”, ostroznie poruszajacym si¢ po korytarzach
tradycji i spotecznych norm, to w estetyce istnienia Foucaulta mamy do czynienia
z istotq ludzka, ktéra jest przede wszystkim ,,wedrowcem zycia”. Probuje ona zycie,
przemierza jego labirynty bez map i kompasu, jest otwarta na to, co w niej samej
inne. Wstuchuje si¢ w samo istnienie, w jego dionizyjski szept, podazajac za tym
glosem.

Gdyby pokusic si¢ o sformutowanie afirmatywnego przestania Nietzscheanskiej
i Foucaultowskiej estetyki egzystencji, to nawotywatoby ono do odwaznego bycia po-
wierzchownym, lecz zawsze powierzchownym z glebi. Glositoby pochwate $miechu
Zaratustry, ktéry wypelnia pustke tej chwili, w ktérej przez moment jesteSmy.

Postmodernistyczne pojmowanie Swiata oraz istoty ludzkiej stanowi prawdziwe
wyzwanie zaréwno dla refleksji, jak i praktyki pedagogicznej, poniewaz dotyka ono
samego fundamentu ksztalcenia, czyli owego Bild zawartego w Bildung. Znikni¢cie
Zwierciadla Natury, ktére okazalo si¢ mistyfikacja samego czlowieka (Rorty, 1994,
s. 345), przyniosto koniec Platonskiej mimetyki, wyznaczajacej panowanie wzorca.
Ksztalcenie nie moze juz dostarcza¢ normatywnych rozstrzygnie¢. Tak jak cztowiek
nie moze juz schroni¢ si¢ w bezpiecznej tozsamosci. Czy zatem pedagogika, pozba-
wiona mozliwo$ci operowania wzorcem, skazana jest na role stuzebng wobec ryn-
ku, ktéry przejat funkcje sensotwdrcze, narzucajac ekonomiczne rozumienie Swiata?
Wzorzec bowiem nie zniknat zupetnie, a jedynie zmienit swdj ksztatt i pochodzenie.
Postuszenistwo wobec szeroko rozumianego prawa, zostalo zastgpione postuszen-
stwem wobec ekonomii (Foucault, 2011, s. 284). Zaden ideal czlowieczenstwa nie
ma juz racji bytu, poniewaz przynalezy on wtasnie do porzadku prawa. Paradoksal-
nie zatem, waznym zadaniem wsp6tczesnego ksztalcenia jest, Foucaultowski z du-
cha, sprzeciw wobec tozsamosci, przejawiajacej si¢ tym razem pod postacia zakrze-
plego obrazu istoty ludzkiej rozumianej jako tylko i wylacznie homo economicus, ktéry
to obraz ponownie zniewala czlowieka, cho¢ czyni to w inny sposéb.

Problem polega jednak na braku uzasadnienia, swoistej legitymizacji, ktéra dys-
ponuje rynek, a ktérego zostata pozbawiona , humanistyka” postmodernizmu. Pré-
bujac czerpac swe uzasadnienie z tego samego Zrddla, co rynek, a wiec szukajac go
w takich pojeciach, jak ,sukces” czy ,skutecznos¢” wchodzi w role wtasnie czysto
stuzebng. Ksztalcenie znalazlo si¢ zatem w sytuacji kréla, nie tyle pozbawionego
krélestwa, co legitymizacji wlasnej wtadzy. I niewatpliwie jest to problem, z ktérym
nalezy si¢ zmierzy¢.

Filozofia Nietzschego i Foucaulta nie uniewaznia ,,cztowieka”, a jedynie ujawnia
jego odmienne miejsce w zmienionej strukturze $wiata. Pojecie odpowiedzialnosci
nie znika zatem z ludzkiego zycia, tak jak nie znika z niego mozliwo$¢ zadania i celu.
Wprost przeciwnie, wlasnie wobec tej zmiany miejsca, nabiera ono konstytutyw-
nego charakteru i jako takie moze sta¢ si¢ gléwnym zadaniem pedagogiki, ktéra
wspiera tworce w jego zadaniu ,,stwarzania” $wiata i ponoszenia odpowiedzialno-
Sci za ksztalt swego dzieta. Nie przez przypadek filozofia zaréwno Nietzschego, jak
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i Foucaulta jest filozofig skierowang ku przysztoSci, probujaca wyrywaé cztowieka
wspolczesnego z dyktatury chwili, z kazdej dyktatury, ktéra czyni z niego bezmysl-
ne zwierze. Kreacja, odpowiedzialnos¢ oraz przyszios¢ tworzg nierozerwalny splot,
ktéry nie pozwala redukowac estetyki egzystencji do dandyzmu. Nie idzie bowiem
o dobor stroju, ale o nasze zycie i Swiat, ktére, tak jawnie jak nigdy dotad, staly si¢
naszym zadaniem.

Przypisy

! Nietzsche w Narodzinach tragedii przytacza opowies¢ o krélu Midasie, ktéry przez dlugi czas $ci-
gal sylena, towarzysza Dionizosa, a kiedy wreszcie zdolal go schwytaé, zadal mu pytanie o to, co jest
najlepsze dla czlowieka. Demon $miejac si¢ odpowiedzial: ,,Nedzny rodzaju jednodniowy, dzieci¢
przypadku i mozotu, czemu mnie zmuszasz, bym ci rzekl, czego by ci wolej nigdy nie wiedzie¢?
Co najlepsze, jest dla ci¢ zgola nieosiggalne: nie rodzic¢ si¢, nie by¢, by¢ nic z y m. Drugim najlep-
szym jednak jest dla ci¢ — wnet umrzec”.

2 Do takiego stanowiska zdaja si¢ przychyla¢ miedzy innymi Marek Kwiek w ksiazce Dylematy
tozsamosci. Wokdl autowizerunku filozofa w powojennej mysli francuskiej czy Andrzej Kapusta w pracy zaty-
tulowanej Filozofia ekstremalna. Wokol mysli krytycznej Michela Foucaulta.

*> Dla Foucaulta dyskurs naukowy nierozerwalnie zwigzany jest z wiladza i organizowany przez
zasady gry, ktére nie majq nic wspolnego z post¢pem czy rozwojem.

4 Ten aspekt Foucaultowskiej estetyki egzystencji omawia szczegélowo M. Kwiek w Dylematach
toZsamosci.
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Wyzwanie estetyki egzystencji
w mys$li Fryderyka Nietzschego i Michela Foucault

Celem artykulu jest analiza zagadnienia estetyki egzystencji w mysli Nietzschego oraz Foucaulta,
a takze ukazanie, ze te dwie koncepcje pozostaja komplementarne wobec siebie. W pierwszej czesci
artykutu zostata przedstawiona, konstytutywna dla filozofii Nietzschego, figura Dionizosa oraz re-
lacja migdzy pojeciem glebi i powierzchni. Oméwiona zostala takze przemiana, ktéra dokonala si¢
w dziele niemieckiego filozofa, polegajaca na porzuceniu ,,madrosci sylena” na rzecz ,tanczacego
Zaratustry”. Druga cz¢$¢ artykulu zostala poSwigcona dwdém sposobom ujecia estetyki egzystencji
przez Foucault; starozytnym , technikom siebie” oraz , historycznej ontologii nas samych” zwigzanej
z postawa samego filozofa. W trzeciej cz¢Sci natomiast zostaly przedstawione konsekwencje obu
koncepcji oraz wyzwania, przed jakim stawiaja one istot¢ ludzka.

Stowa kluczowe: estetyka i egzystencja, Dionizos, madros¢ sylena, tanczacy Zaratustra, technika
siebie, historyczna ontologia nas samych

The challenges of an aesthetics of existence
in thoughts of Friedrich Nietzsche and Michel Foucault

The aim of the article is to analyse the issue of an aesthetics of existence in Nietzsche s and
Foucault™s thought as well as indicating that those two concepts are complementary to one another.
The first part of the essay has showed, essential for Nietzsche's writings, a figure of Dionysus and
a relationship between concept of depth and surface. There also has been examined a transforma-
tion that Nietzsche"s philosophy underwent, consisting in abandonment of ,, wisdom of Silenus” for
,dancing Zarathustra”. The second part of the article was devoted to Foucault™s two ways of think-
ing about an aesthetics of existence; ancient ,,techniques of the self” and , historical ontology of our-
selves” which was connected with Foucault™s attitude towards his life. Whereas in the third part
of the paper it has been pointed out ramifications of Nietzsche s and Foucault's ideas regarding
human beings.

Keywords: aesthetics of existence, Dionysus, wisdom of Silenus, dancing Zarathustra, tech-
niques of the self, historical ontology of ourselves
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CECHY INDYWIDUALNE JAKO DETERMINANTY POSTAW
1 ZACHOWAN OSZCZEDNOSCIOWYCH MEODZIEZY

Przedstawione w niniejszym artykule badania maja na celu okreslenie wplywu indy-
widualnych cech psychologicznych na ksztaltowanie si¢ postaw i zachowan miodziezy
zwigzanych z oszczedzaniem pieni¢dzy. Decyzje ekonomiczne, w tym takze decyzje do-
tyczace oszcz¢dzania, sa nieodlacznym elementem codziennego zycia cztowieka. Nalezy
zwroci¢ uwage, iz umiejetnos¢ poruszania si¢ w skomplikowanym Swiecie gospodar-
czym i podejmowania decyzji ekonomicznych ksztaltuje si¢ w toku socjalizacji ekono-
micznej juz od wczesnego dziecinstwa. Jednocze$nie wlasciwe zrozumienie przez dziec-
ko zjawisk gospodarczych, a takze zdobycie umiejetnosci dzialania o charakterze eko-
nomicznym stanowi podstawe ksztaltowania si¢ jego opinii, postaw i zachowan, ktére
w doroslym zyciu pomoga unika¢ skutkéw blednych decyzji (np. nadmiernego zadtu-
zania si¢, nieracjonalnego dysponowania budzetem domowym) (Goszczynska, 2010).
Nabywanie przez dzieci umiej¢tnos$ci podejmowania decyzji zwigzanych oszcze-
dzaniem jest zlozonym procesem, w ktérym wyraZnie zaznaczaja si¢ rézne Zrodla
wplywu: oddzialywania wychowawcze rodzicéw (Webley i Nyhys, 2006; Reitman
i Gross, 1997), programy edukacyjne oraz obserwacja zachowan modeli spotecznych
(Otto, 2009; Gasiorowska, 2007). Jednoczesnie istotng rol¢ zdajg si¢ odgrywac cechy
dyspozycyjne dzieci, tym bardziej ze zachowania rodzicow i wychowawcéw zaleza
czesto od tego, jak reaguje na nie dane dziecko. W artykule zaprezentowano badania
skupiajace si¢ na ostatnim z wymienionych czynnikéw, a zatem analizujace wplyw
cech indywidualnych nastolatkéw na ich postawy i zachowania oszczednosciowe.
Sposréd szerokiego spektrum zmiennych osobowoSciowych wybrano te, ktére w teo-
riach oszcze¢dzania oraz we wezedniejszych badaniach (prowadzonych wsréd oséb
dorostych) odgrywaly istotna role w wyjasnianiu zachowan oszczednosciowych.

Oszczedzanie: postawy i zachowania nastolatkéw

Akt lub proces oszczedzania wymaga rezygnacji z biezacej konsumpcji na rzecz
konsumpcji przysztej (por: Keynes, 1985) i prowadzi do powstawania oszczednosci
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definiowanych przez ekonomistéw jako ta cze$¢ dochodu, ktéra nie jest konsumo-
wana w danym okresie, lecz odraczana na p6zniej (Samuelson i Nordhaus, 1996).

Zainteresowanie badaczy oszcz¢dzaniem pieniedzy przez mlodziez i dzieci jest
zwigzane z przekonaniem, ze oni oszcze¢dzaja w inny sposob niz dorosli. Zaréwno
osoby niepelnoletnie, jak i osoby doroste podejmuja decyzje o tym, ile z posiadanych
pieniedzy przeznaczy¢ na wydatki, a ile na oszczednosci. O ile osoby doroste czesto
sq w tych wyborach ograniczone, poniewaz przy niewielkich zarobkach musza prze-
znaczy¢ wickszos¢ lub cato$¢ swoich Srodkéw na utrzymanie siebie i swojej rodziny,
to dzieci i nastolatkowie maja zazwyczaj wicksza swobode decydowania o oszczedza-
niu. Zwykle bowiem nie spoczywa na nich ci¢zar utrzymania rodziny, a co si¢ z tym
Iaczy swoje pienigdze moga w catosci wydawaé na ,,przyjemnosci”. Warto jednak
zwréci¢ uwage, ze sposOb dysponowania pieniedzmi w okresie dziecinstwa i ado-
lescencji moze by¢ wazng podstawq dziatan oszczednosciowych i konsumpcyjnych
w przyszto$ci. W tym okresie mlodzi ludzie zaczynaja uczy¢ si¢ zarzadzania swoimi
finansami i ksztattujq pewne nawyki wydawania, czy tez odktadania pienicdzy.

Uwzglednienie w badaniach nad odraczaniem konsumpcji perspektywy psycho-
logicznej spowodowato konieczno$¢ szerszego pojmowania konstruktu ,,0szczedza-
nie” jako obejmujacego poza zachowaniami takze m.in. powody oszcz¢dzania oraz
przekonania na temat sensownosci oszczedzania. W rozwazaniach teoretykéw i ba-
daczy przyjmuje si¢ zatozenie, iz zachowania oszczednos$ciowe (w tym ogdlna skion-
nos$¢ do oszczedzania) sa warunkowane bezposrednio przez postawy wobec oszcze-
dzania (np. Olander i Seipel, 1970).

Na potrzeby prowadzonych badat postawy wobec oszczedzania zostaly zdefiniowa-
ne, zgodnie z ogdélna definicja postaw (McGuire, 1969): wzglednie trwale dyspozycje
do oceniania oszczgdzania i emocjonalnego reagowania na nie, przekonania o naturze i wla-
snosciach oszczgdzania, a takze wzglednie trwale dyspozycje do okreslonego rodzaju zachowa-
nia zwiqzanego z oszczgdzaniem. Taka definicja uwzglednia trzy zasadnicze skladniki
postaw wobec oszczedzania: afektywny, poznawczy i behawioralny. Wymiar afektywny
obejmuje postrzeganie oszczedzania w kategoriach emocji (np. dumy), komponent
poznawczy laczy oszczedzanie z takimi atrybutami symbolicznymi, jak osiggniecia,
niezalezno$¢ czy kontrola nad innymi, natomiast wymiar behawioralny obejmuje
réznorodne dziatania oszczednosciowe.

Postawy wobec oszczedzania wsréd miodych ludzi byly przedmiotem badan pro-
wadzonych przez Furnhama i Goletto-Tankel (2002). Wyrézniona przez nich struk-
tura wymiaréw postaw wobec oszczedzania obejmowata cztery czynniki: zachowa-
nia oszczgdnosciowe, etyka oszczedzania, dezorientacja i niepokdj zwigzany z oszczgdzaniem
oraz zahamowania zwiqzane z oszczgdzaniem. Badania Furnhama i Goletto-Tankel nie
uwzglednialy jednak oddziatywan rodzicéw i ich roli socjalizacyjnej. Dlatego tez Otto
(2009) w badaniach nad oszcz¢dzaniem pieni¢dzy przez mtodych ludzi podjeta prébe
ponownej identyfikacji struktury postaw nastolatkéw wobec oszczedzania, koncen-
trujac si¢ na:

* oszczedzaniu jako umiejetnosci potencjalnie trudnej, ktéra moze by¢ wyuczona,

a nabycie jej moze powodowa¢ dume,

* oszczedzaniu jako aktywnosci moralnie pozytywnej, takiej ktérg ,,powinno si¢”
podejmowac,

* roli rodzicow jako wychowawcow i opieckunéw wplywajacych na ksztaltowanie
si¢ zachowan oszczednosciowych.
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Wyréznione przez Otto wymiary postaw, wraz z przyktadowymi pozycjami opra-
cowanego przez nia kwestionariusza , Saving Attitudes Scale”, zaprezentowano
w tabeli 1. Kolejne badania prowadzone przez Otto (2009) przy uzyciu Skali Postaw
wobec Oszczedzania konsekwentnie wykazaly sensownos$¢ wyréznienia tych pigciu
czynnikow.

Tabela 1. Przykladowe pozycje mierzace postawy nastolatkow
wobec oszczedzania w ,,Saving Attitudes Scale”

Skala (czynnik) Charakterystyka Przykladowa pozycja
Trudnostci postrzeganie i doswiadczanie oszczedzania jako Nie oszczedzam, bo wydaje mi sig to zbyt
z oszezgdzaniem czynnosci trudnej i wymagajacej wysitku trudne
Potrzeba traktowanie tej aktywnosci jako potrzebnej i moralnie | Oszczgdzam, bo oszczgdzanie to dobra rzecz
oszczedzania pozytywnej
Duma postrzeganie oszcz¢dzania jako powodu do satysfakcji | Oszczedzajgc, moina zaimponowac innym
Zaleznos¢ traktowanie oszcz¢dzania jako bezcelowego Nie potrzebuje oszczedzac na nic, bo rodzice
od rodzicow dla mlodych ludzi, poniewaz to rodzice sq ich zrédlem | kupujg mi rzeczy, ktdre mi si¢ podobajq
utrzymania
Kontrola przekonanie, ze rodzice moga i powinni uczy¢ swoje | Dobrze, jesli rodzice kontrolujq wydatki dzieci
rodzicielska dzieci oszcz¢dzania i pomagac im przezwyci¢zac
trudnosci zwiazane z oszcz¢dzaniem

Postawy oszczednos$ciowe moga przekladac sie na konkretne zachowania zwia-
zane z odraczaniem konsumpcji, ktérych przejawem moze by¢ posiadanie (badz nie)
oszczednosci oraz konta bankowego. Analizujac zachowania oszczednosciowe mto-
dziezy warto zwrdéci¢ takze uwage na aspekt nawykowy tego dziatania, czyli skion-
no$¢ do oszczedzania (por. Lunt i Livingstone, 1991), rozumiang jako ogélna ten-
dencja raczej do oszczedzania niz wydawania pieniedzy oraz zdolno$¢ danej osoby
do odktadania konsumpcji w czasie.

Cechy indywidualne jako determinanty oszcz¢dzania

Cechy osobowosci i temperamentu

Ekonomiczne teorie oszcz¢dzania koncentruja sie gléwnie na wyjasnianiu poziomu
oszczednoSci zmiennymi ekonomicznymi oraz demograficznymi. W latach siedem-
dziesiatych XX wieku badacze (Olander i Seipel, 1970; Katona, 1975) zwrdcili szcze-
gblng uwage na potrzebe uzupeinienia modeli oszcz¢dzania o zmienne o charakterze
psychologicznym, nadal jednak nie uwzgledniali oni w analizach i wyja$nianiu za-
chowan oszczednosciowych cech indywidualnych jednostki podejmujacej decyzje.
Dopiero w latach dziewi¢édziesiatych XX wieku H. Brandstatter podkreslat (1993),
ze analizujac zachowania ekonomiczne, w tym takze oszczedzanie, nalezy brac tez
pod uwage zmienne osobowosciowe (np. poziom emocjonalnosci, ekstrawersji,
sumiennosci). Szczegblnie uzasadnione jest to w ramach poznawczego podejscia
do osobowosci, zgodnie z ktérym jest ona traktowana jako system wiedzy osobistej,
wykorzystywanej przy interpretacji doswiadczen i sterowaniu zachowaniem (Kofta
i Dolifiski, 2004).

W 2001 roku Nyhus i Webley opublikowali wyniki badan nad wplywem osobo-
wosci na zachowania zwigzane z oszczedzaniem i zadluzaniem si¢ przeprowadzone
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na probie ponad 1200 Dunczykéw. Okazato sig, iz stabilno$¢ emocjonalna, autono-
mia i ekstrawersja byly silnie skorelowane z zachowaniami dotyczacymi oszczedza-
nia i zadtuzania si¢. Osoby stabilne emocjonalnie i introwertyczne wig¢cej oszczedza-
ja 1 mniej zadluzajq si¢. Autonomia, traktowana jako otwarto$¢ na doswiadczenie,
jest zwigzana z mniejszymi oszcz¢dnosSciami i zwigckszong sktonnoscig do zaciggania
pozyczek. Wykazano takze, ze ugodowos$¢ (pozytywne vs negatywne nastawienie
wobec innych), twardo$¢ myslenia (poziom racjonalnosci i wrazliwosci na ludzkie
problemy) i sztywno$¢ myslenia (preferowanie schematycznych rozwigzan) moga
wyjasnia¢ pewne typy zachowan zwigzanych z oszczedzaniem. Osoby bardziej ugo-
dowe mialy mniejsze oszczednosci i czesciej pozyczaly pieniadze, w przeciwienistwie
do os6b charakteryzujacych si¢ twardoScia myslenia (tough-mindedness) i sztywno-
Scia mySlenia (inflexibility). Ponadto okazato si¢, iz drobiazgowos$¢ wplywata na nie-
che¢ do zaciagania pozyczek. W przeciwienstwie do wynikéw badan prowadzonych
wcze$niej przez innych badaczy (m.in. Brandstatter i Giith, 2000), Nyhus i Webley
nie zidentyfikowali zwigzku pomiedzy oszczedzaniem a sumienno$ciag. Wydaje si¢
jednak, iz taki zwigzek, stwierdzony przez Brandstattera (1996, za: Nyhus i Webley,
2001), istnieje; sumiennos$¢ wydaje si¢ sprzyja¢ oszczedzaniu. Brandstatter (1996)
pokazat takze, ze na oszczedzanie ma wplyw stabilnos¢ emocjonalna i introwersja.
Ludzie stabilni emocjonalnie tatwiej realizuja swoje wlasne zamierzenia, majq wick-
szq umiejetnos¢ samokontroli i planowania, a zatem tatwiej przychodzi im oszcze-
dzanie. Ekstrawertycy natomiast spotykajac wielu ludzi, zapraszajac albo odwiedza-
jac ich, wydaja zazwyczaj wiecej pieniedzy, co wigze si¢ ze zmniejszeniem poziomu
posiadanych oszczednosci. Takze Warneryd (1996b, za: Nyhus i Webley, 2001) poka-
zal wplyw takich cech osobowosci, jak sumiennos¢ i sztywno$¢ mys$lenia (zmienna
korelujaca ujemnie z ugodowoscia) na postawy wobec oszczedzania, jak i na samo
oszczedzanie. Wyniki otrzymane w badaniach Brandstattera i Warneryda zostaty po-
twierdzone pd7niej przez Brandstattera i Giitha (2000), ktérych badania udowodni-
1y, iz takie cechy osobowosci, jak ekstrawersja, stabilnos¢ emocjonalna i samokon-
trola, pozwalajq przewidywa¢ zachowania ludzi w wieloetapowym eksperymencie
dotyczacym oszczedzania.

Samokontrola

Thaler i Shefrin (1981) w prezentowanej przez siebie teorii oszcz¢dzania uznali po-
ziom samokontroli za jeden z gtéwnych czynnikéw warunkujacych ten rodzaj aktyw-
nosci ekonomicznej. Samokontrola jest definiowana przez badaczy jako ,,zamierzona
i dowolna zmiana wtasnych reakcji” (Wojciszke i Dolifiski, 2008, s. 322); to dzigki tej
umiejetnosci mozemy ,,opierac si¢” i nie ulega¢ bezwarunkowo impulsom. Zdolnos¢
do samokontroli jest potrzebna jednostce do stosowania technik przezwyci¢zajacych
jej niecierpliwos¢, tak aby mozliwe bylo realizowanie dlugoterminowych postano-
wien. Samokontrola jest cecha, ktérg ludzie czesto wiaza z oszczedzaniem (Otto,
2009). Koniecznos¢ samokontroli w decyzjach zwiazanych z wyborami pomiedzy
konsumpcja terazniejsza a przyszla wynika z faktu, iz i u dzieci, i u dorostych su-
biektywna wartos$¢ nagrody maleje wraz z czasem, jaki trzeba na nia oczekiwac¢ (Mi-
schel, Gruesc, Masters, 1969; Ostaszewski, 1997). Badania nad samokontrolg oraz
odraczaniem korzysci i technikami wplywajacymi na zwickszenie okresu odroczenia
u dzieci prowadzit Walter Mischel ze wspdtpracownikami (Mischel, Shoda i Rodri-
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guez, 1992). Ich wyniki ujawnily liczne r6znice miedzy zachowaniami poszczegdl-
nych dzieci w sposobach radzenia sobie z pokusami. Okazuje si¢, ze takze dorosli cze-
sto stosuja rézne sposoby wspierania samokontroli w celu zabezpieczenia si¢ przed
nadmierng impulsywnoscia i uleganiu pokusom. Przyktadem moze by¢ oszczedzanie
kontraktowe (Katona, 1975), czyli zawarcie formalnej umowy (np. z bankiem) zobo-
wiazujacej do regularnych wpltat na konto oszczednoSciowe.

Mlodziez zazwyczaj nie musi si¢ sama utrzymywac, mogloby si¢ wiec wyda-
wad, iz oszczedzanie dla mtodych ludzi jest tatwiejsze niz dla dorostych. Jednakze
uwzglednienie aspektéw zwigzanych z psychologicznym rozwojem jednostki, ktére
wskazuja, iz mlodziez jest bardziej impulsywna niz osoby doroste (Pechman, Levine,
Loughlin i Leslie, 2005) i nie potrafi jeszcze tak skutecznie jak dorosli stosowac tech-
nik samokontroli, pozwala zrozumie¢, ze dla mlodziezy w rzeczywistosci oszczedza-
nie pieni¢dzy jest zadaniem trudnym.

Ciekawe badania nad samokontrolag prowadzit w ostatnich latach Baumeister
ze wspOlpracownikami (Baumeister, Vohs i Tice, 2007). Udowodnili oni, iz samo-
kontrola jest zasobem ograniczonym i moze ulec wyczerpaniu. Zadania wymaga-
jace duzej samokontroli oslabiaja site woli w nast¢pnych czynnosciach, nawet jesli
nie sgq one tresciowo ze sobg zwiazane. Vohs i Faber (2007) przeprowadzili badanie,
w ktérym uczestnicy mieli za zadanie obejrze¢ film, ale proszono ich, aby nie zwra-
cali uwagi na pojawiajace si¢ napisy — co wymagato samokontroli. Nastepnie bada-
ni dokonywali wyboréw konsumenckich: kupowali wybrane przez siebie produkty.
Okazato sig¢, iz wyczerpanie zasobéw samokontroli podczas ogladania filmu prowa-
dzito do podejmowania bardziej impulsywnych decyzji: wydawania wickszej ilosci
pieniedzy i kupowania wickszej liczby produktéw. Interpretujac ten wynik badacze
stwierdzili, iz wyczerpywanie si¢ samokontroli moze obniza¢ skfonnos¢ do oszcze-
dzania i odraczania gratyfikacji.

Badania nad zwigzkiem samokontroli z oszczedzaniem u oséb dorostych opisa-
li takze Brandstatter i Giith (2000). Analizowali oni zwiazki cech indywidualnych
z podejmowaniem zachowan oszczednosciowych, a jedng z wyréznionych przez nich
zmiennych byta samokontrola. Wyniki ich badah wykazaty jednoznacznie, ze wysoki
poziom samokontroli wsréd oséb dorostych sprzyja oszczedzaniu pieniedzy. Szcze-
gblng uwage na aspekt rozwoju umiejetnosci samokontroli i samoregulacji oraz jego
znaczenie dla zdolnosci do oszczedzania zwrécita Otto (2009). Analiza wynikéw
kilku badan przeprowadzonych wsréd mlodziezy brytyjskiej pozwolita na sformu-
fowanie wniosku, iz umiejetnos¢ samokontroli nabywana w toku rozwoju jednostki
ma kluczowe znaczenie dla pozytywnego myslenia o oszczedzaniu pieniedzy i podej-
mowaniu réznych aktywnosci zwigzanych z oszcz¢dzaniem.

Orientacja temporalna

W okresie adolescencji nastepujq istotne zmiany w rozumieniu i odczuwaniu per-
spektywy czasowej; podczas gdy mate dzieci zyja przede wszystkim teraZniejszoscia,
dla mlodziezy przyszio$¢ staje si¢ coraz bardziej znaczaca, co pozwala ksztaltowaé
jej bardziej odlegle cele, takze te zwigzane z wyborem swojej drogi zyciowej (Shana-
han, 2000). Ten aspekt rozwoju jest niezwykle istotny w podejmowaniu zachowan
oszczednoSciowych, poniewaz aktywno$¢ ta nierozerwalnie taczy si¢ z mysleniem
o przysztosci i formutowaniem celéw, mniej lub bardziej odleglych w czasie.
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Lewin (1935) byl jednym z pierwszych psychologéw podkreslajacych wage umie-
jetnosci wyobrazania sobie przysztosci w ksztaltowaniu si¢ motywacji oraz okresla-
niu celéw. Wedlug Lewina (1935) perspektywa czasowa to catos¢ przekonan jed-
nostki na temat jej psychologicznej przysztosci i przesziosci, istniejagcych w danym
momencie. Dobrze zréwnowazona perspektywa czasowa pozwala na elastyczne
i swobodne przenikanie, przechodzenie z jednej do innych orientacji temporalnych,
chociaz czesto niektére orientacje czasowe sqa dominujace, co powoduje, ze ludzie na-
stawieni wyraznie tylko na jedna z nich w ,,skrzywiony” sposdéb postrzegaja to, co si¢
obecnie z nimi dzieje (Brzezinska, Kaczan i Rycielska, 2010). Wedlug Nosala i Bajcar
(2004, s. 5) ,orientacja temporalna opiera si¢c na umystowych modelach doswiad-
czania uplywu czasu, a wyraza si¢ postawami wobec czasu jako wymiaru regulacji
zachowania w stosunku do przesztosci i rysujacej si¢ perspektywy”.

Z punktu widzenia rozwazan nad zachowaniami oszczednoSciowymi interesujace
wydaja si¢ wyniki badania Klineberga (1967, za: Otto, 2009) oraz Lessinga (1968, za:
Otto, 2009), ktérzy pokazali pozytywne zwiazki przyszlosciowej perspektywy czaso-
wej z checia odraczania gratyfikacji. Takze nowsze badania przeprowadzone przez
Steinberga i wspo6lpracownikéw (2009) na prébie 935 os6b w wieku od 10 do 30 r.z.
pokazaty, ze r6znice w dyskontowaniu odroczonych nagréd zaleza nie tylko od wieku
0s0b badanych, ale takze od ich orientacji temporalne;j.

Kolejni badacze psychologii ekonomicznej wskazywali na istotna rol¢ w ksztatto-
waniu zachowan oszczednos$ciowych orientacji temporalnej, w szczeg6lnosci nasta-
wienia na przyszlos¢. Oszczedzanie zazwyczaj wymaga spojrzenia w przysztosé, pla-
nowania i konsekwencji w dazeniu do realizacji postawionych sobie celéw. Economi-
du (2000), traktujac dobrowolne ubezpieczanie si¢ jako jedna z form oszczedzania,
przeanalizowata zwiazek tej aktywnosci z orientacjq temporalna. Uzyskane przez nig
wyniki wskazywaly, iz osoby o silnej orientacji przysztosciowej cz¢Sciej dobrowolnie
si¢ ubezpieczaly.

Kwesti¢ zwigzku orientacji temporalnej z zachowaniami oszczednosciowymi pod-
jely w swoich badaniach takze Brzozowska i Goszczynska. W ich badaniu 120 oséb
odpowiadalo na pytania z podskal ,,przyszto$¢” oraz ,telicznos¢” zawartych w Skali
Orientacji Temporalnej AION, opracowane] przez Nosala i Bajcar (1996). Pierwsza
z tych skal dotyczyla sposobu postrzegania przez jednostke przysztosci, a wysokie
wyniki na tej skali Swiadczyly o tym, iz badany przywiazuje duzg wage do przysztych
zdarzen, a mniej skupia si¢ na terazniejszosci i przesziosci. Druga z uzytych w bada-
niu skal odnosita si¢ do stosunku osoby badanej do realizowanych przez niq celéw,
a wysokie wyniki oznaczaly, iz jednostka ma jasno sprecyzowane cele i Swiadomie
dazy do ich realizacji. Zmienng zalezng w badaniu Brzozowskiej i Goszczyniskiej byta
sktonnos$¢ do oszczedzania mierzona wskaznikiem uwzgledniajacym liczbe posiada-
nych przez badanego form oszczedzania. Wyniki przeprowadzonych analiz pozwolity
potwierdzi¢ hipoteze, iz osoby o wysokiej sktonnosci do oszczedzania cechuje zardw-
no silniejsze niz u oséb o niskiej sklonnosci do oszczedzania nastawienie na przy-
sztos¢, jak i na realizacje swoich celéw (wyzsze wyniki na obu podskalach: przysztos¢
i telicznosc¢).

Badania zwiazkéw perspektywy czasowej z oszczedzaniem pieniedzy przez
mlodziez realizowata takze Otto (2009). Przeprowadzila ona kilka badan wsréd
brytyjskiej mtodziezy, w ktérych systematycznie okazywato si¢, iz przysztoSciowa
perspektywa czasowa koreluje pozytywnie ze skfonnoscia miodych ludzi do oszcze-
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dzania. Jednakze bardziej szczegétowa analiza wynikow, uwzgledniajgca szersze
spektrum zmiennych (m.in. postawy wobec oszczedzania) wykazala, iz zwigzki
te nie sg zbyt silne.

Metoda

Cel badan i hipotezy

Zaprezentowany przeglad badan poswieconych psychologicznym uwarunkowa-
niom zachowan oszczednosciowych pokazal, ze znaczna wickszos¢ z nich jest pro-
wadzona wsréd oséb dorostych. Brakuje systematycznej wiedzy na temat uwarun-
kowan mtodziezowego oszczedzania, chociaz okres adolescencji jest powszechnie
uwazany za czas, w ktérym nastolatek zaczyna Swiadomie funkcjonowac w Swiecie
gospodarczym (Webley, Burgoyne, Lea i Young, 2001). Przedstawione badania maja
na celu uzupelnienie tej luki w wiedzy.

Przeglad badan (gléwnie prowadzonych wsréd oséb dorostych) zawarty w pierw-
szej czesci artykulu pozwolit sformutowac nastepujace hipotezy badawcze:

*  hipoteza 1: Oszczedzaniu pieniedzy' przez mlodziez sprzyjaja niektére cechy tem-
peramentalne: niski poziom emocjonalnosci (niezadowolenia, ztosci i strachu)

1 niski poziom towarzyskosci.

* hipoteza 2: Wysoki poziom samokontroli sprzyja oszczedzaniu pieniedzy przez
mlodziez.

* hipoteza 3: Oszczedzaniu pieniedzy przez mlodziez sprzyja orientacja temporalna
przysztosciowa oraz teliczno$¢ (koncentracja na celach i wytrwato$¢ w dazeniu
do nich).

Osoby badane

W przeprowadzonym badaniu wrzi¢to udziat 177 nastolatkéw (121 dziewczat i 56
chtopcéw) w wieku od 13 do 19 lat (M=16,82, SD=1,34) pozostajacych na utrzy-
maniu rodzicéw. Badanie bylo realizowane w gimnazjach i liceach w trzech miejsco-
wosciach w Polsce: Warszawie (powyzej 1 mln mieszkancéw), Katowicach (mniej
niz 400 tys. mieszkancéw) oraz w Sanoku (ponizej 40 tys. mieszkanicow). Mtodziez
pochodzita w wigkszosci z rodzin o przeci¢tnych dochodach (1000-2000 PLN netto
na osob¢ miesiecznie). Wszyscy nastolatkowie dysponowali pieniedzmi na wlasne
wydatki, Srednio wynosily one 109,1 PLN (SD=99,2), przy czym najcz¢sciej pienia-
dze te byly przekazywane dzieciom w formie nieregularnych wyptat od rodzicoéw
(69,5% badanych) i prezentéw (63,3%), a rzadziej w postaci regularnego kieszonko-
wego (42,9%).

Narzedzia

Cechy temperamentu: Do diagnozy cech temperamentu nastolatkéw uzyto kwe-
stionariusza temperamentu EAS-D Bussa i Plomina, w polskiej adaptacji Oniszczenki
(1997). Sktada si¢ on z 20 pozycji, ktérych prawdziwos$¢ badany ocenia na skali pie-
ciostopniowej i pozwala na diagnoze picciu cech temperamentu definiowanego jako
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zespdt dziedziczonych cech osobowosci, ktére ujawniaja si¢ juz we wczesnym okresie
zycia jednostki i sa uwarunkowane biologicznie. Buss i Plomin (1984, za: Oniszczen-
ko, 1997) wyodrebnili trzy zasadnicze cechy okreslajace strukture temperamentu:
emocjonalnos¢, aktywnos¢ i towarzyskos¢. Emocjonalnos¢ to tendencja do tatwego i silnego
reagowania niezadowoleniem, strachem lub zloscig. Aktywnos¢ jest zwigzana z wydat-
kowaniem energii fizycznej i obejmuje wylacznie czynnos$ci motoryczne; odnosi si¢
do sposobu zachowania, ale nie zalezy od samej tresci tego zachowania. Towarzyskos¢
przejawia si¢ w ogélnej tendencji do poszukiwania innych ludzi i przebywania z nimi
oraz unikania samotno$ci. Wsp6lczynniki rzetelnosci (alfa Cronbacha) dla poszcze-
gblnych skal kwestionariusza (niezadowolenia, strachu, zlosci, aktywnosci i towarzyskosci)
EAS-D sq zadowalajace i wynosza od 0,57 do 0,74.

Samokontrola: Narzedziem do pomiaru poziomu tej cechy byly pytania z te-
stu 16-PA opracowanego przez Brandstdttera (1988, za: Brandstatter i Giith, 2000),
bedacego skrécong wersja 16-czynnikowego Kwestionariusza OsobowoSci Cattella.
Maja one charakter dwubiegunowy, badani opisujg siebie poprzez odpowiedz na py-
tanie o to, w ktérym miejscu pomiedzy dwoma przeciwnymi okresleniami umiejsco-
wiliby siebie, np.:

Niekontrolowany 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Samokontrolowany

Orientacja temporalna: Zastosowano Skale Orientacji Temporalnej AION-
2000 (Nosal i Bajcar, 2004), ktéra stuzy do pomiaru ztozonego konstruktu, jakim jest
orientacja temporalna czlowieka (wsp6tczynniki a-Cronbacha dla poszczegélnych
skal wyniosly od 0,66 do 0,82). W prezentowanych badaniach mtodziez wypelniata
trzy skale kwestionariusza: przyszto$¢, terazniejszosS¢ oraz teliczno$¢ (zdolnos¢ jed-
nostki do wyznaczania sobie celéw dziatania), ustosunkowujac si¢ na skali piecio-
punktowej (od 1 — zdecydowanie nieprawdziwe do 5 — zdecydowanie prawdziwe)
do 45 stwierdzen.

Postawy wobec oszczedzania: Prezentowane w artykule badania wykorzy-
stujq piccioczynnikowq strukture postaw wobec oszczedzania opisana przez Otto
(2009), ktorej istnienie zostalo potwierdzone takze w badaniach polskich (Trzcifiska,
2012). Pomiaru postaw wobec oszczedzania dokonano kwestionariuszem stanowia-
cym adaptacje ,,Saving Attitudes Scale” Otto (2004 ), dokonang przez Trzcinska. Pol-
ska wersja tego narzedzia sklada si¢ z 25 stwierdzen, wobec ktérych nastolatkowie
ustosunkowuja si¢ na skali pieciopunktowej. Wspdiczynniki a-Cronbacha wynosity
od 0,68 do 0,84 (w narzedziu oryginalnym od 0,66 do 0,78) (Trzcinska, 2012).

Zachowania oszczednoS$ciowe: Analiza zachowan oszczednosciowych mio-
dziezy dotyczyla trzech aspektéw. Pierwszym z nich byt sam fakt posiadania (bgdz nie)
oszczednosci pienieznych (w chwili przeprowadzania badania), a takze posiadanie (bgdz
nie) w chwili badania wlasnego konta w banku. Analizie poddano takze nawykowy
aspekt zachowan oszczednoSciowych, czyli sklonnosé do oszczedzania. W celu pomiaru
tej zmiennej postuzono si¢ ,,Skala skfonnosci do oszczedzania” opartg na narzedziu
stosowanym przez Otto (2004). Sktada si¢ ona z picciu zamknietych pytan na te-
mat dysponowania pieniedzmi (np.: Co zazwyczaj robisz ze swoim kieszonkowym? Jak
zazwyczaj dysponujesz pieniedzmi?). Wczesniejsze badania (Trzcifiska, 2012) wykazaly,
ze wszystkie pozycje tej skali koreluja z wynikiem ogélnym przynajmniej na pozio-
mie 0,50, a wsp6lczynnik a-Cronbacha wynosi 0,83.

38



Wyniki

Cechy temperamentu

W wyjasnieniu ogdinej sklonnosci mlodziezy do oszczgdzania istotny okazal si¢ jeden
z komponentéw emocjonalnosci, a mianowicie strach. Zgodnie z przypuszczeniami ten
wymiar negatywnej emocjonalnosci byt zwigzany z mniejszg sklonnoscig mtodych
ludzi do oszcze¢dzania pieni¢dzy (beta=-0,157, p<0,05) i wyjasnial 2% wariancji
zmiennej zaleznej. Okazalo si¢ natomiast, iz posiadanie przez mtodziez oszczedno-
$ci nie bylo zwigzane z zadnag cecha temperamentu, ale czy nastolatek ma konto
w banku istotnie zalezalo od poziomu jego towarzyskosci. Miodziez poszukujaca to-
warzystwa innych ludzi i trudno znoszgca samotnos¢ rzadziej miata wiasne konto
bankowe (Wald=4,10, p<0,05, R?* Nagelkerkego=0,03)

Pewne cechy temperamentu przyczynialy si¢ takze do wyjasnienia niektérych po-
staw wobec oszczedzania (tabela 2). AktywnoS$¢ wigzata si¢ z postrzeganiem oszcze-
dzania raczej jako tatwej czynnosci, a takze z wicksza potrzebg oszczedzania. Wysoka
aktywno$¢ nasilata jednocze$nie poczucie dumy z oszczedzania, a z drugiej strony
wigzatla si¢ z wicksza akceptacja kontroli i wsparcia rodzicielskiego dotyczacego za-
rzadzania pieni¢dzmi.

Druga zmienng temperamentalng istotnie ksztaltujaca przekonania na temat
oszczedzania byt jeden z wymiaréw emocjonalnosci — zZos¢. Wysoka tendencja do ta-
twego i silnego reagowania zloscig powodowata postrzeganie oszcz¢dzania jako dzia-
fania trudnego i wymagajacego nadzwyczajnego wysitku, a takze zmniejszata potrze-
be oszczedzania.

Jedna z postawionych w niniejszym badaniu hipotez dotyczacych temperamen-
talnych uwarunkowan oszcz¢dzania pieniedzy przez mlodziez zaktadala, iz wysoki
poziom towarzyskosci utrudnia oszczedzanie. W przeprowadzonym badaniu fowarzy-
skos¢, zgodnie z przypuszczeniami, byla zwiazana z postawa nacechowana przekona-
niem, iz oszczedzanie jest trudne i wymaga znacznego wysitku.

Tabela 2. Istotne wymiary temperamentu w uj¢ciu Bussa i Plomina
jako predyktory postaw mlodziezy wobec oszcz¢dzania w krokowej analizie regresji

Zmienna Zmienne
ces IR Beta t P
wyjasniana wyjasniajace
Trudnosci (Stala) 2,367 ,019
w oszczgdzaniu Z1osé 242 3,145 ,002
R?=0,11
Towarzyskos¢ ,237 3,039 ,003
Aktywnos$¢ -203 -2,679 ,008
Potrzeba (Stata) 8,983 ,000
oszezgdzania Aktywnosé 186 2,423 017
R’=0,06 ywn ’ ’ ’
Z1os¢é - 169 -2,203 ,029
Poczucie dumy (Stala) 9,866 ,000
22—
R=0,06 Aktywnos¢ ,256 3,396 ,001
Zaleznos¢ od rodzicow | Zadna ze zmiennych nie weszla do modelu
Kontrola (Stata) 6,342 ,000
. .
rodeicielska R'=0,03 | A tywnose 168 2177 031
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Samokontrola

Wyniki przeprowadzonych analiz wykazatly, iz zachowania oszczednoSciowe (sklon-
nos$¢ do oszczedzania oraz posiadanie oszczednosci) sa zwigzane z poziomem Sa-
mokontroli osoby badanej. Wsp6lczynnik korelacji r-Pearsona miedzy skionnoscia
do oszczedzania a poziomem samokontroli wynosit 0,219 (p<0,01), wskazujac
na umiarkowany dodatni zwigzek tych zmiennych. Okazato si¢ takze, ze mlodziez
posiadajaca oszczednosci cechuje si¢ wyzszym poziomem samokontroli (M=12,56,
SD=2,36) niz mlodziez nicoszczedzajaca (M=11,41, SD=2,86). Istotnos¢ tej r6zni-
cy zostata potwierdzona testem t-Studenta, t(168)=2,312, p<0,05. Nie stwierdzono
natomiast r6znic w poziomie samokontroli nastolatkéw posiadajacych i nieposiada-
jacych wlasnego konta bankowego (t(169)=0,754, p=0,452), co wynika najprawdo-
podobniej z faktu, iz to przede wszystkim rodzice zakladajq dzieciom konta bankowe,
a sami nastolatkowie maja w tym zakresie tylko ograniczone mozliwosci decyzyjne.

Poziom samokontroli byt zwigzany nie tylko z zachowaniami oszczedno$ciowymi,
ale takze z niektérymi wymiarami postaw wobec oszczedzania (tabela 3). Im byt
on wyzszy, tym nastolatkowie doswiadczali mniejszych trudnosci z oszczedzaniem
pieniedzy i przejawiali wicksza potrzebe oszcz¢dzania.

Tabela 3. Korelacje r-Persona poziomu samokontroli miodziezy z jej postawami wobec oszczgdzania

Postawy wobec oszczedzania Poziom samokontroli
Trudnosci z oszcz¢dzaniem - ,263%*
Potrzeba oszcz¢dzania ,179*
Poczucie dumy 116
Zalezno$¢ od rodzicow - ,047
Kontrola rodzicielska ,069

Orientacja temporalna

Wyniki przeprowadzonych analiz regresji pokazaly, ktére z trzech elementéw orien-
tacji temporalnej (przyszlosc, terazniejszosc, telicznos¢) okazaly si¢ istotnymi predykto-
rami poszczeg6lnych zachowan oszczednosciowych. Orientacja temporalna teraz-
niejszoSciowa negatywnie wplywa na sklonnos¢ nastolatkow do oszczedzania pienigdzy
(beta=-0,229, p<0,01) i wyjasnia 6% wariancji zmiennej zaleznej. Jednoczesnie na-
stawienie przyszlo$ciowe jest zwigzane z cz¢stszym posiadaniem przez osoby badane
oszczednoSci (Wald=5,38, p<0,05, R?* Nagelkerkego=0,06).

W wyjasnieniu postaw wobec oszcze¢dzania (tabela 4) szczeg6lnie istotne znacze-
nie mial przede wszystkim jeden z wymiaréw orientacji temporalnej, a mianowicie
telicznos¢. Osoby cechujace si¢ silng koncentracjg na celach i wytrwatoscia w ich re-
alizacji przejawialy mniejsze trudnosci w oszczedzaniu, uwazaly oszczedzanie za po-
trzebne i stuszne, a takze traktowaly je jako powdd do dumy i satysfakcji. Jednocze-
$nie wykazywatly one wicksza akceptacje dla kontroli rodzicielskiej swoich finanséw,
uwazajac ja za dobry sposéb uczenia si¢ oszczedzania i zarzqdzania pieni¢dzmi. Takze
dwa pozostale uwzglednione w badaniu wymiary orientacji temporalnej okazaly si¢
w pewnym stopniu istotnymi predyktorami postaw oszczednosciowych. Orientacja
teraZniejszosciowa zwickszata postrzegane i doSwiadczane trudnosci z oszczedzaniem
pieniedzy i jednocze$nie zmniejszata potrzebe oszczedzania. Z kolei koncentracja
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na przyszlosci ksztaltowata wickszq niezaleznos¢ od rodzicéw, pozwalajac dostrzec,
iz oszczedzanie moze by¢ potrzebne nastolatkom, a rodzice nie musza dawac im
pieniedzy na wszelkie wydatki. W tabeli 4 zaprezentowano wyniki analiz regresji,
przedstawiajac te wymiary orientacji temporalnej, ktére byly istotnymi zmiennymi

wyjasniajacymi poszczegdlne postawy oszczednosciowe.

Tabela 4. Istotne wymiary orientacji temporalnej jako predyktory postaw mlodziezy

wobec oszcz¢dzania w krokowej analizie regresji

Zmienna Zmienne
wyjasniana wyjasniajace Beta t p
Trudnosci w (Stata) 3,125 ,002
oszczgdzaniu Terazniejszos¢ ,268 3,370 ,001
Re=0,16 Telicznosé -243 -3,057 ,003
Potrzeba (Stata) 4,121 ,000
oszczgdzania Teliczno$é 337 4,205 ,000
R=0,18 Terazniejszo$¢ ~193 2,411 017
Poczucie dumy (Stala) 4,505 ,000
R?=0,10 Telicznosé 324 4,060 ,000
Zaleznos¢ od rodzicow | (Stala) 7,291 ,000
R*=0,07 Przyszlosé -258 -3,184 ,002
Kontrola rodzicielska | (Stala) 3,280 ,001
R?=0,03 Teliczno$é ,170 2,044 ,043
Dyskusja wynikéow

W literaturze mozna odnalez¢ jedynie nieliczne badania nad temperamentalnym
lub biologicznym podlozem postaw i zachowan ekonomicznych. Niektérzy bada-
cze (np. Yang, Lester, Spinella, 2006) twierdza, iz postawy wobec pieniedzy, a tak-
ze oszczedzania maja swoje Zrodla neurobiologiczne. Niski poziom poszukiwania
nowoSci (wrazen i doswiadczen, podejmowania ryzyka) sprzyja kontrolowaniu im-
pulséw do wydawania pieniedzy. Sklonnos¢ ta powodowana jest niskim poziomem
dopaminy w centralnym uktadzie nerwowym. Takze badania prowadzone na grun-
cie polskim (Gasiorowska, 2008; Trzcinska, 2008) sugeruja, iz oszczedno$¢ moze
by¢ uwarunkowana cechami temperamentalnymi jednostki, przy czym szczegdlne
znaczenie odgrywa niska emocjonalnos¢ (w ujeciu Bussa i Plomina) oraz wysoka
zwawos¢ (w ujeciu Strelaua). Wyniki zaprezentowanego w niniejszym artykule
stanowia kolejny dowd6d na istnienie temperamentalnych uwarunkowan postaw
i zachowan ekonomicznych, potwierdzajac hipoteze 1. Niski poziom emocjonalno-
$ci, wyrazony brakiem tendencji do reagowania strachem, byl zwiazany w wyzsza
skfonnoscia mtodziezy do oszcz¢dzania pieniedzy. Natomiast poziom ztoSci wplywat
istotnie na pewne postawy oszczednoSciowe; im byl on wyzszy, tym bardziej mto-
dziez postrzegata oszczedzanie jako trudne i cz¢s$ciej doswiadczata probleméw z od-
raczaniem konsumpcji, a takze odczuwata mniejsza potrzebe oszcz¢dzania. Wyniki
te sa kolejnym dowodem na niekorzystny wplyw silnej i negatywnej emocjonalnosci
na oszczedzanie pieniedzy. Potwierdzono takze druga czes¢ hipotezy 1, zakladajaca,
iz oszczedzaniu pieniedzy sprzyja niski poziom towarzyskosci. Pokazano, iz osoby
silnie motywowane do poszukiwania towarzystwa innych ludzi przejawiajq wicksze
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trudnosci z oszczedzaniem pieni¢dzy, zar6wno w aspekcie behawioralnym (dos$wiad-
czanie trudnosci), jak i poznawczym (postrzeganie oszcz¢dzania jako wymagajace-
go wiele wysitku). Wynika to najprawdopodobniej z wickszej ekspozycji tych oséb
na obecne w spoteczenistwie wzorce konsumpcyjne. Taka charakterystyka nastolat-
kéw przejawiajacych negatywne postawy wobec oszczedzania i niechetnie oszcze-
dzajacych jest zgodna z teoretyczna koncepcja zaproponowana przez Doyle’a (1999),
wedtug ktérej osoby wysoko ceniagce sobie oszczedzanie (,,analitycy”) sa intrower-
tyczne, a nie ekstrawertywne. Wyniki odnoszace si¢ do zwiazkéw towarzyskosci
z oszczedzaniem przez miodziez pieni¢dzy sq zgodne z wczesniejszymi ustaleniami
badaczy (Nyhus i Webley, 2001; Brandstatter i Giith, 2000). Swiadcza one, iz oszcze-
dzaniu (wsrdéd oséb dorostych) sprzyja introwersja, a nie ekstrawersja. Zaprezento-
wane wyniki badan ujawnily role jeszcze jednej cechy temperamentu, a mianowicie
aktywnosci. Osoby aktywne wykazywaly mniejsze trudnosci z oszcz¢edzaniem pienig-
dzy, a takze traktowaly oszczedzanie jako dobre i potrzebne. Jednoczesnie cze¢sciej
uwazaly te umiejetnos¢ jako powdd do odczuwania dumy i satysfakcji. Takie cechy
0s6b aktywnych, jak wigor i tempo reakcji sprzyjaly biezacemu monitorowaniu swo-
ich finanséw, planowaniu jego zmian, a co za tym idzie sprzyjaly oszczedzaniu. Po-
dobny wynik uzyskata w swoich badaniach Gasiorowska (2008). Wykazata, iz osoby
charakteryzujace si¢ wysoka zwawoscia (w ujeciu Regulacyjnej Teorii Temperamen-
tu, por. Strelau, 1998)? przejawiaja wickszq kontrole nad finansami. Nalezy jednak
pamictad, iz osoby aktywne moga cz¢sto reagowac impulsywnie, a planowanie i mo-
nitorowanie wlasnych finanséw moze by¢ dla nich ,,srodkiem” chronigcym je przed
utratg kontroli nad pieniedzmi (Gasiorowska, 2008). Jak wskazuja wyniki zapre-
zentowanych badan, swiadomos¢ wiasnej impulsywnosci powodowala, iz aktywni
nastolatkowie byli bardziej przychylnie nastawieni do kontroli rodzicielskiej nad
ich finansami, prawdopodobnie znajdujac w niej rozwigzanie dla swoich klopotéw
z 0szcz¢dzaniem.

Poza cechami temperamentu istotnym wyznacznikiem postaw i zachowan
oszczednoSciowych nastolatkéw okazata si¢ umiejetnos¢ samokontroli, co potwier-
dza hipotezg 2. Prawdziwe okazalo si¢ zatem zalozenie, iz oszcz¢dzanie jest czynnoscia
wymagajaca samokontroli, pozwalajacej przezwycieza¢ niecierpliwos¢ i opierac si¢
impulsom. Wysoki poziom samokontroli jest zwigzany nie tylko z podejmowaniem
zachowan oszczednoS$ciowych, ale takze z pozytywnymi postawami nastolatkéw
wobec odraczania konsumpcji. Wynik ten umacnia znaczenie Behawioralnej Teorii
Cyklu Zycia (Shefrin i Thaler, 1988), ktéra wyjasniajac zachowania oszczednoscio-
we podkresla role zdolnosci do samokontroli i pokazuje, ze powstrzymywanie si¢
od konsumpcji moze by¢ trudne.

Weryfikacja temporalnych uwarunkowan oszcz¢dzania pozwolila wysuna¢ wnio-
ski, iz (zgodnie z hipotezg 3) orientacja na przyszio$¢ sprzyja oszczedzaniu pienig-
dzy (posiadaniu oszczednosci). Orientacja na terazniejszo$¢ zmniejsza natomiast
sktonnos$¢ do oszczedzania, a takze powoduje pojawianie si¢ bardziej negatywnych
postaw wobec odraczania konsumpcji. Niezwykle istotnym czynnikiem wyjasniaja-
cym réznice mi¢dzy nastolatkami w ich postawach oszczednoSciowych okazala sie
teliczno$¢. Koncentracja na celach i wytrwatos¢ w dazeniu do ich realizacji ksztatto-
wala postawy prooszczednoSciowe, a jednocze$nie pozwalata nastolatkom w wick-
szym stopniu akceptowac i wykorzystywac pomoc i kontrole rodzicielska, jako Srodek
do osiagniecia celéw oszczednosciowych. Mozna takze przypuszczad, iz koncentracja
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na celach (telicznos¢) jest wazniejszym czynnikiem prooszczedno$ciowym w przy-
padku dzieci i mlodziezy niz w przypadku os6b dorostych, poniewaz wsréd mtodych
ludzi dominuje transakcyjny motyw oszczedzania (m.in. Gasparski, 1991; Trzcinska,
2008), czyli oszczedzanie na konkretne cele. Wizja zdobycia konkretnego dobra sta-
nowigcego cel oszczedzania moze utatwia¢ dzieciom odraczanie konsumpcji, wyma-
ga to jednak odpowiednio wysokiego poziomu telicznosci.

Przedstawione badania zwracaja uwage na temperamentalne i osobowosciowe
uwarunkowania oszczedzania, pokazujac istotne podobiefistwa, a takze pewne 16z-
nice pomiedzy oszczedzaniem przez mlodziez i przez osoby doroste. Wyniki te sa
szczegOlnie istotne w kontekScie poszukiwania zZrédel postaw i zachowan oszczed-
nosciowych, ktdre zaczynaja si¢ ksztattowaé we wezesnej adolescencji. Pokazuja one,
iz 7roédet tych nie nalezy doszukiwa¢ si¢ jedynie w procesach socjalizacyjnych, ale
takze w konstytucjonalnym wyposazeniu jednostki, czyli w jej cechach indywidual-
nych, takich jak temperament, samokontrola czy orientacja temporalna.

Przypisy

! Wszystkie trzy hipotezy dotycza réznych aspektéw oszczedzania, tj.: posiadania przez nasto-
latka oszczednosci, jego pozytywnych postaw wobec oszczedzania oraz sklonnosci do oszczedzania.

2 Osoby zwawe wg Regulacyjnej Teorii Temperamentu to takie, ktére przejawiaja tendencje
do szybkiego reagowania, utrzymywania duzego tempa wykonywanych czynnosci i latwej zmiany
zachowania.
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Cechy indywidualne jako determinanty postaw i zachowan
oszczednos$ciowych mlodziezy

Przedstawione w niniejszym artykule badania maja na celu okreslenie wplywu indywidualnych
cech psychologicznych na ksztaltowanie si¢ postaw i zachowan mtodziezy zwigzanych z oszczedza-
niem pieniedzy. Na podstawie przegladu literatury postawiono hipotezy, iz oszczedzanie pieni¢dzy
przez nastolatkow jest zwigzane z ich cechami temperamentu, poziomem samokontroli oraz orien-
tacja temporalng. W celu sprawdzenia hipotez przeprowadzono badanie kwestionariuszowe wsrod
177 0s6b w wieku 13-19 lat. Analizy regresji pokazaly, ze w ksztaltowaniu si¢ pozytywnych postaw
i zachowan oszczednoSciowych nastolatkéw istotna role odgrywa niska emocjonalnosé¢, niska towa-
rzyskos¢, wysoka aktywnosé, a takze umiejetnos¢ samokontroli i przyszlosciowa orientacja czasowa.

Slowa kluczowe: oszczedzanie, adolescencja, temperament, samokontrola, orientacja temporalna

Individual traits as determinants of saving attitudes and behaviors
of adolescents

The present study investigated the role of individual traits in shaping saving-related attitudes and
behaviour in adolescents. Basing on the literature review, youth saving was hypothesized to be re-
lated with temperamental traits, self-control and time perspective. A questionnaire-based approach
was used to test the hypotheses. Responses from 177 adolescents (aged 13-19 years) were analysed.
Regression analyses showed that low emotionality, low sociability and high activity, as well as self-
control ability and future time perspective are important for the formation of pro-saving attitudes
and behaviour in adolescents.
Keywords: saving, adolescence, temperament, self-control, time perspective
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ROZWOJ ZACHOWAN KONSUMENCKICH
W OKRESIE DZIECINSTWA - PRZEGLAD KONCEPCJI
I WYBRANYCH BADAN

Jak nazywa si¢ konsument, ktory chce ku-
pi¢ wszystko, co masz, nie przejmuje sig cenq
i mierzy mniej niz pig¢ stop (1,5 m)? Ma-
rzenie marketerow? Nie. Nazywa si¢ dzieciak.

Baker, 2008, s. 80, ttumaczenie autorek

Dzieci-konsumenci ciesza si¢ duzym zainteresowaniem producentéw i marketingow-
cé6w. W Polsce mozna to obserwowac od stosunkowo krotkiego czasu, tj. od przemian
ustrojowych, jednak badania amerykanskie dotyczace najmtodszych konsumentéw
rozpoczely sie w drugiej poltowie XX wieku (Gunter, Furnham, 1998, s. 1). Wyniki
analiz sa dla marketingowcéw obiecujace. Dzieci sa bowiem aktywnymi uczestni-
kami rynku, a ich , warto$¢ rynkowa” jest duzo wigksza niz posiadane przez nich
fundusze (zreszta i tak catkiem spore; por. Maison, 2008). Mozna wi¢c wyr6znic trzy

podejscia do tego zagadnienia — dzieci jako (McNeal, 1998, s. 36-42, patrz: rys. 1):

1) konsumenci samodzielni tworzg tzw. rynek pierwotny (primary market), gdzie li-
czy si¢ ich obecny potencjat finansowy, poniewaz swoje pieniadze moga wydawacé
od razu na potrzebne im rzeczy;

2) konsumenci wywierajacy wplyw tworza tzw. rynek wptywowy (influence market),
gdzie liczy si¢ ich sita oddziatywania na dorostych konsumentéw, poniewaz moga
spowodowad, ze wydadza oni pienigdze na ten lub inny produkt czy marke;

3) konsumenci przysziosci — tworza tzw. rynek przyszlty (future market), gdzie liczy
si¢ ich przyszla sila nabywcza, poniewaz kiedy dorosnag beda wydawaé wicksze
kwoty, réwniez na te produkty, ktérych obecnie — z racji wieku — nie potrzebuja.
Te kroétkie charakterystyki (dokladniejsze opisy patrz: Jasielska, Maksymiuk,

2010a, s. 23-29; Jasielska, Maksymiuk, 2010b, s. 5-20) wyjasniaja, dlaczego dzieci

sq szczegblnie hotubiong grupa docelowa zar6wno terazniejszej, jak i przysziej poli-
tyki marketingowej wielu firm. Wylonienie rynkéw ufatwia tworzenie strategii mar-
ketingowych kierowanych bezposrednio do dzieci i mtodziezy (tzw. kindermarekting)
lub uwzgledniajacych najmtodszych jako potencjalnych odbiorcéw w taki sposdb,
by inwestycja w rynek przyszly finansowana byta z zyskéw pochodzacych np. z ryn-
ku wplywowego (McNeal, 1998, s. 36-42).
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Rys. 1. Dzieci jako uczestnicy rynku
Zr6dlo: opracowanie wiasne

Przy duzym zainteresowaniu rynkiem dzieciccym wazne staja si¢ odpowiedzi
na pytania: kiedy i w jaki sposéb dzieci staja si¢ konsumentami? Jak zmiany w ich
rozwoju poznawczym majq si¢ do rozwoju konsumenckiego? Kiedy rodzice (i inni
opickunowie) powinni rozpocza¢ edukacj¢ konsumencka?

Jak dzieci staja si¢ konsumentami

Rozw¢j czlowieka jest wynikiem jego dojrzewania biologicznego oraz uczenia si¢
(Brzezinska, 2005, s. 5-19). Uczenie si¢ za$ jest mozliwe dzicki zdobywaniu do$wiad-
czenia w trakcie wlasnej aktywnos$ci osoby oraz docierajacego do niej przekazu spo-
fecznego, na ktéry skladaja si¢ socjalizacja i edukacja. Wymienione czynniki rozwoju
sq istotne takze w procesie stawania si¢ konsumentem, totez docieckania na ten temat
najczesciej opierajq si¢ na teoriach: rozwoju poznawczego i spolecznego uczenia si¢
(Gunter, Furnham, 1998, s. 13; Moshis, Churchill, 1978, s. 599-609), a w nowszych
opracowaniach takze podkreslaja wpltyw kultury konsumpcji, stanowiacej spoteczny
kontekst dorastania (De la Ville i Tartas, 2010, s. 23-40). W pierwszym podejsciu
badania skoncentrowane sg na roli rozwoju poznawczego zwigzanego z dorastaniem
dziecka, albowiem kolejne jego fazy r6zniq si¢ rodzajem struktur poznawczych, kté-
rymi dziecko moze si¢ postuzy¢ w swoich kontaktach z otoczeniem — temu poswig-
cone jest niniejsze opracowanie. W drugim podejsciu badania nastawione sg na so-
cjalizacje, jako funkcje wplywéw Srodowiskowych (blizszego i dalszego otoczenia),
ktéra nastepuje w interakcji dziecka z r6znymi osobami (np. rodzice, réwiesnicy) czy
instytucjami (np. szkota) w r6znorodnych warunkach spotecznych. Poniewaz celem
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dziatan socjalizacyjnych jest ,jak najszybsze wprowadzenie nas w rzeczywistos$¢ re-
gul kulturowych, ktérymi rzadzi si¢ Swiat spoteczny wokoét nas” (Brzezifiska, 2005,
s. 7), mozemy zalozy¢, ze socjalizacja konsumencka to poznanie regul poruszania
si¢ po rynku i nabycie wiedzy, kompetencji i postaw umozliwiajacych bycie konsu-
mentem (Ward, 1974, za: John, 1999, s. 183-213). W Polsce — tak jak w wielu in-
nych krajach Europy oraz Ameryce Pélnocnej — dzieci dorastajg w kulturze masowej
konsumpgji, a instytucje (polityczne, religijne czy spoteczne) dostarczajq narzedzi
ksztattujacych ich kulturalng aktywnos¢, w tym takze konsumpcje (De la Ville i Tar-
tas, 2010, s. 23-40), co jest podkreslane w trzecim podejsciu.

Zdaniem Jamesa U. McNeala (1993, s. 34-39), badacza najmtodszych uczestni-
kéw rynku od lat szesédziesiatych XX wieku, stawanie si¢ pelnoprawnym (co nie
zawsze oznacza $wiadomym) konsumentem rozpoczyna si¢ i koniczy w okresie dzie-
cinistwa, a w kazdym razie zanim dziecko stanie si¢ pelnoletnie. Na rysunku przed-
stawiono etapy rozwoju konsumenckiego, zaproponowane przez J. McNeala, na tle
zmian poznawczych wynikajacych z dojrzewania. Warto doda¢, ze cho¢ brakuje pol-
skich badan poswi¢conych temu zagadnieniu, to model ten jest adekwatny réwniez
w naszym kraju, gdyz po wprowadzeniu gospodarki wolnorynkowej, warunki spo-
feczno-ekonomiczne sprzyjaja podobnemu przebiegowi rozwoju konsumenckiego
(np. supermarkety, sklepiki szkolne, powszechno$¢ reklam i innych dziatani promo-
cyjnych, a takze zmiany spoleczne — wzrastajacy odsetek rodzicéw samotnie wycho-
wujacych dzieci, mniej dzieci w rodzinie itp.).

Dorastanie do roli konsumenta
Proces rozwoju konsumenta przebiega etapowo (patrz: tabela 1). Osiggniccie kolej-
nych umiejetnosci poruszania si¢ po rynku $cisle wiaze si¢ z nabywaniem umiej¢tno-

$ci motorycznych i poznawczych, stanowigcych baze tych pierwszych. Jesli bowiem

Tabela 1. Etapy rozwoju konsumenta

Lata Okresy Etapy rozwoju
zycia | dziecinstwa konsumenta
0-1 .
Obserwacja
1 Wczesne do2r z. ; X
dziecinstwo Hord ,",""ame
proésb
2-3 1-3r.z Dokonywanie
wyboréw
34 2-4r. 7.
45 | Srednic
dziecifistwo Zakupy
w asyscie
5-6
dorostych
ok.5r. 7.
6-7 .
P6Zne
dziecinstwo Zakupy
7-8 | (do10-12r1.7.) samodzielne
ok.8r.z.

Zrédlo: opracowanie na podstawie McNeal i Yeh, 1993
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dziecko nie potrafi liczy¢, nie moze np. stwierdzi¢, czy ma potrzebna do zakupu sume
pieniedzy, a brak umiej¢tnosci przeprowadzenia podstawowych operacji matema-
tycznych, dodawania i odejmowania oraz nierozumienie tez abstrakcyjnych regut,
na ktérych opierajg si¢ zachowania konsumenckie (jak np. czym jest wymiana finan-
sowa, jakie czynniki wplywajq na podejmowanie decyzji konsumenckich itp.) unie-
mozliwia kontrole nad transakcja handlowq. Jednoczes$nie osigganie coraz bardziej
zaawansowanych etapéw rozwoju poznawczego zachodzi w okreslonym kontekscie
spolecznym, ktéry nie tylko stanowi tlo rozwoju, ale takze moze motywowac dziec-
ko do ¢wiczenia okreSlonych umiejetnosci. Sytuacja dokonywania zakupu moze by¢
dobrym przyktadem. Jesli dziecko wykorzystuje umiejetnosci liczenia, dodawania
i odejmowania nie tylko na lekcji matematyki, ale takze na co dzien, np. w sklepie
(czy szkolnym sklepiku), motywacja do nauki moze by¢ wicksza dzi¢ki ich praktycz-
nemu zastosowaniu.

Wczesne dziecinstwo

Pierwsze konsumenckie do$wiadczenia przecietne dziecko zdobywa juz w wieku
niemowlecym!. Zanim ukoficzy pierwszy rok zycia, rodzice zabieraja je ,na zaku-
py”, zwykle nie uswiadamiajac sobie, ze rozpoczynaja w ten sposob pierwszy w roz-
woju konsumenta etap obserwacji (McNeal, Yeh, 1993, s. 34-39). Dzieci uczg si¢
bowiem podczas zakupéw, ze sklep jest komercyjnym zrédiem tego, co zazwyczaj
dostajq od rodzicow. Maja tez mozliwos$¢ ogladania swoich opiekunéw w innej sce-
nerii i roli — rodzice sa ,,modelem konsumenta”. Badania wykazuja, ze juz w okresie
niemowlecym dzieci ucza si¢ zachowan poprzez modelowanie, nawet jesli nie na-
Sladuja ich od razu (Bee, 2004). W pdZniejszym okresie zachowania rodzicéw staja
si¢ podstawa np. preferencji marek, sklepéw czy motywéw konsumpcji (Moschis,
1985, s. 898-913; Olsen, 1993, s. 575-579). Na tym etapie rozwoju percepcja dzieci
jest nieco inna niz dorostych. Poznawanie produktéw i sklepéw odbywa si¢ za po-
moca dzwickéw, ksztaltow i koloréw (McNeal, Yeh, 1993, s. 34-39). Rozw6j wzroku
w pierwszych miesigcach zycia jest bardzo intensywny. Pojawiajaca si¢ juz w pierw-
szym roku zycia stalo$¢ spostrzezenn wzrokowych, czyli ujmowanie niezmiennosci
przedmiotow, jest podstawa tworzenia kategorii opartych na danych percepcyjnych
(Roberts, 1988, za: Kielar-Turska, Biatecka-Pikul, 2007, s. 58). Umiej¢tnos$¢ ta po-
zwala stworzy¢ pierwsze umyslowe wyobrazenia sklepu lub marketu. W tym okresie
nastepuje tez pierwsze umystowe odwzorowanie logo marek.

W krétkim czasie dzieci przechodzq do drugiego etapu w rozwoju konsumenc-
kim, tj. formulowania présb. Preferencje dotyczace produktéow i marek potrafia
wyrazaé juz w pierwszym roku zycia. Brak umiejetnosci komunikacji werbalnej nie
jest w tym przeszkoda, poniewaz dzicki charakterystycznej dla tego okresu rozwoju
komunikacji ostensywnej (czyli kierowaniu uwagi na przedmioty poprzez ich wska-
zywanie) dzieci potrafig uzyskiwa¢ upragnione przedmioty za pomoca tzw. protoim-
peratywdéw (Butterworth, 1994, za: Kielar-Turska, Biatecka-Pikul, 2007, s. 62). Umie-
jetnosci te wigza si¢ rowniez z rozwojem koordynacji wzrokowo-ruchowej, dzicki
ktérej dziecko moze dos¢ precyzyjnie wskazac reka wybrany przedmiot (Kielar-Tur-
ska, 2000, s. 295).

W poczatkowym okresie tego etapu dziecko prosi o pozadane przedmioty tylko
wowczas, gdy pozostaja one w zasiegu jego wzroku. Wigze si¢ to z tym, ze nie ma ono
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jeszcze zdolnosci utrzymania ich umystowej reprezentacji przez diuzszy czas (McNe-
al, Yeh, 1993, s. 34-39). Ilo$¢ bodZcéw docierajacych do niego w sklepie powoduje,
ze rodzicom tatwo przenie$¢ jego uwage na inny towar lub czynnos$¢. Warto jednak
doda¢, ze rodzice cz¢sto w obecnosci dziecka kupuja przeznaczone dla niego produk-
ty i w efekcie zaczyna ono kojarzy¢ sklep z przyjemnoscia i lubi¢ wspdlne wyjscia
na zakupy (Gunter, Furnham, 1998, s. 15-22). Bycie konsumentem wydaje si¢ atrak-
cyjne i w ten sposéb powstaje pozytywna postawa wobec tego obszaru aktywnos$ci
czlowieka.

Przez pierwsze dwa, trzy lata zycia, rodzice w pelni kontroluja sposob realizacji
potrzeb swoich dzieci, tj. sami kupujq produkty i wybieraja marki zywnosci, zaba-
wek czy odziezy. Z czasem jednak (ok. trzeciego roku zycia) pozwalajg im na nieco
wicksza swobode wyboru niektérych towaréw (McNeal, 1998, s. 36—42). A w tym
wlasnie wieku dzieci zaczynajq prosi¢ o upragnione rzeczy nie tylko w sklepie, ale
rowniez w domu. Jest to mozliwe zaréwno dzicki rozwojowi mowy, orientacji w cza-
sie (Kielar-Turska, 2000, s. 299), proceséw poznawczych (np. pojawienie si¢ funk-
¢ji symbolicznej — zdolnosci pozwalajacej przypominaé sobie nieobecne przedmioty
za posrednictwem symboli i znakéw; Piaget, Inhelder, 1993, s. 54-56), jak i kon-
taktom z ,,przypominaczami” w postaci np. reklamy (McNeal, Yeh, 1993, s. 34-39).
Warto zauwazy¢, ze od tego momentu dziecko staje si¢ uczestnikiem rynku wply-
wowego, poniewaz swoimi prosbami wplywa na to, co kupia mu rodzice lub inne
doroste osoby.

Trzeci etap, dokonywanie wyboréw, naktada si¢ cze$ciowo na poprzedni. Umie-
jetnos¢ chodzenia daje dziecku mozliwo$¢ samodzielnego poruszania si¢ po sklepie,
tak wiec moze ono samo przynie$¢ upragniong rzecz. Kiedy rodzice kupowali dziecku
wskazywane przez nie przedmioty, zaczeto si¢ ono uczy¢ ich lokalizacji w sklepie i te-
raz moze wykorzysta¢ swojq wiedze (McNeal, Yeh, 1993, s. 34-39).

W okres sredniego dziecinstwa dzieci wchodza jako uczestnicy rynku wplywowe-
go. W tym krétkim czasie — jako konsumenci — osiagaja trzeci etap rozwoju. Cho¢ nie
robig jeszcze zakupéw samodzielnych, to dzigki temu, ze rodzice uwzgledniajq ich za-
dnie w swoich decyzjach zakupowych, ich opinie i preferencje zaczynaja mie¢ realne
(finansowe) znaczenie, mimo ze dzieci nie rozumiejq jeszcze istoty pieniedzy (por. Za-
leskiewicz, 2011, s. 133). Poczatkowo wplyw dzieci nie jest moze zbyt duzy, poniewaz
dotyczy gléwnie produktéw kupowanych dla nich, z czasem jednak bedzie si¢ zwick-
szal i obejmie réwniez towary uzywane przez calg rodzing lub innych jej cztonkéw.

Srednie dziecinstwo

Sygnalizowanie wyboréw przez wskazywanie produktéw, a nastepnie si¢ganie po nie
jest pierwszym fizycznym dziataniem wykonanym przez niezaleznego konsumenta
(McNeal, Yeh, 1993, s. 34-39). Postepujace zmiany w poznawczym rozwoju dziecka
powodujg, ze kindermarketing, czyli dziatania promocyjne kierowane do tej grupy
docelowej, staje si¢ dla specjalistéw marketingu i sprzedazy coraz bardziej optacal-
ny. Wykazano np. ze dzieci w wieku trzech lat potrafig rozpoznawac¢ logo i marke.
W roku 2002 w czasopiSmie ,International Journal of Advertising and Marketing
to Children” przedstawiono badania dowodzace, ze 31% trzylatkéw pamicta, ze wi-
dziato logo koncernu Coca-Cola, 69% koncernu McDonald’s, a 66% stodyczy-zaba-
wek Kinder (za: Hatat, 2003). Wykorzystujac to, osoby odpowiedzialne za promocj¢
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starajq si¢ pozyska¢ przywiazanie najmiodszych do marki. Mechanizm ten wiaze si¢
z powtarzalnym kupowaniem produktéw wybranej marki (Falkowski, Tyszka, 2003,
s. 163-165), tak wicc pozyskanie lojalnego konsumenta moze przynosi¢ dlugotrwate
zyski. Zdaniem specjalistéw od reklamy, kiedy dziecku podoba si¢ zabawka okreslo-
nej marki, przywigzuje si¢ ono do logo tej marki. Nastepnie (nawet jesli nie potrafi
jeszcze czytal) wychwytuje znaki graficzne (logotypy) lub nawet forme graficzna za-
pisu stownego danej marki, dzicki czemu rozpoznaje ja w kazdym mozliwym miejscu
(Catka, 2006). Mimo ze dzieci w okresie Sredniego dziecinstwa dobrze znaja marki
i zaczynajq kojarzy¢ je z kategoriami produktéw, nie potrafig jeszcze zrozumie¢, dla-
czego niektdre z nich sa lepsze niz inne. Jednoczesnie oceniajac produkty opieraja si¢
na pojedynczych cechach, najczesciej wykorzystuja po prostu najbardziej wyrazisty
atrybut informacyjny, np. kolor, rozmiar (wicksze ciastko lepiej mie¢ niz mniejsze)
lub wlasnie marke, z ktérg majq staty kontakt (John, 1999, s. 183-213).

W tym okresie dzieci sa tez niezwykle wrazliwe na oddzialywania reklamowe.
Poniewaz reklamodawcy zdaja sobie sprawe z tego, ze dzieci lubia reklame, staraja
si¢, by byly one dla nich atrakcyjne, a wigc kolorowe, dynamiczne i wesole. Tak tez
spostrzegaja je dzieci — jako Smieszne, interesujace, godne zaufania. JednoczeSnie
niektére z zabiegdéw perswazyjnych (np. ,,0zywianie” w spocie promowanej zabaw-
ki) moga je wprowadzi¢ w blad, gdyz dziecko przyjmuje widziane w reklamie tresci
dostownie (Kunkel i in., 2004, s. 4-5; John, 1999, s. 183-213.). Nie jest bez znacze-
nia, ze najwazniejsze etapy procesu odréznienia fikcji (np. w telewizji) od rzeczywi-
stoSci zachodzq pomiedzy trzecim a piatym rokiem zycia (Gardnem, 1981; Jaglom,
Gardner, 1981, za: Kotodziejczyk, 2003, s. 42), a state pojecie fikcji ksztattuje si¢ do-
piero w wieku od 5 do 7 lat (Kolodziejczyk, 2003, s. 42-44; Valkenburg, Cantor, 2002,
za: Calvert, 2008, s. 215-216). Ponadto zdolnos¢ do manipulowania poj¢ciami jest
w tym okresie ograniczona (tzw. etap myS$lenia przedoperacyjnego; Piaget, Inhelder,
1993). Do 4-5 lat dzieci nie rozumiejq pojecia komercji, w zwiazku z tym nie potrafia
odrézni¢ przekazéw komercyjnych od niekomercyjnych (Kunkel i in., 2004, s. 6-8).
Wprawdzie w tym wieku zazwyczaj rozwija si¢ zdolno$¢ odrézniania reklamy od in-
nych programéw, jednak podstawa tego rozréznienia sq obserwowalne wskazniki
formalne, np. reklamy sa krétsze od innych programéw telewizyjnych (John, 1999,
s. 183-213). Oznacza to, ze przedszkolaki nie dostrzegaja jej perswazyjnego charak-
teru. Aby tego dokonaé, trzeba posias¢ tzw. filtr poznawczy — zbiér przekonan do-
tyczacy tego, czym jest perswazja. Dziecko musi rozumieé, ze: 1) zrédio przekazu
ma inny cel i inny punkt widzenia niz odbiorca; 2) Zrédto przekazu ma za zadanie
przekonywac; 3) przekaz perswazyjny zawsze jest stronniczy i 4) przekaz stronniczy
wymaga odmiennych strategii interpretacyjnych niz neutralny (Kunkel i in., 2004).
Do 7-8 roku zycia dziecko nie ma tej umiejetnosci, poniewaz jego mySlenie ma cha-
rakter egocentryczny, wi¢c nie potrafi postawic si¢ w sytuacji innej osoby (tzn. przy-
jac jej sposobu mySlenia, czy przezywania danej sytuacji) oraz przejawia tendencje
do koncentrowania si¢ jedynie na tym aspekcie ztozonego przedmiotu lub sytuacji,
ktéry zwraca szczeg6lng uwage (Sternberg, 2001, s. 342-359).

Pod koniec etapu dokonywania wyboréw rosnie takze sila oddzialywania dziec-
ka na zakupy dorostych cztonkéw rodziny. Wiaze si¢ to z doskonaleniem technik
wplywu na rodzicow. Poczatkowo, chcac uzyskac pozadany produkt, uzywa réznych
metod perswazji — marudzi, prosi, negocjuje, domaga si¢. Z czasem uczy si¢, ktére
z technik sq najbardziej skuteczne i zwykle przed pigtym rokiem zycia orientuje si¢,
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ze bardziej efektywne niz ataki furii sa negocjacje (Valkenburg, Cantor, 2002, za:
Calvert, 2008, s. 215-216), cho¢ oczywiscie w tej kwestii wiele zalezy od postawy
rodzicéw. Dzicki nabywaniu umiejetnosci zaradczych oraz rozwojowi rozumienia re-
lacji przyczynowo-skutkowych (Kielar-Turska, 2000, s. 299) mtody negocjator moze
odnosi¢ pierwsze sukcesy. Jednak wicksza skuteczno$¢ osiggnie dopiero woéweczas,
gdy bedzie zdolny przyjaé perspektywe innej osoby (John, 1999, s. 183-213). Ba-
dania zespotu Johna Flavella wykazuja, ze dzieci dwu- i trzyletnie wiedza, ze inni
ludzie odczuwaja inaczej, natomiast dopiero cztero- i pieciolatki zaczynaja nabywac
umiejetnosci wykrywania, co inna osoba widzi i odczuwa, cho¢ nadal nie potrafia
postawic si¢ w jej sytuacji (Flavell i in., 1990, za: Bee, 2004).

Obserwujac zakupy dorostych, dziecko uczy si¢, ze pienigdze mozna wymienic
na okreslone przedmioty (Zaleskiewicz, 2011, s. 132-133). Dzi¢cki postepom w roz-
woju spolecznym dziecka, wspieranym przez ,,zabawy w udawanie, w ktoérych dzieci
odgrywaja rézne przezycia i odpowiadajq na uczucia innych, ucza si¢ wspotpraco-
wad, negocjowad, a takze poznaja role spoleczne oraz zasady post¢powania zwigzane
z pewnymi sytuacjami spolecznymi (kupowanie, wizyta u lekarza, podréz)” (Kielar-
-Turska, 2000, s. 306), dziecko przyswaja takze proste scenariusze zachowan, np. ro-
zumie sekwencje wydarzen w podstawowym scenariuszu zakupéw (John, 1999,
s. 183-213). W koncu nadchodzi moment, gdy chce samodzielnie kupi¢ wybrana
rzecz. A kiedy juz kupi pierwszy produkt, wchodzi w kolejny, czwarty etap rozwoju
konsumenckiego zakupow w asyscie dorostych. Najczesciej wydarza sie to ok.
piatego roku zycia, a dziecko staje si¢ czlonkiem rynku pierwotnego (McNeal, Yeh,
1993, s. 34-39). Warto podkresli¢, ze wiele badan dotyczacych rozumienia pieniedzy
jako srodka platniczego wskazuje, ze do ok. siddmego roku zycia dzieci zdaja sobie
sprawe, ze nalezy placi¢ za kupowane rzeczy, lecz nie rozumieja dlaczego. Dopiero
pod koniec okresu Srednego dziecinstwa zaczynaja uswiadamiaé sobie, ze istnieja
rézne rodzaje pienigdza (monety i banknoty), rozr6znia¢ ich wartos¢ i rozumied,
ze nie wszystko mozna kupic za te same pienigdze (por. Cram, Ng, 1999, s. 297-312;
Zaleskiewicz, 2011, s. 132-134).

Okres sredniego dziecifistwa konczy si¢ wiec waznym wydarzeniem z punktu wi-
dzenia rozwoju konsumenta — dzieci stajq si¢ uczestnikami rynku pierwotnego, cho¢
ich zakupy sa jeszcze kontrolowane przez dorostych. Jednocze$nie — jako cztonkowie
rynku wplywowego — sa coraz skuteczniejsi. Rosng ich umiejetnos$ci negocjowania
i uzyskiwania pozadanych przedmiotéw i marek, przy czym coraz bardziej znacza-
cym 7zrédiem informagji o nich sa reklamy.

Pézne dziecinstwo

Poczatek miodszego wieku szkolnego to jednocze$nie poczatek ostatniego etapu roz-
woju konsumenckiego — zakupéw samodzielnych. Dzieci osiagaja go przeci¢tnie
w wieku ok. oSmiu lat, stajac si¢ tym samym niezaleznymi (w pewnym zakresie)
konsumentami. W okresie mi¢dzy pierwszymi zakupami dokonanymi w asyscie
dorostych a pierwszymi zupelnie samodzielnymi, dzieci zdobywaja doSwiadczenie
iumiejetnosci poruszania si¢ po rynku i staraja si¢ przekonac rodzicéw, ze potrafia juz
podejmowac trafne decyzje (McNeal, Yeh, 1993, s. 34-39). Zbiega si¢ to z nabywa-
niem przez dzieci nowych, waznych umiej¢tnosci. Zmiany w sposobie myslenia za-
chodzace w tym okresie Piaget okreSlal przejsciem do stadium operacji konkretnych
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(Piaget, Inhelder, 1993, s. 91-110). Dzieci wéwczas w swoich relacjach ze $wiatem
odkrywaja rézne strategie dzialania. Zamiany w funkcjonowaniu poznawczym,
np. rozwdj myslenia logicznego pozwalajacego trafnie wyjasnia¢ rézne zjawiska,
umiejetnos¢ przeprowadzania wnioskowania o charakterze przyczynowo-skutko-
wym czy zjawisko decentracji poznawczej, maja takze duze znaczenie dla zachowan
konsumenckich. Oceniajac produkt opieraja si¢ juz na wigcej niz jednej cesze, kon-
centrujq tez uwage na waznych informacyjnie atrybutach — zaréwno percepcyjnych
jak i funkcjonalnych (np. biorag pod uwage nie tylko wielko$¢ zabawki, ale takze
estetyke, precyzje wykonania czy jakos¢ materiatu). Rosnie $wiadomos$¢ osobowych
i medialnych 7rédet informacji, a scenariusze zakupdéw staja si¢ coraz bardziej zlozo-
ne (John, 1999, s. 183-213). Jednocze$nie dzieci zaczynaja dostrzegac $cisla relacje
mi¢dzy przedmiotami a pieniedzmi i coraz bardziej poprawnie rozumuja. Wiedza,
ze produkt w sklepie ma swoja ceng¢, aby go kupi¢, muszq mie¢ pienigdze o okreslo-
nej wartosci, potrafig takze okresli¢, jakg reszte wyplaci im sprzedawca, gdy zaptaca
banknotem o wyzszej wartosci (Zaleskiewicz, 2011, s. 133—-134). Rozumieja takze,
ze pieniadze, ktérymi placa w sklepie, moga by¢ przeznaczane na wyplaty sprze-
dawcom (jednak wyobrazenie zysku handlowego pojawia si¢ dopiero w wieku ok.
10-11 lat; Cram, Ng, 1999, s. 297-312). Pojawia si¢ rozumienie ceny oparte na teorii
wartosci, a z czasem wylaniania si¢ takze rozumienie wartosci opartej na spotecz-
nym znaczeniu i istotnosci (John, 1999, s. 183-213). Waznym elementem w ucze-
niu si¢ zarzadzania pieniedzmi jest kieszonkowe. Badania wykazuja, ze dzieci, ktére
otrzymujq pienigdze do wlasnej dyspozycji, lepiej radza sobie z wydatkami niz ich r6-
wiesnicy, ktérzy nie majq mozliwosci zarzadzania swoimi funduszami (Abramovitch
iin., 1991, s. 27-43). Kieszonkowe jest zatem jednym z elementéw uczenia dziecka
wartos$ci pienigdza (value of money), podobnie jak robienie zakupéw nadzorowanych
przez osoby doroste (McNeal, Yeh, 1993, s. 34-39).

Pierwsze klasy szkoly podstawowej mozna takze uznaé symbolicznie za okres,
w ktérym rozpoczyna si¢ u dzieci rozumienie reklam na podobienistwo oséb doro-
stych. Potrafig odrézni¢ reklamy od innych programéw zawierajacych przekaz per-
swazyjny. Pojawia si¢ przekonanie, ze reklamy ktamiq i zawierajq podstep, co powo-
duje stosunek negatywny (John, 1999, s. 183-213). Pod koniec szkoly podstawowej
(ok. 11/12 roku zycia) uczniowie w pelni rozumieja funkcje reklamy, jako sposobu
na zwickszenie sprzedazy produktéw, poniewaz opanowujq myslenie abstrakcyjne
1 przyczynowo-logiczne (etap operacji formalnych; Piaget, Inhelder, 1993, s. 127-
131). Swiadomie korzystaja z informacji handlowych, rozumieja, na czym polega
sponsoring i komentuja techniki perswazji stosowane w reklamach. Doceniajq hu-
mor, gr¢ slow, ciekawa akcje przekazow reklamowych, ale takze przejawiaja otwar-
cie postawe ,,antyreklamowa”, sq cyniczni, krytyczni i nieufni (Watiez, Roland-Levy,
1989, za: Bromboszcz, 1993, s. 60-66; John, 1999, s. 183-213). Nast¢pujacy wraz
z wiekiem wzrost krytycyzmu, powoduje spadek ogladalnosci reklam, np. 6-latki
koncentrujg uwage na 50% reklam, natomiast 12-latki na 33% (Bromboszcz, 1993,
s. 60-66). Widoczna jest takze zmiana w sposobie wykorzystywania reklamy w folk-
lorze dzieciecym — mlodsze dzieci (3—6 lat) zazwyczaj wiernie odtwarzajg reklamy,
starsze (7-8 lat) potrafia je modyfikowac i przeksztatca¢ na potrzeby zabawy, jeszcze
starsze (8-9 lat) maja stosunek na tyle krytyczny do reklam, ze tworzg formy prze-
Smiewcze, obnazajace ich stabosé¢, jak antyslogany czy skecze inspirowane tekstami
reklamowymi (Jasielska, Maksymiuk, 2010a, s. 96-98).
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Na tym etapie rozwoju konsumenckiego zaczynaja dokonywa¢ samodzielnych
zakup6éw — i daje mu to przyjemnos$¢ wynikajaca z posiadania danego produktu.
Pojawia si¢ wiec pragnienie posiadania i uzytkowania okreslonych rzeczy i selekcja
firmowych marek (de Bigot, 1980, za: Olejniczuk-Merta, 2001, s. 29). Zbierajac
doswiadczenia rynkowe dziecko zaczyna poruszac si¢ w $swiecie konsumpcji coraz
swobodniej. Nadal rozwija swoje umiejetnoSci konsumenckie, lecz robi to coraz
bardziej samodzielnie, zwlaszcza gdy staje si¢ nastolatkiem. Rodzicéw czesto nie-
pokoi samodzielnos$¢ i to, ze ich dzieci tak szybko chca dokonywac w sklepach wta-
snych, niezaleznych wyboréw. Nadal przeciez sa jeszcze niepelnoletnie, nie mozna
zatem oczekiwac od nich w peini dojrzatych i rozsadnych decyzji. Zastanawiajac
si¢ nad swoja rola w tej sytuacji, zapominajq cz¢sto, Ze sg oni waznym — a w po-
czatkowym okresie moze nawet najwazniejszym — ,elementem” procesu rozwoju
konsumenckiego dzieci. Ich rola nie zaczyna si¢ jednak w momencie, kiedy cérka
czy syn staje si¢ czlonkiem rynku pierwotnego — wtedy wlasciwie staje si¢ coraz
mniej istotna.

Przygotowanie dzieci do roli konsumenta

Dzieci stajq si¢ konsumentami - i to samodzielnymi — bedac dzie¢mi. Przytoczone
granice wiekowe sg umowne — w zaleznosci od r6znych czynnikéw wymienione eta-
py moga przebiega nieco szybciej (np. w przypadku dzieci samotnych rodzicéw) lub
wolniej. Jednak to w okresie dziecifistwa tworzone sa podstawy ich p6Zniejszych po-
staw i zachowan rynkowych. Zadaniem dorostych jest wspierac je w treningu konsu-
menckim, tym bardziej ze réwnolegle z nowymi umiejetno$ciami poznawczymi, zdo-
bywaja one nowe doswiadczenia jako konsumenci. W poczatkowym okresie rozwoju
najsilniejszy wplyw ma na nie oczywiscie rodzina i najblizsi opiekunowie. Z czasem
krag os6b i instytugcji, z ktérymi stykaja si¢ najmlodsi rozszerza si¢, a sita oddziaty-
wania dalszego otoczenia — réwieSnikéw, nauczycieli i szkoly, ale takze np. sklepéw
i mediéw — ro$nie. Warto zatem pamicta¢, ze jesli przewodnikiem dziecka po rynku
nie beda rodzice czy inni zyczliwi dorosli, to role t¢ przejma dorosli obojetni wobec
dziecka, lecz skoncentrowani na zyskach firmy i swoich. Obecna sytuacja wydaje si¢
niestety sprzyja¢ temu drugiemu rozwigzaniu. Rodzice cz¢sto sa zapracowani i/lub
nieprzygotowani do petnienia roli ,modelowego” konsumenta w taki sposéb, by po-
moc dziecku wlasciwie zaadaptowac sie do realiéw rynkowych. Z badan nad posta-
wami konsumenckimi wynika, ze jedynie ok. 40% dorostych jest dobrze przystoso-
wanych do warunkéw konsumpgji (Staszyniska, 2005). Ponadto obecni dorosli czesto
poddawani sg takze wyrafinowanym zabiegom marketingowym (przykltadem moze
by¢ marketing parentingowy, czyli kierowany do rodzicéw lub przysztych rodzicéw),
a ich intensywnosc¢ jest tak duza, ze w spoleczenstwie mozna obserwowac nasilajacy
sie proces komercjalizacji rodzicielstwa (por. Halawa, 2006, s. 45-55; Jasielska, Mak-
symiuk, 2011, s. 33-49). Tymczasem w poczatkowym okresie rozwoju dziecka, zanim
po6jdzie ono do przedszkola czy szkoly, to wtasnie rodzice dostarczajq mu pierwszych
dos$wiadczen zwigzanych z konsumpcja.

Niestety zabiegom marketingowcéw w niewielkim stopniu towarzysza dziatania
edukacyjne adresowane do dzieci, a kierowanych do dorostych jest ich jeszcze mniej.
Oprocz kilku kampanii spotecznych obecnych w mediach (np. Moje konsumenckie
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ABC, Dolceta — szerszy opis patrz: Jasielska, Maksymiuk, 2010a, s. 120-121) trudno
zaobserwowac zintegrowane, kompleksowe projekty edukacyjne kierowane do do-
rostych, co powoduje, ze rodzice sg raczej grupa ,,zapomniang”. Zdaniem badaczy,
stala edukacja rodzicow jest istotna, gdyz rodzina przekazuje podstawowe wartosci,
normy i postawy. Pelni wiec najwazniejsza role¢ w procesie socjalizacji, takze kon-
sumenckiej (por. np. Bylok, 2006, s. 65-77; Solomon, 2006, s. 444; Gunter, Furn-
ham, 1998, s. 15-24). To wlasnie rodzice moga i powinni podejmowac intencjonalne
dziatania, ktérych celem jest wychowanie i wyedukowanie mtodego konsumenta.
Poniewaz takze ich spontaniczne zachowania i prezentowane postawy konsumenc-
kie sq Zrédtem wiedzy i wzorcem do nasladowania przez dzieci, warto, by byly one
poprzedzone autorefleksjq i poszukiwaniem wiedzy.

Wrysilki rodzicéw powinny by¢ wspierane zaréwno przez szkoly, jak i przedszkola.
Placéwki te moga podejmowac interwencje dwojakiego rodzaju. Po pierwsze, wpro-
wadzi¢ dzialania o charakterze profilaktycznym, co oznacza zwrécenie szczegélnej
uwagi na dziatania promocyjne i komercyjne na ich terenie (np. rozprowadzanie
probek produktéw, sprzedaz napoi i stodyczy w automatach, a takze sponsoring).
Po drugie, prowadzi¢ edukacje konsumencka. W Polsce, podobnie jak w innych
krajach europejskich, jest ona elementem edukacji ekonomicznej i jest realizowana
gléwnie poprzez wprowadzenie obowigzkowego przedmiotu ,Podstawy przedsie-
biorczosci” we wszystkich typach szk6t ponadgimnazjalnych.

W $wietle opisanych etapéw rozwoju konsumenta wydaje si¢, ze edukacja eko-
nomiczna powinna by¢ prowadzona znacznie wczesniej, bo juz w przedszkolach.
W sposéb dostosowany do wieku dziecka i jego mozliwosci poznawczych warto prze-
kazywa¢ mu wiedz¢ konsumencka, by budowa¢ podstawy Swiadomych wyboréw
konsumenckich w przysziosci. Tworzenie korzystnych nawykdéw, takich jak spraw-
dzanie daty waznoSci produktéw, robienie listy zakupéw czy analizowanie przeka-
z6w reklamowych moze odbywac si¢ np. podczas zabawy w sklep lub zajec plastycz-
nych. Czasami wystarczy tylko troche¢ inwencji ze strony doroslych (np. poréwnac
zabawke kupiong w sklepie z tg, pokazywana w reklamie, by dziecko ,odkryto”,
ze w reklamie jest ona np. wicksza lub porusza si¢ samodzielnie, cho¢ w rzeczywi-
stosci jest inaczej), czasami warto siecgnaé po dostepne materialy (np. internetowe
kampanie spoteczne). A im dziecko starsze, tym wigcej r6znego rodzaju aktywnosci
mozna wykorzystac jako kontekst edukacji konsumenckie;j.

Podsumowanie

Konczac nalezy podkresli¢, ze konsumentem nie stajemy si¢ nagle w wieku lat kil-
kunastu, lecz jest to proces trwajacy od okresu niemowlecego. I przez wicksza czesé
tego procesu dzieciom towarzysza osoby dorosle —rodzice, dziadkowie, opickunowie,
nauczyciele. Znajomos¢ regut rozwojowych, zaréwno tych dotyczacych dojrzewania
biologicznego dziecka, jak i tych dotyczacych stawania si¢ konsumentem, moze ula-
twi¢ Swiadomy udzial w ksztattowaniu wiasciwych postaw konsumenckich. Dzigki
temu dzieci beda w przysztosci potrafily podejmowac bardziej odpowiedzialne i traf-
ne decyzje zakupowe, egzekwowac swoje prawa jako klienci, wymaga¢ stosowania
zasad etyki lub odpowiedzialnosci spotecznej itp. Krotko méwigc — beda lepiej przy-
gotowane do zycia w spoleczenistwie konsumpcyjnym.

56



Przypisy

! W artykule przyjeto periodyzacj¢ rozwoju za: Harwas-Napierala i Trempata, 2007.
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Rozw6j zachowan konsumenckich w okresie dziecinstwa -
przeglad koncepcji i wybranych badan

Dzieci sg coraz cze¢$ciej adresatami dzialan marketingowych i reklamowych. Dzieje si¢ tak z trzech
powodéw: posiadaja i wydaja ,,wlasne” pieniadze (rynek pierwotny); moga wplynac¢ na wydatki ro-
dzicow (rynek wplywowy); kiedy dorosng, beda mogly wydawac jeszcze wigcej pieniedzy (rynek
przyszly). Sytuacja ta powoduje, ze dzieci stajq si¢ konsumentami zanim jeszcze naucza si¢ czytaé
i pisa¢. Artykul prezentuje spos6b nabywania wiedzy konsumenckiej przez dzieci. Rozw6j konsu-
mencki przedstawiony zostal jako proces etapowy, w ktérym przejscie od jednego stadium do kolej-
nego nastepuje rownolegle z rozwojem poznawczym. Zrozumienie tego procesu jest o tyle istotne,
ze jego efekty w postaci prawidtowych umiejetnosci i postaw konsumenckich, sg kluczowe w przy-
gotowaniu dzieci do efektywnego poruszania si¢ po rynku, a takze radzenia sobie w spoteczenstwie
konsumpcyjnym.

Stowa kluczowe: rozw6j konsumencki, rozwdj poznawczy, spoleczenstwo konsumpcyjne, dzieci

The development of consumer behaviors in childhood -
a review of theoretical conceptions and selected studies

Children are increasingly the target of advertising and marketing because of the amount of money
they spend themselves (primary market), the influence they have on their parents spending (influ-
ence market) and because of the money they will spend when they grow up (future market). In this
situation — even before they learn to read and write — children have already become consumers. This
paper presents the way in which children acquire consumer knowledge. The consumer development
is described as a series of stages, with transitions between stages occurring as children grow older
and mature in cognitive terms. The understanding of this process is so important, because right de-
velopment of consumer-related skills and attitudes is essential for preparing children to participate
effectively in the marketplace and in the society of consumers as well.
Keywords: consumer development, cognitive development, society of consumers, children
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ZACHOWANIA ZDROWOTNE UCZNIOW W WIEKU 15 LAT
W POLSCE I TENDENCJE ZMIAN W LATACH 1990-2010

Zdrowie czlowieka (jednostki) i spoleczenistwa zalezy od wielu réznorodnych czyn-
nikéw. Udziat i hierarchia ,, waznosci” poszczegblnych czynnikéw moga by¢ rézne
i zmieniajq si¢ wraz ze zmiang modelu zdrowia. We wspélczesnym biopsychospo-
fecznym (spoteczno-ekologicznym) modelu zdrowia przyjmuje si¢, ze zdrowie zalezy
od kompleksu czynniké6w spoteczno-ekonomicznych, kulturowych i Srodowiskowych,
ale w odniesieniu do jednostki najwickszy, bezposredni wplyw na jej zdrowie ma styl
zycia. Styl zycia w aspekcie zdrowia mozna okresli¢ jako sposdb zycia czlowieka, jego

strategi¢ zyciowa oraz zespot zachowan zdrowotnych (Woynarowska, 2012, s. 50).
Zachowania zdrowotne dotycza réznych zachowan (post¢powania) ludzi zwigza-

nych ze sferg ich zdrowia. Obejmujq one sposéb postepowania cztowieka w codzien-

nym zyciu, ktéry sprzyja ochronie i/lub doskonaleniu zdrowia albo mu zagraza, czyli
zwicksza prawdopodobienstwo wystapienia choroby lub niepelnosprawnosci. Z tego
punktu widzenia zachowania zdrowotne dzieli si¢ na dwie grupy:

* pozytywne, prozdrowotne — zasoby dla zdrowia (np. odpowiednia aktywnos$¢
fizyczna, racjonalne zywienie, utrzymywanie higieny ciata, konstruktywne radze-
nie sobie ze stresem); niedostatki tych zachowan moga mie¢ negatywny wplyw
na zdrowie;

* negatywne, antyzdrowotne — ryzykowne lub problemowe (np. uzywanie sub-
stancji psychoaktywnych, zachowania agresywne).

Zachowania zdrowotne moga zmienia¢ si¢ przez cale zycie, ale najwazniejszym
okresem dla ich ksztaltowania si¢ jest dzieciistwo i mtodos¢. Dokonuje si¢ to w proce-
sie socjalizacji, pod wptywem réznorodnych czynnikéw i wzorcéw osobowych w domu,
przedszkolu, szkole, grupie rowiesniczej, spotecznosci lokalnej, pod wplywem medidw,
reklam itd. Zgodnie z teorig spolecznego uczenia si¢ Alberta Bandury (1977) szczeg6l-
ne znaczenie ma modelowanie zachowan przez osoby znaczace dla mtodego czlowie-
ka, zwlaszcza przez rodzicéw, nauczycieli, a w okresie dorastania takze réwiesnikow.
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Okresem , krytycznym” w ksztaltowaniu zachowan zdrowotnych jest dorastanie.
W tym okresie utrwalajq si¢ nabyte wczesniej zachowania prozdrowotne, a réwno-
czesnie pojawia si¢ wiele zachowan ryzykownych, czesto kumulujacych sie. Niektére
z nich, po fazie eksperymentowania, zanikaja, ale u czesci mtodych ludzi utrwalaja si¢.
Zmiany, jakie dokonuja si¢ w okresie adolescencji, decyduja o tym, czy mtodzi ludzie
wnosza w swe dorosle zycie zasoby, czy ryzyko dla zdrowia wlasnego i innych ludzi.

Celem artykulu jest prezentacja wynikéw badan nad zachowaniami zdrowot-
nymi sprzyjajacymi i zagrazajacymi zdrowiu u mtodziezy w wieku 15-16 lat w Polsce
w 2010 roku oraz ich zmianami w okresie dwudziestolecia (1990-2010), przypadaja-
cego na okres transformacji spotecznej, ustrojowej i gospodarczej.

Metoda i material

Prezentowane dane pochodza z miedzynarodowych badan ankietowych nad zacho-
waniami zdrowotnymi mtodziezy szkolnej HBSC (Health Behaviour in School-aged Chil-
dren: A WHO Collaborative Cross-national Study). Badania te sa wykonywane u mtodzie-
zy w $rednim wieku 11,5; 13,51 15,5 lat (proby reprezentatywne dla kazdego kraju/
regionu), od 1982 roku cyklicznie co 4 lata, we wzrastajacej liczbie krajéw (w roku
szk. 2009/10 w badaniach HBSC uczestniczyly 43 kraje, w tym 41 krajéw regionu
europejskiego WHO oraz Kanada i USA). W Polsce przeprowadzono dotychczas szes¢
serii badan. Szczegélowe informacje o badaniach HBSC zamieszczono w odrgbnej
publikacji (Woynarowska, Mazur, 2012)*.

Narzedziem badawczym byl mi¢dzynarodowy, standardowy kwestionariusz
HBSC. Sklada si¢ on si¢ z pytann obowigzkowych (wickszos¢ z nich nie zmieniata si¢
w kolejnych seriach badan) i pytan dodatkowych, do wyboru opracowanych przez
tematyczne grupy robocze z udzialem naukowcéw z réznych krajow.

Badania wykonywano zgodnie z mi¢dzynarodowym protokotem badan HBSC
(Research Protocol), ktéry zobowiazywal kazdy krajowy zesp6t badawczy do Scistego
przestrzegania ustalonych zasad, co umozliwiato por6wnania miedzynarodowe. Pro-
cedura badawcza w Polsce byla zgodna z tym protokotem i podobna w kazdej serii
badan (Woynarowska, Mazur, 2012). Badania ankietowe w wylosowanych szkotach
przeprowadzali metodg audytoryjng odpowiednio dobrani i przeszkoleni ankieterzy.
Szczegb6lng uwage zwrécono na uzyskanie Swiadomej zgody uczniéw i ich rodzicéw
na udzial w badaniu oraz zapewnienie uczniom anonimowosci.

Prezentowane dane pochodza z szeSciu serii badath wykonanych w Polsce w la-
tach: 1990, 1994, 1998, 2002, 2006, 2010°. Uwzgledniono jedynie dane uzyskane
na podstawie odpowiedzi mliodziezy na pytania, w ktérych sformulowania pytan
i kategorii odpowiedzi w analizowanych seriach badann byly podobne. Z powodu
wprowadzanych zmian w mi¢dzynarodowym kwestionariuszu HBSC niektére dane
dotycza tylko trzech ostatnich serii badan, a w niektérych seriach pytanie nie bylo
uwzglednione. Aby uprosci¢ prezentacj¢ licznych danych, odpowiedzi na poszcze-
gblne pytania prezentowano: w przypadku zachowan prozdrowotnych w kolejnosci
od najbardziej do najmniej pozytywnych, a w przypadku zachowan ryzykownych
w kolejnosci odwrotnej.

W niniejszym artykule przedstawiono dane dotyczgce reprezentatywnej proby
uczniéw w srednim wieku 15,7 lat (okreSlanych dalej jako 15-latki) W latach 1990-

60



1998 byli oni uczniami klas I publicznych szkét ponadgimnazjalnych, a w latach
2002-2010 (po reformie strukturalnej systemu edukacji) uczniami klas III gimna-
zjoéw. W tabeli 1 podano liczbe badanych uczniéw w poszczegélnych seriach badan.
Zasady doboru préby w kolejnych seriach badan podano w odrebnej publikacji (Woy-
narowska, Mazur 2012) oraz wczesniejszych raportach z badain HBSC?. Znajduja si¢
tam takze informacje dotyczace sformutowania poszczegdlnych pytan i kategorie
odpowiedzi oraz organizacji badait HBSC w Polsce.

Tabela 1. Liczba badanej miodziezy 15-letniej w kolejnych seriach badati HBSC w Polsce

. Liczba badanych
Rok badania
Ogoélem Chlopcy Dziewczeta
1990 1548 832 716
1994 1540 809 731
1998 1636 891 745
2002 2152 1037 1115
2006 2287 1092 1195
2010 1551 762 789
Wyniki

Zachowania prozdrowotne

Wsrdd analizowanych zachowan prozdrowotnych byty: aktywnos¢ fizyczna, zacho-
wania zywieniowe i higiena jamy ustnej.

Aktywnos¢ fizyczna. Istota aktywnosci fizycznej jest wysilek fizyczny i zwia-
zany z tym wydatek energii. Jest ona: jedng z podstawowych potrzeb biologicznych
czlowieka, kluczowym elementem prozdrowotnego stylu zycia, warunkiem zacho-
wania i wzmacniania zdrowia we wszystkich okresach zycia. Do zbadania poziomu
aktywnosci fizycznej wykorzystano dwa wskazniki:

1. Czestosc i liczba godzin wykonywania w tygodniu czasie wolnym, poza zaje-
ciami szkolnymi, ¢wiczenn o duzej intensywnosci. Jest to wskaznik VPA — Vigorous
Physical Activity — Intensywna Aktywnos$¢ Fizyczna. Korzystny poziom wskazZnika
VPA to wykonywanie takich ¢wiczenh w tygodniu co najmniej 4 razy i przez co naj-
mniej 4 godziny.

2. Liczba dni w ostatnim tygodniu, w ktérych mtodziez przeznaczata co najmniej
60 minut dziennie na umiarkowana/intensywna aktywno$¢ fizyczna, tacznie z zaje-
ciami wychowania fizycznego w szkole. Jest to wskaznik MPVA — Moderate-to-Vigoro-
us Physical Activity — Umiarkowana-do-intensywnej Aktywnos$¢ Fizyczna (Prochaska
iin., 2001). Zalecany poziom tego wskaznika MVPA to 7 dni w tygodniu.

Z danych zawartych w tabeli 2 wynika, ze odsetek mlodziezy, ktéra osiggata za-
lecane poziomy ww. wskaznikéw, jest niewielki. W 2010 roku w czasie wolnym wy-
konywato ¢wiczenia o duzej intensywnosci 4 razy w tygodniu tylko 30% 15-latkéw,
a zaledwie 15,2% przeznaczato na nie 4 godz. lub wigcej. Zalecany poziom wskazni-
ka MVPA osiagato tylko 16,2% milodziezy. Bardzo niski poziom aktywnosci fizycznej
stwierdzono u co czwartego nastolatka.

W latach 1990-2010 zwickszatl si¢ odsetek mlodziezy o bardzo niskim pozio-
mie aktywnos$ci fizycznej mierzonej wskaznikiem VPA; wzrost tego odsetka byt
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szczegOlnie duzy w latach 2006-2010. Podobna tendencja zaznaczylta si¢ w latach
2002-2010 w przypadku wskaznika MVPA, cho¢ réwnoczesnie nieznacznie zwick-
szal si¢ odsetek nastolatkéw spelniajacych zalecane kryteria (z 12,6% do 16,2%).

Tabela 2. Aktywnos¢ fizyczna mlodziezy 15-letniej mierzona wskaznikiem VPA w latach 1990-2010
i wskaznikiem MVPA w latach 2002-2010 (% badanych)

Wskazniki aktywnosci fizycznej 1990 1994 1998 2002 2006 2010

Wykonywanie ¢wiczen o duzej intensywnosci
w czasie wolnym poza szkola (Wskaznik VPA)
Czgstos¢ ¢wiczen w tygodniu

4-7 razy 30,9 30,7 33,4 32,6 30,0

1-3 razy 51,1 51,5 45,6 40,4 43,2

1 raz w miesigcu, rzadziej lub nigdy 18,0 17,8 21,0 27,0 26,8
Liczba godzin ¢wiczenh w tygodniu

okolo 4-7 godz. 21,5 21,5 30,5 18,4 15,3

okolo 1-3 godz. 52,8 53,5 42,8 43,3 45,0

okolo pét godz. lub wcale 25,7 25,0 26,7 38,3 39,7

Liczba dni w ostatnim tygodniu, w ktérych
milodziez przeznaczala na aktywno$¢ fizyczna
lacznie 60 min. dziennie (Wskaznik MVPA)

7 dni 12,6 15,2 16,2
3-6 dni 59,2 54,8 58,4
0-2 dni 28,2 30,0 25,4

Zachowania zywieniowe. Zdrowe zywienie i aktywnos¢ fizyczna sg traktowa-
ne lacznie jako podstawowe elementy: prozdrowotnego stylu zycia, zapobiegania
wielu chorobom (w tym szczeg6lnie otylosci i jej skutkom) oraz terapii wielu choréb.
Sposéb zywienia dzieci i mlodziezy ma istotny wplyw na ich rozwdj i dyspozycje
do uczenia si¢. W tabeli 3 podano dane dotyczace cz¢stosci spozywania: $niadan
w dniach szkolnych, produktéw korzystnych dla zdrowia (warzywa i owoce) oraz
ryzykownych dla zdrowia (stodycze, coca-cola i inne stodkie napoje gazowane).

Spozywanie pierwszych sniada#i. Pierwsze $niadanie uwazane jest za najwazniej-
szy posilek w ciggu dnia, powinno dostarcza¢ 25-30% energii i zawiera¢ produkty
z co najmniej trzech grup wymienionych w piramidzie zdrowego zywienia. Po noc-
nym $nie stezenie glukozy we krwi jest mate i bez positku moze si¢ jeszcze obnizyc.
Wplywa to niekorzystnie na zdolnosci poznawcze, dyspozycje do uczenia si¢, aktyw-
no$¢, nastrdj i samopoczucie ucznia.

Uczniéw pytano ich, jak czesto w dniach, w ktérych ida do szkoly (szkolnych),
zwykle zjadaja $niadanie (tzn. co$§ wi¢cej niz szklanke mleka, herbaty lub innego
napoju). Jak wskazuja dane w tabeli 3, w 2010 roku tylko nieco wi¢cej niz potowa
15-latkéw (55,9%) zjadala w dniach szkolnych $niadanie, a co czwarty nastola-
tek (26,9%) spozywat ten positek tylko jednego dnia lub wcale. W latach 2002-
2010 systematycznie zmniejszatl si¢ odsetek przychodzacych codziennie do szkoty
po $niadaniu, a zwickszal si¢ odsetek tych, ktérzy nie spozywali go codziennie lub
nigdy.

Spozywanie warzyw i owocow. Za zachowanie prozdrowotne uznano spozywanie
warzyw 1 owocoéw czesciej niz 1 raz dziennie. Szczegblnie zalecane jest spozywanie
warzyw, ktére sa niskokaloryczne. W 2010 roku to podstawowe zalecenie zywieniowe
spelniat tylko co czwarty nastolatek (26,3% w przypadku warzyw, 23,2% w przypad-
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ku owocéw); co piaty (20,1%) zjadal te podstawowe produkty tylko 1 raz w tygodniu,
rzadziej lub nigdy (tabela 3). W latach 2002-2010 systematycznie zmniejszat si¢ od-
setek 15-latkéw, ktérzy nie zjadali warzyw i owocéw codziennie co najmniej 1 raz.

Spozywanie slodyczy i stodkich napojow. Zbyt czeste spozywanie stodyczy (cukierkéw,
czekolady, ciastek) oraz coca-coli i innych stodkich napojéw zwicksza ryzyko nadwa-
gi i otyloSci oraz préchnicy zebéw. Za ryzykowne zachowanie w przypadku tych pro-
duktéw uznano spozywanie ich cz¢Sciej niz 1 raz w tygodniu. Dane w tabeli 3 wska-
zuja, ze takie ryzykowne zachowania w 2010 roku podejmowata wickszo$¢ 15-lat-
kéw (78,5% w przypadku stodyczy i 56,3% w przypadku coca-coli i innych stodkich
napojéw). W latach 2002-2010 zaznaczyla si¢ tendencja do zwickszania si¢ odsetka
mlodziezy spozywajacej zbyt cz¢sto te produkty.

Tabela 3. Spozywanie $niadan, wybranych produktéw i napojéw przez mlodziez 15-letniq
w latach 2002-2010 (% badanych)

Spozywanie $niadan i wybranych produktéw 2002 2006 2010
Spozywanie $niadania w domu w dniach szkolnych

5 dni 64,9 62,0 55,9

4-2 dni 13,1 14,1 17,2

1 dnia lub nigdy 22,0 23,9 26,9
Spozywanie warzyw

codziennie 1 raz lub cz¢sciej 33,2 27,1 26,1

2-6 razy w tygodniu 47,2 52,4 53,6

1 raz w tygodniu, rzadziej lub nigdy 19,6 20,5 20,2
Spozywanie owocow

codziennie 1 raz lub cz¢sciej 42,1 29,2 23,2

2-6 razy w tygodniu 44,5 52,8 56,7

1 raz w tygodniu, rzadziej lub nigdy 13,4 18,0 20,1
Spozywanie stodyczy

1 raz w tygodniu, rzadziej lub nigdy 21,4 18,1 18,5

2-6 razy w tygodniu 44,3 48,9 48,0

codziennie 1 raz lub cz¢sciej 34,3 33,0 33,5
Picie coca-coli i innych stodkich napojéw gazowanych

1 raz w tygodniu, rzadziej lub nigdy 43,7 38,8 34,2

2-6 razy w tygodniu 32,8 34,3 38,0

codziennie 1 raz lub cz¢sciej 23,5 26,9 27,8

Higiena jamy ustnej. Utrzymywanie higieny jamy ustnej, obok racjonalnego
zywienia (zwlaszcza ograniczenia spozycia cukréw prostych), uzupelniania zwigz-
kéw fluoru i oresowych badan profilaktycznych u dentysty, jest niezbedne w sku-
tecznym zapobieganiu préchnicy zebéw i chorobach przyzebia. Za optymalne zacho-
wanie przyjmuje si¢ czyszczenie (szczotkowanie) zebéw pastg z fluorem po kazdym
positku. W praktyce zalecenie to jest trudne do wykonania i dlatego rekomenduje si¢
czyszczenie zebdw co najmniej dwa razy dziennie — rano i wieczorem.

W badaniach HBSC za zachowanie prozdrowotne przyj¢to czyszczenie (mycie)
zebdw cze¢sciej niz raz dziennie. W 2010 roku takie zachowanie przejawiato 72,5%
15-latkéw. Pozytywnym zjawiskiem jest systematyczne zwickszanie si¢ tego odsetka
w okresie minionego dwudziestolecia; w stosunku do 1990 roku zwickszyl si¢ on
prawie o 25 punktéw procentowych. Nie mniej jednak nadal co czwarty nastolatek
nie czysci zebéw z zalecang czestoscig (tabela 4).
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Tabela 4. Czgsto$¢ czyszczenia z¢bow przez mlodziez 15-letnig w latach 1990-2010 (% badanych)

Czestos¢ czyszczenia z¢bow 1990 1994 1998 2002 2006 2010
Czgsciej niz 1 raz dziennie 48,3 59,4 64,1 67,6 70,1 72,5
1 raz dziennie 35,6 31,4 28,3 26,3 25,9 22,5
Rzadziej lub nigdy 16,1 9,2 7,6 6,1 4,0 5,0

Zachowania ryzykowne

Terminem ,,zachowania ryzykowne” okre$la si¢ r6zne zachowania zagrazajace zdro-
wiu fizycznemu i psychicznemu czlowieka, a u mtodych ludzi takze ich rozwojowi.
Uzywa si¢ takze terminu ,,zachowania problemowe”, odnoszacego si¢ do zachowan
niebezpiecznych dla otoczenia, o charakterze aspolecznym. W badaniach HBSC
uwzgledniono pytania dotyczace: uzywania substancji psychoaktywnych, ryzykow-
nych zachowan seksualnych oraz przemocy réwiesniczej.

Uzywanie substancji psychoaktywnych. Podejmowanie prob uzywania réznych
substangji psychoaktywnych jest typowe dla mlodziezy w okresie dorastania. Jest to spo-
wodowane m.in.: checig eksperymentowania, ciekawoscia, presjg rowiesnikéw, przyna-
leznoscig do grup, w ktérych substancje te sa dostepne i uzywane, checia poprawienia
samopoczucia i nastroju. Dla wickszosci nastolatkéw jest to zjawisko przejsciowe, ale
wczeSnie rozpoczete 1 wielokrotne uzywanie tych substancji stwarza ryzyko wystapienia
r6znych problemdéw zdrowotnych i spolecznych, a nawet uzaleznienia. Dane na temat
uzywania substancji psychoaktywnych przez mtodziez 15-letnia zawiera tabela 5.

Palenie tytoniu. Proby palenia tytoniu w 2010 roku podjeta ponad potowa (54,4%)
milodziezy i cz¢sto$¢ podejmowania tych préb byta nieco mniejsza niz w roku 1990.
W analizowanym okresie najwyzszy odsetek 15-latkéw po inicjacji tytoniowej stwier-
dzono w 2002 roku, po czym systematycznie zmniejszat si¢.

Palito regularnie papierosy codziennie lub co najmniej 1 raz w tygodniu
w 2010 roku prawie 15% badanych, podobnie jak w 1990 roku. Cz¢stos¢ regularnego
palenia byla najwicksza w roku 1998 i 2002, a w nast¢pnych latach zmniejszata sie,
podobnie jak w przypadku préb palenia.

Picie piwa. Sposréd napojéw alkoholowych milodziez najczesciej pita piwo.
W 2010 roku czesto (w kazdym tygodniu lub codziennie) pil piwo co dziesigty 15-la-
tek (10,9%), dwukrotnie wi¢cej niz w roku 1990. Najwickszy wzrost (prawie trzy-
krotny) odsetka miodziezy czesto pijacej piwo mial miejsce miedzy 1990 a 1994 ro-
kiem, a nastepnie stopniowo zmniejszat sig.

Naduzywanie napojow alkoholowych (upijanie sig). W 2010 roku upita si¢ co najmniej
raz prawie potowa 15-latkéw (47,4%), wiecej o niemal 14 punktéw procentowych
niz w roku 1990. Upijalo si¢ czesto (4 razy lub wiecej) w 2010 roku 15,6% nasto-
latkéw, prawie 2,5 razy wiecej niz w roku 1990. W latach 1994-2010 odsetek czesto
upijajacych si¢ pozostawatl (z pewnymi wahaniami) na podobnym poziomie.

Uzywanie marihuany lub haszyszu. Sa to najczesciej uzywane przez mlodziez niele-
galne substancje psychoaktywne. Pytano o uzywanie tych substancji tylko w trzech
ostatnich seriach badain HBSC. W latach 2002-2010 wickszos¢ mtodziezy (po-
nad 80%) nigdy nie uzywala tych substancji. Okoto 10-12% uzywatlo je 1-5 razy,
co uznaje si¢ za eksperymentowanie. Czesto (6 razy lub wiecej) uzywalto w 2010 roku
marihuane lub haszysz 8,1% w calym zyciu i 6% w ostatnich 12 miesigcach, czyli
0 1,5% punktéw procentowych wiecej niz w 2002 roku.
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Tabela 5. Uzywanie przez miodziez 15-letnia substancji psychoaktywnych
w latach 1990-2010 (% badanych)

Uzywanie substancji psychoaktywnych 1990 1994 1998 2002 2006 2010
Préby palenia tytoniu 56,6 58,1 56,6 65,7 58,9 54,4
Palenie papieroséw obecnie

codziennie lub co najmniej 1 raz w tygodniu 15,1 17,8 24,0 21,5 16,3 14,9

rzadziej 9,1 6,6 6,6 8,5 6,4 6,2

nie pala wcale 75,8 75,6 69,4 70,0 77,3 78,9
Pija piwo

codziennie lub w kazdym tygodniu 5,5 14,7 14,2 11,8 9,8 10,9

w kazdym miesigcu 11,1 14,7 14,5 16,0 14,8 14,9

rzadko lub nigdy 83,4 70,6 71,3 72,2 75,4 74,2
Byli w stanie upojenia alkoholowego

4 razy lub wigcej 6,6 10,6 13,4 14,4 16,2 15,6

1-3 razy 26,9 35,5 36,8 36,6 36,4 31,8

nigdy 66,5 53,9 49,8 49,0 47,4 52,6
Uzywali marihuany lub haszyszu w calym zyciu

6 razy lub wigcej 6,6 6,1 8,2

1-5 razy 11,5 12,4 12,4

nigdy 81,9 81.5 79,4
Uzywali marihuany lub haszyszu w ostatnich
12 miesigcach

6 razy lub wigcej 4,5 3,7 6,0

1-5 razy 10,4 9,6 10,3

nigdy 85,1 86,7 83,7

Zachowania seksualne. Burzliwemu i zlozonemu przebiegowi rozwoju psycho-
seksualnego w okresie dorastania towarzyszy podejmowanie przez mtodych ludzi
takze ryzykownych zachowan seksualnych. W badaniach HBSC uwzgledniono py-
tania o odbycie inicjacji seksualnej (w ostatnich seriach takze o wiek tej inicjacji)
oraz stosowanie w czasie ostatniego stosunku plciowego metod zapobiegania ciazy
(u 0s6b, ktoére rozpoczely wspdizycie piciowe).

Ze wzgledu na zalezne od plci réznice w przebiegu rozwoju psychoseksualnego
w tabeli 6 przedstawiono dane odnoszace si¢ do zachowan seksualnych chlopcéw
i dziewczat (w 2006 roku pytan tych nie uwzgledniono w ankiecie, z powodu sygna-
lizowanej wczesniej niecheci czesci dyrektoréw szkét do wyrazania zgody na bada-
nia, w ktérych mlodziez pytano o zachowania seksualne).

Inicjacja seksualna. Sredni wiek inicjacji seksualnej w 2010 roku to 14,4 u chlop-
céw i 14,6 u dziewczat. Inicjacje t¢ odbylo wsrod:

— chtopcéw — w 2010 roku — 20%, nieco wiecej niz w roku 1990 (17,7%); odsetek
rozpoczynajacych tak wczesnie zycie plciowe chtopcéw zwickszat sie¢ w latach
19941 1998, a nastepnie zmniejszyt si¢ i od 2002 roku pozostawal na tym samym
poziomie;

— dziewczat — w 2010 roku 13,4% prawie 2,5 razy wi¢cej niz w roku 1990 (5,5%);
odsetek dziewczat po inicjacji seksualnej systematycznie zwickszat si¢ (poza ro-
kiem 2002).

Stosowanie metod zapobiegania cigzy. W czasie ostatniego stosunku plciowego wsrod
mlodziezy (ktéra odbyla inicjacj¢ seksualng) w 2010 roku (sami lub partner/part-
nerka) jaka$ metode antykoncepcji stosowato 82% chlopcéw i okoto 90% dziewczat.
Odsetek ten byt prawie dwukrotnie wickszy niz w 1990 roku. Tendencja wzrostowa
utrzymywala si¢ w calym analizowanym okresie (poza rokiem 2002).
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Tabela 6. Zachowania seksualne chtopcéw i dziewczat 15-letnich w latach 1990-2010 (% badanych)

Zachowania seksualne ‘ 1990 ‘ 1994 ‘ 1998 ‘ 2002 ‘ 2006 ‘ 2010
Chlopcy
Odbyli inicjacj¢ seksualna 17,7 24,4 29,8 20,9 20,0
Stosowali sami lub partnerka antykoncepcje
podczas ostatniego stosunku plciowego* 46,0 77,3 85,0 74,4 82,0
Dziewczeta
Odbyly inicjacje¢ seksualng 5,5 10,5 13,1 9,2 .. 13,7
Stosowaly same lub partner antykoncepcj¢
podczas ostatniego stosunku plciowego* 39,0 61,8 79,2 72,5 89,9

*Dotyczy 0s6b, ktére podjely juz inicjacj¢ seksualng

Przemoc réwiesnicza. Przemoc réwiesniczg zalicza si¢ do zachowan problemo-
wych zagrazajacych uczestnikom przemocy — ofiarom i sprawcom. Za zachowanie
ryzykowne uznano w badaniach HBSC uczestniczenie w: dreczeniu innego ucznia/
uczniéw w szkole w ostatnich kilku miesiacach* oraz w béjkach w ostatnich 12 mie-
sigcach. Dane o tych formach przemocy przedstawia tabela 7.

Sprawca dreczenia innych uczniéw czesto (2-3 razy w miesigcu) w 2010 roku
byl co dziesigty 15-latek (11,1%). W latach 1994-2010 odsetek sprawcOw czeste-
go dreczenia nieznacznie zwickszat sie, ze szczytem w roku 2002. W béjkach w cia-
gu 12 miesi¢cy poprzedzajacych badanie uczestniczylo czesto (3 razy lub czesciej)
réwniez prawie 10% mtodziezy. W latach 2002-2010 zaznaczyla si¢ stata tendencja
do zmniejszania odsetka uczniéw cz¢sto uczestniczacych w béjkach.

Tabela 7. Czgsto$¢ uczestnictwa mlodziezy 15-letniej w dreczeniu innego ucznia/uczniéw w szkole
oraz w béjkach w latach 1994-2010) (% badanych)

Uczestnictwo w dreczeniu i bojkach 1994 1998 2002 2006 2010

Uczestniczyli w dr¢czeniu innych uczniéw w szkole
w ostatnich kilku miesigcach

2-3 razy w miesigcu lub czesciej 9,1 8,9 15,2 11,6 11,1
zdarzylo si¢ to 1 lub 2 razy 14,3 12,3 30,4 23,2 24,2
nie byli uczestniczyli w drgczeniu innych 76,6 78,8 54,4 65,2 64,7
Uczestniczyli w béjkach w ostatnich 12 miesigcach
3 razy lub wigcej 14,2 10,2 9,4
1-2 razy 19,9 24,3 20,6
nie uczestniczyli w béjkach 65,9 65,5 70,0
Dyskusja

Prezentowane wyniki badan, wykonywanych cyklicznie w ogélnopolskiej, reprezen-
tatywnej probie nastolatkéw przez ten sam zesp6t badawczy, z zastosowaniem ana-
logicznego narzedzia i procedury badawczej, sa unikatowym, wiarygodnym Zrédtem
informacji o zachowaniach zdrowotnych mtodziezy szkolnej i ich zmianach w dwu-
dziestoleciu (1990-2010), obejmujacym okres transformacji spotecznej, ustrojowej
i gospodarczej’.

Badania posSwig¢cone sg grupie mlodziezy 15-letniej, ktéra znajduje si¢ w okre-
sie przejsciowym miedzy wczesng i pé6zna adolescencjg. Na tym etapie zZycia,
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u wickszoS$ci mtodziezy, w wyniku procesu socjalizacji i wychowania w rodzinie,
10-letniej nauki w szkole, oddzialywan réwiesnikéw, mass mediéw, reklam zo-
staly juz uksztaltowane podstawowe zachowania prozdrowotne. Réwnocze$nie
zwicksza si¢ ryzyko podejmowania lub utrwalania si¢ zachowan ryzykownych
(problemowych).

Analiza wynikéw badan wykazuje, ze w 2010 roku, 15-latkowie — uczniowie kon-
czacy gimnazja — w Polsce charakteryzowali si¢ wieloma deficytami w zakresie po-
zadanych zachowan prozdrowotnych, w tym szczegdlnie niepokojace jest to, ze:
— tylko okoto 16% nastolatkéw osiggalo zalecany poziom aktywnosci fizycznej

(przeznaczali na t¢ aktywno$¢ co najmniej 60 minut przez 7 dni w tygodniu),

— tylko nieco wi¢cej niz polowa (56%) zjadala codziennie $niadanie przed przyj-
$ciem do szkoty,

— tylko co czwarty spozywal codziennie raz lub cz¢sciej warzywa (26%) i owoce (23%),

— wickszos¢ mlodziezy zbyt czesto zjadata stodycze (78%) oraz pita coca-cole i inne
stodkie napoje (56%),

— tylko 72% czyScito zeby czesciej niz raz dziennie.

Zbyt niska aktywnos¢ fizyczna i nieprawidlowosci w zywieniu zwickszaja ryzyko
nadwagi i otytos$ci — epidemii XXI wieku. W Polsce w 2009 roku stwierdzono nadwa-
ge i otylos¢ u 16,4% dzieci w wieku 6-19 lat (u 18,7%, chlopcéw i 14,3% dziewczat).
Szacuje sig¢, ze czestos¢ nadwagi i otytosci wsrdd dzieci i mtodziezy w Polsce zwicksza
si¢ 0 okolo 2-3% na dekade.

Zbyt czeste spozywanie stodyczy i stodkich napojéw, przy braku higieny jamy ust-
nej, zwicksza ryzyko préchnicy zebéw, ktéra jest najczesciej wystepujacym proble-
mem zdrowotnym u dzieci i miodziezy. W 2012 roku w Polsce préchnicy nie miato
tylko ok. 14% 6-latkéw i 4% 18-latkéw (Monitoring, 2012). Ryzyko rozwoju préch-
nicy u dzieci w wieku szkolnym jest wicksze niz u ludzi dorostych. Wiagze si¢ to z:
wicksza u mtodych ludzi podatnoscia tkanek z¢ba na odwapnienie; zmiang uzg¢bie-
nia mlecznego na stale — nowo wyrznicte zeby sa niedojrzate, ich szkliwo jest stabo
zmineralizowane (okres dojrzewania zeb6éw stalych trwa ok. 3 lat).

W 2010 roku zachowania ryzykowne, ktére moga spowodowa¢ bezposrednie
i/lub odlegle skutki zdrowotne i spoteczne, przejawialo w stopniu ,nasilonym” 10—
20% nastolatkéow, w tym:

— palilo regularnie papierosy i upito si¢ 4 razy lub wiecej — 15% mtodziezy, pito piwo

w kazdym tygodniu (w tym codziennie) — 11%, uzywato marihuany lub haszyszu

6 razy lub wiccej — 8%;

— zbyt wczesnie podjeto wspotzycie plciowe 20% chiopcdéw i prawie 14% dziewczat;
— sprawca przemocy rowiesniczej byto czesto — 11%, a uczestnikiem bdjek — 10%
mlodziezy.

Zachowania te cze¢sto kumuluja sie, tworzac zespdét zachowan ryzykownych.
We wczedniejszych analizach danych HBSC dotyczacych 15-latkéw u 43% stwier-
dzono wigcej niz jedno z szeSciu analizowanych zachowan ryzykownych, a u 12%
trzy lub wiecej. Wykazano, ze u mtodziezy regularnie palgcej papierosy i cz¢sto nad-
uzywajacej alkoholu znacznie wigksze (od 4 do 15 razy) jest ryzyko uzywania innych
substancji psychoaktywnych, ryzykownych zachowan seksualnych, agresji i kontak-
téw z przemoca (Mazur, Woynarowska, 2004; 2004a). Mtodzi, u ktérych wykryto
zespdt zachowan ryzykownych, a takze pojedyncze zachowania ,,nasilone”, sq grupa
szczegOlnie zagrozona i wymagajq objecia programem interwencyjnym.
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Przestawione dane $wiadcza, Zze zmiany spoleczne, ustrojowe i ekonomiczne, ja-
kie zachodzity w Polsce w latach 1990-2010, miaty pewien, cho¢ stosunkowo niedu-
zy wplyw na ogélny obraz zachowan zdrowotnych mtodziezy. Odnotowano:

* Zmiany korzystne:

— systematyczne zwickszanie si¢ odsetka mtodziezy czyszczacej zeby cz¢sciej niz
raz — jest to najwicksza korzystna zmiana sposréd analizowanych zachowan
zdrowotnych;

— mniewielki wzrost w latach 2002-2010 odsetka mtodziezy, ktéra osiagata zale-
cane wartosci wskaznika aktywnosci fizycznej MVPA; moze by¢ to efektem
zwigkszonej liczby obowiagzkowych lekcji wychowania fizycznego w szkole
(4 godz. w tygodniu na II i III etapie nauczania);

— zwickszanie si¢ odsetka mltodziezy, ktéra uzywata w czasie stosunkéw plciowych
metod antykoncepcji; dokonywato si¢ to mimo diugotrwatych sporéw Swiatopo-
gladowych wokét edukacji seksualnej w szkole i stosowania prezerwatyw;

— zmniejszanie si¢ od 2006 roku odsetka nastolatkéw podejmujacych préby pa-
lenia i palacych regularnie papierosy;

— zmniejszenie od 2006 roku odsetka czesto uczestniczacych w béjkach, mimo
doniesient o narastajacej agresji w srodowisku mtodziezowym.

* Zmiany niekorzystne:

— zwickszanie si¢ (w latach 2002-2010) odsetka mtodziezy niespozywajacej co-
dziennie $niadania (w dni szkolne), warzyw i owocéw oraz pijacych czesto
coca-cole i inne stodkie napoje;

— zwickszenie odsetka upijajacych si¢ (w tym czesto), czesto pijacych piwo oraz
uzywajacych marihuany lub haszyszu;

— zwigkszenie si¢ czesto$ci podejmowania przez dziewcz¢ta inicjacji seksualne;j.

Odnotowane w prezentowanych badaniach tendencje zmian w czgstosci uzywania
przez uczniéw substancji psychoaktywnych mozna poréwnywac z danymi pochodzacy-
mi z innych dtugofalowych badat populacyjnych tej samej grupy wieku, w tym z badan:
— ESPAD®, wykonywanych w Polsce na prébie ogélnopolskiej w latach 1995-2011,

(Sierostawski, 2011, s. 5). Wyniki tych badan wykazuja, ze w latach 2007-2011

odnotowano tendencj¢ do spadku wskaznikéw uzywania przez miodziez alko-

holu, po stabilizacji w latach 1999-2003 i duzym wzroS$cie w latach 1995-1999.

Wskazniki uzywania marihuany lub haszyszu w latach 2007-2011 wyraZnie

wzrosly przy zmianach w latach wczesniejszych podobnych do picia alkoholu;

— mokotowskich przeprowadzanych w Warszawie, w dawnej dzielnicy Mokotéw
w latach 1982-2012 (Ostaszewski i in., 2013). Wyniki tych badan $wiadcza,
ze wzrastajgca w latach 90. czestos$¢ palenia papieroséw przez miodziez ulegta
w latach 2008-2012 stabilizacji. Towarzyszylo mu zmniejszanie si¢ rozpowszech-
nienia palenia przez rodzicéw uczniéw’. Odnotowano takze zahamowanie ten-
dencji wzrostowych naduzywania alkoholu i uzywania narkotykéw (w tym ma-
rihuany lub haszyszu). Zdaniem autoréw te korzystne trendy, ktére ujawnity sie
u mlodziezy warszawskiej (w populacji wielkomiejskiej), wyprzedzaja zmiany
w populacji ogélnopolskie;j.

Obserwowana w badaniach HBSC tendencja do zwickszania si¢ odsetka dziew-
czat 15-letnich podejmujacych weczesnie wspolzycie seksualne towarzyszy ogélnemu
zjawisku stalego zmniejszania si¢ réznic zaleznych od pici w innych zachowaniach
ryzykownych, w tym paleniu tytoniu, upijaniu si¢, uczestnictwu w dreczeniu innych
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uczniéw. ,Doréwnywanie”, a nawet ,wyprzedzanie” chlopcéw przez dziewczeta
w podejmowaniu zachowan ryzykownych wystepuje w Europie Zachodniej od wielu
lat i zostalo udokumentowane w mi¢dzynarodowych raportach i innych publika-
cjach z badan HBSC (Kuntsche, 2011).

Ograniczeniem prezentowanej pracy jest uwzglednienie danych tylko jednej gru-
py wieku (co wynikato z ograniczonej objetosci tekstu). Podobne wyniki dotycza pel-
nego materiatu zbieranego w ramach badan HBSC, z uwzglednieniem trzech grup
wieku (Woynarowska, Mazur, 2012). Szerszego naglosnienia wymagaja tez wyniki
prowadzonych na Swiecie badan dtugofalowych, wskazujacych na tendencje zmian
w cyklu zycia, przy przejsciu od adolescencji do wczesnej dorostosci. Po osiggni¢ciu
dorostosci nasilenie niektérych zachowan ryzykownych czesto si¢ zmniejsza, pod-
czas gdy deficyty zachowan prozdrowotnych si¢ poglebiajq. Konsekwencja tego jest
rosnace zagrozenie populacji chorobami cywilizacyjnymi, wynikajacymi ze zlej diety
i zbyt matej aktywnoscia fizycznej (Kwan, 2012).

Whnioski

Prezentowane wyniki badan wskazuja, ze w Polsce u znacznego odsetka mtodzie-
zy koniczacej gimnazjum wystepuje wiele nieprawidlowosci w stylu zycia — deficyty
zachowan prozdrowotnych i zachowania ryzykowne. Moze to negatywnie wplywac
na zdrowie i samopoczucie mlodziezy aktualnie oraz w dalszych latach edukacji i zy-
ciu dorostym. W minionym 20-leciu, ktére cechowato si¢ licznymi zmianami spo-
fecznymi, politycznymi i gospodarczymi, zaznaczyly si¢ pewne zmiany zachowan
zdrowotnych, ale nie mozna oczekiwa¢, ze stopien tych zmian miat znaczacy wptyw
na popraw¢ zdrowia populacji.

Z przeprowadzonych réznych badan wiemy, ze zmiany stylu zycia to bardzo dtu-
gotrwaly proces zalezny od wielu czynnikéw. Zmiany w stylu zycia dzieci i mlodziezy
nalezy rozpatrywaé w szerokim kontekscie zmian spoteczno-ekonomicznych rodzin
i calego spoteczenistwa, a takze polityki zdrowotnej i edukacyjnej panstwa. Potwier-
dzaja to m.in. wyniki uzyskane w badaniach:

— zmniejszeniu si¢ wskaznikéw palenia tytoniu wsréd milodziezy towarzyszyto
zmniejszenie cze¢stoSci palenia przez dorostych, ,moda” na niepalenie, liczne
kampanie spoleczne, regulacje prawne w zakresie ograniczenia palenia tytoniu
w miejscach publicznych, podnoszenie cen wyrobéw tytoniowych;

— zwickszenie si¢ odsetka mlodziezy czyszczacej czesto zeby jest efektem: poprawy
ogoblnego standardu zycia, wieloletnich programéw edukacyjnych dla uczniéow
klas I-III szkét podstawowych finansowanych przez firmy produkujace Srodki
do higieny jamy ustnej, duzej podazy i reklamy tych srodkéw.

Do uzyskania w przysztosci korzystnych zmian w stylu zycia mlodziezy niezbedne
sq zatem systemowe 1 wielokierunkowe dziatania, w ktdrych szczegdélnie wazna rola
przypada szkole. Ma ona, obok rodziny, najwickszy wplyw na rozwdj dzieci i mto-
dziezy, na ich zdrowie, styl i jako$¢ zycia Bardziej aktywne niz dotychczas wlaczenie
si¢ szkot do dziatan na rzecz zdrowia mogloby, w diuzszej perspektywie, przyczynié
si¢ do poprawy stanu zdrowia spoleczenistwa polskiego, ktérego wskazniki, mimo
poprawy, nadal odbiegaja na niekorzys¢ od poziomu przeci¢ctnego dla Unii Europej-
skiej (Wojtyniak i in., 2012).
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W minionym dwudziestopi¢cioleciu w Polsce stworzono podstawy prawne zobo-
wigzujace szkoly do dziatah na rzecz ochrony i promocji zdrowia, lecz ich realizacja
w praktyce jest wysoce niezadowalajaca. Dominujq dzialania akcyjne, o niskiej jako-
$ci i skutecznosci, rzadko poddawane ewaluacji, czgsto pozorne. Jest wiele nieprawi-
dtowosci w realizacji zapisow dotyczacych edukacji zdrowotnej w nowej podstawie
programowej ksztalcenia ogélnego. Szkolne programy profilaktyki maja niska jakos¢
i skutecznos¢. Programy w zakresie profilaktyki zachowann problemowych dzie-
ci 1 mlodziezy, oparte na naukowych dowodach, w praktyce saq rzadko realizowane
w szkolach. Rozwdj oddolnego ruchu szkét promujacych zdrowie jest obecnie zagro-
zony. Nalezy w krétkim czasie zwickszy¢ jako$¢ i skutecznos¢ edukacji zdrowotnej,
zmieni¢ program profilaktyki w szkotach oraz powigzac polityke edukacyjna i zdro-
wotng panstwa (Woynarowska i in., 2014). W realizacji tych zadan trzeba zwickszy¢
—w stosunku do dotychczasowego — udzial pedagogdw i szkdt wyzszych ksztalcacych
pedagogdw i nauczycieli.

Przypisy

! Miedzynarodowym koordynatorem badaft HBSC jest od ponad 20 lat Candace Currie (Universi-
ty of St. Andrews, Szkocja), miedzynarodowym bankiem danych kieruje Oddrun Samdal (University
of Bergen, Norwegia). Funkcje kierownika badan (Principal Investigator) w Polsce pelnita w latach
1990-2004 Barbara Woynarowska, a od maja 2004 roku Joanna Mazur.

2 W prezentacji tych danych wykorzystano zestawienia dokonane przez innych wspétautoréw
publikacji pod redakcja B. Woynarowskiej i J. Mazur (2012): Ann¢ Dzielska, Jakuba Gajewskiego
i Ann¢ Kowalewska.

*> Link do polskich raportéw z badann HBSC: http://www.imid.med.pl/klient1/view-content/186/
Raporty-i-monografie-.html Sciezka dojécia ze strony Instytutu Matki i Dziecka www.imid.med.pl:
Kliniki/Zaktady/Poradnie; Zaklady; Zaklad Zdrowia Dzieci i Mlodziezy; Raporty i monografie. Link
do raportéw miedzynarodowych HBSC (po klikni¢ciu nast¢puje przekierowanie do stron WHO):
http://www.hbsc.org/publications/international/

4+ W kwestionariuszu HBSC pytano takze o bycie ofiarg dreczenia przez innego ucznia/uczniow
w szkole. Jest to odr¢bne zagadnienie poSrednio zwigzane z nasileniem zachowan problemowych
w Srodowisku szkolnym.

> Kolejna seria badan HBSC jest w trakcie realizacji, co pozwoli na dalsza obserwacj¢ zmian diu-
go- i krétkookresowych.

¢ ESPAD (European School Survey Project on Alcohol and Drugs) — Europejski Program Badan Ankietowych
w Szkotach. Badania wykonywane co 4 lata, w grupach mlodziezy w wieku 15-16 lat oraz 17-18 lat.

7 Wyniki badan przeprowadzonych wsréd ludzi dorostych wskazuja, ze w ostatnich dekadach
cz¢stos¢ palenia tytoniu ulegata w Polsce zmniejszeniu. W 2011 roku palito papierosy 27% dorostych
Polakéw, 0 28% mniej niz w 1995 roku. Najwiekszy spadek wskaznikéw palenia wyst¢puje u mez-
czyzn i 0s6b w wieku 18-25 lat — J. Czapinski (2011): Nikotynizm w Polsce. Raport dla World Health Or-
ganization 2011 dostepny na: http://wsse-poznan.pl/wp-content/uploads/2010//0OZ/palenie/materialy/
Nikotynizm.pdf (otwarty 23 luty 2014).
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Zachowania zdrowotne uczniéw w wieku 15 lat w Polsce
i tendencje zmian w latach 1990-2010

Celem artykulu jest prezentacja wynikéw badan nad zachowaniami zdrowotnymi mtodziezy
w wieku 15 lat w Polsce w 2010 r. oraz ich zmianami w okresie transformacji (1990-2010).

Metoda i material. Przedstawiono dane pochodzace z szesciu serii badan wykonanych w Polsce
w latach 1990, 1994, 1998, 2002, 2006, 2010, w ramach mi¢dzynarodowych badan nad zachowania-
mi zdrowotnymi mlodziezy szkolnej HBSC (Health Behaviour in School-aged Children: A WHO Collabora-
tive Cross-national Study). Dotycza one reprezentatywnej proby mlodziezy w wieku 15 lat. Narzedziem
badawczym byl anonimowy, mi¢dzynarodowy, standardowy kwestionariusz HBSC. Analizowano
dane dotyczace zachowan prozdrowotnych i ryzykownych dla zdrowia.

Wyniki. W 2010 r. u uczniéw klas III gimnazjéw wystepowato wiele deficytéw zachowan proz-
drowotnych: tylko 16% osiagalo zalecany poziom aktywnosci fizycznej, 54% jadlo codziennie $nia-
danie w dni szkolne, ok. 25% spozywalo codziennie warzywa i owoce, 72% czyscilo zeby cze¢Sciej niz
raz dziennie; az 78% spozywalo zbyt cz¢sto slodycze, 56% coca cole i inne stodkie napoje. Ryzykowne
zachowania zdrowotne cz¢sto podejmowalo ok. 10-20% 15-latkéw (palito regularnie, upilo si¢ 4 razy
lub wigcej, uzywato marihuany/haszyszu, bylo sprawca przemocy i uczestnikiem béjek, zbyt wcze-
$nie odbylo inicjacje seksualng). W latach 1990-2010 odnotowano nieduze pozytywne i negatywne
zmiany analizowanych zachowan (najwicksza korzystna zmiana dotyczyta higieny jamy ustnej).

Whioski. W okresie minionego 20-lecia, cechujacego si¢ licznymi zmianami spolecznymi poli-
tycznymi i gospodarczymi, zaznaczyly si¢ pewne zmiany zachowan zdrowotnych miodziezy w Polsce.
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Nie mozna jednak oczekiwa¢, ze stopiefl tych zmian mial znaczacy wplyw na poprawe zdrowia mio-
dziezy. Do uzyskania w przyszlosci korzystnych zmian w stylu zycia mtodziezy niezb¢dne sg systemo-
we i wielokierunkowe dziatania, w ktérych szczegélnie wazna rola przypada szkole. Bardziej aktywne
niz dotychczas wiaczenie si¢ szkét do dzialan na rzecz zdrowia mogtoby, w dtuzszej perspektywie,
przyczynic si¢ do poprawy stanu zdrowia spoleczenstwa polskiego.

Stowa kluczowe: zachowania prozdrowotne, zachowania ryzykowne dla zdrowia, tendencje
zmian, nastolatki, uczniowie

Health behaviours of 15-year-old students in Poland and change
tendencies between 1990-2010

Aim: to present the results of the surveys on health behaviours of 15-year-old students in Poland
carried out in 2010 and the tendencies of their changes in the transformation period (1990-2010).

Methods and material. Data from six series of the HBSC (Health Behaviour in School-aged Chil-
dren: A WHO Collaborative Cross-national Study) international study on health behaviour in school-
aged children carried out in Poland in 1990, 1994, 1998, 2002, 2006, 2010 were presented. The data
concern a representative sample of students, whose average age was 15.7 years. The international,
standard anonymous HBSC questionnaire was used as the tool. Both health-enhancing and risk
behaviours were analyzed.

Results. In 2010 many deficits of health-enhancing behaviours were found in the group of
students of the 3™ grade of lower secondary schools. Only 16% students achieved the recommended
level of physical activity, 54% consumed breakfast every school day, about 25% ate vegetables and
fruit daily, 72% brushed their teeth more than once a day. The prevalence of sweets and soft-drink
consumption was too high (78% and 56% respectively). Risk behaviours were noted among 10-20%
of 15-year-olds (regular smoking, drunkenness 4 times or more, cannabis use, bullying others and
fighting, early sexual initiation) There were some positive and negative changes in the analyzed
health-related behaviours between 1990-2010, with the most positive changes in the frequency of
oral hygiene.

Conclusions. Over the period of the last twenty years, which were characterised by numerous
social, political and economic changes, some improvement in young people’s health behaviour in
Poland can be noted. It can not, however, be expected that this change for the better was significant
enough to have a marked influence on improving the health behaviour among youth. In order to
achieve a real improvement in their life style, it is necessary to introduce deep systemic changes and
run a multidirectional health education. Schools play a particularly important role in introducing
such changes. If they played a more active part in health education and health promotion, their work
could, in the long run contribute to improving the health of the population in Poland.

Keywords: health enhancing behaviours, risk behaviours, changes’ tendencies, adolescents, students
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OSOBOWOSC STUDENTOW PEDAGOGIKI W UJECIU
PIECIOCZYNNIKOWEGO MODELU OSOBOWOSCI

,Kierowniczym czynnikiem wychowania jest to, czym jest nauczyciel, a raczej,
za co si¢ ma i czym jeszcze chcialby by¢ (...). W zadnym zawodzie cztowiek nie
ma tak wielkiego znaczenia, jak w zawodzie nauczycielskim. (...) Nauczyciel — zly
czlowiek jest sprzeczno$cia w samym okresleniu, niemozliwoscia” — te stowa Jana
Wiladystawa Dawida (1946, s. 6) stanowia niezwykle trafny, oddajacy istote proble-
mu wstep do podjetych w niniejszym artykule, popartych wynikami badan, rozwazan
na temat struktury osobowosci przyszlych nauczycieli. Co bowiem czyni cztowieka
dobrym? Z pewnoscig na tak postawione pytanie dotyczace kwestii jakze fundamen-
talnej dla catego gatunku ludzkiego wiele jest mozliwych odpowiedzi, ale niezaleznie
od punktu widzenia i przyjetej orientacji teoretycznej jedna z nich przewija si¢ nad
wyraz czesto — brzmi ona: ,, O tym, czy czltowiek jest dobry, decyduje jego osobowos¢”.

Czym zatem jest osobowos$¢ i jak definiuje ja wspodlczesna psychologia? Lawrence
A. Pervin i Daniel Cervone (2011, s. 10) uznaja, ze sa to charakterystyki psycholo-
giczne, ktére odpowiadaja za wzglednie trwale i wyrézniajace dana jednostke wzorce
myslenia, odczuwania i zachowania. Pelny obraz uzyskamy uzupeiniajac powyzsza
definicje o ustalenia pioniera badat nad osobowoscig i zarazem twoérce dominujace-
go w nich nurtu okreslanego jako feoria cech (podstawowe zalozenie: jednostka opisu
osobowosci jest cecha) Gordona Allporta (za: Strelau, 2000, s. 526), ktéry podkreslat,
ze osobowos¢ to dynamiczna, wewng¢trzna organizacja, podlegajaca przeksztalce-
niom w toku rozwoju osobniczego. Najnowsze ujecia osobowosci dowodza, ze obok
czynnikéw wewnetrznych (np. temperamentu czy inteligencji) niezwykle wazny
wplyw na jej ksztaltowanie ma aktywnos¢ wlasna jednostki (przejawiajgca si¢ m.in.
w preferowaniu konkretnych zajeé, ludzi czy rodzajéw otoczenia, co skutkuje pod-
leganiem specyficznym oddzialywaniom spotecznym) — osobowos$¢ stanowi zatem
wynik interakcji genotyp-Srodowisko (tzw. poglgd interakcyjny).

Dowod6éw na shusznos¢ oraz niezwyklia wage tez stawianych przez J. W. Dawida
u zarania XX wieku dostarczaja niezliczone wyniki badan oraz bazujacych na nich
koncepcji teoretycznych tworzonych przez wspoédiczesnych kontynuatoréw jego my-
Sli pedeutologicznej. Jan Legowicz (1975, s. 41-46) pisal na przyklad, ze wsp6t-
czesny nauczyciel wychowuje uczniéw zaréwno poprzez to, co wie i umie, jak i,
przede wszystkim, poprzez to, kim jest. Wage wlasciwej struktury osobowosci pod-
kresla takze Joanna Madaliniska-Michalak (2010, s. 103), zdaniem ktérej to wla-
$nie cechy osobowosci odgrywaja fundamentalna role w pelnieniu roli nauczyciela,
a do podnoszenia jakosci jego pracy niezbedne jest nieustanne doskonalenie jego oso-
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bowosci. ,,Nauczyciel oddzialuje na ucznia cata swoja osobowoscig” twierdzi z kolei
Henryka Kwiatkowska (1991, s. 210).,,Nie ma drugiego poza nauczycielem zawodu,
dla ktérego oddziatywanie przez osobowos¢ bytoby tak wazne” zaklada Grazyna Po-
raj (2009, s. 107). Warto tez odnies$¢ si¢ do niezwykle istotnej, z punktu widzenia
poruszonej w artykule tematyki, tezy pedagogiki humanistycznej, ktéra zaktada,
ze osobowo$¢ nauczyciela jest jednym z najpote¢zniejszych narzedzi pedagogicznego
oddziatywania - jest swego rodzaju instrumentem, ktéry powinien by¢ przez peda-
goga Swiadomie ksztaltowany i wykorzystywany w procesie nauczania, pomaga mu
bowiem zrozumie¢ nie tylko siebie, ale tez ucznia, stwarzajac tym samym obu wspo-
mnianym stronom szans¢ rozwoju i samorealizacji (Ratajek, 1997, s. 20-21). taczy
sie to w oczywisty sposOb z wysunicta przez Stefana Woloszyna (1986, s. 95) pod
adresem uczelni i wydzialéw ksztalcacych nauczycieli fundamentalng dyrektywa
stanowiaca, ze ,,w systemie ksztalcenia powinna by¢ — tak cz¢sto dzi$§ zapominana —
zasada, ze uczelnia ksztalcaca nauczycieli powinna by¢ nie tylko uczelnigq podajaca
wiedze i elementy profesjonalnego przygotowania, lecz nade wszystko srodowiskiem
rzetelnego rozbudzania osobowosci przysztych nauczycieli, okazja do poglebiania ich
autentycznego zycia i pracy oraz wzbogacania zasobéw kulturalnych i potegowania
aktywnosci zycia duchowego”.

Osobowos¢ jest strukturag dynamiczng — ksztaltuje si¢ w ciggu catego zycia czlo-
wieka — w tym takze w wieku mtodzienczym (18/19 — 23/25 rok zycia), w ktérym to,
jak mozna zalozy¢, wickszo$¢ przyszitych studenté6w podejmuje decyzje o wyborze
konkretnego kierunku studiéw. W tym wlasnie okresie samowiedza jest juz na pozio-
mie wystarczajacym, by méc wyciagaé pewne wnioski nt. posiadanych cech osobo-
woSci (np. Jestem towarzyski, asertywny, skromny i zdyscyplinowany), jednocze$nie wiedza
0 $wiecie zawiera juz mnéstwo informacji nt. konkretnych zawodéw (np. Na czym
to polega? Jaka powinna byc osoba pracujgca na danym stanowisku? Jakie powinna miec ce-
chy? Jaki powinien byc jej stosunek do innych ludzi? itp.). Zestawienie tych dwoch typéw
wiedzy moze pobudza¢ do refleksji nad wlasna przyszioscia (Mam cechy x, y i z. Jestem
a, bic. Do jakiej pracy mnie to predysponuje? Do jakiego zawodu pasuje?).

Pierwowzoér przytoczonego wywodu zaprezentowal juz ponad sto lat temu Frank
Parsons (1909, s. 5), tworca amerykanskiego systemu doradztwa zawodowego. Na-
lezy zaznaczy¢, ze zgodnie z jego koncepcja niebagatelna role w procesie poréwnania
dwéch wspomnianych typéw danych (samowiedza i wiedza o Swiecie, a konkretnie
o zawodach) mial do odegrania doradca zawodowy, jako profesjonalny przewodnik
osoby planujacej swoja kariere naukowa/zawodowa. Tezy Parsonsa znajduja odbicie
réwniez w sugestiach Stanistawa Dobrowolskiego (1957, s. 15), ktéry przyjmowal,
ze zawOd nalezy wybierac nie wcze$niej niz w wieku dojrzatym, a podjecie decyzji po-
winno by¢ poprzedzone poznaniem rozmaitych zawodéw i zdobyciem wiedzy na te-
mat wlasnych predyspozycji czy preferowanych kierunkéw dziatania oraz , faczy¢ si¢
nieodzownie z towarzyszacym mysli o zawodzie nauczycielskim okresleniem stosun-
ku do nauki (procesu poszerzania wiasnej wiedzy) i innych ludzi”. Co prawda jeszcze
na poczatku lat 90. XX wieku trudno bylo znalez¢ nauczyciela spelniajacego kazdy
z trzech przytoczonych warunkéw (Rotkiewicz, 1991, s. 13), ale biorac pod uwage,
ze wiele nietrafionych decyzji zawodowych bylo podejmowanych na podstawie nie-
pelnego rozeznania osobistych predyspozycji (kompetencje, umiejetnosci, posiadane
cechy osobowosci) czy warunkéw pracy w konkretnych zawodach, mozemy zatozy¢,
ze wraz z rozwojem/upowszechnieniem funkcji/kompetencji pedagoga szkolnego czy
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szkolnego doradcy zawodowego odsetek os6b popelniajacych ,,zawodowa pomytke”,
powinien sukcesywnie spadac. Warto wigc przytoczy¢ wyniki najnowszych badan
(Kwiatkowski, 2013, s.115), ktére Swiadcza o tym, ze proces budowy i krzepni¢cia
systemu doradztwa zawodowego w Polsce daleki jest jeszcze od etapu koncowego
i jezeli miodziez potrafi dokona¢ wtasciwych wyboréw naukowych/zawodowych,
to jest to raczej zastuga jej wysokiej samowiedzy, a nie wsparcia ze strony doradcow
i pedagogdéw szkolnych.

W zwiazku z powyzszym uzasadnione wydaje si¢ zalozenie, ze studenci pedago-
giki (a przynajmniej znaczna ich cz¢$¢) sg przed rozpoczeciem studiéw Swiadomi,
jakie wymagania zostana przed nimi postawione i czemu beda musieli w przyszlo-
$ci stawi¢ czola — zar6wno na studiach, jak réwniez po ich ukoniczeniu — w pracy
zawodowej nauczyciela. Przyjecie tak postawionego zalozenia pozwala domniemy-
wad, ze na studia pedagogiczne aplikujq osoby, ktére posiadaja/przypisuja sobie ce-
chy, ktére zwyklo si¢ traktowac jako nieodigczny (lub przynajmniej mile widziany)
atrybut nauczyciela (stanowi to podstawe zaprezentowanych w dalszej czesci arty-
kutu hipotez).

Bazujac na teorii pedagogicznej oraz na cechach wyréznionych w Pigcioczynniko-
wym Modelu Osobowosci (PMO) przez Paula T. Cost¢ i Roberta R. McCrae, nalezacym,
co warto podkresli¢, do wspomnianej grupy teorii cech, oraz bedacym obecnie jed-
na z najpopularniejszych i jednocze$nie najbardziej trafnych koncepcji osobowosci
(czesto, za Lewisem R. Goldbergiem, okreslanym réwniez jako tzw. Wielka Pigtka,
ang. Big Five), mozna przyjaé, ze z punktu widzenia wymagan stawianych nauczy-
cielom, kandydaci do pracy w przedszkolu i szkole powinni charakteryzowac si¢ na-
tezeniem uwzglednionych w PMO cech osobowosci. Warto zwrdci¢ uwage, ze kazda
z cech Wielkiej Pigtki jest w rzeczywistosci dwubiegunowym wymiarem, majacym
charakter kontinuum, na ktérym, blizej lub dalej od kraticéw, mozna umiejsco-
wi¢ kazda osobe (Zimbardo, Johnson i McCann, 2010, s. 39) — jesli wigc méwimy
np. o czyims$ polozeniu na skali neurotycznosci, to wcale nie znaczy, Ze ta osoba jest
neurotyczna — Neurotycznos¢ jest po prostu umowna nazwa skali, na ktdrej znajduje
sie¢ kazdy czlowiek.

1. Neurotycznos¢ — niska — osoby neurotyczne charakteryzuja si¢ m.in. wyso-
ka wrazliwoscig na stres i stabym przystosowaniem emocjonalnym (Poraj, 2009,
s. 115) —wysoka neurotyczno$¢ jest zatem u nauczyciela wysoce niepozadana. Niski
wynik na omawianym kontinuum jest réwnoznaczny ze stabilnoscia emocjonalna
i zdolno$cia kontrolowania emocji — mozna przyja¢é, ze sa to wlasciwosci przydatne
w bogatej w silng, niejednokrotnie negatywna stymulacje, praktyce pedagogiczne;j.

2. Ekstrawersja — wysoka — nauczyciel powinien mie¢ przede wszystkim tatwos¢
W nawigzywaniu kontaktéw z uczniem — wtasciwo$¢ nieodzowna w praktyce peda-
gogicznej (Kwiatkowska, 2008, s. 31). Role ekstrawersji podkreslat takze Jan Lego-
wicz (1975, s. 47-59), ktéry zwracal uwage na komunikatywnos¢, dialog, przyjazn
z wychowankiem i podmiotowos$¢. Na wzmianke zastuguje réwniez lista pozada-
nych cech/wtasciwosci nauczyciela wyodrebniona przez Czestawa Banacha (2009,
s. 15-27) — wymienia on m.in.: dostepnos¢, bezposrednios¢, kontaktowos¢, opiekun-
czo$¢, znajomo$¢ dzieci/mlodziezy i ich potrzeb oraz wiele innych mieszczacych si¢
w szerokiej kategorii ,,ekstrawersja”. H. Kwiatkowska (1991, s. 202) zaznacza r6w-
niez, ze ,,brak autentycznego zaangazowania czy chlodny, bezosobowy, urzeczowiony
stosunek do ucznia, brak umiejetnosci wspétodczuwania drugiego czlowieka”, czyli
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moéwiac inaczej deficyt cech sktadowych ekstrawersji, moze odciskaé swoje negatyw-
ne pi¢tno nie tylko w sferze umystowej, ale takze emocjonalno-uczuciowej ucznia.
Warto przytoczy¢ takze opini¢ Christophera Daya (2004, s. 37), ktéry twierdzi, ze na-
uczyciel-profesjonalista jako osoba zaangazowana w zmiany powinien by¢ osoba
uprzejma, liczaca si¢ z innymi, wrazliwg na indywidualne potrzeby uczniéw, a po-
nadto powinien by¢ optymistyczny i zdolny do usmiechu nawet wtedy, kiedy humor
mu nie dopisuje.

3. Otwartos¢ na doswiadczenie — powinna by¢ wysoka przede wszystkim ze wzgle-
du na dynamiczne, ulegajace cigglym przeksztalceniom Srodowisko szkolne — wie-
lu pedeutologéw podkresla fakt, ze zyjemy w czasach niespotykanych wczesniej
przemian cywilizacyjnych i technologicznych, ktére wymuszaja na nauczycielu
konieczno$¢ ciggtego rozwoju i zdobywania nowej wiedzy (cho¢by o nowinkach
technicznych), co bez wysokiego poziomu ciekawosci poznawczej, stanowiacej
jeden z elementéw otwartosci na doswiadczenie, wydaje si¢ niezwykle trudnym
zadaniem. Ale — podkresla Philip Zimbardo (2010, s. 40) — ,nadmierna otwartos¢
moze doprowadzi¢ kogo$ do bycia majstrem od wszystkiego i nieosiggania mistrzo-
stwa w niczym” wiec z jednej strony poziom omawianej wlasciwosci nie moze by¢
co prawda niski (co wigzaloby si¢ m.in. z tzw. zamkni¢toscia umystowa, ogdlnie
niska ciekawoscia i brakiem wyobrazni), ale z drugiej — nie powinien by¢ réwniez
zbyt wysoki, poniewaz znaczgco utrudniatby stanie si¢ profesjonalista w pedago-
gicznym fachu.

4. Ugodowos¢ — umiarkowanie wysoka — zbyt wysoki poziom ugodowosci mogt-
by negatywnie wplywa¢é na realizacje przez nauczyciela jego zadan zawodowych —
nauczyciel nie powinien by¢ zbyt ufny czy prostolinijny, co czesto objawia si¢ zbyt
duza wiarg w ludzi i naiwnoscia, ale jednocze$nie bardzo pozadane w jego zawodzie
sq charakterystyczne dla wysokiego nat¢zenia tej charakterystyki osobowosci ser-
decznosé, sympatyczno$¢ i ogélne prospoleczne nastawienie. Na drugim biegunie
omawianego czynnika znajduja si¢ osoby chtodne, wrogie, negatywnie nastawione
do otoczenia (Zimbardo i in., 2010, s. 39).

5. Sumiennos¢ — umiarkowanie wysoka — nauczyciel jest kierownicza sitg wycho-
wania (Kwiatkowska, 2008, s. 29) — powinien by¢ zmotywowany do dzialania, rze-
telny i wytrwaly w pracy. Sumiennos$ci nauczyciela odpowiadaja wyrdznione przez
Cz. Banacha (2009, s. 15-27) pozadane wtasciwosci: obowiazkowy, zdyscyplinowany,
wytrwaly, wymagajacy od siebie i innych, konsekwentny, ambitny czy przestrzegaja-
cy obowigzujacych regul (przepiséw). Podobnie Ch. Day (2004, s. 37) uznaje, ze na-
uczyciel powinien by¢ pozbawiony jakichkolwiek uprzedzen i sprawiedliwy w swo-
ich stosunkach z innymi, powinien tez umie¢ utrzymac dyscypling i porzadek w sali
lekcyjnej. Niski wynik na skali sumiennosci (biegun przeciwny w stosunku do poza-
danego) wiaze si¢ z tak szkodliwa w pracy pedagogicznej tendencjg do impulsywno-
$ci, niedbatosci i nieodpowiedzialnosci (Zimbardo i in., 2010, s. 39).

Wyniki badan
W badaniu przeprowadzonym w pierwszych miesigcach 2012 roku na Wydziale

Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £.6dzkiego i Wydziale Nauk Pedagogicznych Aka-
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demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie wzicto udziat
271 studentéw (badana grupa liczyta pierwotnie 300 0séb, lecz w analizach nie wzie-
to pod uwage oséb, ktorych testy wykazaly istotne braki w arkuszach odpowiedzi)
specjalnosci pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna — badane byly wiec osoby,
ktére z duzym prawdopodobiefistwem beda w przysztosci pracowaly w zawodzie
nauczyciela i w Swietle przytoczonych powyzej teorii powinny charakteryzowac si¢
odpowiednim w stosunku do sprawowanej w przysziosci roli zawodowej nat¢zeniem
cech osobowosci.

Srednia wieku w przebadanej grupie wyniosta 21,36 lat (mediana = 21 lat; do-
minanta = 19 lat), przy czym dla m¢zczyzn M = 22,8 lat, a dla kobiet M = 21,30 lat
(SD = 2,12). W skifad przebadanej grupy weszio 261 kobiet (96,3%) i zaledwie
10 mezezyzn (3,7%).

Osoby badane wypelnily bateri¢ testow wsrdéd ktérych znalazt sie:

* Inwentarz osobowosci NEO-FFI (Neuroticism-Extraversion-Openess-Five-Factor Invento-

ry), czyli kwestionariusz stuzacy do diagnozy cech osobowosci uwzglednionych
w Piecioczynnikowym Modelu Osobowosci. Autorami oryginalnej wersji narze-
dzia sq Paul T. Costa i Robert R. McCrae, a polska adaptacje stworzyli Bogdan
Zawadzki, Jan Strelau, Piotr Szczepaniak i Magdalena Sliwifiska (2010). 60 po-
zycji testowych tworzy 5 skal mierzacych: neurotycznos¢, ekstrawersje, otwartosé
na doswiadczenie, ugodowos¢ i sumiennos¢. Po obliczeniu wynikéw surowych
dla kazdej z uwzglednionych w modelu i w tescie cech osobowosci, konieczne
jest ich przeksztatcenie na wyniki znormalizowane — steny (normy dla pi¢ciu grup
wiekowych — oddzielnie dla kobiet i dla m¢zczyzn). Przyjeto, ze:

— 1-3 sten oznacza wynik niski

— 4-6 sten oznacza wynik przeci¢tny (Sredni)

— 7-9 sten oznacza wynik wysoki.

Postawione hipotezy kierunkowe zaktadaly zatem, w nawigzaniu do wcze$niej
przedstawionych wnioskéw o wysokim poziomie samowiedzy badanych studentéw
pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, ze wickszo$¢ z nich (>50%) bedzie cha-
rakteryzowala si¢:

— niskim poziomem neurotycznosci,

— wysokim poziomem ekstrawersji,

— wysokim poziomem otwarto$ci na doswiadczenie,
— umiarkowanie wysokim poziomem ugodowosci,
— wysokim poziomem sumiennosci.

Neurotycznos$¢

Badana grupa uzyskata w zakresie neurotycznosci Srednig réwna 4,82 stena. Media-
na wyniosla 5, a warto$cia najcze¢sciej wystepujaca (dominanta) byt 6 sten.

Wyniki analizy czestosci: 1 sten — 9 obserwacji (3,3%), 2 sten — 28 (10,3%),
3 sten — 42 (15,5%), 4 sten — 40 (14,8%), 5 sten — 43 (15,9%), 6 sten — 56 (20,7%),
7 sten — 31 (11,4%), 8 sten — 12 (4,4%), 9 sten — 9 (3,3%), 10 sten — 1 (0,4%).

Wrynik niski uzyskato 79 os6b (29,1%), wynik przecietny — 139 oséb (51,4%), na-
tomiast wynik wysoki — 53 osoby (19,5%).

Uzyskane wyniki ilustruje wykres 1.
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Neurotycznos¢ — Steny

Wykres 1. Rozklad czestosci wystepowania wynikéw stenowych dla zmiennej ,,Neurotycznos¢”

W czesci teoretycznej niniejszego artykutu zatozono, ze nauczyciela powinien cha-
rakteryzowac niski poziom neurotycznosci, z ktérym wigza si¢ nastepujace czynniki —
emocjonalna stabilnos¢, spokdj, zrelaksowanie, duza zdolnos¢ radzenia sobie ze stre-
sem bez doswiadczania rozdraznienia, napi¢¢ i obaw (Zawadzki i inni, 2010, s. 71).
Uzyskane wyniki potwierdzaja wczesniejsze przypuszczenia —niespelna 20% badanych
os6b zakonczylo test z wynikiem w granicach 7 — 10 stena, podczas gdy ponad potowa
os6b badanych znalazta si¢ na poziomie 5 stena badZ nizej. Jest to sygnal, ze wybdr
studiéw pedagogicznych nie jest decyzja przypadkowa — uzyskany rozktad wynikéw
jest istotnie r6zny od rozkladu normalnego, a to oznacza, ze aplikowanie na kierun-
ki pedagogiczne jest, przynajmniej w wickszoSci, przemyslane i dokonane zgodnie
z wiedza, kt6érg osoby badane dysponujq na temat posiadanych zasobéw. Dlatego tez
w badanej grupie znalazlo si¢ tak niewiele oséb, ktérych charakterystyki odpowiadaja
opisowi typowej jednostki o wysokim poziomie neurotycznosci, ktéra nauczycielem
zostawac raczej nie powinna — wsrod tych charakterystyk znalez¢ mozna m.in. tak nie-
pozadane w praktyce pedagogicznej: niskg zdolno$¢ zmagania si¢ ze stresem, silny lek,
tendencje do zamartwiania si¢, stany wrogosci i gniewu, sktonno$¢ do zatamywania
sie w trudnych sytuacjach czy niskie poczucie wlasnej wartosci oraz poczucie zmiesza-
nia i niepewnos$ci w obecnos$ci innych ludzi (Zawadzki i inni, 2010, s. 70).

Ekstrawersja

Srednia dla badanej grupy wyniosla 6,76 stena, mediana — na poziomie 7 stena, mo-
dalna wyniosta 6.
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Odnoszac si¢c do przeprowadzenia analizy uzyskano nastepujace wyniki: 1 sten —
0 obserwacji, 2 sten — 2 (0,7%), 3 sten — 11 (4,1%), 4 sten — 20 (7,4%), 5 sten —
38 (14%), 6 sten — 52 (19,2%), 7 sten — 49 (18,1%), 8 sten — 48 (17,7%), 9 sten —
24 (8,9%), 10 sten — 27 (10%).

W odniesieniu do ustalonych pozioméw natezenia cechy: niskiego, przecictnego
i wysokiego, rezultaty przedstawiaja si¢ nastepujaco: wynik niski — 13 oséb (4,8%),
wynik przecietny — 110 os6b (40,6%), wynik wysoki — 148 0séb (54,6%).

Powyzsze dane uprawniajq do stwierdzenia, ze wickszos$¢ os6b badanych charakteryzuje
si¢c wysokim poziomem ekstrawersji. Graficzng ilustracja uzyskanego wyniku jest wykres 2.
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Wykres 2. Rozklad czestosci wystepowania wynikéw stenowych dla zmiennej ,, Ekstrawersja”

Rozpatrywana hipoteza kierunkowa zaktadata, ze studenci pedagogiki ksztatcacy
si¢ w celu pd7niejszego podjecia pracy jako nauczyciele w przedszkolu czy klasach
ksztalcenia zintegrowanego szkoly podstawowej beda charakteryzowali si¢ wyzszym
niz przecietny poziomem ekstrawersji, czyli osiagna wysoki wynik na skali ekstrawer-
sja w NEO-FFI. Zgodnie z Inwentarzem (Zawadzki i inni, 2010, s. 72) osoby ekstra-
wertywne sa ,,przyjacielskie i serdeczne, towarzyskie i rozmowne, sktonne do zaba-
wy 1 poszukiwania stymulacji, wykazujq tendencje do dominowania w kontaktach
spotecznych i sq zyciowo aktywne i pelne wigoru, wykazuja optymizm zyciowy i po-
godny nastrdj”. Wynik uzyskany w badaniu potwierdza, ze to wlasnie grupa oséb
o wysokim lub bardzo zblizonym do wysokiego poziomie ekstrawersji dominuje
w przebadanej grupie oraz (w domysle — na tyle na ile mozna sobie w tym przypadku
pozwoli¢ na dokonanie generalizacji otrzymanych rezultatéw) w catej populacji stu-
dentéw pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej.

Przedstawione dane sa niezwykle istotne z punktu widzenia niejednokrot-
nie przyjmowanej na przestrzeni ostatnich lat tezy stanowiacej, ze wyb6r zawodu
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nauczyciela jest zazwyczaj przypadkowy lub powodowany wylacznie chiodng kal-
kulacja (np. zwiazana z zaktadang czesto pewnoscig zatrudnienia w tym zawodzie).
Rozktad wynikéw (wykres 2) wydaje si¢ wystarczajacym dowodem na to, ze studia
pedagogiczne przyciagaja okreSlong grupe podobnych do siebie ludzi, ktérzy do-
konujac swego wyboru zdaja sobie sprawe¢ z wymagan zawodowych, jakie w przy-
szloSci zostang przed nimi postawione oraz sq Swiadomi (w réznym stopniu) tego,
ze w kwestii kompetencji spolecznych oraz zdolnosci do budowania i podtrzymy-
wania satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych dysponuja charakterystykami
osobowosci o wlasciwym, niezbednym do realizacji owych wymagan nat¢zeniu.

Wysoki poziom ekstrawersji badanych studentéw napawa optymizmem, ponie-
waz powigzane z tym wynikiem konkretne charakterystyki wydaja si¢ pod wieloma
wzgledami kluczowe w pracy z dzie¢mi i mtodziezg, nie zapominajqc oczywiscie takze
o ich roli w ksztalceniu os6b dorostych. Wspoélczesny nauczyciel, w przeciwienistwie
do wzorca pedagoga obowiazujacego w minionych epokach, nie moze by¢ cztowie-
kiem, ktoéry przeraza swojego ucznia, zwlaszcza maloletniego. Powinien by¢ nato-
miast osoba, ktéra potrafi nawigzac¢ z wychowankiem relacje oparte na wzajemnym
szacunku i zaufaniu, a osiagniecie tego efektu bez otwartosci na partnera interakcji
i serdecznosci w zachowaniu wydaje si¢ niezwykle trudne. Uczniom ci¢zko byloby
nawigzac dajaca im poczucie bezpieczenistwa relacje z nauczycielem, ktérego wtasci-
wosci odpowiadajq raczej typowi introwertywnemu, czyli znajdujacemu si¢ na bie-
gunie przeciwleglym w stosunku do omawianego. Introwertycy przejawiaja brak zy-
ciowego optymizmu, duza rezerwe w relacjach z ludzmi oraz, co bardzo istotne, maja
tendencje do przebywania w samotnosci, co oczywiscie nie pozostaje bez zwiazku
z ich bardzo nieraz nasilona nieSmialoscig (Zawadzki i inni, 2010, s. 73). Biorac pod
uwage powyzszy opis nietrudno dojs¢ do wniosku, ze osoba uzyskujaca niski wynik
na skali ekstrawersji NEO-FFI nie bylaby najlepszym nauczycielem. Mozna przyja¢,
ze wsrdd os6b badanych znalazlo si¢ zaledwie 13 prawdziwych introwertykéw (4,8%
og6hu uzyskato wynik niski na analizowanej skali).

Otwartos$¢ na doswiadczenie

W zakresie otwarto$ci na doSwiadczenie Srednia dla badanej grupy wyniosta 5,35
stena, mediana uzyskata warto$¢ 5, natomiast modalne uzyskano w tym przypadku
dwie — 51 6 sten.

Otrzymane wyniki czestosci przedstawiaja si¢ nastepujaco: 1 sten — 6 wystapien
(2,2%), 2 sten — 15 (5,5%), 3 sten —19 (7%), 4 sten —48 (17,7%), 5 sten — 53 (19,6%),
6 sten—53 (19,6%), 7 sten —46 (17%), 8 sten —22 (8,1%), 9 sten —7 (2,6%), 10 sten —
2(0,7%).

Zaledwie 77 oséb uzyskato wynik wysoki, czyli mieszczacy si¢ w przedziale
7-10 stenéw. Daje to niewiele ponad 28% os6b badanych, przy pierwotnym zato-
zeniu, ze ,wickszos¢”, czyli ponad 50% uczestniczacych w testowaniu studentéw
pedagogiki, charakteryzowata si¢ bedzie takim rezultatem. Uzyskane wyniki zostaly
graficznie przedstawione na wykresie 3.

Rezultat analizy czestosci wystepowania poszczegdlnych wynikéw stenowych nie
potwierdzit postawionej wczesniej hipotezy — rozktad wynikéw jest bardzo podobny
do rozktadu normalnego, co oznacza, ze badani studenci pedagogiki nie r6zniq si¢
od populacji natezeniem otwartosci na doswiadczenie.
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Wykres 3. Rozklad cze¢stosci wystepowania wynikéw stenowych
dla zmiennej ,,Otwarto$¢ na doswiadczenie”

W postawionej hipotezie zatozono, ze osoby wykonujace/przygotowujace si¢
do zawodu nauczyciela powinny charakteryzowac si¢ wysokim nat¢zeniem otwar-
to$ci na doswiadczenie, poniewaz jest to gwarant sprostania coraz to nowym wy-
zwaniom, jakie przed wspodlczesnym nauczycielem stawiajq ciggle przemiany, w tym
chociazby blyskawiczny rozwdj technologii informacyjnych, bez znajomosci kt6-
rych (czy to w zakresie prowadzenia zajeé, czy np. umiejetnosci ustosunkowania
si¢ do przygotowywanych przez uczniéw prezentacji multimedialnych) prowadzenie
lekcji wydaje si¢ z dnia na dzien trudniejsze.

Warto zastanowi¢ si¢ nad tym, czy zaobserwowany w badanej grupie, dominuja-
cy przecietny poziom (niemal 60% wynikéw miesci sie miedzy 4 a 6 stenem) otwar-
to$ci na doswiadczenie nie ma dobrych stron. Nie mozna zapomnie¢ o tym, ze wyso-
ki poziom omawianej charakterystyki ma dwojakie znaczenie, oznacza bowiem nie
tylko podwyzszona ciekawos¢ poznawcza czy kreatywnos$¢ (pozadane w zawodzie
nauczyciela), ale takze, o czym nie mozna zapomnie¢, niekonwencjonalnos¢, skion-
nos$¢ do kwestionowania powszechnie uznawanych autorytetéw i daleko posunieta
niezalezno$¢ w sadach (Zawadzki iinni, 2010, s. 14) — mozna domniemywacg, ze o ile
umiarkowanie wysoki poziom tych wiasciwosci wydaje si¢ wskazany dla nauczycieli,
to juz poziom zbyt wysoki (zblizony do 10 stena) moze rodzi¢ pewne problemy. Z jed-
nej strony oczekujemy, ze pedagog bedzie osobg myslaca samodzielnie, ktéra potrafi,
w razie potrzeby, tworzy¢ odpowiednie dla oczekiwan uczniéw oraz wymogoéw sytu-
acji programy i strategie dzialania, a nastepnie wciela¢ je w zycie z wykorzystaniem
technik majacych przyciagna¢ uwage wychowanka i zacheci¢ go do myslenia. Jed-
nak z drugiej strony, a wicc w przypadku otwartosci na doSwiadczenie u nauczycieli
na pewno mozemy skorzysta¢ z powiedzenia ,im wigcej, tym lepiej”? Czy mozna
jednoznacznie stwierdzi¢, ktéry nauczyciel jest lepszy — ten ktéry czasem potrzebuje
wskazéwek z zewnatrz i trzyma si¢ wyznaczonych odgérnie zasad, czy ten, ktéry
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w kazdej sprawie kieruje si¢ wlasnym zdaniem i intuicja, nie zwazajac nadmiernie
na ustalone zasady postepowania? OdpowiedZ na to pytanie nie nalezy do fatwych
i wymaga dalszych rozwazan.

Ugodowos¢

Srednia wyniosta w badanej grupie 6,71, mediana na poziomie 7 stena, dominanta —
7 sten.

Analiza czesto$ci data nastepujace wyniki: 1 sten — 3 obserwacje (1,1%), 2
sten — 6 (2,2%), 3 sten — 12 (4,4%), 4 sten — 22 (8,1%), 5 sten — 30 (11,1%), 6
sten — 36 (13,3%), 7 sten — 61 (22,5%), 8 sten — 41 (15,1%), 9 sten — 41 (15,1%),
10 sten — 19 (7%).

W przebadanej grupie znalazlo si¢: 21 0s6b o niskim poziomie ugodowosci (7,7%),
88 0s6b o przecietnym poziomie ugodowosci (32,5%) oraz 162 osoby o wysokim po-
ziomie tej charakterystyki (ok. 59,8%).

Graficzna ilustracja uzyskanych wynikéw jest wykres 4.
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Wykres 4. Rozklad cz¢stosci wystepowania wynikéw stenowych dla zmiennej ,,Ugodowos¢”

Bazujac na teoriach pedagogicznych i psychologicznych przyjeto zalozenie,
ze nauczyciel powinien charakteryzowaé si¢ umiarkowanie wysokim poziomem
ugodowosci.

Oto jak oba bieguny omawianego wymiaru opisali Zawadzki i inni (2010,
S. 76-77):

— duza ugodowos¢ — osoby znajdujace si¢ na tym biegunie ,,sq sympatyczne w sto-
sunku do innych i sktonne do udzielania im pomocy oraz sadza, ze inni ludzie
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maja identyczne postawy, co one”. Osoby ugodowe uznawane sg za prostodusz-

ne, altruistyczne, prostolinijne, lagodne, szczere, pozytywnie nastawione do in-

nych ludzi i bardzo potulne,

— matla ugodowos¢ — osoby tego typu sa ,.egocentryczne, sceptyczne w opiniach
na temat intencji innych ludzi oraz przejawiajq raczej nastawienie rywalizacyjne
niz kooperatywne, sg agresywne i oschle w kontaktach z innymi ludzmi”.

Z powyzszego opisu mozna wywnioskowad, iz w przypadku zawodu nauczyciela
nie powinno si¢ przyjmowacd, ze im wyzszy poziom ugodowosci, tym lepiej. Nalezy
raczej zalozy¢, ze powyzej pewnego poziomu cecha ta moze w praktyce pedagogicz-
nej bardziej przeszkadza¢ i utrudniac prace, niz by¢ pomocna we wlasciwym jej wy-
konywaniu. Nauczyciel zbyt ugodowy moégltby, méwiac wprost, nie poradzi¢ sobie
z opanowaniem sytuacji w sali lekcyjnej — jego nastawienie, oparte przede wszystkim
na zalozeniu, ze otaczajacy go ludzie majg, podobnie jak on sam, wylacznie dobre
intencje, z duza doza prawdopodobienstwa skutkowaloby predzej czy p6zniej utrata
kontroli nad uczniami, ktérzy pozbawieni dyscypliny straciliby do nauczyciela sza-
cunek i przestaliby go stuchaé. Wydaje si¢ zatem, ze sposréd wlasciwosci charak-
terystycznych dla matej ugodowosci, nauczyciel powinien, w cho¢ umiarkowanym
stopniu, kierowac si¢ zasadg ograniczonego zaufania w stosunku do swoich uczniéw.
W badanej grupie zaledwie 7% (19 os6b) uzyskalo wynik na poziomie 10 stena
i to wlasnie w stosunku do nich uzasadnione wydaja si¢ obawy, czy w ich przysziej
praktyce wlasciwa im dobroduszno$¢ nie bedzie wykorzystywana przez niektérych
ucznioéw.

Poza watpliwosciami wynikajgcymi z mozliwych konsekwencji zbyt wysokiego
nate¢zenia ugodowosci, uzyskane w badaniu wyniki sq budujace, dowodza bowiem,
ze wickszo$¢ studentéw pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej (przy zatozeniu,
ze uzyskane w badaniu dane sg reprezentatywne dla catej tej populacji) charaktery-
zuje si¢ odpowiadajacym wymaganiom zawodowym i specyfice ich przysziej pracy
poziomem analizowane]j charakterystyki. Graficzne zobrazowanie wynikéw na wy-
kresie 4 juz na pierwszy rzut oka znacznie odbiega od wlasciwego calej populacji
rozktadu normalnego (krzywej Gaussa), a to znaczy, ze studenci badanej specjalnosci
nie znalezli si¢ na niej przypadkiem - jest to grupa ludzi, ktérzy bedac mniej lub
bardziej Swiadomi swoich cech i wynikajacych z nich mozliwosci wybrali wiasnie
ten kierunek studiéow i zdecydowali, ze zwiaza swoje zycie z zawodem nauczycie-
la, ku ktéremu wykazuja, przynajmniej w zakresie nat¢zenia ugodowosci, wlasciwe
predyspozycje.

Sumiennos$¢

Dla skali ,,Sumiennos¢” uzyskano nastepujace wyniki: Srednia — 6,65, mediana — 7,
modalna - 6 sten.

Przeprowadzona analiza cz¢sto$ci wystepowania poszczeg6lnych wynikéw steno-
wych wykazata, ze ponad polowa oséb badanych uzyskata wysokie wyniki na skali
sumiennosci.

Uzyskany rozktad czestosci wystepowania poszczeg6lnych wynikéw stenowych
sq nast¢pujace: 1 sten — 1 osoba (0,4%), 2 sten —4 (1,5%), 3 sten — 6 (2,2%), 4 sten —
22 (8,1%), 5 sten — 40 (14,8%), 6 sten — 59 (21,8%), 7 sten — 56 (20,7%), 8 sten — 37
(13,7%), 9 sten — 14 (5,2%), 10 sten — 32 (11,8%).
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Wyniki pokazuja, ze az 139 0s6b (ok. 51%) uzyskato wynik w przedziale 7 — 10 sten,
czyli wynik wysoki. Z kolei 121 oséb (ok. 45%) zmieScilo si¢ w przedziale 4 — 6 sten uzy-
skujac wynik przeci¢tny (warto zauwazy¢, ze az 59 oséb — 21,8% — znalazlo si¢ na 6 ste-
nie, zblizajacym si¢ do strefy ,,powyzej przecictnej”). O dobrym wyniku oséb badanych
dobitnie $wiadczy to, ze u zaledwie 11 0s6b (ok. 4%) wystapit wynik niski (1 — 3 sten).
Graficzna ilustracja omawianych wynikéw zostata zawarta na wykresie 5.
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Wykres 5. Rozklad czestosci wystepowania wynikéw stenowych dla zmiennej ,, Sumienno$¢”

Odnoszaca si¢ do analizowanej cechy hipoteza kierunkowa zaktadata, ze studen-
ci pedagogiki przygotowujacy si¢ do pracy nauczyciela ksztalcenia przedszkolnego
i zintegrowanego beda w wickszoS$ci charakteryzowali si¢ wysokim poziomem su-
miennosci, albowiem takie nat¢zenie tej cechy warunkuje sprawne i skuteczne pet-
nienie powierzonych funkcji, zwlaszcza dydaktycznych. Udowodniono mianowicie,
ze ,,sumiennos¢ jest najlepszym wyznacznikiem jakosci wykonywanej pracy zawo-
dowej” (Strelau, 2000, s. 555). Osoby uzyskujace wynik w granicach 7 — 10 stena
charakteryzuja si¢ m.in. wysokim poziomem kompetencji (wiara we wtasne zdol-
nosci radzenia sobie w zyciu), obowigzkowosci (niezawodno$¢ i rzetelnos¢), dazenia
do osiagnie¢ (przede wszystkim duze zaangazowanie w wykonywanie powierzonych
zadan i pracowito$c¢), rozwagi (sktonnos$¢ do pelnego przeanalizowania zaistnialego
problemu przed podjeciem decyzji o wyborze rozwigzania/najlepszego sposobu dzia-
fania) i samodyscypliny (zdolno$¢ do automotywacji i doprowadzania do korica raz
rozpoczetych zadan — czynnik blisko powiazany z silng wolg w rozumieniu koncepcji
nadziei na sukces) (Zawadzki i inni, 2010, s. 16).

Nie ulega watpliwosci, ze wymienione cechy, czy moze raczej ich wysokie nate-
zenie, sa pozadanym elementem skladowym osobowosci nauczyciela. Trzeba jed-
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nak zwr6ci¢ uwage, ze czasem korzystne w pracy nauczyciela moga by¢ réwniez
wlasciwosci charakterystyczne dla nieco nizszego poziomu sumiennos$ci. Podsta-
wowym zagrozeniem zwigzanym z wysoka sumiennoscia jest podwyzszone ryzyko
wystapienia pracoholizmu, o co w tak wymagajacej przeciez pracy nauczyciela nie
jest trudno. Dochodzi do tego réwniez prawdopodobiefistwo wystgpienia ucigzliwe-
go perfekcjonizmu i chorobliwej niekiedy sktonnosci do utrzymywania porzadku —
sq to bezdyskusyjnie wtasciwosci szkodliwe w wielu przypadkach nie tylko dla sa-
mego podmiotu, lecz takze majace negatywny wplyw na jego otoczenie spoteczne.
Przyktadowo: nauczyciel perfekcjonista, wymagajacy od uczniéw uzyskiwania naj-
wyzszych mozliwych wynikéw, moze osiggnac¢ skutek odwrotny do zamierzone-
go — zamiast zacheci¢ podopiecznych do pracy i wytlumaczy¢ im, ze w pewnych
sytuacjach sama odwaga, by sprébowac, jest wazniejsza niz ostateczny poziom wy-
konania, moze zaszczepi¢ w nich badz to chorobliwy ped do osiggnieé, badz w ogdle
zniechecid ich do nauki.

Whnioski

Rezultaty zaprezentowanego w artykule badania z pewnoscia potraktowa¢ mozna
jako dobrg prognoze na przysztos¢ — wynika z nich bowiem, ze wiréd studentéow
pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej w sposéb widoczny dominujq ci, ktérzy
sq do zawodu nauczyciela wlasciwie przygotowani w konteks$cie pozadanego nate-
zenia elementéw sktadowych osobowosci. Naturalne wydaje si¢ wigc stwierdzenie,
ze osoby o tak ujetych wtasciwo$ciach wewnetrznych nie tylko bedg w przyszitosci
dobrymi pedagogami (lepszymi od tych, ktérych charakterystyki wyraznie odbiegaja
od zaprezentowanych wzorcéw), ale takze, biorac pod uwage to, ze struktura ich
osobowosci przybiera pozadany (lub wielce zblizony do pozadanego) ksztalt jesz-
cze przed podjeciem studidéw lub w ich trakcie, jako studenci przyswoja wickszy za-
kres wiedzy, poniewaz pokrywac si¢ bedzie ona z ich zainteresowaniami i typowymi
dla nich, a wynikajacymi przeciez wtasnie z osobowosci, kierunkami dziatan.

Nie nalezy ponadto pomija¢ faktu, ze wyniki dotychczasowych badan pozwalaja
na optymizm, poniewaz wynika z nich, ze okres studiéw pedagogicznych moze, jako
niezwykle wazny czynnik srodowiskowy, wywierac istotny wplyw na przemiany oso-
bowosci, korzystne z punktu widzenia prawidlowego wypelniania funkcji nauczycie-
la (Kwiatkowski, 2012, s. 141-161), co daje szerokie pole do prowadzenia dalszych
analiz w kontekscie rozwoju osobowosci studentéw i nauczycieli.
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Osobowos¢ studentéw pedagogiki w ujeciu
Piecioczynnikowego Modelu Osobowosci

W artykule, nawigzujac do Piecioczynnikowego Modelu Osobowosci (PMO) Paula T. Costy i Rober-
ta R. McCrae, skoncentrowano si¢ na pozadanym nate¢zeniu cech osobowosci nauczyciela, z punk-
tu widzenia stojacych przed nim zadan zawodowych. Rozwazania teoretyczne poparto wynikami
badan, ktére moga by¢ podstawa opracowania prognozy dotyczacej funkcjonowania zawodowego
przysztych nauczycieli.

Stowa kluczowe: nauczyciel, osobowos¢, dopasowanie zawodowe, cechy osobowosci

Personality of pedagogy students in the terms
of the Five-Factor Theory of Personality

The article, in reference to Paul T. Costa’s and Robert R. McCrae’s Five-Factor Theory of Personal-
ity, focuses on the desired intensity of teacher’s personality traits, from the point of view of their
vocational tasks. Theoretical considerations are supported by research results, which can become
the basis to develop a prognosis concerning vocational functioning of future teachers.

Keywords: teacher, personality, vocational fit, personality traits
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O WSPOLNOTACH LOKALNYCH I ICH ZNACZENIU

Pojecie wspdlnoty przechodzi okres renesansu. Jest to zapewne odpowiedZ na proce-
sy atomizacji i indywidualizacji zycia spolecznego ery globalizacji. Mamy wsp6lnoty
rodzinne, regionalne, lokalne, internautéw, wspélnoty pedagogéw, wspodlnoty tera-
peutéw i terapeutyczne — wilasciwie moglibySmy wymienia¢ dalej. Przygladajac si¢
wspoélnotom odnosi si¢ czasem wrazenie, ze przynaleznos¢ do nich nie zawsze jest
kwestig Swiadomego wewnetrznego wyboru jednostki, ale przypisaniem przez in-
nych na podstawie tylko pewnych cech, zachowan. Inaczej méwiac, niejednokrotnie
mamy do czynienia ze wspélnotq narzucong lub narzucana. Bo czy rzeczywiscie tylko
fakt zamieszkania w okreSlonym miejscu wystarczy, by czu¢ si¢ cztonkiem wspodl-
noty lokalnej czy tez regionalnej? Jednoczesnie z perspektywy pedagoga uwazam,
ze bycie we wspdlnocie jest jedna z podstawowych potrzeb jednostki, ale tez spote-
czenistwa. ,,Bycie we wspdlnocie” traktuje jako zadanie postawione przed jednostka,
przed spoteczenstwem i jego instytucjami, przede wszystkim przed edukacja. Zamie-
rzeniem moim jest wskazanie nie tyle rozwigzan praktyk edukacyjnych niezbednych
do wykonania tego zadania, co zasadnosci jego podjecia przez pedagogow.

Wspélnoty wspoélczesne — od komunitaryzmu do teorii aktora-sieci (ANT)

Zatozenie komunitaryzmu zostaly sformulowane w latach 80. XX wieku jako od-
powiedZ na koncepcje spoleczenistwa prezentowane przez liberalistéw, dla ktérych
spoleczenstwo to stowarzyszenie jednostek, z indywidualnym ich projektem zycio-
wym — to wiasnie utatwienie realizacji projektu dobrego zycia jednostki jest gtéwna
powinnoScia spoteczefistwa. Komunitarysci' uwazajq, ze takie traktowanie spotfe-
czenistwa prowadzi do celowego niszczenia wigzi, a przez to upadku wspdlnot ro-
dzinnych, lokalnych, narodowych.

Gléwnym zaltozeniem komunitaryzmu jest postrzeganie czltowieka nie jako bytu
zawieszonego w abstrakcyjnej przestrzeni, ale jako jednostki konkretnej, zyjacej
w okreslonej rzeczywisto$ci spolecznej i politycznej, zakorzenionej w okre-
Slonej kulturze, z indywidualnym doswiadczeniem pokoleniowym. To wia-
$nie zalozenie jest opozycja wobec liberalizmu, ktéry zaktada neutralnos¢ aksjolo-
giczna prawa i panistwa, uprawnienia jednostki, indywidualizm, antyperfekcjonizm
oraz realizacje subiektywnych preferencji, co w rozumieniu komunitaryzmu wspiera
rozpad sfery publicznej i prowadzi do atomizmu. Liberalizm zaklada pelna nieza-
leznos¢ jednostek, a komunitaryzm zjednoczenie jednostek wieziami solidarnosci,
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krwi, kultury, wsp6lnych wartosci. Jednostki nie moga funkcjonowaé w izolacji, lecz
sq cztonkami ré6znych wspélzaleznych od siebie wspdlnot. Wspdlnota definiowana
przez nich wykazuje si¢ okreslonymi cechami: istnienie sieci relacji w obrebie okre-
Slonych grup, wspdlne wartosci, normy i znaczenia, wspoélna historia i tozsamos¢,
wrazliwos$¢ na potrzeby wszystkich cztonkéw grupy.

Pobiezna ocena koncepcji komunitarystéw moze sugerowad, iz jednostka jako
podmiot autonomiczny w tym ukladzie jest mniej znaczaca. Nie jest to jednak praw-
da, co wyraznie jest pokazane w tek$cie MacIntyre " a. Jego koncepcja tozsamoSci jed-
nostki — ,narracyjna koncepcja jazni” (narrative conception of the self) zaktada, ze bio-
grafie poszczegblnych ludzi sq ustrukturyzowane narracyjnie, czyli osadzone w hi-
storiach wspélnot (rodzina, sasiedztwo, miasto, plemi¢, naréd), w ktérych jednostki
zyja: ,jestem czeScig historii zycia innych ludzi, tak samo jak oni sg cz¢$cia mojej
historii” (McIntyre, 1996, s. 389). Jednostka to wedlug komunitarystéw podstawa
wspoélnoty, jednoczesnie tez wyraznie odrdzniaja to, co wzgledem niej zewnetrzne,
traktujac ,ja” jako byt samoistny, wladajacy czy postugujacy sie tym, ,,co moje”,
a ,zakotwiczenie” jednostki to konstytutywna cecha jej tozsamosci (Sandel, 2009,
s. 111-116). Tozsamo$¢ jednostki konstruowana jest przez odniesienie we wspdlno-
cie narracji. Jednostka — twierdza komunitarySci — zdobywa tozsamos¢ przez dzia-
lanie. Dziatanie wynika z faktu bycia konkretna osoba, identyfikujaca si¢, majaca
swoje miejsce we wspdlnocie, co daje jednostce prawdziwg tozsamos¢, pozwalajac
tez jej odnajdywac dobro wspdlne.

Spoteczne osadzenie, czy tez uzywajac okreslenia Sandela ,,zakotwiczenie”, moze
by¢ interpretowane jako wolnos¢ wyboru, wolnos¢ ze wzgledu na przedmiot wyboru
jako cel dazen jednostki. W sytuacji dochodzenia do zrozumienia swojego celu jed-
nostka korzysta z pomocy innych. Zatem poznanie samego siebie jest mozliwe tylko
poprzez prowadzenie dialogu z innymi w ramach grupy, ktéra mnie ksztattuje (Tay-
lor, 2001). Uczestnictwo w réznych grupach, przynalezno$¢ do nich daje jednostce
szans¢ na kreowanie tozsamosci, pozwalajac tez jej odnajdywac dobro wspdlne. Jed-
nostki zyskuja okreslona pozycje, uczac si¢ identyfikacji z dobrem calosci oraz uczest-
niczq w praktykach spotecznych wspélnoty, tym samym podtrzymuja jej ciggtosc.
Wspblczesnosé oferuje jednostce wiele mozliwosci usytuowania w grupach o mniej
lub bardziej wspélnotowym charakterze. To, czego wymaga wspdiczesnosé, to umie-
jetnosci negocjowania mi¢dzy r6znymi typami lojalnosci (Sandel, 2009, s. 111-116).

Wspélnoty w rozumieniu komunitaryzmu sg podstawa tworzenia spoteczenistwa.
Preferowany przez nich model spoleczenstwa jest w opozycji do modelu prefero-
wanego przez liberalizm. Komunitarysci uwazaja, ze budowa spoteczefistwa obywa-
telskiego (taki model lansujg) nie moze opiera¢ si¢ na zasadzie konsensusu, ktéra
dotyczy tylko formalnych regut wspéizycia spotecznego. Wigzi wytwarzane w trakcie
takich interakcji z perspektywy jednostki daja jej tylko przyzwolenie na odkrywanie
wartosci, nie za$ na ich internalizacje. Natomiast jednostka zakorzeniona w tradycji,
majaca punkt odniesienia w postaci grupy, z ktéra czuje si¢ zwigzana, posiadajaca
okreSlone autorytety i wartosci, jest w stanie zaangazowa¢ si¢ w kreowanie prze-
strzeni spoltecznej, zaangazowac si¢ w bycie swiadomym obywatelem. Zatem istota
spoleczenstwa jest jednostka, ktéra potrafi by¢ w zgodzie z wartoSciami. Pahistwo
dla komunitarystéw to nie tylko wola jednostki, ale historycznie uksztaltowana
wspolnota, dajaca jednostkom poczucie bezpieczenistwa. Wspdlnoty takiej jak naréd
nie ma bez patriotyzmu jednostki. Patriotyzm jest wartoscia, ktéra wymaga oka-
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zywania lojalnosSci. To wi¢Z umiejscowiona mi¢dzy przyjaznia osobista, uczuciami
rodzinnymi a po$wieceniem (Taylor, 1989, s. 286).

Koncepcja wspdlnoty, a takze koncepcja spoleczenstwa wedtug komunitarystéw
narzuca jednostce okreSlone zadania. Zadania te to zaangazowanie w kreowanie
swojej tozsamosci, swiadomos¢ wyboru wartoSci, Swiadomos¢ wyboru wspélnoty
i dzialanie, dzialanie i wspoétdzialanie jako podstawa budowania wig¢zi.

Pojecia ,,dziatania” i ,wsp6loddziatywania” sq réwniez kanwa teorii aktora-sieci
(ANT) proponowanej przez socjologéw francuskich i filozofa brytyjskiego?. Teoria ak-
tora-sieci nie jest teoria wyjasniajacq znaczenie wspdlnoty, czy tez wspélnotowosci,
nie jest tez teorig konstruujaca podstawy jakiegokolwiek sposobu kreowania wspo6l-
noty. Teoria ta — stwierdza jeden z jej autoréw — jest przydatna do tego jak badag, jest
metodq, nie odnoszacy si¢ do ksztaltu tego, co opisuje (Latour, 2010, s. 204-207).
Co nie oznacza, ze jest metoda badania wspélnot. Dlaczego zatem wydaje si¢ ona
przydatna zaréwno jako teoria, jak i metoda? Przede wszystkim ze wzgledu na rozu-
mienie kategorii ,, spoleczny” oraz pojecia ,,aktora-sieci”.

Klasyczna socjologia, czy tez uzywajac okreslenia Latoura socjologowie tego co spo-
leczne®> uznaja spoleczenstwo za substancje, ktéra sktada si¢ z materii spolecznej
(klas, warstw, grup itp.), natomiast socjologowie powigzari* uznaja, ze spoteczenstwo
i przymiotnik spoleczny oznaczaja pewien ruch — ruch dazacy do wigzania ze soba
roznych bytéw (aktoréw), a efektem tego ruchu jest Swiat zbiorowy. Skutecznos¢
tego ruchu polega na faczeniu bytéw, tworzeniu wi¢zi spolecznych, a tym samym
teoria ANT zajmuj¢ si¢ problemem wic¢zi spotecznej lub tez — podkreslajac dynamike
tego zjawiska — wigzaniem spolecznym.

Aktor rozumiany jest jako ,,dziatajacy”, jako ktos/co$’, kto ma do wykonania okre-
Slone zadanie. Aktor dziata zawsze w relacji do kolejnego aktora, aktorzy sq podmiota-
mi $wiata spotecznego. Podmioty sa zawsze opisywane jako robigce co$, przeksztalca-
jace, tworzace. Okreslenie aktor-sieci jest tym, co podkresla réwnowaznos¢ i wspoéliza-
leznos¢ obu kategorii. Aktor jest siecig, sie¢ za$ jest aktorem. Sie¢ rozumiana jest jako
energia i ruch stuzace opisaniu relacji i dziataf. Nie jest traktowana jako przedmiot.
Jest zmiang, praca, ktéra trzeba wykona¢, by konstruowac (ciagle, trwale) swiat spo-
feczny. ANT koncentruje si¢ zatem na procesach translacji, przesylania i wzmacniania.
Sie¢ ma charakter heterogeniczny, zatem dziatanie moze by¢ inicjowane przez r6znych
agentéw (podmioty, czynniki). Dzialanie wymaga uczestniczenia w nim wielu media-
tor6w (mediacja zaklada relacje, a efekt mediagji jest trudny do przewidzenia) — stad
tez wielo$¢ czynnikéw skladajacych sie na dzialanie, a przede wszystkim jego proce-
sualny charakter nadaje mu cechy dziatania wieloczlonowego. Dzialania aktoréw-sieci
prowadza do tworzenia zbiorowosci, ale by méwi¢ o jakiejkolwiek formie zbiorowosci,
trzeba ja pozbiera¢, podejmujac prace na rzecz powiazania ze sobg réznych aktordw.

Teoria ANT — w moim odczuciu — mimo ze nie odnosi si¢ do wspélnoty jako takiej,
to wyraznie podkresla znaczenie relacji i wiezi w budowaniu, czy tez badaniu wspol-
not. Jednoczes$nie tez ANT podkresla indywidualno$¢ wyboru jednostki wzgledem
jej poczucia przynaleznosci do okreslonej grupy. To dziatania jednostki, jej ruch jest
wyznacznikiem przynaleznosci. Podstawowaq cecha Swiata spolecznego — zdaniem
socjologii powigzan — jest to, ,,ze ludzie nieustannie poszukuja granic miedzy jakimi$
innymi ludZmi” (Latour, 2010, s. 4). Grupy nie istnieja same z siebie, wymagaja pra-
cy tworzacych grupe, nieustannie podtrzymujacych jej tworzenie i przeksztalcanie —
to zadanie aktoréw-sieci.
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Dzialanie - podstawa wspélnoty

Dzialanie spoleczne to takie, gdy jego znaczenie odnosi si¢ do zachowan innych lu-
dzi i jest na nie nakierowane. Nie sq dzialaniami spotecznymi jednoczesne dziatania
wielu os6b, czy tez dziatania, na ktére jedynie wplywa zachowanie innych ludzi.
Dzialanie oznacza ludzkie zachowanie (zewnetrzny lub wewnetrzny czyn, zaniecha-
nie lub znoszenie), jesli i o ile dzialajacy badZ wielu dzialajacych wiaze z nim su-
biektywny sens (Weber, 2002, s. 6). Dziatania podejmowane przez jednostki moga
by¢ racjonalne, nastawione na realizacj¢ okreslonych celéw, z jej punktu widzenia
korzystnych dla niej efektéw lub tez podejmuje dzialania ze wzgledu na wartosci,
jesli w odniesieniu do dzialan ze wzgledu na cel nie wazny jest bezposredni ,,zysk”
jednostki. Jednostki tez dziatajq pod wplywem emocji (dzialania afektywne) lub
podejmuja dzialania nawykowe (tradycjonalne) (tamze). Zrozumienie ,,intereséw”®
jednostek dziatajacych przeklada si¢ na opisanie spotecznego funkcjonowania grup
spolecznych. Dziatania spoleczne jednostek maja charakter wi¢ziotworczy. Dziatania
podejmowane przez jednych wlaczaja oddzialywania innych, to za$ daje podwaliny
powiazan spolecznych’.

Koncepcja ,,dziatania” jako podstawy kreujacej wspdlnote, jako sily wytwarzaja-
cej wiezi spoteczne jest centralng kategoria przyjeta przeze mnie w definiowaniu i ro-
zumieniu wspolczesnych wspdélnot. Inspiracjq do takiego podejscia jest réwniez kon-
cepcja wspdlnoty Jean-Luc Nancy’ego. Wedlug Nancy’ego model wspdlnoty wspoi-
czesnej to ,bycie dzielone z innymi” (being-in-common), ktére pozwala jednostkom
postrzegac siebie jako jednostki wlasnie, podkreslajac indywidualizm , bycia dzielo-
nego z innymi” (being-in-commons is not a common being), przy czym , bycie dzielone
z innymi” nie jest byciem identycznym dla wszystkich (Nancy, 1991, za: Marody).
Istota wspdlnoty zawarta jest we wspétdziataniu, ktére jest jednocze$nie wsp6t-od-
dzialywaniem odrebnych i r6znych od siebie oséb. To wiezi wytwarzaja wspélnote,
a nie odwrotnie, a wspélnoty nie da si¢ ustanowi¢ poprzez formalne podobienstwo
czy chec upodobnienia si¢ (Marody, Giza-Poleszczuk, 2004, s. 105).

Bycie we wspélnocie traktuje wicc jako $wiadomy wybér jednostki, ktéry nie
ogranicza jej indywidualnosci, lecz wrecz przeciwnie — wykorzystuje jej dotychcza-
sowy tworczy rozwdj i inspiruje do dalszej kreacji. Podstawq twoérczego rozwoju

Wspodlnota

Dialog Jednostka Dziatanie

Negocjacje

»JA zakotwiczone” Wspotdziatanie

Zrédlo: opracowanie wiasne
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jednostki staja si¢ jej Swiadome dziatania, wspéldziatania, dzicki ktérym jednostka
rowniez doswiadcza wspoét-oddzialywan. Bycie we wspdlnocie to rodzaj zaangazo-
wania (w postaci konkretnych dziatan) emocjonalnego i spotecznego dla siebie i in-
nych, to kreowanie takich relacje i wi¢zi, ktére daja podstawy poczucia ,,My”.

Dzialania spoleczne mlodziezy - potencjal wpoélnoty

Warto odnie$¢ si¢ do konkretnych przyktadéw dziatan (zachowan spotecznych) gru-
py mlodych, ktéra z perspektywy pedagoga jest zar6wno istotna w opisie wspdélnot
terazniejszych, jak (a moze przede wszystkim) w odniesieniu do ciagtosci i rozwoju
wspoélnot. Przyjmujac rozumienie dziatan spotecznych i typy dziatati za M. Weberem
i koncepcji typéw spotecznych wspédlzaleznosci (M. Marody, A. Giza-Poleszczuk), po-
proszono uczniéw szkét srednich i studentéw? o ustosunkowanie si¢ do kilku stwier-
dzen odnoszacych do dziatah spoltecznych przez nich podejmowanych.
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30% P

24,80%
25% -

20% I

15% —

10% —

5,50%

5% 3.30%

O% T T T T 1

zdecydowanie nie trudno zgadzam sig zdecydowanie
nie powiedzie¢ tak

Wykres 1. Stwierdzenie: Wszelkie dzialania, ktdre podejmuje,
sq zwiqzane przede wszystkim z przyszloscig mojq i mojej rodziny

Stwierdzenie, ze rodzina jest dla mtodych istotng wartoscia®, jest oczywiste, jed-
nak to, iz podejmujac dzialania miodzi kierujg si¢ nie tylko interesem wilasnym,
ale rowniez swoich bliskich (odpowiedz zgadzam si¢ 31,7% i zdecydowanie si¢
zgadzam 28,7%) pozwala sadzi¢ o sile wi¢zi rodzinnych. Rodzina jako wspdlnota
powiedzieé, wspdlnota krwi, pochodzenia nabiera konkretnego znaczenia w proce-
sach tworzenia wigzi spolecznych. Jej osadzenie w konkretnej przestrzeni lokalnej
pozwala postawic¢ hipoteze, ze spotecznos¢ lokalna i dzialania na rzecz tej spolecz-
nosci sa réwnie wazne.
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Wykres 2. Stwierdzenie: Jako mieszkaniec mojej miejscowosci jestem zobowigzany do dzialan,
ktdre przynoszq rowniez korzys¢ innym mieszkaricom

Wigkszos¢ respondentéw na stwierdzenie Jako mieszkaniec mojej miiejscowosci jestem
zobowigzany do dzialari, ktore przynoszq rowniez korzys¢ innym mieszkaricom udzielita odpo-
wiedzi ,,tak” — 34,8% i ,zdecydowanie tak” — 10,6%. Zatem ponad 45% respondentéw
odczuwa powinnos$¢ dzialan komplementarnych na rzecz swojej spotecznosci lokalne;j.
Komplementarno$¢ jako jeden z typéw spolecznych wspoéizaleznosci daje podstawy
stworzenia przez jednostki catosci (wspdlnoty), ktérej stanowia czesé, a ich dziatania
sq wyznaczone wspolnym kierunkiem — trwaloScig wspdlnoty. Ten typ wiczi wigze si¢
ze zlamaniem zasad jednostkowej wolnosci i réwnosci, ale jednoczesnie tworzy najsil-
niejszy typ wi¢zi spolecznych — wiezi wspdlnotowe. Odnoszac si¢ do zaprezentowanych
danych oraz interpretacji pojecia komplementarnos$ci, mozna stwierdzi¢, ze badana
grupa mlodziezy traktuje spolecznos¢ lokalng jako wspdlnote. Jest to jednak zbyt dale-
ko idacy wniosek, a nawet nadinterpretacja rzeczywisto$ci spolecznej. Pomijajac fakt,
iz mamy do czynienia z deklaracjami dzialan, réwnie wazny jest aspekt ciaglosci i trwa-
fosci tych dziatan. Poproszono zatem respondentéw o ustosunkowanie si¢ do stwierdze-
nia: Jezeli angazuje si¢ w jakies dzialania spoleczne, to najczesciej ma to charakter jednorazowy.

Analizujac dane na wykresie 3 trudno jednoznacznie stwierdzi¢, ze mamy do czy-
nienia z ciggloscig dzialan spotecznych podejmowanych przez badang mlodziez,
trudno tez jednoznacznie temu zaprzeczy¢. Optymistycznie patrzac moge stwierdzié,
iz mamy do czynienia z potencjatem, ktéry wymaga wysitku, pracy. O potencjale, czy
tez o gotowosci mtodziezy do podejmowania dziatan dtugotrwatych $wiadczy¢ moga
dane pochodzace z Raportu Mlodzi 2011. Poglad, ze dzialajgc wspdlnie z innymi mozna
rozwigzac niektdre problemy i pomdc osobom potrzebujgcym w swoim Srodowisku lokal-
nym, podziela 84% uczniéw i studentéw (Mlodzi 2011, s. 288).

Wydaje sie¢, ze postrzeganie mlodziezy jako grupy nastawionej tylko ,na siebie”
irealizacj¢ ,siebie” jest nie w pelni prawdziwym obrazem, raczej jest stwierdzeniem
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Wykres 3. Stwierdzenie: Jezeli angazuje si¢ w jakies dzialania spoleczne,
to najczestiej ma to charakter jednorazowy

czesto powtarzanym przez pedagogdw i nauczycieli. OczywiScie mozna uznaé, ze za-
angazowanie spoleczne prezentowane przez mlodziez jest krétkotrwate, chwilowe,
czesto emocjonalne, dyktowane ,modq”, sytuacja i potrzebami terazniejszymi. Jed-
nak uwazam, ze mozna moéwi¢ o poczuciu wspélnotowosci i zaangazowaniu, zain-
teresowaniu zyciem wspolnoty i bycia we wspélnocie (w tym réwniez wspdlnocie
lokalnej) wspéiczesnych mtodych ludzi.

Wysilek tworczy pedagoga — ku wspdlnotom lokalnym

Zadaniem, czy tez wyzwaniem edukacyjnym wynikajacym ze wspodlczesnej rzeczy-
wistosci spotecznej i potrzeb spotecznych jest podkreslanie znaczenia wspélnot lo-
kalnych. Potencjat, ktory istnieje wsréd mlodych, przejawiajacy sie w deklaracjach
dziatan spotecznych na rzecz swoich spolecznosci lokalnych wymaga pracy ze stro-
ny pedagogéw i nauczycieli. Ich postawy twoércze, zaangazowanie w kreowanie
przestrzeni lokalnej jako waznej i perspektywicznej jest wyznacznikiem w kreowa-
niu poczucia tozsamosci lokalnej. Tozsamos$¢ lokalna staje si¢ swoistym kapitatem
spotecznym, dzicki ktéremu wytworzone wiczi, a przez to sieci spoleczne stajq si¢
zaréwno dobrem prywatnym, jak i dobrem publicznym. Kapitatl spoteczny oparty jest
na regutach postepowania zaktadajacych wzajemne zobowigzania. Owe wzajemne
zobowigzania sq warunkowane zaangazowaniem wspdélnotowym. Zaangazowanie,
a zatem wzajemno$¢ moze by¢ okreslona zasadg wymiany — ja zrobie co$ dla ciebie,
ty za$ dla mnie. Idealem jednak jest wzajermnos¢ uogdiniona (Putnam, 2008, s. 34-39),
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dzieki ktérej w spoleczenistwie dominuje postawa wzajemnego zaufania, przektada-
jaca si¢ na wspotprace i wspéldziatanie.

Przypisy

! Do tego nurtu zalicza si¢ migdzy innymi: Alasdair Chalmers MacIntyre: Dziedzictwo cnoty. Stu-
dium 7 teorii moralnosci. PWN, Warszawa 1996 w ttumaczeniu J. Hotéwki; Charles Taylor: Zrédla pod-
miotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, przektad zbiorowy, PWN, Warszawa 2001; Michael J. San-
del: Liberalizm a granice sprawiedliwosci. Wyd. Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009 w tluma-
czeniu A. Globera.

2 Francuscy socjolodzy Michel Callon i Bruno Latour, Brytyjczyk John Law.

? Na przyklad s. 33; to okreslenie uzywane jest przez autora w calej pracy.

4 To okreslenie uzywane jest przez autora w calej pracy jako opozycja do socjologii tego,
co spoleczne.

> ANT podkresla, ze aktor nie musi by¢ wcale aktorem ludzkim, moze przyjmowac r6zng postac
akantéw (symboli, znakéw), np. moze by¢ to instytucja, czlowiek, przedmiot.

¢ Interes rozumiany jako wartosci i cele, jakimi kieruje si¢ jednostka, podejmujac takie, a nie inne
dziatanie.

7 Koncepcja typoéw spolecznej wspoélzaleznosci zaklada, ze wigzi, ktére sa charakterystyczne
dla wspoélnoty i dziatati komplementarnych w jej obrebie zawierajgq w sobie réwniez relacje, jako ele-
ment charakterystyczny dla dziatan o charakterze wymiany, zatem dla stowarzyszen, jak tez oddzia-
lywania migdzy jednostkami. Relacje spoleczne, oparte na wymianie nie musza budowac poczucia
wspoélnotowosci, ale zapewne wykorzystuja oddzialywania, czyli podobienistwo dziatani jednostek.
Te ostatnie za$§ moga da¢ podstawy tworzenia silniejszych powigzan spotecznych. M. Marody, A. Gi-
za-Poleszczuk: Przemiany wigzi spolecznych. Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2004, s. 141.

8 Element badan realizowanych w ramach grantu KBN , Kompetencje do komunikacji mi¢dzy-
kulturowej w aspekcie tradycyjnej wielokulturowosci regionu i proceséw migracyjnych”. Grupe ba-
danych stanowili uczniowie i studenci woj. podlaskiego. Przebadano 909 oséb. Do prezentowanych
analiz grupa liczyta 808 os6b.

° Potwierdzaniem znaczenie takiej wartosci, jak ,rodzina” sa np. dane zamieszczone w raporcie
Milodzi 2011 (http://zds.kprm.gov.pl/sites/default/files/pliki/mlodzi 2011 printerfriendly.pdf).
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O wspolnotach lokalnych i ich znaczeniu

Artykut podkresla znaczenie wspélnot lokalnych w procesie edukacji. Przywotana w tekscie koncep-
cja wspolnoty w ujeciu A. Ch. MacIntyre i M. J. Sandela oraz odniesienia do Teorii Aktora Sieci jako
teorii podkreslajacej zmiennos¢, ruch wiazacy rézne byty spoleczne stanowia punkt wyjscia inter-
pretacji wspélnoty jako , bycia dzielonego z innymi”. W tym kontekscie przynaleznos¢ do wspélnoty
wymaga zaangazowania i dziatania jednostki na rzecz wspoélnoty. Zaprezentowane fragmenty badan
prowadzonych wsréd uczniéw i studentéw staly si¢ ilustracja zaangazowania spolecznego w Srodo-
wisku lokalnym wspéiczesnej miodziezy. Wspolczesna edukacja powinna kreowaé poczucie wspol-
notowosci wobec przestrzeni lokalnej, poniewaz takie dziatania edukacyjne chronia, ale tez buduja
kapitat spoleczno-kulturowy miejsca.

Stowa kluczowe: spolecznos¢ lokalna, wspoélnota, edukacja, zakorzenienie, tozsamos¢ lokalna,
dzialanie spoleczne, zaangazowanie

The local communities and their importance

The article shows the importance of local communities in the process of education. Concept of com-
munity, cited in the article, in terms of A. Ch. MacIntyre and M. J Sandel and references to the Actor
Network Theory as a theory emphasizing the variability of movement binding different social enti-
ties constitute a starting point for the interpretation of the community as being-in-common. In this
context, being a part of a community requires commitment and action units for the community.
Presented fragments of research in the students environment has become an illustration of social
engagement in the local environment of contemporary youth. Contemporary education should cre-
ate a sense of community to the local space, because such educational activities protect and build
capital of social and cultural space.

Keywords: local community, community, education, rootedness, local identity, social action,
commitment
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WYBRANE STRATEGIE
BADANIA PRZYWODZTWA SZKOLNEGO!

Widoczne w ostatnich latach wzmozone zainteresowanie przywoéddztwem szkolnym
mozna rozpatrywaé z ré6znych punktéw widzenia — jednak dominujq trzy gltéwne
punkty odniesienia: 1) praktyka edukacyjna, 2) polityka edukacyjna i 3) teoria i ba-
dania naukowe. Tworza one triad¢ powigzan, ktére mozna opisaé krotkim stwier-
dzeniem: ,,istnieje sprzezenie zwrotne pomiedzy praktyka wplywajaca na teorie, wy-
korzystywang i jednocze$nie wzmacniang przez polityke” (Hernik, Wasilewska, Ka-
sprzak, 2012). Teoria oraz wyniki badan dostarczajq uzasadniei decydentom zgod-
nie z zasadq evidence-based policy, oni za$ definiuja cele oraz decyduja o przyznaniu
Srodkéw finansowych na badania ukierunkowane na specyficzne typy przywodztwa
szkolnego (tamze).

Dawanie coraz wickszej rangi przywddztwu szkolnemu, rozpatrywanemu z réz-
nych pozioméw polityki edukacyjnej badZ praktyki szkolnej — nie jest moda, lecz
pragmatycznym wyzwaniem nakierowanym na to, co si¢ dzieje w szkole, w $ro-
dowisku, w jakim szkota funkcjonuje w systemie o$wiatowym — na poziomie kra-
ju, organizacji miedzynarodowej badz zwigzku panstw. Cele w kazdym przypadku
sq zblizone, gdyz wtasciwe przywddztwo szkolne moze przyczynic si¢ do budowania
Srodowiska szkolnego sprzyjajacego uczeniu si¢ i nauczaniu, a tym samym podnosi
efektywnos¢ dydaktyczna i wychowawcza szkoly, nauczyciela.

Za tymi stowami wielokrotnie kryja si¢ takie wazne czynniki, jak naktady na edu-
kacje czy sytuacja na rynku pracy, chodzi wi¢c o efektywnos$¢ ekonomiczna i lepsze
dopasowanie edukacji do gospodarki. Prezentowany tekst koncentruje si¢ na wybra-
nych aspektach drugiego i trzeciego punktu odniesienia, tj. na polityce edukacyjnej,
przyjetych strategiach politycznych oraz na badaniach naukowych i w mniejszym
stopniu na teorii przywodztwa.

Strategie polityczne

Impulsem do zintensyfikowania prac nad modernizacja systeméw o$wiatowych w Eu-
ropie, a w tym — nad podobnymi dziataniami wobec przywdédztwa szkolnego — jest
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opinia oraz zalecenia Rady Europy i Komisji Edukacyjnej na temat bezrobocia mtodych
ludzi (Working for Europe’s Young People, 2013). Oba te miedzynarodowe organy wyrazaja
opinig, iz istnieje Scisly zwiazek miedzy walka z bezrobociem mtodych ludzi a reforma-
mi modernizujacymi — przede wszystkim doskonalgcymi systemy oswiatowe. Innymi
stowy, kraje Europy musza dokona¢ oceny organizacji ksztalcenia tak, aby uczyni¢ sys-
temy oSwiatowe efektywne i lepiej dopasowane do potrzeb uczacych si¢ i do umiejetno-
$ci wymaganych na rynku pracy. Wiadomo, ze jest to czasami bardzo trudne lub wrecz
niemozliwe, aby pogodzi¢ dwie rézne grupy wykorzystujace ten sam system szkolny.

Lepsze rezultaty ksztalcenia mozna jednak osiagna¢ wzmacniajac profesjona-
lizm nauczycieli, a w tym — przywoédcow edukacyjnych. Ostatnie dziatanie w Unii
Europejskiej i na poziomie poszczegélnych krajéw ktada nacisk na kluczowa role
przywédztwa szkolnego w stwarzaniu Srodowiska szkolnego sprzyjajacego podej-
mowaniu efektywnych postaw wobec nauczania i uczenia si¢. Komunikat Komisji
Edukacyjnej z listopada 2012 roku (Rethinking Education, 2012), zawierajacy wnioski
dotyczace inwestowania w o$wiate i ksztalcenie, przekazal jasne przestanie nakie-
rowane na wspieranie przywodztwa szkolnego w celu osiagniecia lepszych
wynikow edukacyjnych szkél (podkresl. — R. P).

Na tej podstawie przygotowano konkluzje Rady Europy, koncentrujace si¢
na promowaniu innowacyjnego przywoédztwa, jak réwniez wprowadzaniu innowa-
¢ji w edukacji poprzez lepsze przywodztwo. Warto podkresli¢, iz konkluzje te kon-
kretyzuja trzy szczegdlne wyzwania stojace przed Unia Europejska i jej panstwami
czlonkowskimi:

1. Promowanie nowych podej$¢ do problematyki przywodztwa w celu
tworzenia innowacyjnego Srodowiska szkolnego. Wyzwanie to, nie bez racji, zaktada,
ze kluczowym czynnikiem zmiany jest przywodca szkolny (dyrektor szkoly). Kra-
je cztonkowskie, wspierane polityka unijna i instrumentami finansowymi, powin-
ny zwickszy¢ swoje wysitki stosujac przejrzyste bodzce tej polityki oraz wzajemnie
uczy¢ sie od siebie lepszych sposob6w wprowadzania innowacyjnego przywoédztwa.
Jednak efektywne przywoédztwo edukacyjne bedzie mie¢ wplyw na doskonalenie
i na rozwdj szkoly tylko dzigki podejsciu zespotowemu i to w odpowiednim $rodo-
wisku (Key Data on Teachers..., 2013). W raporcie Euridice (tamze) podawany jest
przyktad szkoly finskiej. Miedzy innymi charakteryzuje si¢ ona duzq elastycznoscia
rozwigzan innowacyjnych w zakresie przywodztwa, ktére polega na zaktadaniu lub
rozwigzywaniu grup lideréw w zaleznosci od aktualnych potrzeb szkoty (tamze).
Tylko nowe inicjatywy przywddcze mogq wyzwoli¢ oddolne inicjatywy zmiany, po-
dejmowane przez nauczycieli. Jednak nie zawsze przyklad szkoly finskiej podawany
jest jako godny pochwaly. Podkresla si¢ w wielu publikacjach i mediach osiagniecia
finskich 15-latkéw w badaniu PISA, a bardzo rzadko przypomina, ze jest tam wysoki
wskaznik bezrobocia mtodych ludzi.

W zakresie szkolnictwa zawodowego i ksztalcenia dorostych, ktére w znacznym
stopniu zaspokajajq potrzeby $wiata pracy, przywodcy szkolni powinni petnié role
pomostu mi¢dzy instytucjami ksztalcacymi i doksztalcajacymi z jednej strony a ocze-
kiwaniami przedsi¢biorcéw i rynku pracy z drugiej. To takze wymaga innowacyj-
nego i twoérczego podejscia do przywoddztwa, aby zapewnié efektywng wspodlprace
wymienionych ,,udziatowcéw” (Leadership in Education, 9.07.2013). W Swietle tego
dokumentu ,, przywdédztwo w edukacji” odnosi si¢ nie tylko do szkét, ale takze do in-
stytucji, placéwek ksztatcenia zawodowego oraz dorostych.
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2. Drugim wyzwaniem jest uczynienie przywoédztwa szkolnego bardziej
atrakcyjnym. Juz w 2009 roku ministrowie edukacji uznali za potrzebne ponow-
ne okreslenie roli zarzadzania instytucjami edukacyjnymi oraz uwolnienie lideréw
szkolnych od gtéwnych obcigzenn administracyjnych. Kluczowym przestaniem poli-
tyki powinny by¢ nowe sposoby wzmacniania przywddztwa w zakresie nauczania,
traktowanie tego jako najwazniejszy priorytet. Jednak jest to wyzwanie szersze —
atrakcyjnosc¢ stanowiska dyrektora szkoly nalezy dostrzega¢ w kontekscie mozliwo-
Sci systemow europejskich do: 1) ksztalcenia, 2) rekrutowania i 3) zatrudniania wta-
Sciwych ludzi do pelienia r6l przywddczych.

Jest to szczegdlnie istotne, gdyz w wielu krajach wickszos¢ dyrektoréw ma powy-
zej 50 lat, a na wakujace stanowisko dyrektora zglasza si¢ 1 kandydat. Raport Euri-
dice (2013) zwraca uwage na ogromne zréznicowanie w panstwach cztonkowskich
Unii dltugos$ci i zawartosci programéw przygotowujacych do petienia roli przywéd-
cy, dyrektora. W niektérych krajach nie sa wymagane zadne specjalistyczne formy
ksztalcenia w tym zakresie (ale wymaga si¢ na ogét 5-letniego stazu pracy w zawo-
dzie nauczyciela — takich panstw jest 15). Sa tez kraje, w ktérych wymagane jest
przygotowanie, a okres szkolenia trwa od 6 do 18 miesiecy (w Polsce — 210 godzin,
w tym tylko 26 przeznaczonych na zarzadzanie). W tym zréznicowaniu moze tkwic
niewykorzystany potencjat do wspélpracy i wymiany najlepszych praktyk w zakresie
przywoédztwa. Zwraca uwage takze dramatyczny spadek udziatu kobiet w zarzadza-
niu szkotami (zwlaszcza wyzszych szczebli — w Czechach, Niemczech, Anglii, Finlan-
dii, Szwecji i Norwegii).

3. Wspieranie nowych rozwiazan w zakresie efektywnej i odpowiedzial-
nej autonomii szkolnej, to trzecie wyzwanie w zakresie przywodztwa edukacyjne-
go, sformutowane przez sekretariat Rady Europy na potrzeby Komisji Oswiaty. Wy-
zwanie to nabiera coraz wigkszego znaczenia zwlaszcza w Swietle danych $wiadcza-
cych o tym, ze systemy oSwiatowe uzyskujace wysokie wyniki w zakresie osiggni¢c¢
edukacyjnych swoich uczniéw i majace bardziej obiektywne sposoby ich pomiaru —
zezwolily na wicksza autonomi¢ w szkotach. Autonomia szkolna jest bardziej sku-
teczna, jesli rozwijana jest we wilasciwym kontekscie, a wigc: 1) stosowane sg bar-
dziej sprawiedliwe i wymierne narz¢dzia do pomiaru osiggnie¢ szkolnych (np. egza-
miny zewngetrzne), 2) zapewnione sa odpowiednie mechanizmy jakosci ksztatcenia,
3) wykorzystywane sq specjalne narzedzia pomiaru w szkolach zlokalizowanych
w Srodowiskach uposledzonych z jakis wzgledéw i wreszcie 4) jasno sa sformutowa-
ne: rola, odpowiedzialnos¢ i kluczowe kompetencje przywodcoéw/dyrektordw.

Postulatowi wlasciwego pomiaru osiggnie¢ szkolnych wychodzi naprzeciw sto-
sowana od kilku lat w polskich szkotach edukacyjna wartos¢ dodana (EWD), ktéra
zmniejsza ciezar odpowiedzialnosci szkoly za osiggniecia uczniéw (i nie przypisuje
szkole, nauczycielowi wylacznych ,,zastug” w sukcesach lub porazkach ucznia).

Raport Euridice (2013) pokazuje, ze systemy, w ktérych szkoty maja wicksza auto-
nomig, cz¢sciej z powodzeniem wprowadzajg nowe rozwigzania w zakresie rozdzie-
lenia/dystrybucji przywddztwa (tak postapily rzady Finlandii i Holandii). W innych
opiniach dotyczacych przywoédztwa szkolnego mozna dostrzec takze coraz wigcej
stwierdzen o podziale tego przywdodztwa. Juz nie kieruje szkola tradycyjnie tylko jed-
na osoba (dyrektor), ale przywddztwo w szkole moze by¢ (i jest) sprawowane przez
wiele oséb (Pont iin., 2008). ,, Zdecentralizowane” przywddztwo obejmuje wspdlne
podejmowanie decyzji, zarzadzanie szkotag w sposéb, w ktérym coraz wicksza jest
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rola pracownikéw szkoly i ucznidéw. Wzrasta wspélna odpowiedzialnos¢ za wyniki
nauczania, wickszy nacisk potozony jest na szerszy udzial szkoly w procesie ewolucji
ku placéwce bardziej naukowej, akademickiej (Hallinger, Heck, 2010, za: Teaching
and learnig ..., 2013).

Rozdzial przywédztwa moze by¢ uzyteczny jeszcze z innych powodoéw: coraz wig-
cej zmian organizacyjnych powoduje splaszczanie struktur zarzadzania, wzrastajaca
autonomia szkolna, a ponadto ,rozcztonkowane” przywddztwo moze by¢ bardziej
skuteczne w stawianiu czola coraz bardziej ztozonemu, ,,bogatemu” pod wzgledem
informacyjnym spoteczenstwu (Pont i in., 2008). Takie podejscie wcale nie musi
umniejszac roli dyrektora, ktéry jest osobg wiodaca w przewodzeniu nauczycielom
w procesie ,,podzialu wiadzy”. Jedno- i wieloosobowe przywddztwo moze ze soba
egzystowad, majac wspdlny cel: wspieranie procesu nauczania dzieci, mlodziezy. Jed-
nak sa to podejscia idealizujace proces dywersyfikacji przywdédztwa szkolnego.

Raport Euridice (2013) poSwiecony nauczycielom i dyrektorom szkét w Europie
pokazuje, ze praktyka nieco odbiega od zatozen teoretycznych. Wedtug tego zrédta,
w wickszosci krajow przywéddztwo szkolne, kierowanie szkolg — ogranicza si¢ do for-
malnych zespoléw/grup zarzadzajacych. Najczesciej oznacza to, ze jeden lub kilku
wicedyrektoréw, a czasami asystent administracyjny lub ksiegowy — wspierajq dy-
rektora. Wskazana jest takze niedostateczna rola kierownictwa we wprowadzaniu
edukacyjnych innowacji, nowych podejs¢ pedagogicznych i twoérczego korzystania
z technologii (w tym, z ICT) (Euridice, 2013). Dane z krajéw europejskich $wiadcza
takze, iz tylko 55% uczniéw w szkolnictwie podstawowym ma dyrektoréow, ktérzy
poswiccaja czas na projekty edukacyjne lub poprawe procesu nauczania; podobnie
jest w szkolnictwie ponadpodstawowym.

Nieco inna jest sytuacja w polskim prawie oswiatowym, zwlaszcza w sytuacji po-
glebiajacych si¢ napie¢ mi¢edzy wiadzami samorzadowymi a Srodowiskiem szkolnym
(reprezentowanym najcz¢sciej przez nauczycielskie zwiazki zawodowe). ,Szereg
kompetencji pracodawczych ustawodawca przekazat posrednio oraz bezposrednio
organowi prowadzacemu, a zatem — W przewazajacej mierze — jednostkom samo-
rzadu terytorialnego (...). W konsekwencji mamy do czynienia ze zjawiskiem zdy-
wersyfikowania podzialu kompetencji pracodawczych pomiedzy dyrektora szkoty
i organ prowadzacy” (Jagielski, 2011). W praktyce dyrektor jest wiec cz¢sto kierow-
nikiem, majacym za zadanie zorganizowac prac¢ podwladnym, jednak nie zawsze
ma samodzielno$¢ w sprawach kadrowych (Wigstaw, 2011). Tak wi¢c z jednej strony
mamy do czynienia z umniejszeniem roli dyrektora — i trudno to traktowac jako roz-
dzielenie procesu zarzadzania, z drugiej za$ wiele oséb uwaza, iz w Polsce dominuje
klasyczny styl przywddztwa, polegajacy na dominacji dyrektora szkotly lub waskiej
grupy oséb z nim zwigzanych, zwlaszcza gdy polecenia sa wydawane bez wyjasnia-
nia celu dziatania.

Duze badania iloSciowe

Badanie TALIS (Teaching and Learning International Survey), zaréwno to z 2008 roku,
jak 1 2013, skierowane jest do nauczycieli i dyrektoréw szkét. W roku 2008 w 24 kra-
jach badaniami objeto kilkadziesiat tysiecy nauczycieli i kilka tysiecy dyrektoréw szkot
na poziomie polskiego gimnazjum. W 2013 roku w badaniach wzi¢to udziat przeszto
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205 tys. nauczycieli i prawie 11 tys. dyrektorow szkoét z 34 panistw. Rozszerzono je
na wszystkie poziomy szkolne, chociaz nie bylo to obowiazkowe i w wigkszosci krajow
badanie przeprowadzono w klasach 7-9 (w Polsce w szkotach podstawowych, gimna-
zjach i szkotach ponadgimnazjalnych — fgcznie przebadano ponad 10 tys. nauczycieli
i ok. 580 dyrektoréw). Poza kwestiami zwigzanymi z nauczycielami (m.in. charaktery-
styka spoteczno-demograficzna, ich rozwdj zawodowy, warunki, w jakich pracuja, po-
stawy 1 przekonania wobec nauczania oraz stosowane praktyki pedagogiczne) wazne
miejsce w tym badaniu zajmuje problematyka przywodztwa szkolnego.

Wychodzac z zatozenia, ze przywd6dztwo szkolne odgrywa istotna role we wzmac-
nianiu efektywnego nauczania i sSrodowiska, w jakim przebiega takze proces pozy-
skiwania wiedzy przez uczniéw, TALIS opisuje role lideréw szkolnych i sprawdza,
jakiego wsparcia udzielaja oni swoim nauczycielom. Te i inne niewymienione zagad-
nienia zmierzaly i zmierzaja do wspdlnego celu, jakim jest zwickszenie dostepnej,
mi¢dzynarodowej informacji dla krajéow OECD (i innych zainteresowanych) na te-
mat nauczycieli, nauczania i posrednio oddziatywania, jakie nauczyciele moga wy-
wrze¢ na nauke uczniéw. Dowodéw na takie podejScie dostarcza literatura przedmio-
tu, wyniki innych badani (m.in. Pont et al., 2008).

Administracyjne wsparcie nauczyciela w czterech wymiarach (budowanie wizji
szkoly, rozwijanie okreslonych celéw i priorytetéw, oferowanie wsparcia indywidual-
nego oraz rozwijanie kultury szkolnej wspétpracy) pokazato, ze jest ono znaczacym
predyktorem satysfakcji z pracy oraz intencji (zamiaréw) pozostania w zawodzie
przez nauczycieli (Tickle et al., 2011, za: Teaching and learning.., 2013). To wspar-
cie ze strony dyrektoréw szkét okazuje si¢ takze skuteczne w innych sprawach —
np. w mediacjach poswieconych placom nauczycielskim, we wplywie zachowania
uczniéw na poziom zadowolenia z pracy (tamze). Sq to wystarczajace powody, aby
podjac prace nad charakterystykami dyrektoréw szkét i szkolnego przywodztwa oraz
odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposéb style przywddztwa sq powiazane z zarza-
dzaniem kadrami nauczycielskimi, ich rozwojem zawodowym, praktykami, przeko-
naniami, oceng pracy nauczyciela i informacjq zwrotna o niej (nauczyciele nie tylko
powinni by¢ oceniani, ale takze informowani o najwazniejszych wnioskach wynika-
jacych z tej oceny).

Dyrektorzy tradycyjnie maja wiodaca pozycje w zarzadzaniu/przywodztwie na po-
ziomie szkoly. Rozpatrujac to szerzej mozna powiedzieé, ze na przywodztwo skladaja
sie dwa kluczowe deskryptory, jakimi sq: styl przywddztwa zorientowany na naucza-
nie oraz styl ukierunkowany na administrowanie. Badania TALIS 2008 wykazaly,
ze wickszo$¢ dyrektoréw reprezentuje oba style naraz. Warto dodaé, ze polscy dy-
rektorzy w tym badaniu wyraznie cze¢sciej demonstrowali styl przywodztwa zorien-
towany na nauczanie niz administrowanie (Piwowarski, Krawczyk, 2009). Ten styl
kierowania polega przede wszystkim na polozeniu nacisku na poprawe wynikéw
nauczania osigganych przez uczniéw. Tacy dyrektorzy wspieraja rozwdj zespoléw
przedmiotowych, oceniaja nauczycieli i informujaq ich o wnioskach wynikajacych
z tej oceny, modeluja skuteczne programy nauczania oraz popierajq analizowanie da-
nych o wynikach na poziomie klas (Blase and Blase, 2002, za Teaching and learning...,
2013). Wyniki TALIS a 2008 pokazaly takze, iz w szkotach, w ktérych przewaza styl
przywoédztwa zorientowany na nauczanie, dyrektorzy czesciej kieruja do nauczycieli
majacych stabsze wyniki pracy oferty pomocy. Sa to rézne formy rozwoju zawodowe-
go, niwelujace stabosci poszczegélnych nauczycieli.
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W roku 2013 w ramach badan TALIS ponownie badano znaczenie szkolnego
przywoédztwa. Powtérzono niektére wskazniki stosowane w charakterystyce szkot
i dyrektoréw. Uwzgledniono tak jak poprzednio wiek i ple¢ dyrektoréw, ich doswiad-
czenie zawodowe, wyksztalcenie, co pozwoli ukaza¢, jak te czynniki koresponduja
ze stylami i sposobami zarzgdzania oraz warunkami Srodowiskowymi, w jakich od-
bywa si¢ nauczanie i uczenie si¢.

Poza wymienionymi stylami zarzadzania, jakie wyodrebniono w TALIS 2008
(zgodnymi z ustaleniami literatury przedmiotu), warto uzupetni¢ informacje bar-
dziej szczegbétowymi danymi. Wyodrebniono (w badaniu 2008) pi¢¢ skal sposobow
zarzadzania szkolg. Pierwsze trzy to: 1) cele szkoly, 2) zarzadzanie procesami na-
uczania i 3) bezposredni nadz6r nad nauczaniem; w kazdej z nich polscy dyrektorzy
gimnazjéw ,,zajmowali” miejsce znacznie powyzej Sredniej obliczonej na podstawie
danych ze wszystkich krajéw bioracych udzial w badaniu.

Cele szkoly — wysoki wynik na tej skali oznacza, ze dyrektorzy okreSlajg cele
szkoly poprzez czeste wykorzystywanie wynikéw egzamindéw i innych rezultatéw
osiggnie¢ szkolnych uczniéw oraz dostosowywanie programu, planu zaje¢ oraz roz-
woju zawodowego nauczycieli w swojej szkole do tych celéw.

Zarzadzanie procesem nauczania — dyrektorzy czesto pracujg z nauczycie-
lami, zeby wspélnie przezwyciezy¢ ich stabosci i rozwigzywaé konkretne problemy
pedagogiczne. Cze¢sto informujg nauczycieli o mozliwosciach aktualizowania wiedzy,
podnoszenia kwalifikacji. Ta grupa dyrektoréw zwraca takze uwage na sprawiajace
trudno$ci zachowania uczniéw. Poswiecajq duzo czasu na prac¢ nad praktyka na-
uczania stosowang przez konkretnych nauczycieli.

Bezposredni nadzér nad nauczaniem - dyrektorzy czesto prowadza hospita-
cje lekgji i sugerujg nauczycielom, jak moga poprawic¢ swoje umiejetnosci dydaktycz-
ne oraz monitorujg prac¢ uczniéw (Piwowarski, Krawczyk, 2009, s. 45).

Te trzy skale sposobéw zarzadzania konstytuuja styl przywédztwa zorien-
towany na nauczanie (jak wspomniano, zdecydowanie zostali zakwalifikowani
do niego polscy dyrektorzy gimnazjéw).

Dwie pozostate skale to: 1) odpowiedzialno$¢ za szkole i 2) zarzadzanie (biuro-
kratyczne, ale rozumiane nie pejoratywnie, a zorientowane na procedury).

Odpowiedzialnos$¢ za szkole — wysoki wynik na tej skali oznacza, ze dyrekto-
17y czuja si¢ odpowiedzialni wobec wtadz oSwiatowych, rodzicéw i innych zewnetrz-
nych partneréw szkoly. Dbajg o to, aby ,,ministerialne” zalecenia w sprawie naucza-
nia byly wyjasniane nowym nauczycielom oraz o to, aby te zalecenia byly wdrazane
przez wszystkich nauczycieli. Dyrektorzy uwazaja réwniez, ze waznym elementem
ich pracy jest prezentowanie w przekonujacy sposéb rodzicom uczniéw nowych po-
mystéw na funkcjonowanie szkoty.

Zarzadzanie - dyrektorzy uwazaja, ze wazna dla szkoty jest ich dbalos¢ o to, aby
wszyscy przestrzegali tych samych, okreSlonych zasad. Za wazny element swojej pra-
cy uwazajq takze tworzenie w szkole atmosfery porzadku i przestrzeganie dyscypliny.

WartoSci przypisane polskim dyrektorom w tych dwdéch skalach byly nizsze niz
Srednia obliczona dla krajéw bioracych udziat w badaniu, a obie skale decydowaty
o zaliczeniu dyrektoréw/panstw, do grupy, w ktorej przewage ma styl przywodztwa
zorientowanego na administrowanie (Piwowarski, Krawczyk, 2009, s. 45-46).

Warto podkresli¢, ze przywodztwo szkolne (troch¢ niespodziewanie dla kierow-
nictwa projektu) uzyskalo najwyzszy priorytet wsroéd krajéw bioracych udziat w ba-
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daniu TALIS 2013 - 3cislej wsréd krajow, ktére braty udziat w swoistym glosowaniu
przed rozpocze¢ciem i konkretyzacja projektu (25 panstw, wsréd nich Polska). Kazdy
z krajéw miatl do dyspozycji 200 punktéw, ktére mogly by¢ dowolnie przydzielone
do 20 proponowanych tematéw. Przywodztwo szkolne uzyskato 393 punkty (1 miej-
sce), na drugim miejscu znalazly si¢ przekonania i praktyki pedagogiczne nauczy-
cieli (374 punkty). Na ostatnim, 20 miejscu, z 86 punktami znalazta si¢ problema-
tyka efektywnosci rekrutacji uczniéw do szkét (i oczywiscie zagadnienie to nie bylo
uwzglednione w 2013 roku). Te i inne badania (m.in. Pont i in., 2008) $wiadcza
raczej, ze korzystniejszy, skuteczniejszy dla efektéw szkoly, ucznia jest styl kierowa-
nia zorientowany na nauczanie. Wyniki TALIS 2008 pokazuja takze, iz w szkotach,
w ktérych on przewaza, nauczyciele czegsciej ze sobg wspdlpracuja, maja wyzsze
poczucie satysfakcji zawodowej. Zdecydowanego poparcia i argumentéw na rzecz
takiego stylu kierowania szkola dostarczaja wyniki badan 2200 nauczycieli w 131
szkotach (middle schools — zblizone do gimnazjéw), ktére zostaly przeprowadzone
w Korei Potudniowej w roku 2011/12 (Seung-Hwan, 2013). Gtéwnym ich celem byto
ukazanie zwigzkoéw miedzy stylem kierowania zorientowanym na nauczanie a wdra-
zaniem przez nauczycieli strategii nauczania, polegajacej na promowaniu wickszej
autonomii w uczeniu si¢ uczniéw. Nauczyciele, ktérych dyrektorzy ktadli nacisk
na nauczanie — w znacznie wickszym stopniu stosowali strategi¢ nauczania oparta
na wickszej autonomii ucznia (byl to tez najsilniejszy z analizowanych zwigzkéw
statystycznych, takich jak np.: strategia nauczania i wielko$¢ szkoly, strategia na-
uczania i cechy nauczyciela). W przekonaniu autoréw i realizatoréw tego badania,
styl przywddztwa szkolnego zorientowanego na nauczanie jest znacznie korzystniej-
szy przy wprowadzaniu innowacji pedagogicznych, autonomii uczniéw i skutecz-
niejszy w procesie odchodzenia od sztywnej, zamknictej struktury szkoly, zwykle
przeszkadzajacej ,,edukacyjnemu eksperymentowaniu” (tamze).

W badaniu TALIS (2008) nie stwierdzono zalezno$ci mi¢dzy sposobami i stylami
przywodztwa reprezentowanymi przez dyrektoréw szkoél a praktykami pedagogicz-
nymi stosowanymi przez nauczycieli na lekcjach, poziomem autonomii szkoty oraz
forma wtasnosci szkoly (publiczna — niepubliczna).

Z punktu widzenia samych dyrektoréw szkét nie jest oczywiste, jak kierowad
szkolg — jest wielu, ktérzy odczuwaja potrzebe doskonalenia si¢, poszerzania wiedzy
z zakresu zarzadzania, prawa (czasami nawet budowlanego). Na kongresie OSKKO
(Ogodlnopolskie Stowarzyszenie Kadry Kierowniczej OSwiaty) w Toruniu we wrze-
$niu 2012 roku dyskutowano nad zakresem predyspozycji, wiedzy, umiej¢tnosci dy-
rektora szkoly. Stawiano pytania: czy dyrektor ma by¢ nauczycielem, czy menedze-
rem i czy mozna by¢ dyrektorem szkoly nie bedac nauczycielem. Na czes¢ tych pytan
uzyskano odpowiedzi z badania TALIS 2013 (zostaly one wprowadzone na poziomie
tzw. krajowym, odnoszacym si¢ tylko do Polski).

Inne badania

Warto zwrdéci¢ uwage na podejscia badawcze o charakterze jakoSciowym, a doty-
czace roli dyrektorow szkét w Srodowiskach pod jakims$ wzgledem uposledzonych,
defaworyzowanych. Moga to by¢ np. obszary po-PGR-owskie w Polsce, dzielnice
mniejszosci narodowych badz obszary otaczajace nieczynne juz fabryki w duzych
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miastach amerykanskich czy zachodniej Europy. Te ostatnie srodowiska sa przed-
miotem zainteresowania badaczy witasnie z punktu widzenia cech, jakie posiadaja
lub nie dyrektorzy szkét. W Polsce jeszcze nie wystepuje na masowa skale zjawisko
obserwowane w USA, gdzie na ogét — odwrotnie niz w naszym kraju — rezultaty osia-
gane przez uczniéw sg na ogoél nizsze w rejonach wysoce zurbanizowanych, duzych
miast. W swego rodzaju case-study, obejmujacym 3 szkoly amerykanskie, przebadano
dyrektoréw, nauczycieli i uwzgledniono wyniki osiagane przez uczniéw. Impulsem
do tych badan bylo to, iz szkoly te znajdowaly si¢ w bardzo biednym s$rodowisku
miejskim, a ich uczniowie przez 5 lat uzyskiwali wyniki powyzej wysokich wynikéw
w rejonie (Litchka, 2011). Jacy wigc byli dyrektorzy tych szkdt, co soba reprezento-
wali, ze uczniowie/szkoty odnosili niejednorazowe sukcesy? Wiadomo, ze praca dy-
rektoréw w takich szkotach jest trudniejsza, gdyz sa one gorzej wyposazone, a ocze-
kiwania dotyczace uczniéw tez sa znacznie nizsze niz tych ze znacznie bogatszych
przedmies¢é. Mimo przeszkdéd niektérzy dyrektorzy odnosza sukcesy w wyjatkowo
trudnych srodowiskach nauczania.

Do zbadania zdolnosci przywdédczych dyrektoréw zastosowany zostal kwestio-
nariusz Praktyk Przywddczych (LPI — Leadership Practices Inventory; Kouzes &
Posner, 2001), ktéry byl juz wczesniej uzywany w ponad 100 badaniach edukacyj-
nych (Litchka, 2011). Kwestionariusz wykorzystano w badaniach przeszio 3 milio-
néw 0s6b (z wielu dziedzin, nie tylko edukacji). Autorzy badania — Kouzes i Posner
(2003) — wyodrebnili 5 praktyk stosowanych przez lideréw, ktére przyjmuja postac
nastepujacych zachowan: 1) wskazuj wlasciwa droge oraz dawaj przyktad swoim za-
chowaniem, 2) rozbudzaj wspélna wizje, 3) nie bdj si¢ zmian (stawiaj czola przeciw-
nosciom, w tym takze innym przekonaniom), 4) pozwalaj dziala¢ innym (i o$mielaj
do dziatania), 5) motywuj i wspieraj (dodawaj otuchy, docenn). Dokladniej te prakty-
ki zostaly oméwione przez M. J. Szymanskiego (2014).

W badaniu Litchki (2011) okazalo si¢, ze najbardziej znaczacq cecha dyrek-
toréw (w ich samoocenie oraz w ocenie nauczycieli), majaca wplyw na sukces
uczniéw/szkoly, bylo posiadanie wizji przywddztwa (visionary leadership). Mozna
doda¢, ze niezaleznie od tych badan, podobne wnioski znajdujemy w polskiej pra-
¢y — w studium poréwnawczym poswicconym skutecznemu przywddztwu na ob-
szarach zaniedbanych spotecznie (w fodzi i Sheffield w Anglii). Autorka studium
stwierdza m.in., iz wlaSciwie sprawowana rola dyrektora szkoly jest warunkiem
przyspieszenia zmiany w dzialalnosci szkoly, przyczynia si¢ do wzmocnienia szans
edukacyjnych mlodziezy (na obszarach zaniedbanych spotecznie), posiadanie za$
wizji rozwoju szkoly jest wazng miarg skutecznej pracy dyrektora (Madalinska-
-Michalak, 2012).

Na poczatku 2013 roku rozpoczeto poréwnawcze badania przywdéddztwa szkolne-
gow USA iw Polsce (Peter Litchka, Loyola University w Baltimore i Rafal Piwowar-
ski, Wydzial Pedagogiki i Psychologii UwB). Sg to badania prébne, ktérymi w Pol-
sce objeto 112 dyrektoréw, a w USA 179. Mamy przekréj r6znych srodowisk i szkoét
réznych szczebli — jest wigc to badanie szersze niz wspomniane w Srodowiskach
zaniedbanych. Wstepne wyniki (ktérych jednak nie mozna jeszcze w pelni uznac
za ostateczne i w pelni wiarygodne) wskazuja, iz dyrektorzy amerykaniscy w swojej
samoocenie, w kazdej ze stosowanych praktyk przywddczych (Kouzesa i Posnera),
uzyskali wyniki wyzsze niz dyrektorzy polscy. Ponadto polskie rezultaty byly bardziej
zréznicowane (co pokazuja wartosci odchylen standardowych obliczone dla kazdej
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,,praktyki”), co Swiadczy, ze polscy dyrektorzy sa mniej jednorodni niz ich amerykan-
scy odpowiednicy.

Wstepnie mozna powiedzied, ze dla dyrektorow amerykanskich najbardziej zna-
czace dla sukcesu uczniéw i szkoly sa dwie praktyki przywodcze: pokazywanie, jak
nalezy si¢ zachowywac, oraz wytyczanie kierunkéw i oSmielanie ludzi do dzialania.
Polscy dyrektorzy uznali, iz wazne jest szczere i serdeczne docenianie personelu oraz
umozliwianie ludziom dziatania. Sq wicc réznice i podobienistwa — i jesli si¢ one po-
twierdza, to w dalszej fazie badan bedzie trzeba odpowiedzie¢ na pytanie, czy spra-
wujacy skutecznie funkcje dyrektora szkoty charakteryzuja si¢ wspdlnymi cechami
i czym spowodowane sa réznice. Badania te wykazuja réwniez, iz nieco inaczej oce-
niaja swoje praktyki przywodcze dyrektorzy, a inaczej podlegli im nauczyciele. Kiedy,
w jakich sytuacjach i dlaczego réznice te sq duze lub niewielkie? To tylko cze$¢ pytan,
na ktdre uzyskanie odpowiedzi moze zaspokoi¢ ciekawos$¢ badawcza oséb realizuja-
cych badanie, jak réwniez moze podpowiedzie¢ praktykom, politykom oswiatowym,
jakimi cechami przywddczymi powinny charakteryzowac si¢ osoby piastujace funk-
cje dyrektora szkoty (badz aspirujace do objecia tej funkcji).

Wiele studiéw i wynikéw badan Swiadczy, ze przywddztwo szkolne odgrywa po-
zytywna role w budowaniu wtasciwego klimatu szkoty (m.in. TALIS). W wig¢kszosci
statutow polskich szkot zawarto sformutowanie, iz to dyrektor tworzy wiasSciwa at-
mosfere pracy oparta na zasadach zyczliwosci i wzajemnego szacunku. Wazna jest
tez orientacja dyrektora na wspoélprace z otoczeniem, z rodzicami uczniéw. Utrzy-
mywanie bliskich relacji z instytucjami lokalnymi przyczynia si¢ do wickszego za-
korzenienia szkoly w Srodowisku lokalnym, co jest znacznie latwiejsze w matych
miejscowoSciach (mniejsza liczba mieszkancéw, silniejsze wiezy nieformalne miedzy
czltonkami spotecznosci, a takze wicksza kontrola spoteczna). Rzadziej odnotowano
w duzych miejscowosciach przyktady Scistej wspoétpracy lideréw z otoczeniem, dzicki
jasnej wizji funkcjonowania szkolty (Wspotpraca szkdl..., 2012).

* % %

Badania i studia coraz cze¢sciej dostarczajq wiedzy politykom oswiatowym. To, co nie-
dawno funkcjonowalo w niewielkim i zamknietym obiegu, wymianie naukowej
w Srodowiskach badawczych, przebija si¢ do polityki edukacyjnej na najwyzszych
szczeblach. By¢ moze jest to gra pozoréw Swiata polityki, biurokratyczne zabiegi
poteznych instytucji mi¢edzynarodowych oraz ugrupowan politycznych i w mniej-
szym stopniu dziatania poszczegélnych rzadéw. Jednak nie baczac na to, jak szybko
i w jakim zakresie wiedza ta postuzy osiagnieciu efektywniejszej edukacji, inicjaty-
wy te nalezy oceni¢ pozytywnie. Pamicta¢ takze nalezy, ze inny cel majq badacze,
akademicy (tworzenie wiedzy, porzadkowanie jej w postaci teorii), a inny decyden-
ci oSwiatowi (obnizenie ogromnych publicznych naktadéw finansowych na oswia-
te lub w ich ramach uzyskanie znacznie lepszych efektéw). Ci pierwsi sq czasami
zbytnio oderwani od realiéw, ci drudzy nierzadko (paradoksalnie) wiedza wiecej niz
akademicy, gdyz korzystaja ze znacznie wickszych nakladéw na badania i tatwiej im
przychodzi zdoby¢ srodki na nie. Dlatego tez trzeba taka sytuacje zaakceptowac i sie-
gnac do opracowan, ktére niezaleznie od tego, czy sa prowadzone przez niezalezne
oSrodki badawcze, czy tez przez instytucje polityczne — wlasciwie wykorzystane —
stuzy¢ moga wszystkim.
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Przypisy

! Rozszerzony i cz¢Sciowo zmieniony tekst: R. Piwowarski (2014 ): Badanie przywddztwa szkolnego
(przyklady perspektywy pragmatycznej i teoretyczno-badawczej). W: S. M. Kwiatkowski i J. Madalifiska-Mi-
chalak (red.): Przywddziwo edukacyjne. Wspdlczesne wyzwania. ABC. Warszawa.
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Wybrane strategie badania przywoédztwa szkolnego

W ostatnich latach przywddztwem szkolnym interesujq si¢ coraz bardziej praktycy, politycy i ba-
dacze oSwiatowi. Te trzy rézne grupy maja podobny cel dzialania: poprzez wlasciwe przywodztwo
szkolne tworzy¢ w szkolach bardziej efektywne Srodowisko nauczania.

W artykule ukazano znaczenie tego przywodztwa na przykladzie analizy najwazniejszych doku-
mentéw edukacyjnych organéw Unii Europejskiej jako przyklad strategii politycznej oraz strategie ba-
dawcze w postaci wybranych badan ilosciowych i jakosciowych dotyczacych przywddztwa szkolnego.
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Wyniki tych badan dostarczaja wielu argumentéw potwierdzajacych tez¢ o zwiazkach, jakie zachodza
miedzy wlasciwym przywdédztwem szkolnym a czynnikami sprzyjajacymi nauczaniu i uczeniu si¢.
Stowa kluczowe: przywddztwo szkolne, czynniki sprzyjajace nauczaniu, strategie badan, polityka

Strategies for school leadership research

Educational practitioners, policymakers and researchers have been increasingly interested in school
leadership in recent years. Stakeholders are motivated to establish a more effective environment for
teaching and learning in schools by introduction of the right kind of leadership.

The significance of school leadership is described according to the analysis of European Commu-
nity directorates as an example of political strategy and quantitative and qualitative research chosen
as examples of strategies for leadership research.

Results offer many arguments to support the thesis of correlation between appropriate school
leadership and factors favouring teaching and learning.

Keywords: school leadership, factors favouring teaching, research strategies, policy
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CZELOWIEK INNOWACYJNY
CELEM WSPOLCZESNEJ EDUKACJI

Cywilizacja na wspélczesnym etapie stawia spoteczefistwom i jednostkom nowe wy-
magania. W tej sytuacji edukacja, do ktérej nalezy gtéwna rola w ksztattowaniu i wy-
chowywaniu czlowieka, musi rozwigzywaé nowe problemy wynikajace z wyzwan
epoki. Na przyktad, jesli w tradycyjnych systemach spoteczno-kulturowych osobe
okreslano poprzez zaangazowanie w rodzinie i jej pochodzenie spoleczne, to w wa-
runkach cywilizacji technogennej priorytetem jest rozwdj jednostki wolnej, niezalez-
nej. Dlatego panstwo, ktére chce by¢ konkurencyjne, musi edukacje¢ i nauke trakto-
wac priorytetowo — okresli¢ nowe, innowacyjne cele edukacyjne, a takze zwickszy¢
wysitki w celu ich realizacji. Wazna wi¢c kwestia stajq si¢ tresci innowacji w wymia-
rze spotecznym i jednostkowym.

~Spoleczenstwo wiedzy” jako innowacja spoleczna

Problem ,innowacji” oraz ,czlowieka innowacyjnego” bezposrednio powigzany
jest z procesami modernizacji, ktére zawsze sq innowacjami spolecznymi. Te ostatnie
rozpatrywane sg najczesciej jako wynik dziatalnosci twoérczej. Innowacja spoteczna
jest wiec ,,Swiadomie zorganizowang innowacja, ktéra doprowadzi do zamierzonej
zmiany” (Fiedotowa, 2010, s. 4). Jesli ,Swiadomie”, to z pewnoScia najwazniejsze
miejsce zajmuje czlowiek, ktéry znajduje sic w centrum dyskusji na temat wyzwan
i perspektyw spoleczenistwa opartego na wiedzy.

,,Spoleczenistwo wiedzy” jest oparte na koncepcji ,,spoleczenstwa informacyjne-
go”, w ktérym istotna role odgrywajq nie przemyst i technika, a informacje. Spote-
czenistwo to charakteryzuje si¢ wicksza skutecznoscig sektora informacyjnego niz
produkgjiiustug. Wiedza, w tym naukowa, w sektorze informacji zajmuje szczegdlne
miejsce, co przyczynia si¢ do rozpowszechniania idei ,, spoteczenstwa wiedzy”. Dzi$
juz nie jest to tylko koncepcja, ale rzeczywistos¢, w ktérej innowacje technologiczne
poprzedzaja innowacje spoleczne, wymuszajace zmiany spoteczne.

109



Upowszechnianie informacji i wiedzy przez Internet odbywa si¢ we wspdlcze-
snym $wiecie na niespotykana skale. Zwicksza si¢ tez znaczenie nauki i rola wiedzy
jako podstaw dziatan indywidualnych i zbiorowych. Dowody na to mozna przytoczy¢
z dowolnej dziedziny zycia publicznego. Twdérczos¢, wiedza, technologie zmieniajq
si¢ znacznie szybciej niz w czasie jednego pokolenia. Oznacza to, ze tradycyjna edu-
kacja nie jest w stanie nauczy¢ i przygotowaé czlowicka na cale zycie zawodowe.
Wiedza zdobyta w szkotach tez nie wystarczy na cale zycie. Stale pojawia si¢ nowa
wiedza, bez opanowania ktérej zaden specjalista i w ogoble czlowiek nie zaspokoi
swych potrzeb i nie spelni wymagan czasu, a wi¢c przestanie by¢ konkurencyjny.

W systemie dominujacych wartosci ,,spoleczefistwa wiedzy” wazne miejsce zaj-
mujq innowacje, zmiany i postep, ktére staja si¢ samowartosciami. Dziatalnos¢ na-
kierowana na przeksztalcenia, ktéra umozliwia rozwdj zaréwno kazdej jednostki, jak
i spoteczenistw rozumiana jest w ,,spolteczenstwie wiedzy” jako zmiana uwarunko-
wana znajomoscia zasad zmian obiektywnej rzeczywistosci.

To rozumienie jest SciSle powiazane z naukq — ktdra jest wartoscig priorytetowa,
gdyz zapewnia wiedz¢ na temat tych zasad. W tego typu spoleczenstwie dominuje
aktywnos¢ intelektualna, wplywajqc na system wiedzy oraz wszystkie jego formy
oraz powodujac ich innowacyjny rozwdj.

Konsekwencja tego jest konieczno$s¢ zmiany funkcji procesu edukacyjnego
w szkotach i placéwkach oswiatowych. Tradycyjny proces ksztalcenia zorientowany
jest na twdrcze przyswajanie wiedzy przez uczacych si¢. To znaczy na rozwigzywanie
wspoélnych kwestii. , W procesie edukacji — powiedziat E. Morin — musi rozwijac si¢
naturalna zdolnos¢ umystu do stawiania i rozwigzywania najwazniejszych proble-
moéw, a zatem powinno si¢ zacheca¢ do pelnego wykorzystywania ogélnej zdolnosci
myS$lenia. W rozbudzaniu ogélnej zdolnosci myslenia jednoski edukacja w przyszto-
$ci powinna wykorzystywacé dotychczasowa wiedze. Ale musi réwnocze$nie prze-
zwyciczaé sprzecznosci, ktére wynikaja z postepu w poszczegélnych dziedzinach
wiedzy, musi takze rozpoznawa¢ zmiany nast¢pujace w otaczajacej rzeczywistosSci
(Synergetyczny paradygmat, 2007, s. 39). To ostatnie odnosi si¢ do tradycyjnego podej-
Scia do edukagiji.

Nalezy uzna¢ za banalne wypowiedzi o decydujacej roli nauki
w ,,spoleczenstwie wiedzy”, gdyz oparte sa na stwierdzeniach raczej powierzchow-
nych, ze obecna forma spoleczenistwa rézni si¢ od poprzedniej tylko ilosciowo, a tak-
ze w takim zakresie, w ktérym mamy do czynienia z wielopostaciowoscia nowych
technologii. Méwiac konstruktywnie — punktem wyjscia powinny by¢ przede wszyst-
kim oryginalne cechy jakoSciowe zaré6wno wspotczesnej nauki, ktére sg jej podstawa,
jak i $wiata spotecznego oraz warunkéw zycia ludzi, ktére sq nie tylko uksztaltowane
przez t¢ nauke, czyli wiedze, ale takze w duzym stopniu okreslaja ustrdj spoteczny.
To wlasnie w tej plaszczyZnie powinniSmy rozpatrywac ,,spoleczenistwo wiedzy” —
jako warunek innowacji spotecznych, ktére okreslajg system innych zmian.

Innowacje spoteczne wywolujq transformacj¢ spoleczna, ktérg mozna interpreto-
wac jako ,,spoteczenistwo wiedzy”, a takze jako ,nowoczesne spoteczenistwo”, w kto-
rym nauka i tworzona przez nig wiedza petnia kilka nowych funkcji. Zgodnie z kon-
cepcja ,finalizacji nauki”, cele badatt naukowych coraz bardziej nie zaleza od moz-
liwosci wewnatrznaukowych, ale od celéw spotecznych i politycznych zadanych
z zewnatrz. Dlatego powstajace nowe struktury instytucjonalne oraz rozwoj nauki
moga by¢ interpretowane jako ,unaukowienie spoteczenstwa” oraz ,upolitycznie-

110



nie” nauki. W. S. Stiopin, opisujac specyfike wspoétczesnej wiedzy naukowej, zazna-
cza, ze trwa rozszerzanie ,pola refleksji” nad dziatalnos$cia, przy czym , wyjasnia si¢
faczenia celéw wewnatrznaukowych z zewnatrznaukowymi celami spolecznymi oraz
wartosciami” (Stiopin, 2000, s. 712). Przyswajanie wiedzy jest procesem refleksyj-
nym, w ktérym niezbedne jest uwzglednienie postaw spolecznych. Zwicksza to role
i znaczenie edukacji innowacyjne;j.

Nalezy pamictad, ze w filozoficznym rozumieniu edukacji nie mozna ignorowac
jej spotecznych i kulturowych podstaw. Nie mozna oceni¢ rzeczywistych osiggni¢c¢
kazdej instytucji edukacyjnej oraz wszelkiego rodzaju dziatan. Nie mozna dowiedzie¢
si¢ o problemach i efektach rozwoju — poza spolecznym i ogélnokulturowym rozu-
mieniu edukacji. Dlatego edukacja w rozwinictych krajach zachodnich - jako obszar
wspolczesnej cywilizacji — stawia na pierwszym miejscu przygotowanie zawodowe.
Przygotowanie to jest pragmatyczne — waskospecjalistyczne, technologiczne i uty-
litarne. Nasza szkola, instytucja przede wszystkim kultury, nastawiona na aspekty
filozoficzne i humanistyczne edukacji — przygotowuje jednostki nie tylko do zawo-
du, ale réwniez do zycia spolecznego, ksztaltuje zwyczaje, przekazuje wiedz¢ o zyciu,
przygotowuje nie tylko fachowcéw, ale takze osobowosci. W krajach, w ktérych nie
zostal przeprowadzony proces modernizacji, wiedz¢ mozna zdobywac¢ jedynie w pro-
cesie edukaciji.

Modernizacja nastawiona jest na innowacje spoleczne, zwlaszcza na zmiany
w dziedzinie edukacji. Rozwigzywanie zadan spolecznych w panstwie demokra-
tycznym na Zachodzie nastepuje dzigki instytucjonalizacji umowy spolecznej mie-
dzy panstwem a spoleczenstwem obywatelskim. Dlatego panstwa demokratyczne
przeksztalcily gospodarke rynkowaq w spoteczna gospodarke rynkowa — przyjmujac
wspo6lng odpowiedzialnos¢ panstwa i spoteczenistwa. Oznacza to, ze obywatele maja
duze obcigzenia finansowe — w zamian panstwo gwarantuje im ochron¢ w wielu
sferach spotecznych. Jest to innowacyjny model ,,zmodernizowanego spolecznego
panstwa demokratycznego w spoteczenistwie postindustrialnym” (Fiedotowa, 2010,
s. 9) lub ,,spoteczefistwa wiedzy”. Innowacje technologiczne musza wicec by¢ po-
przedzone i zgodne z poziomem innowacji spolecznych. Na ich podstawie ksztaltuje
si¢ innowacyjny obszar instytucjonalny, w ktérym przygotowuje si¢ nowa edukacje
inowego czlowieka. Jakie sq cechy nowej ,, przestrzeni zyciowej”, nowoczesnego spo-
feczenstwa i osobowosci?

Srodowisko innowacyjne jako warunek
nowej rzeczywistosci spoleczno-kulturowej

Technologie informacyjne i komunikacyjne tworza obszary innowacyjne, bez ktérych
nie moga powsta¢ innowacje spoleczno-kulturowe i edukacyjne, a takze innowacyj-
ny czlowiek. Nalezy pamictad, ze wspdlczesny cztowiek, w przeciwienistwie do nie-
dawnej przeszlosci, juz nie mieszka w Swiecie naturalnym, lecz w sztucznym, tzn.
w $wiecie przedmiotéw, zdarzen, wiedzy, proceséw, zjawisk, wiedzy stworzonej przez
siebie. W efekcie jednostke otacza nowy Swiat, ktéry okresla jej byt, zycie spoleczne,
polityczne i kulturalne. W tym $wiecie ogromna rol¢ pelnia technologie, ktére two-
173, doskonalg i wykorzystuja ogromne iloSci nowych zasad, przepiséw, warunkéw
oraz rozszerzaja dziatalnos¢. Czlowiek ery technologicznej otrzymat ogromnie duzo —
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nowy standard zycia: wyzszy poziom konsumpcji i opieki zdrowotnej, diuzsze zy-
cie, nowe mozliwosci komunikowania si¢. Przyczynilo si¢ to do zmian Swiadomosci
i sposobu my§$lenia ludzi.

Rozw¢j technologii informacyjnych i komunikacyjnych doprowadzit do pojawie-
nia si¢ nowych zjawisk w sferach spolecznej, gospodarczej i kulturalnej. Innowacje
technologiczne, standaryzacja produkcji, wsparcie informacyjne i komunikacyjne,
nowe zasady zarzadzania umozliwily ponadnarodowym korporacjom gospodarczym,
a takze Srednim firmom zwickszenie efektywnosci. W tym tez czasie praca intelek-
tualna stala si¢ bardziej ,elastyczna” pod wzgledem organizacji, czasochtonnosci,
wymagan kwalifikacyjnych. Wszystko to zasadniczo zmienilo rozumienie spoleczen-
stwa i celéw jego rozwoju.

Podstawa koncepcji ,, spoleczenistwa informacyjnego” jest przekonanie, ze rozwdj
wspodlczesnego porzadku spolecznego polega na integrowaniu najnowszych maso-
wych technologii informacyjnych i komunikacyjnych z istniejacym systemem spo-
lecznym. W nowym spoleczenstwie zmieniajq si¢: style organizacyjne, sposéb po-
strzegania rzeczywistosci spoleczno-gospodarczej, system ubezpieczen spotecznych,
osobiste wartosci oraz priorytety. Spolteczenistwo informacyjne (postindustrialne)
charakteryzuje si¢ nie tylko wysokim poziomem innowacyjnosci, ale takze persona-
lizacja i destandardyzacjg wszystkich stron zycia politycznego i gospodarczego (Tof-
fler, 2002). Zmieniajacy si¢ charakter pracy i relacji miedzyludzkich wpltywa na oto-
czenie, kondycje ludzka, tworzy nowa instytucyjng rzeczywisto$¢, tzn. spoteczna,
kulturowa, gospodarcza — nowa przestrzen zycia i pracy.

W szybko zmieniajacym si¢ Swiecie doSwiadczenia z przeszio$ci moga by¢ co-
raz mniej wiarygodnym punktem orientacyjnym. Niezbedne wigc dzi$ jest: znacznie
bardziej dynamiczne opanowywanie nowego, wysoka mobilnos¢, zdolnos¢ do pra-
cy w réznych dziedzinach. Na tej liScie nalezy umiesci¢ takze zdolnos¢ do odnajdy-
wania i przyswajania ogromnych ilosci informacji oraz danych, ktére sa potrzebne
obywatelowi w nowych realiach spotecznych i technologicznych. Struktura nowej
sytuacji (infosfery), ktéra zastapila poprzednia, byla poczatkowo tworzona poprzez
zwigkszanie objetosci oraz szybka aktualizacje informacji niezbednych do stabilizo-
wania systemu spotecznego. W nowej rzeczywistos$ci spoleczno-kulturowej nalezy
stale aktualizowac swoje ,,bazy danych”. W takich warunkach nieunikniona jest no-
wego typu osobowos$¢ — informacyjnie przystosowana, charakteryzujaca si¢ natural-
nym wlaczeniem do proceséw informacyjnych, zdolna do postrzegania informacji,
nastawiona na tworcze ich wykorzystanie w dziatalnosci indywidualnej i spolecznej
(Kostina, 2009, s.14).

Innowacyjne srodowisko — obszar funkcjonowania wspoélczesnego czlowieka —
SciSle zwiazane jest z rozwojem wiedzy i informacji. Sfera informacyjna, przestrzen
znaczen, Swiat idei, w ktérych wspélnota ma istnied, to Swiat, ktéry rozwija si¢ we-
dtug specjalnych przepiséw. Aby zrozumiec otaczajacy $wiat i skutecznie w nim dzia-
fa¢, konieczne jest przezwyciezenie jakoSciowych réznic poprzednich modeli — kla-
sycznego i nieklasycznego. Jesli w klasycznym obrazie Swiata rodzajem organizacji
spolecznej bylo spoleczenistwo przemystowe, w nieklasycznym — spoteczetistwo kon-
sumpcyjne, to w postnieklasycznym — spoleczenistwo kognitywne. Jezeli w pierwszej
opcji podstawowq dziatalnoScia byta — produkcja, w drugim — komunikacja, to trze-
cia charakteryzuje si¢ — poznawaniem i twdrczoscia. Zatem na model Swiata skladaja
sie makrokosmos, mikrokosmos i info§wiat (Mieskow, 2010). Nie spofeczeristwo infor-
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macyjne, ale Swiat informacji, w ktérym ludzie zyja, jest dla nich Zrédltem informacji.
Jednak ludzie nadal nie wyobrazaja sobie, aby mogli by¢ takim obiektem. Swiat in-
formacyjny - to réwniez mediaswiat. Genealogia nowych technologii cyfrowych oraz
Swiat informacji — mediarefleksji — rozwijaja si¢ razem. Przyjmuje si¢ ogélna zasadg:
,$rodki stajq sie celem — i na odwr6t: najpierw media zwracaja uwage czltowieka,
przynosza mu informacje i dajq przyjemnos¢ nowosci, stajq si¢ miejscem pracy, facza
z inng osoba, a nastepnie, informujac o wszystkim i wszystkich, pochtaniaja go w ca-
fosci” (Sawczuk, 2012, s. 40).

Na tworzenie Srodowiska innowacyjnego maja wplyw procesy informatyzacji.
To z kolei wplywa na podniesienie poziomu przygotowania specjalistycznego w pro-
cesie nauczania, a takze poziomu wynagrodzen. Konsekwencja tego jest rosnace roz-
warstwienie spoleczefistwwa — odpowiednio do wyksztalcenia i poziomu dochodéw.
Spoteczna podstawa standardowej kultury w spoteczenistwie informacyjnym jest to,
ze jednostki zaangazowane w zakresie formalnym, wyodrebnione ze struktur nowej
gospodarki zmuszone sq do przestrzegania zasad i podporzadkowania si¢, , wiacze-
nia si¢ do interakgcji”, a to generuje bezkrytycznosé, tatwos¢ zarzqdzania oraz obojet-
nos¢, indyferentnos¢ duchowa. O jakosci dystrybucji przestanek spolecznych i kultu-
rowych w nowym Srodowisku $wiadcza: wzrost dziatalnosci, problemy z adaptacja,
czas wolny. Czas wolny uzasadnia rozwdj technologii informacyjnych w kierunku
,,technologii rozrywki” (Kostina, 2009, s. 25), aby ulatwi¢ zatwierdzenie imperaty-
wow , kultury masowej”.

W krétkim okresie historii ludzkosci przestrzen zyciowa czlowieka stata si¢ ja-
kosciowo inna. Dzi$§ wplywa na nig ogromna ilo$¢ informacji z catego $wiata, a tak-
ze mozliwos¢ bezposredniego kontaktowania si¢ z obywatelami wtasnego i obcych
krajéw. Wplywy te zgodnie ze swojq trescia, orientacja sq nie tylko zréznicowane,
ale czesto sprzeczne, o réznych biegunach, co powaznie komplikuje samookreslenie
czlowieka.

Nowoczesne spoleczenstwo zyje w nowej rzeczywistosci, w nowej przestrzeni
spotecznej i kulturowej. Nalezy podkresli¢, ze upowszechnianie wiedzy technicznej
i informacji za posrednictwem globalnej sieci powoduje intensywniejsze przenika-
nie do r6znych regionéw i krajéw zasad kulturowych, standardéw, wzoréw estetycz-
nych, artystycznych i norm zachowania. Aby pozosta¢ sobie wiernym, bardziej sku-
tecznym w zréznicowanej przestrzeni komunikacji i wpltywoéw, cztowiek powinien
rozwijac¢ osobowo$¢, by¢ samowystarczalny. Wszystko to powoduje, ze wartosci oraz
mechanizmy kulturowe i cywilizacyjne wymuszaja nowe procesy edukacyjne.

Edukacja innowacyjna

Zdobywanie wyksztalcenia jest zadaniem najwazniejszym. Od jakosci rozwigzania
procesu edukacyjnego zalezy przysztos¢ wspélczesnej cywilizacji. Dzi$, gdy Swiatowa
spotecznos$¢ poszukuje sposobéw rozwiagzywania ziozonych probleméw globalnych
i tworzenia systemu nowych wartosci, edukacja musi osiagnaé nowy poziom. Na-
lezy pamicta¢, ze cele i zadania w istniejacym systemie edukacji sa okreslane przez
,,ckonomocentryczna struktur¢ uprzemystowionych krajéw wspoétczesnego Swiata,
ktérym stuza nie tylko system edukacji, ale takze nauka, technologie i inne insty-
tucje spoteczne” (Synergetyczny paradygmat, 2007, s. 163). Reagujac na wyzwania
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globalnego $wiata, nalezy radykalnie zmieni¢ nastawienie spoteczenstwa do eduka-
¢ji, uwzgledniajac wymogi wspoélczesnosci, np. spoteczefistwa opartego na wiedzy.
W ten bowiem sposéb mozna w pelni aktywowac potencjalne mozliwosci ludzi.

Innowacyjne ksztalcenie powinno by¢ nakierowane na zmiang tresci nauczania,
zgodnie z podstawowymi paradygmatami rozwoju. W procesie ksztalcenia nalezy
zachowa¢ edukacyjne tradycje narodowe, a takze adaptowac najlepsze osiagnie¢cia
edukacji europejskiej i $wiatowej, wzbogacajac treSci o najznakomitsze osiggni¢cia
nauki.

Pozytywem w rozwijaniu ukraifiskiej edukacji jest orientacja na wprowadza-
nie do procesu edukacyjnego najnowszych osiagni¢¢ nauki. Nalezy jednak pamie-
taé, ze wspoélczesna nauka ma wiele wad. Coraz bardziej bowiem nastawiona jest
na osiaggniecia techniczne i technologiczne. Istnieje np. technonauka. Nowe techno-
logie informacyjne, a nast¢epnie konwergujace technologie — bio-, nano- , info- i ko-
gnitywne — tworza nowy obszar zycia cztowieka oraz zmieniajg wiele znanych mu
sposob6w orientacji w Swiecie, w tym orientacj¢ edukacyjna. Majac to na uwadze,
nalezy przyjac za priorytety: z jednej strony, analizowanie doSwiadczeti wynikaja-
cych z wlaczania do $wiatowej praktyki, z drugiej — wspdiprace edukacji z krajowymi
oSrodkami badawczymi, ktére prowadza prace naukowe i dokonuja odkry¢, oraz kt6-
re zdobywajq uznanie nie tylko w kraju, ale rowniez zagranica. To dzicki postepom
naukowym krajowa edukacja moze znalez¢ swoja ,nisze” w globalnej i europejskiej
przestrzeni edukacyjnej oraz konkurowaé z systemami edukacyjnymi najbardziej
rozwinietych krajow.

Na tej podstawie powinien zosta¢ opracowany system rozwigzan innowacyjnych
w zakresie realizacji procesu ksztalcenia i wychowania. W pierwszej kolejnosci do-
tyczy to zmiany orientacji — przyjecie metodologii cztowiekocentryzmu. W zwiazku
z tym konieczne jest, aby odej$¢ od zalozenh oSwiatowych, ktére znajduja sic w sy-
tuacji kryzysowej, i przyja¢ kontekst wspoétczesny. Chodzi o trzy powiazane ze soba
aspekty: kryzys uniwersalnej kulturowej roli oSwiaty; kryzys roli obiektywnej wiedzy
jako uniwersalnego sposobu ustalania rzeczywistosci w jej realnym istnieniu; kryzys
jednostki samowystarczalnej, ktéra byta podstawa organizacji dotychczasowego spo-
feczenstwa oraz fundamentem osobistej samorealizacji.

Dzi$ sytuacja zmienila si¢. RoSnie bowiem znaczenie i rola systemu spolecznego
jako ,spoleczenistwa masowego” (, spoleczenistwa konsumpcyjnego”). W zwiazku
z tym innowacyjna edukacja ma do rozwigzania dylemat: czy edukacja jest potrzeba
zycia, podstawowq ludzka potrzeba samostanowienia, czy tez jest wymogiem spofle-
czenstwa? Zgodnie z tym niektérzy autorzy uwazajq, ze nowoczesng edukacje tworzy
si¢ jako ,,maszyne spoteczna”, ktéra produkuje nie zwyktego cztowieka, ale cztowie-
ka ,potrzebnego”, ,niezbednego” dla spotecznosci. Potrzebnego do potwierdzenia
systemu spolecznego jako catosci i zapewnienia jego pomyslnego rozwoju (Filosofija
i metodologia..., 2010, s. 164).

Musimy wigc opierac swe dziatania na ,, spoleczenstwie wiedzy”, od ktdérego zale-
zy zdolno$¢ rozwoju nowoczesnego typu spoleczenstwa, a takze zmiany przybieraja-
ce charakter procesu cywilizacyjnego. Dotyczy to zwlaszcza edukacji permanentnej,
ktéra umozliwia zmiany kwalifikacji, co z kolei powoduje przyspieszenie rozwoju
produkgji. Wiasciwa wersjaq edukacji w ,,spoteczenistwie wiedzy” jest samoksztalce-
nie — wspolczesnie jedng z podstawowych zasad zycia, ,,sztuki zycia” (Michel de
Montaigne). Samoksztalcenie ma tez jednak wadg, jest nig zmniejszanie si¢ uspo-
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fecznienia. W nowoczesnych badaniach filozoficznych i edukacyjnych podkresla
si¢, ze edukacja jest podstawa ksztaltowania osobowosci, jej charakteru, zdolnosci
do budowania relacji z innymi osobami (tamze, s. 243). Samoksztalcenie jest réwniez
praktyka wychowania. W procesie samowychowania ksztattuje si¢ odpowiedzialnos¢
osobowosci za wlasny rozwdj, cztowiek jest w stanie wybiera¢ tresci swojej edukacji.
Uczenie si¢ przez cale zycie (ustawiczne), laczac zinstytucjonalizowane formy
z introspekcja, zawsze jest interdyscyplinarne. Samoorganizacja struktury i tresci
ksztalcenia, jak réwniez perspektywy na odnowienie tego systemu, sq Scisle powia-
zane. Punkt widzenia samoorganizacji sprawia, ze mozna opisa¢ specyfike procesu
uczenia si¢ i zdobywania wiedzy na réznych szczeblach organizacyjnych. Wiedza
oraz sposob jej prezentacji tez bedzie miala charakter organizacyjny. Edukacja w jej
najszerszym kulturalno-antropologicznym sensie — jako nabycie i wykorzystanie
wiedzy — jest jednym z warunkéw konstytuujacych systemy poznawczo zorientowa-
ne na spolteczenistwo. W informacyjnym $wiecie ma swojq tres¢ i specyfike organiza-
cyjnag na poziomie indywidualnym, grupowym i organizacyjnym. W takim systemie
edukacji istotnym przejawem ,,spoleczenistwa wiedzy” sa zmieniajace si¢ wymaga-
nia dotyczace kwalifikacji zawodowych. Waska specjalizacja, mate kompetencje juz
nie spetniaja potrzeb spotecznych i gospodarczych. Moga tez komplikowa¢ warunki
samorealizacji cztowieka w sferze edukacyjnej i zawodowej. Kompetencje spoteczne
1 orientacyjne nabywaja réwniez statusu kwalifikacji zawodowych (tamze, s. 244).
Instrumentalizacja i komercjalizacja to kolejne elementy ,spoleczenstwa wie-
dzy”. Edukacje jako srodek do osiggniecia celéw wyznaczonych przez spoleczenstwo
wiedzy moze wykorzysta¢ tylko jednostka zdolna oraz aktywna i odpowiedzialna.
Nie przygotuje jej szkola zorganizowana na wzor przedsi¢cbiorstwa. Filozoficzne
i edukacyjne koncepcje ,,spoteczenistwa wiedzy” przemawiaja za koniecznoscia prze-
ksztalcenia systemu edukacji w ,,self-learning system”. Chodzi bowiem o to, ze sys-
tem edukacji i instytucje o$wiatowo-wychowawcze z racji swego konserwatyzmu
nie nadgzajq za tempem rozwoju spoltecznego. Ale réznica ta powinna by¢ oceniana
nie tylko negatywnie — jest ona funkcjonalnie uwarunkowana, gdyz zmniejsza ryzy-
ko przeksztalcen edukacyjnych, ktére zawieraja otwartq i ukryta instrumentalizacje¢
czlowieka. System edukacji musi przyspieszy¢ swoj rozwdj, aby wdrozy¢ nowe formy
i tredci ksztalcenia. ,,Wszyscy, ktérzy sq odpowiedzialni za edukacje i szkolenie, po-
winni orientowa¢ si¢ w propozycjach dotyczacych ich tresci. Edukacja musi ksztat-
towac¢ umiejetnosci zachowania si¢ w ztozonych strukturach, przygotowac uczacych
si¢ odpowiedniego reagowania na nieoczekiwane i nowe, systematycznie wspierac
ich kreatywnos¢ i stwarza¢ warunki uczenia si¢ przez cale zycie” (tamze, s. 245).
Ksztalcenie tego typu wykracza poza granice szkoly, tworzac poziomaq interdy-
scyplinarng sie¢. Oczywiscie bez podstaw nauk przyrodniczych i technicznych roz-
budowa takiej sieci nie jest mozliwa. W nowoczesnej edukacji oznacza to, ze system
edukacji ze sfera produkcyjna ze soba wspoéldziatajq. Ogniwem, ktére moze polaczy¢
przestrzen edukacyjna z przestrzenia produkgji, jest cztowiek uksztaltowany przez
system edukacji zreformowany do potrzeb ,spolteczefnistwa wiedzy”. Jego realia
na nowym poziomie pogarszaja relacje szkoly i zycia, tresci ksztalcenia zwtaszcza
zawodowego, odbiegaja od wymagan czasu. To z kolei wymaga zrozumienia nauki.
,zaden rodzaj komunikacji od Internetu zaczynajac, a na telefonie konczac, sam
z siebie nie zapewnia zrozumienia. Zrozumienie moze by¢ kodowane i przesylane
w formie cyfrowej. Nauczy¢ rozumienia matematyki lub innej dyscypliny wiedzy —
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to jedna sprawa, a nauczy¢ ludzkiego rozumienia — zupelnie inna. Na tym wlasnie
polega duchowa misja edukacji: uczy¢ porozumienia miedzy ludzmi jako warunku
intelektualnej oraz réznorodnej solidarnosci rodzaju ludzkiego” (Synergetyczny para-
dygmat, 2007, s. 78) — pisze E. Morin.

Nalezy podkresli¢, ze nowoczesne ksztalcenie, czyli innowacyjne, generowane
przez instytucjonalne podstawy ,,spoteczefistwa wiedzy”, jest systemem otwartym,
w ktérym przewage ma formowanie poziome, bardziej elastyczne, dostosowane
do wspoblczesnych wymagan. Jednak o kwestii jakosci ksztalcenia decyduja nie tyle
technologie oparte na wiedzy, ile sam cztowiek. Ale czlowiek innowacyjny moze kre-
§li¢ nowe perspektywy i mozliwosci, aby znaleZ¢ wtasciwe strategie aktualizujace
tredci ksztatcenia.

Czlowiek innowacyjny a nowoczesna edukacja

Wazna funkcja wspodlczesnego procesu ksztalcenia jest twoércze opanowywanie wie-
dzy. W jej realizacji nalezy odnotowac takie problemy, jak niezbyt doktadne wyod-
rebnienie wiedzy podstawowej czy dazenie do mechanicznego zapamigtywania przez
ucznia potrzebnych mu informacji, ktére maja drugorzedne znaczenie. Z jednej stro-
ny powicksza to ilos¢ materialu, ktérego uczen musi si¢ nauczy¢, a z drugiej — ,,roz-
ciencza” podstawowa wiedz¢ w informacjach drugorzednych, co negatywnie wply-
wa na zdolnosci poznawcze i rozw6j osobowosci, a takze na proces nauczania, ktéry
doprowadzit do innowacyjnego myslenia i dziatalnosci.

W tym kontekscie nalezy zauwazy¢, ze taka osoba rézni si¢ jakosciowo od typo-
wych wyobrazen o niej. Na przyktad, jesli celem oraz gléwnym produktem projektu
edukacyjnego nowoczesnosci (OSwiecenia) nie jest opanowanie przez czlowieka hi-
storycznie nabytych doswiadczen kulturowych, ale przygotowanie jednostki samo-
wystarczalnej, ktéra zyje zgodnie z zasadq autokreacji, to w nowoczesnym Swiecie,
sytuacja jest inna. ,,WspoOlczesny $wiat” jest nowym stanem, w catos$ci objetym po-
jeciem ,globalizacja”. Klasyczna modernizacja stanowita przejscie od tradycyjnego
spoleczenistwa (z jego nieodtaczng dominacjq tradycji nad innowacja, religijnoscia,
kolektywizmem, przedindustrialnym rozwojem, warto$ciowa racjonalnoscia itp.),
do wspolczesnego (w ktérym innowacje przewazaja nad tradycja, istnieje $wieckie
wyjasnienie i uzasadnienie zycia, jednostka jest autonomiczna, racjonalnos$¢ celowa
itp.). Nowoczesne spoleczenstwo jest tworzone przez globalizacj¢ i globalny wolny
rynek, charakteryzuje si¢ przejSciem od racjonalnej utylitarnej kultury do mieszanej
kultury globalnej, od emancypacji politycznej do politycznego ,,stylu zycia”, od réw-
nosci do réznic, od organizacji, hierarchii do reorganizacji, sieci, od ustalonej tozsa-
mosci do jej pluralizacji, od odejscia od ideologii do zmian w stylu zycia i przekona-
niach (Filozofija i metodologia..., 2011, s. 260).

W takich warunkach odbywa si¢ ksztaltowanie nowego cztowieka. Odkrywajac
ten aspekt nowoczesnosci, mozemy zauwazy¢, ze obecnie potrzeby ludzkie rozdzie-
lane sq na spotecznie usrednione, jednostka wystepuje jako cztonek spoteczenistwa
1 prezentuje wazne spotecznie zachowania, usrednione indywidualnie, zalezace wy-
Iacznie od subiektywnych dazeti do samorealizacji.

Spelnieniu potrzeb indywidualnie usrednionych towarzysza nowe wartosci —
zaufania, serdeczno$ci, szczerosci, sympatii — tzn. warto$ci indywidualnych i de-
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mokratycznych. Dobrobyt gospodarczy i era konsumentéw nadal wystepuje jako
czynnik personalizacji i odpowiedzialnosci ludzi, ,,zmuszajac” do cigglych zmian
wlasnego zycia. Konsumpcja jest postrzegana jako przyktad personalizacji. Celem
konsumpcji jest nie tylko hedonizm, ale réwniez informacje i zainteresowanie — nie
tylko w korzystaniu z zycia, ale réwniez w wewnetrznej odnowie. W wyniku — poja-
wia si¢ dobrze poinformowana oraz obdarzona odpowiedzialnoscia jednostka (Ko-
stina, 2009, s. 16).

Czlowiek w tej sytuacji staje si¢ bardziej swobodny: w realizacji codziennych po-
trzeb, w komunikacji i edukacji, w dazeniu do rozrywek, w modzie, sztuce, ktérych
celem jest — uwolnienie wlasnego ,,ja”. Dzi$ sukces nie wigze si¢ z posiadaniem rze-
czy, ale z jakoScia zycia. Dobra materialne tracq na znaczeniu, a pierwsze miejsce
zajmujg problemy bezpieczenstwa i wolnosci, uczciwosci i odpowiedzialnosci. Row-
nolegle transformacja nauki i wiedzy na site produkcyjng powoduje korelowanie wy-
ksztalcenia z dobrobytem, poprawiajac status spoteczny jednostek wyksztatconych.
To z kolei zmienia stosunek do informacji, w kierunku ktérej zmierza konsumpcja,
a to tez stymuluje tworzenie nowej wiedzy. Oryginalnoscia tego okresu jest priorytet
pierwiastka indywidualnego nad uniwersalnym, psychologii nad ideologia, r6zno-
rodnosci nad identycznoscig, wolno$ci nad przymusem.

Spoteczefistwo informacyjne mozna wigc charakteryzowa¢ nie tylko poprzez
zmiane charakteru produkgji, ale przede wszystkim poprzez potrzeby transformacji
1 warto$ci cztowieka. Staje si¢ to warunkiem ksztaltowania nowego cztowieka, ktory
nie poddaje si¢ jednoznacznemu okresleniu. Wiedza naukowa, ktéra zmienifa nasze
rozumienie WszechSwiata, Ziemi, zycia i samego czlowieka, na razie jest rozproszo-
na, Czlowiek zostaje , rozdrobniony” na cze¢sci uktadanki — chcac je polaczy¢ nie mo-
zemy przywrdci¢ catosci obrazu. Powstaje wigc epistemologiczny problemem: ,nie
da si¢ zrozumie¢ zlozonej jednosci cztowieka ani poprzez rozdzielne myslenie, ktére
reprezentuje naszq podstawowa natur¢ ludzka, gtéwnie poza przestrzenia, w ktérej
zyjemy, oprocz fizycznej materii i ducha, z ktdrej jesteSmy zlozeni, ani za pomoca
redukujacego myslenia, ktére sprowadza jednos¢ ludzka wytacznie do bioanatomicz-
nego substratu” (Synergetyczny paradygmat, 2007, s. 45). Nauki humanistyczne po-
dzielone sg takze na poszczegdlne obszary badan. Poniewaz ,,ztozonos$¢” osoby staje
si¢ ,niewidzialna” — czlowiek znika, jak ,,§lad na piasku”.

W nowoczesnym i przyszlym systemie edukacji konieczne jest potaczenie ,,roz-
sianej” wiedzy o czlowieku z r6znych dziedzin nauki. Dzi¢ki temu system eduka-
Cji otrzyma niezb¢dne wskazéwki do kreowania wilasciwych metod nauczania oraz
wychowania. Chodzi o wykorzystywanie doswiadczen przesziosci, ktére wyczerpaty
swoje poznawcze i twércze mozliwosci. Jesli méwimy o koniecznosci tworzenia $ro-
dowiska innowacyjnego i odpowiadajacego mu innowacyjnego cztowieka, powinni-
Smy uswiadomi¢ sobie, ze nasza dziatalnos¢, polegajaca na tworzeniu nowego infor-
macyjnego i komunikacyjnego trybu rozwoju, ktéry coraz bardziej skoncentrowany
jest na pracy z informacjami i wiedza, przybiera charakter nieliniowy i nowatorski.
Praca jest dziataniem komunikacyjnie zorientowanym, zmierzajacym do utrwalenia
praktyki wymiany mi¢dzy ludZzmi nie tylko rzeczy materialnych, materii i informacji,
ale réwniez uczu¢, znakéw i symboli. Informacja i wiedza zatem, plynac przez sieci
komunikacji interpersonalnej, nabywaja znaczqco nowej jakosci, wynikajacej z su-
biektywnych doswiadczeni, réznego rodzaju refleksji: intelektualnej, emocjonalne;j,
psychologicznej. Wymaga to nie tylko nowej osobowosci, myslacej w nowy sposob,
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innowacyjnie. Oznacza to tez nowq jakos¢ myslenia — jednostka musi by¢ zdolna
do otwarcia si¢ na skomplikowany, nieprzewidywalny Swiat. Dynamika procesow
ewolucyjnych, zmierzajacych do wickszej ztozonosci strukturalnej systeméw kul-
turowych, polega na rozwijaniu coraz bardziej zlozonej formy komunikacji miedzy
réznymi cz¢$ciami systemu. O rosnacej ztozonosci swiadczy réwniez coraz bardziej
zwickszajaca si¢ kreatywno$¢ spoleczenistwa, co przejawia si¢ w kulturze, sztuce i in-
nych dziedzinach. Nalezy podkresli¢, ze otaczajacy nas $wiat jest coraz bardziej zto-
zony, wymaga wicc odpowiedniego mys$lenia. DoSwiadczenie zycia i pracy w dzisiej-
szym zglobalizowanym $wiecie wymaga od czlowicka umiejetnosci syntetyzowania
oraz mys$lenia globalnego.

Prezes Niemieckiego Towarzystwa Badan Uktadéw Zlozonych i Dynamiki Nieli-
niowej — K. Mainzer twierdzi, ze w dzisiejszym $wiecie cztowiek liniowo myslacy sta-
je sie w nauce zbedny, a nawet niebezpieczny. , Nasze podejscie zaklada, ze fizyczna,
spoleczna i psychiczna rzeczywisto$¢ jest nieliniowa i ztozona. Ten znaczacy wynik
synergicznej epistemologii powoduje powazne konsekwencje dla naszego zacho-
wania. Nalezy ponownie podkresli¢, ze mySlenie liniowe moze by¢ niebezpieczne
w zlozonej nieliniowej rzeczywistosci (...). Musimy pami¢taé, ze w polityce i histo-
rii monokazualno$¢ moze doprowadzi¢ do dogmatyzmu, nietolerancji i fanatyzmu”
(Mainzer, 1994, s. 48). Prowadzi¢ badania i poznawac systemy zlozone, ktérym jest
nowoczesne spoteczenistwo, moze czltowiek, ktéry mysli twoérczo. Jest to — jedna
z gtéwnych cech ludzkiej innowacji.

Wspblczesna osobowos¢ innowacyjna jest wytworem nie tylko metropolii i ,, ma-
sowej kultury”, ale projektem globalizacji i informatyzacji. Obecnie na pierw-
szym miejscu jest wybor projektu, ktérego autorem jest sam czlowiek. Odnosi si¢
to do konkretnej technologii i realizacji okreslonego projektu, w tym wyboru stra-
tegii zyciowej, ksztaltowaniu, pozycjonowaniu i promocji wybranej opcji. Méwimy
o wlasnym zapotrzebowaniu, o popycie na siebie, np. na rynku pracy, w stosunkach
spotecznych, kulturowych i politycznych oraz w zyciu prywatnym. W celu realiza-
¢ji wlasnego ,Ja”, osiagni¢cia okreslonych wynikéw, konieczna jest samopromocja,
wprowadzanie siebie do przestrzeni informacyjnej, gospodarczej, spoteczno-poli-
tycznej. Technologie informacyjne, globalizacja daja wyjatkowe szanse na tworzenie
nowego typu osobowosci. Edukacja — w tym kontekscie — jest warunkiem oraz Srod-
kiem zawierajacym i cel, i wynik.

Postep ludzkosci zalezy od jakosci i poziomu jej wyksztalcenia. To nie powinno by¢
rozumiane wylacznie w plaszczyznie liniowej. USwiadomienie osiagni¢¢ przesziosci,
usSwiadomienie stanu obecnego, przewidywanie przysztosci — to cechy procesu edu-
kacyjnego zawsze aktualne. Reforma edukacji zawsze odzwierciedla niezadowolenie
spoleczenistwa z jej stanu oraz wynikéw. Wspélczesnie poszukiwanie nowych roz-
wiazan, nowych paradygmatow staje si¢ najwazniejsza idea edukacji. System eduka-
¢ji ma za zadanie uszlachetnia¢ swiadomos¢, wychowywac w duchowosci, rozwijac
specyficzne cywilizacyjne wspoéldziatanie. W zaleznosci od przyjetych priorytetéw
modele edukacyjne ksztaltuja Swiadomos¢ uczniéw, przekazuja stereotypy myslenia,
specyfike ducha i kultury.

Nowoczesna, innowacyjna edukacja charakteryzuje si¢ przejsciem od reproduk-
cyjnego do produktywnego, twoérczego myslenia. Tresci nauczania moga by¢ kon-
struowane na podstawie informacji gotowych, bez tworzenia wlasnego produktu in-
telektualnego, wiedzy produktywnej. Jednak konstruowanie systemowe, innowacyj-
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ne poszukuje polaczen, zgtasza idee, to znaczy zmusza do myslenia twoérczego i kon-
struktywnego. To wlasnie ten kontekst wymusza nauczenie ucznia samodzielnego
zdobywania nowej wiedzy i informacji (,,umiej¢tno$¢ uczenia si¢”), a takze uczenie
sie przez cale zycie (Synergetyczny paradygmat, 2007, s. 287).

Czlowiek XXI wieku - to cztowiek, ktéry ciagle si¢ uczy, dla ktérego zdobywa-
nie wiedzy staje si¢ istotnym elementem stylu zycia. Taka jednostke musi ksztatto-
wac szkota, ale warunki ksztalcenia ustawicznego powinno stwarzaé spoteczenistwo
i panistwo. Nalezy wiec budowaé nowoczesny i efektywny system ksztalcenia doro-
stych. Panstwo powinno wspiera¢ dzialania edukacyjne organizacji publicznych oraz
wspiera¢ upowszechnianie wiedzy.

W dzisiejszych warunkach nalezy aktywowa¢ tak wazna funkcje w procesie edu-
kacyjnym, jaka jest ludzka umiejetnos¢ wykorzystywania wiedzy zdobytej w prakty-
ce zawodowej, spolecznej, politycznej, kulturalnej itp. Trzeba przezwyci¢zy¢ formal-
ne podejscie do procesu uczenia si¢ i przeksztalcac zajecia edukacyjne w organiczne
przyswajanie wiedzy poprawnej metodologicznie, aby byla podstawa dziatalnosci
cztowieka w réznych sferach zycia. Wiedza wigc staje si¢ organiczng sktadowa oso-
bowosci, determinujacg jego zachowanie i charakter dziatan. Mozna to osiagnac
dzicki gruntownej restrukturyzacji przekazywania wiedzy.

W procesie edukacyjnym wiodaca rola nalezy do nauczyciela — wazne jest jego
podejscie osobiste, metody, cele. On zapewnia wynik, on warunkuje, jaka bedzie
nowa generacja. Wazne wiec sa nie tylko umiejetno$¢ przekazywania tresci przed-
miotu, ale takze spos6b myslenia, komunikacji, zachowania, oceny sytuacji. Na-
uczyciel powinien by¢ mentorem, rozbudzaé u ucznia duchowos¢, aby rozwijac jego
umysl, wzmacnia¢ zaufanie do wartosci, wyznacza¢ miejsce wolnoSci w mysleniu,
rozbudza¢ kreatywno$¢, inteligencje. Jesli to wszystko nauczyciel zastosuje w pracy
z uczniem, to jego technologie, metody i techniki beda w pelni innowacyjne (tamze,
s. 289). Innowacje edukacyjne i pedagogiczne, polegajace na poszukiwaniu nowego
,,w srodku”, jako ,,wiaczanie” w akcje wczesniej niewykorzystanego potencjalu, maja
swoje zZrodto w duchowej czesci przedmiotu ksztatcenia.

Wilaczenie tego sktadnika do praktyki dziatalnosci dydaktycznej, wyznanie jej nie
formalnie, lecz w dziatalnos$ci konkretnego nauczyciela, fundamentalnie zmienia,
reformuje wspolprace pedagogiczng nauczycieli. Proces edukacyjny ma wiec rézne
cele, r6zne tresci, r6zne metody, a zatem rézny wynik; w catosci — r6zne technologie
i modele. Jesli przyswoi je nauczyciel — beda rozumiec i przyswoja je uczniowie, stu-
denci, stuchacze — upowszechnia si¢ w calym spoteczefistwie. Tak tworzony system
edukacji, z pewnoscia zastuguje na miano — innowacyjny.

Nie mniej wazna kwestia sg cele edukacji. Dzi$ ludzko$¢ nastawiona jest na dwie
globalne grupy probleméw — na Srodowisko oraz na czltowieka. Sq ze soba powia-
zane: bez drugiego nie mozna rozwigzaé pierwszego, i na odwrdt. W taki wlasnie
sposOb mozna zhumanizowac¢ stosunki spoteczne. Racjonalno$¢ oraz humanizm,
wolno$¢ oraz niezaleznos¢ zyskujemy dzieki umiejetnosci kreatywnego myslenia,
odnajdujac ztoty Srodek miedzy wlasnymi celami i warto$ciami a spotecznymi i cy-
wilizacyjnymi. Analizujac realia systemowo, w relacjach ,natury”, ,spoteczenstwa”,
,,duchowej przestrzeni”, przedmiotu nauczania — odpowiednio ,,cztowiek — jednost-
ka — osobowos¢” — mozna stwierdzi¢, ze ich oddziatlywanie jest mozliwe. Uksztatto-
wane w tym paradygmacie cele edukacji wymagaja odpowiednich — nowatorskich —
tredci i metod (Kremien, 2009).
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Realizacja przez ukrainska edukacj¢ wyzwan i probleméw oraz realizacja innych istotnych
zmian umozliwi uksztattowanie cztowieka innowacyjnie my$lacego, o innowacyjnym ty-
pie kultury, z checig do dziatan innowacyjnych, ktére beda odpowiedzig na przejscie do in-
nowacyjnego poziomu rozwoju cywilizacyjnego. Aby przygotowac ludzi do zycia we wsp6t-
czesnym $wiecie, potrzebny jest system edukacji ukierunkowany na uswiadomienie istoty
zmian, ktére wprowadzaja w nowe czasy konsekwentnie i dynamicznie. Oczywiscie, edu-
kacja innowacyjna powinna przygotowywac cztowieka do zycia i pracy w nowych warun-
kach. To jest jej sens, powolanie i odpowiedzialnos¢ wobec spoteczefistwa i cztowieka.
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Czlowiek innowacyjny celem wspolczesnej edukacji

W artykule uzasadnia si¢ koniecznos¢ ksztaltowania osobowosci innowacyjnej jako pierwszorzednego
celu nowoczesnej edukacji. Autor omawia istote pojecia: ,, innowacja”, ,,cztowiek innowacyjny”, , innowa-
cyjna edukacja”, ,,spoleczenstwo wiedzy” jako innowacje spoleczne. Srodowisko innowacyjne potraktowa-
ne zostalo jako warunek nowej rzeczywistosci spoleczno-kulturowej. Autor innowacyjny rozwéj edukacji
traktuje jako najwazniejsze zadanie, od rozwigzania ktdrego zalezy przyszlos¢ wspdlczesnej cywilizacji.

Stowa kluczowe: czlowiek innowacyjny, edukacja, spoteczenistwo wiedzy, synergetyka

An innovative human being as a purpose of modern education

The article justifies the necessity of shaping the innovative personality as the first aim of modern
education. The author reveals the essence of the concept of ,innovation”, , innovative man”, ,innova-
tive education”, ,knowledge society” as a social innovations. Innovative environment has been speci-
fied as a condition of a new socio-cultural reality. The author emphasizes the innovative development
of education as the most important task whose solution is crucial to the future of modern civilization.

Keywords: human innovation, education, knowledge society, synergetics
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NAUCZANIE POPRZEZ PROJEKT NA POLSKICH
UCZELNIACH WYZSZYCH - CZY WYKORZYSTUJEMY
DOSWIADCZENIA INNYCH KRAJOW?!

Zmieniajacy si¢ Swiat stawia nowe wyzwania przed szkolnictwem wyzszym. Na ryn-
ku pracy szczegdlnie cenieni sgq absolwenci potrafigcy mysle¢ i dziata¢ samodzielnie,
podejmujacy efektywna wspélprace, odpowiedzialni za efekty, z pasja i wytrwatoScia
dazacy do wyznaczonego celu, a ewentualne porazki traktujacy jako cenne lekcje
pozwalajace stawac si¢ lepszym. Nauczanie poprzez projekt to metoda, ktéra wycho-
dzi naprzeciw tym wymaganiom. Celem artykutu jest przeglad wybranych inicjatyw
ksztalcenia poprzez projekt na uczelniach zagranicznych zmierzajacy do przedsta-
wienia najwazniejszych trendéw i kierunkéw rozwoju tej metody oraz poréwnanie
tego obrazu z sytuacja na polskich uczelniach wyzszych w celu odpowiedzi na pyta-
nie, w jaki sposdb i do jakiego stopnia potencjal opisywanej metody wykorzystywany
jest w naszym kraju. Zgodnie z wiedzq autoréw brak jest aktualnych opracowan
tego typu, a dane te moga by by¢ cennym wsparciem ulepszania systemu ksztalce-
nia. Nalezy zaznaczy¢, ze w artykule opisano jedynie niektére z wielu funkcjonuja-
cych na $wiecie przykltadéw praktycznego wykorzystania edukacji poprzez projekt
na uczelniach wyzszych. Wybrano miedzy innymi te przytaczane przez ekspertéw
programu Erasmus (Kolmos, i in., 2010, www3.unifi.it). Przedstawiono takze naj-
wazniejsze inicjatywy ksztalcenia poprzez projekt na dziesi¢ciu najlepszych uni-
wersytetach $wiata wedlug zestawienia Academic Ranking of World Universities
(ARWU) (www.arwu.org). W celu nakreslenia obrazu stosowania opisywanej me-
tody na polskich uczelniach wyzszych dokonano przegladu dostepnej literatury oraz
przeanalizowano informacje zamieszczane na oficjalnych stronach internetowych
dwudziestu najlepszych publicznych (www.grafik.rp.pl) oraz dwudziestu najlep-
szych niepublicznych (www.grafik.rp.pl) uczelni wyzszych w Polsce wedltug rankin-
gu dziennika ,,Rzeczpospolita” z 2011 roku. Przyklady z naszego kraju, do ktérych
dotarli autorzy, nie sa zapewne odosobnionymi praktykami i mozna spodziewac sig,
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ze opisywana metoda stosowana jest réwniez w innych niz przytoczone obszarach,
jednak by¢ moze informacje o tym nie sa szeroko rozpowszechniane.

Geneza i gléwne zaloZzenia metody nauczania poprzez projekt

Za kolebke metody projektéw uznaje si¢ najczesciej Stany Zjednoczone. W roku 1900
Ch. R. Richards wprowadzil pojecie projektu, odnoszac je do ksztatcenia techniczne-
go nauczycieli, a metode nauczania poprzez projekt opracowat J. Dewey (por. Szy-
manski, 2000, s. 280). Rozprawe pod tytutem The Project Method przedstawil w roku
1918 W. H. Kilpatrick. Wedlug niego projekt to zamierzone dzialanie, wykonane
,,Z calego serca” w Srodowisku spotecznym. Twierdzit on, ze osoby uczace si¢ nie
powinny by¢ zmuszane do wykonywania zadan, ktére ich nie interesujq, natomiast
nalezy pracowa¢ nad tworzeniem warunkéw umozliwiajacych rozwdéj samodzielno-
Sci, wytrwalosci, i umiejetnosci wspoélpracy (Strykowski, Burewicz, 2011, s. 8). Cechy
projektu, ktére autor wyodrebnit jako istotne, to orientowanie si¢ na osob¢ uczaca
sie, rzeczywistos¢ oraz produkt” (Mikina, Zajac, 2004, s. 45).

Wsparciem teoretycznym rozwoju metody projektéw jest nurt konstruktywizmu, kt6-
ry w aspekcie epistemologicznym zaklada autonomi¢ poznawcza jednostki, ktéra kon-
struuje w swoim umysle wiedze w wyniku interakcji informacji naptywajacych ze Swiata
zewngetrznego z istniejacymi juz konstruktami intelektualnymi. Tak zbudowana wiedza
podlega z kolei nieustannej konfrontacji z praktyka oraz wiedza innych jednostek. Kon-
struktywizm w wymiarze pedagogicznym zaklada aktywnos$¢ i samodzielno$¢ osoby
uczacej sie, dla ktérej nauczyciel pelni role wspomagajaca i stymulujaca (Dylak, 2000).

Na szczegbélng uwage zastuguje zasadniczo odmienna niz w tradycyjnych for-
mach ksztalcenia rola nauczyciela. Jest on nie tylko autorytetem przekazujacym wie-
dze, ale przede wszystkim przewodnikiem w procesie jej zdobywania i koordynato-
rem dzialann podejmowanych w ramach projektu. Powinien pozostawia¢ studentom
jak najwiccej samodzielno$ci, udzielajac pomocy i interweniujac wtedy, gdy zachodzi
taka potrzeba. Relacje oparte na stosunku bezwzglednej podlegtosci pryncypatowi
zZmieniajq si¢ w oparta na wzajemnym szacunku wspolprace. Studenci majq szan-
se dosSwiadczy¢ wartosci, jakg daje posiadana przez nauczyciela wiedza, natomiast
nauczycielowi powinno zaleze¢, aby stuzyla ona studentom w jak najbardziej efek-
tywny spos6b. Ocena pracy studentéw staje si¢ uzalezniona od obiektywnych rezul-
tatéw, ktére moga by¢ ewaluowane nie tylko przez nauczyciela, ale tez przez innych
specjalistéw lub np. przez rynek. Metoda zrywa z oddzieleniem akademickiej, czesto
wyidealizowanej teorii od praktyki i realiéw spotecznych. Uczy studentéw, w jaki
spos6b wyszukiwad, selekcjonowac i integrowac wiedze z r6znych dziedzin pod ka-
tem jej uzytecznosci w codziennej praktyce zawodowej.

Idea nauczania poprzez projekt jest $cisle spokrewniona z nauczaniem problemo-
wym, czy tez bazujacym na problemie (ang. Problem-Based Learning) wykorzystywa-
nym gléwnie na uczelniach medycznych. Specyfika tych studiéw sprawia, ze cen-
tralnym punktem jest problem, najcz¢sciej kliniczny, wymagajacy zebrania wiedzy
w celu jego rozwigzania. W innych dziedzinach problem moze dotyczy¢ np. zagad-
nien prawnych czy informatycznych. Rozwigzanie problemu moze by¢ przedstawio-
ne w postaci raportu lub mie¢ forme artykulu naukowego, przypadku biznesowego
lub aplikacji informatycznej (Van Rooij, 2007, s. 555-569). W odréznieniu od na-
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uczania przez projekt, gdzie koncowym efektem pracy jest zwykle gotowy produkt,
prototyp, opracowanie lub raport, istota tej metody jest sam proces pracy nad proble-
mem (Prince, Felder, 2007, s. 14-20). Obie te metody ze wzgledu na zblizone charak-
terystyki ujmowane sa cz¢sto tacznie, jako dwa wymiary jednego modelu edukacji.

Przedstawianych jest coraz wiecej dowodéw na wysoka efektywnos¢ metody na-
uczania opartego na projekcie lub problemie. Opisywane podejscie edukacyjne jest
bardziej efektywne w poréwnaniu do metod tradycyjnych w nauczaniu matematyki
(Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1992, s. 291-315), ekonomii (Mergen-
dolleriin., 2007, s. 49-69), socjologii, pedagogiki (Walker, Leary, 2008, s. 12—43), umie-
jetnosci klinicznych przysztych lekarzy (Vernon, Blake, 1993, s. 55-63), czy ksztalceniu
innych pracownikéw ochrony zdrowia (Walker, Leary, 2008, s. 12—43). Opisywana me-
toda pozwala na dtuzsze utrzymywanie zdobytej wiedzy w pamieci, lepiej rozwija prak-
tyczne umiejetnosci oraz przyczynia si¢ do osiggania wickszej satysfakcji z wykonywa-
nej pracy zaréwno przez studentéw, jak i nauczycieli (Strobel, Van Barneveld, 2008,
s. 44-58). Studenci ze Standéw Zjednoczonych, ktérzy nauczani byli z wykorzystaniem
metody projektéw, osiggali lepsze wyniki w stanowych testach sprawdzajacych niz ich
tradycyjnie ksztalceni koledzy (Geier i in., 2008, s. 922-939). Metoda moze przyno-
si¢ szczegblne korzysci stabszym studentom (Lynch i in., 2005, 5.921-946). Nauczanie
poprzez projekt lub problem pozwala takze lepiej przygotowywac przyszlych fachow-
cow z réznych dziedzin do rozumienia i integracji réznorodnych koncepcji uzytecznych
w ich pracy (Capon, Kuhn, 2004, s. 61-79). Badania prowadzone w Massachusetts
Institute of Technology wsréd studentéw pierwszych lat kierunkéw inzynieryjnych
wykazaly, ze opisywana metoda zwickszyta poczucie wiasnej skutecznosci w pracy gru-
powej, a takze w zakresie wykorzystywania ré6znorodnych technologii (Lucas, Barge,
2010, s. 504-510). Niektorzy badacze donosza jednak, ze zastosowanie opisywanej me-
tody jako gtéwnego sposobu ksztalcenia wsrdd studentéw na poczatkowych etapach
studiéw moze by¢ mniej efektywne od tradycyjnych wyktadéw (Perrenet i in., 2000,
s. 345-358). Podobne wnioski wynikaja z dokonywanej cyklicznie oceny wynikéw na-
uczania na Uniwersytecie Maastricht, ktéra nie wykazata, aby metoda ksztatcenia po-
przez projekt lub problem byla bardziej efektywna od tradycyjnych form ksztalcenia
w przypadku nabywania wiedzy podstawowej (Kolmos, i in., 2010, www?3.unifi.it).
Duzym wyzwaniem zwigzanym z metoda jest system oceniania studentéw, ktérzy bar-
dzo czesto pracuja w grupach. Stawia ona nauczycieli akademickich przed dylematem,
jakim jest nadzorowanie pracy catych grup z jednoczesnym wymogiem oceny poszcze-
gblnych ich cztonkéw (Hellstrém i in., 2009, www.lup.lub.lu.se).

Mimo wspomnianych ograniczen, ksztatcenie poprzez projekt ma wielu zwolen-
nikéw, réwniez w naszym kraju. Mirostaw S. Szymanski proponuje upowszechnie-
nie metody projektow w szkolnictwie stwierdzajac, ze jest to ,,metoda sprawdzona,
ryzyko — niewielkie, a ewentualne korzysci — duze” (Wolska-Prylinska, 2010, s. 38).

Modele nauczania poprzez projekt na uczelniach wyzszych

Jednym z pierwszych uniwersytetéw, w ktérym wszystkie programy nauczania zosta-
1y oparte na metodzie nauczania poprzez projekt lub problem, byt uniwersytet Aalborg
w Danii. Od momentu jego zalozenia w 1974 roku opisywana metoda zostala wdro-
zona na wydziale humanistycznym, nauk spotecznych oraz inzynieryjno-badawczym,
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a po pewnym czasie ten sposéb ksztalcenia zaczeto okresla¢ jako ,,model Aalborg”.
W modelu tym studenci juz od poczatku studiéw polowe czasu ksztalcenia spedzaja
na realizacji projektéw grupowych. Pozostaly czas przeznaczony jest na tradycyjne for-
my ksztalcenia, przede wszystkim wyklady. W poczatkowych semestrach projekty re-
alizowane sa w grupach 6-7-osobowych, a nast¢pnie liczebno$¢ grup jest zmniejszana
tak, ze w konhcowym semestrze liczq one po 2-3 osoby. Zakres tematyczny projektéw
odpowiada zakresowi wiedzy do opanowania w danym semestrze, przy czym studenci
maja dowolno$¢ w wyborze konkretnych tematéw, ktére sa jedynie zatwierdzane przez
nadzorujacego grupe nauczyciela akademickiego. Wybdr tematéw inspirowany jest pro-
pozycjami Srodowiska biznesu, administracji publicznej, pracownikéw uczelni oraz zain-
teresowaniami samych studentéw. Sq to zazwyczaj propozycje podazajace za aktualnym
stanem wiedzy lub potrzebami spotecznymi. Studenci majq tez obowigzek uczestnicze-
nia w kursach, z ktérych wiadomosci powinny by¢ wykorzystywane przy realizacji pro-
jektéw. Trwajace do szesciu godzin egzaminy oceniajace prace nad projektem odbywaja
si¢ z udzialem calych grup zaangazowanych w projekt, przy czym kazdy ze studentéw
otrzymuje indywidualng ocen¢, wystawiang przez jedna lub kilka oséb, ktére nadzo-
rowaly przebieg pracy w danej grupie oraz przez dodatkowego egzaminatora. Typowo
realizacja projektu zajmuje 5 miesiecy, cho¢ w pewnych dziedzinach, np. architektury
i wzornictwa, stosuje si¢ krétsze czasowo projekty (Kolmos i in., 2010, www3.unifi.it).

Za kolebke siostrzanej dla nauczania poprzez projekt metody nauczania opartego
na problemie uwazany jest uniwersytet McMaster w Kanadzie. Wprowadzajac na tym
uniwersytecie studia medyczne w 1969 roku zdecydowano si¢ na odejscie od tradycyjne-
go modelu nauczania lekarzy i innych profesjonalistéw medycznych i jako gléwna me-
tode nabywania i stosowania wiedzy zaproponowano prac¢ w kilkuosobowych grupach
nad serig interdyscyplinarnych blokéw tematycznych (Lee, Chiu-Yin, 1997, s. 149-157).
Kolejnymi uczelniami, ktére wprowadzily oraz zaczely rozwijad t¢ forme nauczania byly
nowo zakladane szkoly medyczne w Maastricht w Holandii, w Newcastle w Australii
oraz na Uniwersytecie Nowego Meksyku w USA. Aktualnie metode¢ t¢ w mniejszym lub
wiekszym stopniu wykorzystuje si¢ na wigckszosci uczelni medycznych na $wiecie.

Opisane powyze] modelowe podejscia na przestrzeni lat podlegaly rozwojowi
i modyfikacjom. Wdrazane schematy nauczania poprzez projekt moga r6znic si¢ mig-
dzy innymi pod wzgledem tematyki projektéw lub probleméw, celéw edukacyjnych,
zakresu 1 miejsca tej metody w programie studiéw, wielkosSci grup projektowych,
stopnia dowolnosci wyboru tematu przez studentéw, relacji projektu do innych form
ksztalcenia, egzaminéw oraz wykorzystywanych zasob6éw. Ponizej opisano kilka dal-
szych, waznych wedlug autoréw, przyktadéw zastosowania i kierunkéw rozwoju opi-
sywanej metody na uczelniach wyzszych.

Na Uniwersytecie Maastricht nauczanie oparte na projekcie lub problemie jest
gléwna forma ksztalcenia. W 1974 roku forma ta wdrozona zostala na wydziale
medycznym. Podobnie jak w przypadku modelu z McMaster, studenci juz na etapie
nauki przedklinicznej pracujag w 8-10-osobowych grupach nad problemami, przy-
padkami klinicznymi i innymi zagadnieniami zwigzanymi z blokami tematycznymi,
na ktoére podzielony jest program ksztalcenia. Studenci spotykaja si¢ 2 razy w tygo-
dniu z nauczycielem akademickim, ktéry nadzoruje i wspiera prac¢ grupy. Oprocz
tego w programie przewidziano dodatkowe kursy wspomagajace prace nad proble-
mami. Sukces tej metody na wydziale medycznym sprawil, ze zostata ona wdrozona
na pozostalych wydziatach (Kolmos i in., 2010, www3.unifi.it).
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Przykladem uniwersytetu, gdzie od wielu lat stosuje si¢ metode nauczania poprzez
projekt na kierunkach inzynieryjnych jest Vitus Bering University College w Danii.
Od poczatku studiéw studenci, oprécz ucz¢szczania na wyklady obejmujace okoto
polowe programu, pracujq w 3—4-osobowych grupach projektowych, opanowujac nie
tylko wiedz¢ z zakresu przedmiotéw politechnicznych, ale takze nabywajac umiejet-
nos$ci komunikacji i wsp6lpracy interpersonalnej, dyscypliny pracy i korzystania z in-
teraktywnych narzedzi edukacyjnych. Temat projektu dobrany jest tak, aby motywo-
wal, integrowat wiedze¢ z wielu réznych dziedzin i zastosowania jej w praktyce. Nad-
zorujacy nauczyciel akademicki prowadzi konsultacje grupowe i indywidualne. Pod
koniec kazdego semestru efekty pracy w postaci szkicéw, opracowan technicznych,
obliczen itp. prezentowane sa panelowi egzaminatoréw sktadajacemu si¢ zaréwno
z pracownikéw uczelni, jak i zewnetrznych ekspertéw-praktykéw. Mimo ze efekty
pracy prezentowane sg jako przedsiewziecie grupowe, kazdy ze studentéw oceniany
jest indywidualnie pod katem jego zaangazowania i wktadu pracy w projekt, a takze
pod wzgledem umiej¢tnosci zaprezentowania swojej wiedzy i kompetencji (Kolmos
iin., 2010, www?3.unifi.it).

Metoda ksztalcenia poprzez projekt moze by¢ wykorzystywana nie tylko w wy-
miarze semestru czy kilku semestréw, ale takze na poziomie poszczegblnych kurséw
przedmiotowych w toku studiéw. Na prywatnym uniwersytecie Isik w Istambule
na wydziale inzynierii komputerowej realizacja projektu jest najwazniejszym kom-
ponentem kursu inzynierii oprogramowania na zaawansowanym poziomie. Studen-
ci pracuja w piecioosobowych grupach nad opracowaniem gotowych aplikacji z od-
powiednig dokumentacjg. Cztonkowie zespotu nadzorowani przez asystenta podczas
cotygodniowych spotkan dyskutujq i dziela miedzy sobq zadania do wykonania. Ich
wspolpraca odbywa sie w przestrzeni wirtualnej za pomocg oprogramowania do pra-
cy grupowej. Wsparciem dla pracy nad przedsi¢wzigciem jest opracowywane rowno-
legle studium przypadku, podczas ktérego instruktor przedstawia sposéb pracy nad
rozwigzaniem informatycznym zblizonym charakterystyka do tego realizowanego
w ramach projektu. Co cieckawe, ewaluacja efektéw pracy nalezy takze do studentow,
ktérzy nawzajem oceniajg osiagni¢cia poszczeg6lnych grup oraz innych studentéw
w swoich grupach (Kolmos, iin., 2010, www?3.unifi.it).

Jedna z odmian ksztalcenia poprzez projekt lub problem jest wdrozona w 2005 roku
na uniwersytecie Manchester metoda nauki poprzez zapytania (ang. enquiry-based
learning). Opracowanie zapytania odbywa si¢ z pomoca asystenta i polega na iden-
tyfikacji wszystkich waznych aspektéw przedstawionej sytuacji oraz znalezieniu od-
powiednich zasobéw wiedzy. Dzicki temu studenci nabywaja nie tylko umiejetnosci
odpowiedzi na pytania zadawane przez innych, ale takze zdolnosci formutowania
wlasnych pytan badawczych, ktérych rozwigzanie jest niezb¢dne dla opracowania
problemu. Metoda ta stosowana jest na wydziatach inzynierii, nauk fizycznych, hu-
manistycznym, nauk przyrodniczych oraz medycznym i nauk o cztowieku. Podob-
ny model nauczania wykorzystywany jest na Uniwersytecie McMaster na wydziale
inzynierii chemicznej. Zadania problemowe wiaczone do programu dwoch kurséw
przedmiotowych opracowywane sq w duzych, liczacych nawet do 300 os6b grupach.
Model ten nie przewiduje pomocy prowadzacego grup¢ asystenta lub asystentéw,
natomiast przed rozpocz¢ciem zadania w programie nauczania przewidziane sg zaje-
cia, ktére maja przygotowac do samodzielnego prowadzenia procesu opracowywania
problemu (Kolmos i in., 2010, www?3.unifi.it).
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Ciekawym przykladem zastosowania ksztalcenia poprzez realizacje projektow
w $cistej wspolpracy z przedsicbiorcami i innymi instytucjami jest model wdrozo-
ny na California Polytechnic State University w San Luis Obispo w USA. Metoda
ta obejmuje realizacje trzech rodzajéw projektéw: wiaczonych w program nauczania
poszczegdlnych przedmiotéw, projektéw na zakonczenie studiéw oraz tych realizowa-
nych w odpowiedzi na indywidualne zainteresowania studentéw oraz kadry akade-
mickiej (Walsh i in., 2008, www.digitalcommons.calpoly.edu). Centralng, niezalezng
od wydzialéw jednostka organizacyjng, ktéra ma za zadanie zarzadzanie projektami,
jest uczelniany Instytut Ksztatcenia Poprzez Projekt (Project-Based Learning Institu-
te). Instytut do realizacji projektéw integruje zasoby kadrowe oraz materialne uczelni,
studentéw oraz zewngetrzne instytucje publiczne i prywatne zapewniajace wsparcie
merytoryczne oraz finansowanie. Tematy projektéw realizowanych na zakonczenie
programu ksztalcenia proponowane sq przez partneréw zewnctrznych i odpowia-
dajq ich potrzebom. Sposréd proponowanych tematéw wybierane sa 3 najbardziej
odpowiadajace tematyce okreslonej przez nauczycieli akademickich zaangazowanych
w opieke nad projektami. Kazdy z zewnetrznych partneréw, w zamian za ustalona,
roczng oplate moze zaproponowac kilka propozycji projektéw. Model ten zapewnia
przedsicbiorcom i innym instytucjom sposobnos¢ realizacji idei wspierajacych ich
dziatalnos¢ przy uzyciu rozsadnych Srodkéw finansowych oraz daje mozliwos¢ zwick-
szenia zaangazowania o ile tylko zrealizowane projekty speitniq ich oczekiwaniaZ.
Wspdlpracujace instytucje majq okazje do prowadzenia rekrutacji pracownikéw oraz
poznania potencjatu uczelni. Maja takze wptyw na ksztattowanie programéw studiow
i dostosowywanie ich do potrzeb dziatajacych na rynku podmiotéw.

Nauczanie poprzez projekt lub problem
na najbardziej renomowanych uniwersytetach na swiecie

Nauczanie poprzez projekt lub problem stosowane jest szeroko na wickszosci
z dziesi¢ciu najwyzej ocenianych uniwersytetow na swiecie wedtug ARWU (tabela 1).
Metody te szczegdlnie rozwinicte sg na kilku z analizowanych uczelni w Stanach Zjed-
noczonych, gdzie stanowig wazna cz¢$¢ programéw nauczania na wielu kierunkach.
Warto wspomnieé, ze Google, najpopularniejsza wyszukiwarka internetowa na Swie-
cie, narodzila si¢ w ramach realizacji studenckiego projektu na wydziale informatycz-
nym uniwersytetu Stanforda (Orestein, 2011, www.news.stanford.edu). Na najlep-
szych uczelniach europejskich, takich jak Cambridge i Oxford, oraz na pozostatych
czolowych uniwersytetach dominujq tradycyjne formy ksztalcenia, jednak metoda
nauczania poprzez projekt/problem réwniez jest stosowana, gtéwnie jako element kur-
sOw przedmiotowych oraz w ramach zaje¢¢ dodatkowych i nadobowiazkowych.

Wykorzystanie metody nauczania poprzez projekt
na polskich wyzszych uczelniach

Autorzy niniejszej pracy zidentyfikowali wiele przyktadéw nauczania poprzez projekt
jako metody dydaktycznej wlaczonej do programu studiéw na polskich uczelniach,

gléwnie na kierunkach, na ktérych projektowanie i wytwarzanie ,, dzieta” jest imma-

126



Tabela 1. Przyklady inicjatyw nauczania poprzez projekt lub problem na 10 najbardziej
renomowanych uniwersytetach $wiata wg rankingu ARWU

Uczelnia Przyklady inicjatyw ksztalcenia poprzez projekt/problem Witryna zrédlowa
Uniwersytet | Nauczanie poprzez problem na wydziale medycznym wdrozone w 1985 roku. | hms.harvard.edu
Harvarda Nauczanie poprzez projekt stosowane w obszernym zakresie na wydziale gsd.harvard.edu

wzornictwa.
Uniwersytet | Idea nauczania skoncentrowanego na pigciu filarach, jakimi sa: problem, pbl.stanford.edu
Stanforda projekt, produkt, proces i ludzie, realizowana jest w jednostce , P°BL Lab”

utworzonej w 1993 roku na Wydziale Inzynierii Ladowej i Srodowiskowej.
Koordynowane przez t¢ jednostke projekty integruja specjalistow z réznych
dziedzin w obr¢bie uniwersytetu oraz z innych jednostek edukacyjnych

w Stanach Zjednoczonych i na swiecie. Jednostka stosuje i rozwija

metody zdalnej, grupowej pracy nad projektami w wielodyscyplinarnym,
wielokulturowym i wielonarodowosciowym $rodowisku. W prace
zaangazowani sa studenci, pracownicy uczelni oraz partnerzy zewngtrzni.

Massachusets | Eaczenie wiedzy teoretycznej z praca nad realizacja projektéw o tematyce web.mit.edu
Institute obejmujacej mi¢dzy innymi kwestie spoleczne, srodowiskowe oraz techniczne
of Technology | stosowane jest od pierwszych lat nauczania na wielu kierunkach studiéw.

Uniwersytet | Nauczanie oparte na problemach stosowane jest szeroko w programie studiéw | jmp.berkeley.edu
Berkeley medycznych we wspdlpracy z Uniwersytetem Kalifornijskim w San Francisco.
Metoda projektéw stosowana jest w dziedzinach technicznych we wspélpracy | pbl.stanford.edu
z ,,P°BL Lab” na Uniwersytecie Stanforda. W uniwersyteckiej szkole biznesu
realizowana jest inicjatywa ,,UrbanPlan”, polegajaca na tworzeniu opracowan | urbanplan.

nowych rozwigzan urbanistycznych. berkeley.edu
Uniwersytet | Praktyczne zastosowanie zdobywanych w czasie studiéw umiej¢tnosci cambridgesca.org.uk
Cambridge i wiedzy poprzez dobrowolny udziat w szeregu wspoélorganizowanych przez

Cambridge projektéw uzytecznosci publicznej.
California Czynny udzial studentéw w realizacji idei umieszczenia na orbicie features.caltech.edu
Institute innowacyjnego rodzaju teleskopu.
of Technology
Uniwersytet | Metoda projektéw stosowana jest w kontekscie wspétpracy studentéw princeton.edu/cbli
Princeton z lokalnymi organizacjami pozarzadowymi dzialajacymi na rzecz ludnosci.

Projekty studenckie realizowane sq zaréwno w ramach letnich praktyk, jak tez
w formie prac prezentowanych w trakcie semestrow. Istnieje tez mozliwos¢
realizacji projektéw studenckich w ramach dziatalnos$ci uczelnianego biura

do spraw zréwnowazonego rozwoju.

Uniwersytet | Na wydziale inzynieryjnym studenci w wirtualnym srodowisku nasladujacym | ccnmtl.columbia.edu
Columbia realne warunki identyfikuja potrzeby dotyczace rozwigzan technicznych,

a nastepnie projektuja i wprowadzaja te rozwiazania. Komputerowe symulacje
rzeczywistych kwestii i probleméw stymulujace do projektowania ich
rozwiazan wykorzystywane takze w dziedzinie zréwnowazonego rozwoju,
nauk o $rodowisku, pomocy humanitarnej i medycyny.

Uniwersytet | Nauczanie poprzez problem w duzym stopniu wykorzystywane jest pritzker.uchicago.edu
Chicago w programie studiéow medycznych, juz od poczatku nauki. Nacisk kladziony
jest na integracj¢ wiedzy z réznych dyscyplin oraz jej wykorzystanie
w praktyce.
Uniwersytet | Wykorzystywanie edukacji poprzez projekt lub problem jako elementu dph.ox.ac.uk
Oxford niektérych kurséw, np. kursu epidemiologii dla studentéw zdrowia

publicznego w zakresie konstruowania programéw profilaktycznych.

Zr6dlo: opracowanie wlasne

nentng cecha danej dziedziny zawodowej (tabela 2). Stosunkowo cz¢sto opisywa-
na metoda stosowana jest na kierunkach informatycznych, na ktérych wykonanie
projektu zespotowego zgodnego ze standardami inzynierii oprogramowania w toku
studiéw jest jednym z wymagan standardéw akredytacyjnych okreslonych przez
Uniwersyteckq Komisje Akredytacyjna (www.uka.amu.edu.pl). Dosy¢ szeroko meto-
da projektéw wykorzystywana jest rowniez w obszarach budownictwa, architektury
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Tabela 2. Przyklady inicjatyw nauczania poprzez projekt
wlaczonych do programéw nauczania na polskich uczelniach

akademicki nasladuje rol¢ klienta dostarczajac studentom niezbednych specyfikagji.
Na wezesniejszych etapach ksztalcenia studenci wykonuja wpisane do programu
studiéw indywidualne projekty programistyczne o mniej ztozonym charakterze.

Uczelnia Przyklady inicjatyw ksztalcenia poprzez projekt Witryna zrédlowa
Uniwersytet Warunkiem zaliczenia szeregu przedmiotéw jest przygotowanie projektu ii.uj.edu.pl
Jagiellonski informatycznego, ktérym czgsto jest gotowa, uzyteczna w praktyce aplikacja.

Uniwersytet Studenci informatyki pracujac w grupach opracowuja duze projekty programistyczne | wazniak. mimuw.
Warszawski bazujac na wiedzy zdobytej podczas wezesniejszych lat studiéw. Nauczyciel edu.pl

Wyzsza Szkola
Zarzadzania

i Bankowosci
w Krakowie

Projekty polegajace na tworzeniu oprogramowania.

wszib.edu.pl

w Katowicach

-uzytkownik/odbiorca dzieta

Panstwowa Projekty polegajace na tworzeniu oprogramowania. pwsz.edu.pl
Wyzsza Szkola
Zawodowa
w Lesznie
Politechnika Nauczanie poprzez projekt w formie obowigzkowego przedmiotu ,, projekt www.dsod.pl neo.
Lodzka kompetencyjny” na kierunkach informatycznych i innych technicznych. dmcs.pl
Politechnika Na Wydziale Budownictwa i Architektury w programie studiéw na kierunkach | www.pollub.pl
Lubelska architektura i urbanistyka oraz budownictwo znalez¢ mozna wiele

nasladujacych praktyke zawodowa przedsigwzigc projektowych.
Politechnika Na Wydziale Architektury, podobnie jak na innych wydzialach o zblizonym wa.pwr.wroc.pl
Wroclawska profilu, studia cz¢sto koniczg si¢ wykonaniem projektu inzynierskiego.
Uniwersytet Pracownia Programéw Edukacyjno-Projektowych i Wspélpracy z Przemyslem | www.pep.asp.
Artystyczny od 2001 roku rozwija metode¢ projektéw w ksztalceniu. Zajgcia w pracowni poznan.pl
w Poznaniu sq obowiazkowe dla studentéw architektury i wzornictwa oraz urbanistyki

i polegaja na opracowywaniu zorientowanych rynkowo projektéw, giéwnie

mebli, w Scistej wspdlpracy z przemyslem, czg¢sto przy wykorzystaniu zasobéw

materialnych i intelektualnych wspétpracujacych z uczelnia firm.
Akademia Pracownia Liternictwa i Typografii stosuje nauczanie oparte na projekcie asp.katowice.pl
Sztuk w celu ksztaltowania racjonalnosci, odpowiedzialnosci i kreatywnosci
Pigknych przyszlych projektantéw oraz lepszego zgl¢bienia relacji nadawca-projektant-

Szkola Gléwna
Gospodarstwa
Wiejskiego

Na kierunku studiéw podyplomowych , Projektowanie ogrodu z domem
rodzinnym” przy Wydziale Ogrodnictwa i Architektury Krajobrazu studenci
wykonuja zaréwno projekty czastkowe, jak i dyplomowe.

sztukaogrodu.
eu

Politechnika
Warszawska

Studia MBA prowadzone przez Szkol¢ Biznesu oferuja tzw. , projekt koncowy”,
majacy charakter realizowanego w kilkuosobowych grupach opracowania
eksperckiego zgodnego z zapotrzebowaniem dzialajacych na rynku firm.

biznes.edu.pl

Wyzsza Szkola
Informatyki
Stosowanej

i Zarzadzania
w Warszawie

Studenci studiow podyplomowych na kierunku , Zarzadzanie projektami
samorzadowymi”. i ,,Zarzadzanie projektami informatycznymi” realizuja
projekty o charakterze opracowan eksperckich.

wit.edu.pl

Zrédlo: opracowanie wiasne

i sztuk plastycznych. Opisywana metoda obecna jest nie tylko w ramach studiéw
pierwszego 1 drugiego stopnia czy jednolitych studiéw magisterskich, ale réwniez
w programach studiéw podyplomowych.

Nauczanie poprzez projekt stosowane jest bardzo cz¢sto w ramach dziatalnosci
studenckich két naukowych (tabela 3). Nierzadka forma aktywnosci tych kot jest
realizacja projektéw majacych bezposrednie odniesienie do praktyki, cz¢sto wynika-
jacych z zapotrzebowania firm oraz innych instytucji i organizacji, a takze z potrzeb
spotecznych.
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Tabela 3. Przyklady inicjatyw nauczania poprzez projekt realizowanych w Polsce w ramach

dziatalnosci k6t naukowych i organizacji dziatajacych przy uczelniach

Uczelnia

Przyklady inicjatyw ksztalcenia poprzez projekt

Witryna zrédlowa

Obszar nauk humanistycznych

Uniwersytet Mikolaja
Kopernika w Toruniu

Stworzenie przez studentéw z Kola Naukowego Milosnikéw Batkanow
grupy wokalno-instrumentalnej oraz cyklu imprez ,,Balkany $piewaja”.

ifs.umk.pl

Uniwersytet Slaski
w Katowicach

Kolo Naukowe Historykéw realizuje projekt

,,Dymarki Rudzkie”, ktérego celem jest przyblizenie uczniom szkot
podstawowych i gimnazjéw historii Zespotu Klasztorno-Palacowego

w Rudach Raciborskich, Zycia codziennego cystersow i sredniowiecznej
kultury.

wns.us.edu.pl

Dolnoslaska
Szkola Wyzsza
we Wroclawiu

W ramach kola naukowego , Interpretatornia” realizowany jest projekt
,Miasto — inwersja percepcji” stuzacy zbieraniu, opracowywaniu
i prezentacji materiatu fotograficznego dotyczacego ,,sztuki ulicznej”.

studia.wroclaw.
studentnews.pl

Dziedzina nauk spolecznych

Uniwersytet
Jagiellonski

Kolo Naukowe Pedagogéw Opiekunéw realizuje

projekty spoleczne, ktérych beneficjentami sq mieszkancy i klienci
placéwek pomocy spolecznej. Kolo Naukowe Animatoréw Kultury
zrzesza studentéw, ktérzy organizujq lub wspélorganizuja imprezy,
happeningi i inne projekty kulturalne. Uznana wsréd specjalistow
w dziedzinie marketingu i reklamy inicjatywa pod nazwa

,,Noc Reklamozercéw” organizowana jest w Krakowie jako projekt
sekcji KoMedia Kola Naukowego Studentéw Psychologii,

ktéra oprécz tego zajmuje si¢ projektowaniem kampanii reklamowych
oraz organizacja wydarzen naukowych i popularnonaukowych
pod auspicjami Instytutu Psychologii, jak réwniez we wspétpracy
z placéwkami zewngtrznymi. Sekcja trenerska Kota Naukowego
Studentéw Psychologii, realizuje projekty szkoleniowe skierowane
do uczniéw i studentéw, a takze pracownikow firm.

pedagogika.uj.
edu.pl
pedagogika.uj.
edu.pl
knspuj.edu.pl

knspuj.edu.pl

Uniwersytet Gdanski

Kolto Naukowe Public Relations dzialajace przy Wydziale
Ekonomicznym realizuje projekt , Digi-Digi, czyli spolecznos¢ ludzi
aktywnych” majacy na celu stworzenie platformy internetowej
stuzacej jako miejsce wspdlpracy studentéw chcacych realizowad
wspblnie swoje pomysly i pasje.

knpr.ek.ug.edu.pl

Szkola Wyzsza
Psychologii
Spolecznej

w Warszawie

Studenckie Kolo Naukowe ,,Psycholog w Biznesie” prowadzi projekt,
w ramach ktérego studenci-konsultanci moga oferowac swoje
wsparcie trenerskie dla innych studentéw, polegajace na precyzowaniu
celéw, identyfikacji zasobéw oraz tworzeniu harmonograméw dzialan
iich realizacji.

centrumprasowe.
swps.pl

Wyzsza Szkola
Informatyki

i Zarzadzania
w Rzeszowie

Studenci zrzeszeni w kole naukowym Forum Inicjatyw Europejskich
zrealizowali projekt ,,Polska i Ukraina we wspélnej Europie”, ktérego
celem bylo budowanie i poglebienie wzajemnych relacji kulturowych
migdzy Polakami a Ukraificami. Studenci polscy i ukrainscy prowadzili
cykl warsztatow dla uczniéw szkdt podstawowych, gimnazjéw oraz
lice6w, a takze oséb w Srednim i podeszlym wieku.

wsiz.rzeszow.pl

Akademia Studenckie Kolo Naukowe Profilaktyki Spolecznej i Resocjalizacji ah.edu.pl
Humanistyczna zorganizowalo pobyt wychowankéw zakladu poprawczego na terenie
im. Aleksandra swojej uczelni w celach wychowawczo-resocjalizacyjnych. Studenckie
Gieysztora Kolto Naukowe Pedagogdéw zajmuje si¢ organizacja wycieczek ah.edu.pl
w Pultusku tematycznych dla studentéw pod haslem ,,Szlakiem obiektéw

wpisanych na Liste Swiatowego Dziedzictwa Kultury ,, UNESCO”.
Akademia im. Studenci Wydzialu Politologii i Komunikacji Spotecznej prowadza ka.edu.pl
A. E Modrzewskiego |, Studio telewizyjne u Frycza”, w ktérym w ramach zajec
w Krakowie obowiazkowych i fakultatywnych przygotowuja programy telewizyjne.
Akademia Studenci dzialajacy w kole naukowym , DZiKS” redagujq ukazujaca ahe.lodz.pl
Humanistyczno- si¢ przy okazji festiwalu filmowego gazet¢ codzienng o tematyce
-Ekonomiczna kulturalne;j.
w Lodzi
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Dziedzina nauk ekonomicznych

Politechnika Slaska
w Gliwicach

Studenci zrzeszeni w Migdzywydzialowym Kole Naukowym
Zarzadzania Projektami zdobywaja praktyczne doswiadczenie
w kierowaniu projektami prowadzonymi w firmach i innych
instytucjach.

polsl.pl

Politechnika
Gdanska

Studenci dziatajacy w Kole Naukowym Jakosci i Produktywnosci
na Wydziale Zarzadzania i Ekonomii wspélpracujq z firmami
w zakresie przedsiewzi¢¢ dotyczacych zarzadzania jakoscia.

zie.pg.gda.pl

Polsko-Japonska
Wyzsza Szkola
Technik
Komputerowych
w Warszawie

Kolo Naukowe Project Management prowadzi Inkubator Inicjatyw
Studenckich zajmujacy si¢ pomoca w planowaniu, przeprowadzaniu
i kontrolowaniu przedsi¢wzi¢¢ biznesowych studentéw, a takze

w pozyskiwaniu zasobéw na ich rozpoczgcie.

pm.pjwstk.edu.pl

Dziedzina nauk prawnych

Uniwersytet
Warszawski

Studenci udzielaja nieodplatnych porad prawnych osobom
niezamoznym w ramach inicjatywy , Klinika prawa”.

wpia.uw.edu.pl

Akademia Leona
KoZminskiego
w Warszawie

,Klinika prawa”- inicjatywa j.w.

kozminski.edu.pl

Szkola Wyzsza Prawa
i Dyplomacji
w Gdyni

,,Studencka Klinika Porad Prawnych” — inicjatywa j.w.

swpd.edu.pl

Obszar nauk Scistych

Uniwersytet Kolo Naukowe Elektronicznego Przetwarzania Informacji realizuje epi.uj.edu.pl
Jagiellonski inicjatywe¢ pod nazwa , WebKlinika” dotyczacq tworzenia stron

internetowych.
Politechnika Koto Naukowe Informatyki realizuje przedsi¢wzigcie stworzenia dynamit.im.
Wroclawska symulatora wielowatkowego. pwr.wroc.pl
Politechnika Studenckie Kolo Naukowe ,,Chip” jest zaangazowane w tworzenie chip.eti3miasto.com
Gdanska szeregu projektéw informatyczno-elektronicznych.

Wyzsza Szkola
Biznesu w Dabrowie
Gorniczej

Studenci zrzeszeni w Informatycznym Kole Naukowym pracujac

w grupach tworza aplikacje usprawniajace prac¢ uczelni. Cztonkowie
kola ,,ITLogis” tworza projekty dotyczace logistyki i transportu przy
wykorzystaniu aplikacji bedacych w posiadaniu uczelni.

wsb.edu.pl

wsb.edu.pl

Wyzsza Szkota
Informatyki
Stosowancg;j

i Zarzadzania
w Warszawie

Kolo Naukowe Komputerowego Wspomagania Pracy Grupowej
zajmuje si¢ realizacja projektéw zdalnego przygotowywania
dokumentéw wspomaganego przez aplikacje informatyczne.

kola-naukowe.wit.
edu.pl

Uniwersytet Kolo Biotechnologii Farmaceutycznej zajmuje si¢ konstrukcja farmacja.cm-uj.
Jagiellonski przeciwcial katalitycznych. krakow.pl
Politechnika Kolo Naukowe Matematyki realizuje projekty edukacyjne skierowane | knm.im.pwr.wroc.pl
Wroclawska do studentéw szkot wyzszych.
Uniwersytet Kolo Naukowe Studentéw Astronomii zajmuje si¢ wykorzystaniem byk.oa.uj.edu.pl
Jagiellonski materialéw z obserwacji astronomicznych dla popularyzacji astronomii
oraz projektem renowacji zabytkowej lunety.
Uniwersytet Kolo Naukowe Studentéw Geografii organizuje nieodplatne knsg.uni.wroc.pl
Wroclawski prelekcje w szkolach wszystkich szczebli oraz w innych placéwkach
edukacyjnych. Studenci z kota geologéw organizuja i prowadza geolodzy.uni.wroc.pl
warsztaty geologiczne dla mlodziezy.
Uniwersytet Czlonkowie Akademickiego Kota Chiropterologicznego ,,Salamandra” | mroczek.ug. edu.pl
Gdanski realizuja przedsigwzi¢cia majace na celu czynna ochrong nietoperzy.

Obszar nauk technicznych

Akademia Gérniczo-
-Hutnicza w Krakowie

Kolo Naukowe Elektronikéw zajmuje si¢ projektowaniem i budowa
urzadzen opartych na nowoczesnych technologiach.

kolanaukowe.
agh.edu.pl
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Politechnika Koto Naukowe ,,Soliton” oraz kolo ,,Wicomm Yuniors” zajmujq si¢ soliton.elektroda.eu
Gdanska projektowaniem i budowa urzadzen opartych o nowoczesne technologie. | yuniors.wicom.pl
Czlonkowie Kola Naukowego Inzynierii Drogowe i Kolejowej , Kodik” kodik.wilis.pg.gda.pl
prowadza analizy komunikacyjne na zlecenie instytucji miejskich.

Uniwersytet Mikolaja | Nagrodzony na mi¢dzynarodowym konkursie projekt tazika fizyka.umk.pl
Kopernika w Toruniu | marsjanskiego realizowany jest przez studentéw Technicznego
Kola Naukowego we wspélpracy z Politechnikq Bialostocka

i stowarzyszeniem Mars Society Polska.

Politechnika ,,Akademia Wynalazcéw im. Roberta Boscha” majaca na celu akademiawynalazcow.
Warszawska organizacj¢ wykladéw i warsztatéw kreatywnych dla mlodziezy edu.pl

gimnazjalnej wspoélorganizowana jest przez cztonkéw kilku

kol naukowych. Studenci z k6t naukowych zaangazowani sq klatrat.org

w , Technowarsztaty z Politechnika Warszawskq” adresowane
sa do mlodziezy szkolne;j.

Politechnika Studenci-wolontariusze realizuja projekty edukacyjne dla dzieci portal.pwr. wroc.pl
Wroclawska i mlodziezy z malych miejscowosci w ramach wolontariatu
studenckiego Projektor.
Uniwersytet Gdanski | Kolo Naukowe , Robotmaniacs” organizowalo warsztaty z dziedziny robomaniacs. inf.
robotyki dla uczniéw szkét podstawowych i gimnazjéw. ug.edu.pl

Obszar nauk medycznych i nauk o zdrowiu

Uniwersytet Studenci zrzeszeni w Migdzynarodowym Stowarzyszeniu Studentéw | umed.pl
Medyczny Medycyny realizowali projekt ,,Dzien zdrowia w Burzeninie”,
w Lodzi w ramach ktérego przeprowadzili seri¢ programéw profilaktycznych.
Warszawski Studenci z Kola Dietetykow realizowali projekt dotyczacy podstawowej | skndietetykow.wum.
Uniwersytet diagnostyki i indywidualnej edukacji Zywieniowej dla 0séb cierpigcych | edu.pl
Medyczny na nadci$nienie t¢tnicze, natomiast sekcja pediatryczna tego kota

przeprowadzila projekt edukacji zywieniowej dla dzieci z przedszkoli

i szkot.
Gdanski Uniwersytet | Czlonkowie Studenckiego kola naukowego przy Zakladzie Prewencji gumed.edu.pl
Medyczny i Dydaktyki Katedry Nadci$nienia i Diabetologii prowadza projekty

edukacyjne skierowane do uczniéw szkét podstawowych. Studenci

realizujacy program studiéw w j¢zyku angielskim w ramach gumed.edu.pl

dzialalnosci Kola Naukowego Onkologii Pediatrycznej przygotowali
przedsiewziecie pod nazwa ,,zabawa z jezykiem angielskim”
adresowane do dlugotrwale hospitalizowanych dzieci. Czlonkowie

Studenckiego Kota Naukowego Zdrowia Publicznego opracowali zdrowiepubliczne.
akcje edukacyjna ,,Ze zdrowym oddechem w dorostos¢”. Studenci skn.gumed
Migdzyuczelnianego Wydzialu Biotechnologii Uniwersytetu .edu.pl biotech.

Gdanskiego i Gdanskiego Uniwersytetu Medycznego zrzeszeni w Kole | ug.gda.pl
Naukowym ,,Bio-med” realizuja szereg innowacyjnych projektéw
integrujacych wiedz¢ biotechnologiczna i medyczna w celu tworzenia
rozwigzan mogacych mie¢ zastosowanie praktyczne. Czlonkowie
Studenckiego Kota Naukowego przy Klinice Pediatrii, Hematologii, bedepediatra.gumed.
Onkologii i Endokrynologii prowadza wst¢pny skryning w kierunku edu.pl

prochnicy zebéw wsrdd pacjentow oddzialu hematologii dziecigce;j.
Studenci dzialajacy w Kole Naukowym Fizjoterapia w Pediatrii
prowadza program edukacyjny dla rodzicéw z zakresu rozwoju physiobaby.skn.
psychomotorycznego oraz pielegnacji niemowlat. gumed.edu.pl

Zrédlo: opracowanie wilasne

Metode nauczania poprzez projekt lub jej elementy wykorzystuje si¢ takze w szere-
gu innych form organizacyjnych w réznym stopniu zblizonych charakterem do dzia-
falnosci k6t naukowych. Bardzo ciekawa inicjatywa jest stworzony w 2003 roku
eksperymentalny projekt edukacyjny — organizacja studencka ,Neolution” przy in-
stytucie Psychologii Uniwersytetu Jagiellonskiego, bedaca w istocie symulacjq fir-
my dzialajacej w obszarze zarzadzania zasobami ludzkimi, reklamy, szkolen i relacji
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publicznych (Bergier iin., 2010, s. 393—405). Innym przykladem organizacji tworza-
cej pomost miedzy Srodowiskiem akademickim i otoczeniem biznesowym jest Po-
znanski Akademicki Inkubator Przedsi¢biorczosci. Organizacja ta realizuje testowy
model dziatania poprzez skoordynowane wykorzystanie zasob6w uczelni oraz insty-
tucji i firm dziatajacych na rynku (www.scitt.paip.pl).

Elementy nauczania poprzez projekt odnotowujemy réwniez w formach praktyk
studenckich. Instytut Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego daje mozliwos¢ reali-
zacji planowych praktyk poprzez czynne uczestnictwo w dziatalnosci ,, Uniwersytetu
Dzieci” (www.is.uw.edu.pl). Podobna inicjatywe¢ edukacyjna pod nazwa ,,Wakacje
dla dzieci z sasiedztwa” realizuja stuchacze Studium J¢zykéw Obcych Uczelni tazar-
skiego w Warszawie (www.lazarski.pl).

Podsumowanie i wnioski

Metoda nauczania poprzez projekt oraz pokrewna jej metoda nauczania opartego
na opracowywaniu rozwigzan zadanych probleméw na dobre zakorzenily si¢ w prak-
tyce edukacji akademickiej na $wiecie. Metody te juz kilkadziesiat lat temu wyszly
poza faz¢ testéw i obecnie sa stosowane w ré6znym stopniu na licznych uniwersy-
tetach, w tym na wigkszosci z dziesi¢ciu najbardziej znaczacych wyzszych uczelni
na $wiecie. Na niektérych uczelniach, gdzie nauczanie poprzez projekt wiaczone
jest do programéw nauczania wielu dziedzin, zastosowanie tej metody koordyno-
wane jest przez jednostki miedzywydziatowe. Na pozostatych funkcja ta znajduje si¢
w rckach wydzialéw lub podleglych im struktur organizacyjnych. Warto zauwazyé¢,
ze na analizowanych uczelniach zagranicznych mozna znalez¢ przyktady nauczania
poprzez projekt lub problem wlaczony do programu studiéw w niemal wszystkich
dziedzinach naukowych. To w znacznej mierze kontrastuje z sytuacja na polskich
uczelniach, gdzie nauczanie poprzez projekt inkorporowane do programu studiéw
jest gtéwnie na wydziatach technicznych oraz w obszarze sztuki. Metody naucza-
nia problemowego stosowanej gtéwnie w naukach medycznych — wedlug wiedzy
autor6w — brak jest w programach nauczania uczelni w naszym kraju, mimo po-
zytywnych aspektéw tej metody (podkreslanych réwniez przez autoréw polskich;
Adamowski i in., 2006, s. 373-378). Niewatpliwie awangarda w zastosowaniu na-
uczania poprzez projekt w Polsce sa kierunki informatyczne, na ktérych nie wyste-
puja znaczace réznice miedzy praktyka renomowanych uczelni na Swiecie. Zastoso-
wanie opisywanej metody w toku niektérych studiéw podyplomowych moze $wiad-
czy¢ o jej praktycznej uzytecznosci takze w polskich warunkach, albowiem kierunki
i programy tych studiéw zwykle w elastyczny sposéb dostosowywane sq do zapo-
trzebowania na rynku edukacyjnym. Na uczelniach zagranicznych wykonanie pro-
jektu czesto zastepuje lub jest prowadzone réwnolegle do realizacji odpowiednikow
polskich prac licencjackich i magisterskich. W Polsce skala zastosowania takiego po-
dejscia jest wielokrotnie mniejsza. Pozytywnym przyktadem moga by¢ projekty in-
zynierskie na wydziatach architektury, jednak dalszych przyktadéw brakuje w wielu
innych dziedzinach. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze, poza obszarami techniki i sztuki,
popularno$¢ metody projektéw przesunieta jest z obowigzkowego programu studiéw
na rzecz zaj¢¢ dodatkowych i nieobowiazkowych realizowanych czesto z inicjatywy
samych studentéw. Cho¢ tego typu tendencje mozna zaobserwowac réwniez na kil-
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ku czotowych uniwersytetach $wiata, to — zdaniem autoréw artykutu — opisywana
sytuacja moze Swiadczy¢ o wickszej wolnosci dziatania i rozwijania innowacyjnych
inicjatyw poza giéwnymi strukturami uczelni i oficjalnymi programami naucza-
nia i, co z tego wynika, mniejszej niz w innych krajach otwartosci naszych uczelni
na innowacyjne metody nauczania. W Polsce brak jest réwniez interdyscyplinarne-
go podejscia do opisywanej metody na poziomie organizacyjnym. W naszym kraju
metoda projektéw wprowadzana jest i koordynowana najczesciej na poziomie po-
szczegOlnych wydzialéw, mimo ze doSwiadczenia plynace ze stosowania tej metody
wykazujq zwielokrotnione korzysci ze wspdlpracy specjalistow szerokiego spektrum
dziedzin, réwniez w wymiarze mi¢dzynarodowym. Coraz powszechniejsze w takich
przypadkach komunikacja, nauka i praca na odlegto$¢ w naszym kraju wykorzysty-
wane sq w niewielkim stopniu. W Polsce zwraca réwniez uwage stabe powigzanie
projektéw z praktycznymi potrzebami dziatajacych na rynku podmiotéw. Podejmo-
wane inicjatywy czesto za gléwny cel przyjmuja przecwiczenie zdobytej w czasie
studiéw wiedzy w warunkach tylko nasladujacych rzeczywiste. Wciaz nie ma wielu
przykiadéw tego, ze studenci, zwlaszcza w toku studiéw, opracowujq rozwiazania
praktycznych kwestii zgltaszanych przez firmy i instytucje lub tworza produkt, ktéry
bedzie sprzedawany na rynku.

Doswiadczenia innych panstw w nauczaniu poprzez projekt sa wykorzystywa-
ne w naszym kraju wciaz w bardzo niewielkim i, zdaniem autoréw, niezadowalaja-
cym stopniu. Pojawia si¢ jednak coraz wigcej inicjatyw edukacyjnych podazajacych
za $wiatowymi trendami. Mimo pewnych réznic socjologicznych, jakie mimo poste-
pujacej globalizacji wystepuja pomic¢dzy poszczegdlnymi krajami, wiele z doswiad-
czen zebranych podczas stosowania opisywanej metody mogloby praktycznie bez
wickszych modyfikacji zosta¢ przeniesionych na grunt Polski, pozwalajac lepiej od-
powiadac na wyzwania stawiane naszemu systemowi ksztalcenia.

Przypisy

! Podzigkowania: Autorzy artykulu skladaja serdeczne podzigkowania Ewie Karmolinskiej
za cenne uwagi dotyczace tresci artykulu oraz dostarczenie materiatéw, ktére bardzo pomogly uczy-
nic ten artykut lepszym.

2 Zaangazowanie finansowe sponsoréw waha si¢ od 15 do 100 tysi¢cy dolaréw rocznie, mozliwe
sa tez jednorazowe oplaty czlonkowskie w programie wynoszace, w zaleznosci od oferowanych przez
uczelni¢ korzysci, 250 lub 500 tysiecy dolaréw.
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Nauczanie poprzez projekt na polskich uczelniach wyzszych - czy
wykorzystujemy doswiadczenia innych krajow?

Nauczanie poprzez projekt jest metoda, ktéra otwiera stuchaczom wyzszych uczelni mozliwos¢
lepszego dostosowania si¢ do wymagan wspolczesnego rynku pracy i wspoélczesnego Swiata. Ce-
lem niniejszego artykulu jest przedstawienie najwazniejszych trendéw i kierunkéw rozwoju metody
ksztalcenia poprzez projekt na uczelniach wyzszych na $wiecie i poréwnanie tego obrazu z sytuacja
na polskich uczelniach wyzszych w celu odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb i do jakiego stopnia
potencjal opisywanej metody wykorzystywany jest w naszym kraju. Do realizacji wyznaczonego celu
zaprezentowano zarys genezy i charakterystyki opisywanej metody wraz z krotka analiza dotyczaca
jej efektywnosci. Nast¢pnie przedstawiono najwazniejsze modele edukacji poprzez projekt na uczel-
niach wyzszych oraz opisano najbardziej wyrézniajace si¢ inicjatywy dotyczace ksztalcenia poprzez
projekt na dziesi¢ciu czolowych uniwersytetach $wiata. W kolejnej czesci zestawiono zidentyfikowa-
ne przez autoréw informacje dotyczace wykorzystania opisywanej metody lub jej elementéw w pol-
skim szkolnictwie wyzszym, w tym na najbardziej renomowanych publicznych oraz niepublicznych
uczelniach. Z dokonanej analizy wynika, ze wypracowane na Swiecie modele i do§wiadczenia doty-
czace stosowania nauczania poprzez projekt sq wykorzystywane w naszym kraju wcigz w ograniczo-
nym i zdaniem autoréw, niezadowalajacym stopniu. W ostatnim czasie mozna jednak zaobserwowac
coraz wigcej inicjatyw dotyczacych rozwoju opisywanej metody na polskich uczelniach wyzszych.

Stowa kluczowe: ksztalcenie poprzez projekt, ksztalcenie poprzez problem, szkolnictwo wyzsze,
model ksztalcenia, uczelnia wyzsza, system ksztalcenia

Project — based learning in Polish higher education:
do we use experiences of other countries?

Problem-based learning (PBL) is a method which opens perspectives for better adaptation of gradu-
ates to demands of contemporary labor market and the contemporary world. The aim of the ar-
ticle is to describe most important trends and tendencies of PBL developments in academic in-
stitutions in the world and to compare this picture with the use of PBL in Polish higher educa-
tion. Authors tried to answer a question, to what extend the potential of the method is exploited
in our country. For the realization of the assigned aims an outline of genesis and characteristics
of the method were introduced along with a brief analysis of its effectiveness. Further, the most im-
portant models of the PBL as well as most interesting initiatives in PBL worldwide were described,
including activities undertaken by ten leading universities of the world. In the succeeding section,
data collected by the authors concerning the use of PBL or its elements in Polish higher educa-
tion institutions, including the most prestigious public and non-public colleges, were presented.
The analysis proves that experiences and models of PBL developed by higher education institutions
in the world are used in our country to a very limited and unsatisfactory extent. However, in the re-
cent years growing number of initiatives concerning the method at Polish colleges can be observed.

Keywords: project-based learning, problem-based learning, higher education, education model,
college, education system
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STRES JAKO UWARUNKOWANIE ZDROWIA
W PRACY NAUCZYCIELA

Wedtug definicji Swiatowej Organizacji Zdrowia zdrowie psychiczne to ,stan do-
brego samopoczucia, w ktérym czltowiek wykorzystuje swoje zdolnosci, moze radzic¢
sobie ze stresem w codziennym zyciu, moze wydajnie i owocnie pracowac oraz jest
w stanie wnie$¢ wktad w zycie danej wspolnoty” (Zielona Ksigga, 2004, s.4).

Zdrowie psychiczne jest czescig skladajaca si¢ na ogélny stan zdrowia. Podobnie
jak zdrowie fizyczne, ma istotny wplyw na poczucie dobrostanu zaréwno jednostek,
jak i catych rodzin czy spoleczetistwa.

Pojecie zdrowia psychicznego jest wieloznaczne i bardzo trudne do zdefiniowania.
Wielu r6znych autoréw podczas definiowania tego pojecia zwracato uwage na ré6zne
kryteria. W roku 1958 Maria Jahoda opisala pojecia najbardziej charakterystyczne
dla zdrowia psychicznego i dojrzatosci psychicznej.

1. Jaka postawe prezentuje jednostka wobec siebie? Wyzszy czy nizszy poziom zdro-
wia psychicznego w duzej mierze zalezy od postawy jednostki, jaka ma ona wobec siebie.

2. Jaka jest samorealizacja i samodzielny rozw6j jednostki? W jaki sposdb i czy jed-
nostka potrafi rozwija¢ swdj potencjal — jest wskaznikiem jej zdrowia psychicznego.

3. Czym jest integracja w zachowaniu réwnowagi psychicznej jednostki? To wia-
Sciwos¢, dzieki ktérej jednostka potrafi operowac takimi psychicznymi funkcjami,
ktére zapewniaja jej odpr¢zenie po przebytym stresie i odzyskanie réwnowagi przed
kolejnymi trudno$ciami zyciowymi.

4. Jaka role peli autonomia jednostki? To samodzielny system odniesienia, ktéry
daje mozliwos¢ kontrolowania wlasnego zachowania, sytuowania go w srodowisku
spotecznym, wlasciwej oceny tego zachowania i sterowania nim.

5. Co daje umiejetnos¢ percepcji rzeczywistosci przez jednostke? Trafna percepcja
rzeczywistosci jest wlaSciwa oceng zaréwno innych jednostek, jak i samego siebie, wraz-
liwoscia spoteczna, empatia, co daje wiasciwe usytuowanie jednostki w rzeczywistoSci.

6. Jakie jest znaczenie panowania nad otoczeniem? Chodzi o wlasciwe radzenie
sobie przez jednostke z zadaniami stawianymi przez zycie, umiej¢tnos¢ rozwiazy-
wania problemoéw, stosunek jednostki do innych i odnajdywanie si¢ w okreSlonych
sytuacjach (Piechowski, 1985, s. 93).

Gordon Allport opierajac si¢ na zatozeniach Jahody wyréznit réwniez szes¢ kry-
teriow dojrzatej osobowosci:

,, 1. Rozszerzenia sensu samego siebie — dobro drugiej jednostki staje si¢ dobrem
wiasnym. Swiadczy to o zdolnosci do alterocentryzmu. Allport odréznia zwykle dziala-
nie od zaangazowania si¢ w wykonywane zadanie i podkresla wartos¢ tego drugiego.
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2. Serdeczny stosunek do siebie i innych. Obejmuje to dwa rodzaje stosunkéw:
zazyto$¢ z osobami bliskimi, zdolnos$¢ do mitosci i nawigzywania przyjazni oraz zdol-
nos$¢ do wspdtodczuwania, poszanowania drugiego cztowieka, zdolnos¢ do empatii
i do odczucia braterstwa ze wszystkimi ludZmi.

3. Emocjonalna pewnos¢ (samoakceptacja) zwana réwniez emocjonalna réwno-
waga. Jest to umiejetnos¢ ,,wspolzycia z wlasnymi stanami emocjonalnymi w taki
sposob, aby nie doprowadzaly one do czynéw impulsywnych i aby nie przeszkadzaly
dobrostanowi innych”.

4. Realistyczna percepcja, zr¢cznosci i wyznaczone zadania: ,,stan dojrzalosci nie
usituje nagiac¢ rzeczywistosci do wlasnych potrzeb i fantazji”. Pojecie to szeroko po-
krywa si¢ z piata kategoria poje¢ pozytywnego zdrowia psychicznego Jahody oraz
ze skoncentrowaniem si¢ na problemach Maslowa.

5. Samoobiektywizacja: wglad i humor. Wedlug Allporta, nie mozna mie¢ obiek-
tywnego spojrzenia na siebie bez umiejetnosci korygujacego wgladu i poczucia hu-
moru, ktére pozwala Smiac si¢ z siebie. Zbyt powazne traktowanie siebie jest oznaka
niepelnej dojrzatosci i niepelnego zdrowia psychicznego.

6. Unifikujaca filozofia zycia. Obok poczucia humoru i umiejetnosci wgladu musi
istniec jasne zrozumienie celu zycia w kategoriach unifikujacej filozofii zycia. Kate-
goria ta obejmuje ukierunkowanie zyciowe, wlasne poczucie wartosci, wlasna religie
i poczucie odpowiedzialno$ci” (Piechowski, 1985, s. 94).

W kazdym ujeciu zdrowia psychicznego muszq by¢ uwzglednione wszystkie
te kategorie, stanowigce jednocze$nie kryteria jego oceny.

Kazimierz Dabrowski zdrowie psychiczne zdefiniowat jako: ,,zdolnos¢ do rozwo-
ju w kierunku wszechstronnego rozumienia, przezywania, odkrywania i tworzenia
coraz wyzszej hierarchii rzeczywistoS$ci i wartos$ci, az do konkretnego idealu indy-
widualnego i spotecznego”. W definicji tej bardzo mocno zostata podkreslona kwe-
stia rozwoju, jako niezbedna do osiggniecia dobrostanu psychicznego. Tak okreslone
zdrowie psychiczne zawiera dynamiczno$é, wszechstronno$¢ oraz wielopoziomo-
woS¢ (Dabrowski, 1996, s. 22).

Inna definicja zostata stworzona na potrzeby edukacji i zawarta jest w zalaczniku
do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej — ,,zdrowie psychiczne jest cz¢Scia
ogollnego zdrowia i oznacza nie tylko stan niewystepowania zaburzeni czy choréb
psychicznych, lecz takze posiadanie potencjatu psychicznego (umiejetnosci oraz po-
staw osobistych i spotecznych), ktére:

— umozliwiaja czlowiekowi zaspokajanie swoich potrzeb, osiaganie sukceséw, czer-
panie radosci i satysfakcji z zycia,
— zwickszaja jego zdolno$¢ do rozwoju i uczenia si¢, radzenia sobie ze zmianami

i pokonywania trudnosci,

— sprzyjaja nawigzywaniu i utrzymywaniu dobrych relacji z innymi ludZmi oraz

aktywnemu udziatowi w zyciu spolecznym” (tamze, s. 23).

W pojeciu zdrowia psychicznego, ktére definiuje Stanistaw Cwynar (1983), za-
wiera si¢ wrazliwo$¢ zar6wno na potrzeby wilasne, jak i innych ludzi, aktywna za-
radnos¢ w sytuacjach zyciowych, tolerancja i wyrozumialo$¢ na rézne sprawy oraz
umiejetnos¢ obiektywnego ich ocenienia, co objawia si¢ odpowiednim samopoczu-
ciem i nastrojem w stosunku do danej sytuacji.

Z badan przeprowadzonych w panstwach Unii Europejskiej wynika, ze praca
zawodowa cz¢sto ma negatywny wplyw na stan zdrowia psychicznego. Ponad 75%
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pracownikéw postrzega swoja prace zawodowa jako Zrédio stresu. Wnioski z ba-

dan pozwalaja wyznaczy¢ zawody, w zaleznoSci od ich specyfiki, jako bardziej lub

mniej narazone na konkretne zaburzenia w zdrowiu psychicznym (Pyzalski i in.,

2008, s. 36).

W znanych modelach uwarunkowan zdrowia réwniez mozna zaobserwowac od-
zwierciedlenie stwierdzenia, iz Srodowisko pracy ma wplyw na zdrowie. M6éwi o tym
model uwarunkowan zdrowia wedtug Swiatowej Organizacji Zdrowia, w ktérym de-
terminanta ta zostata okre$lona jako , warunki pracy”, a takze model uwarunkowan
zdrowia wedtug Marca Labonde’a, w ktérym w grupie uwarunkowan spoleczno-sro-
dowiskowych pojawia si¢ ,,stresogenna praca” (Karski, 2003, s. 39).

Nalezy pamicta¢, iz pod pojeciem ,,warunki pracy” trzeba rozumie¢ zaréwno re-
lacje interpersonalne, jak i czynniki zwigzane z ergonomia, a takze czynniki fizycz-
ne, takie jak odpowiednie oSwietlenie klasy, czy wysoki poziom hatasu (na przyktad
w warunkach pelnienia dyzuru w czasie przerwy mie¢dzy lekcjami). Wymienione
czynniki mozna zaliczy¢ do stresoréw, tak wiec do elementéw sprzyjajacych pogar-
szaniu si¢ stanu zdrowia. Warto podkresli¢, iz uzywajac pojecia zdrowie nalezy braé
pod uwage wszystkie jego wymiary, tj. fizyczny, psychiczny oraz spoleczny (Karski,
2003, s. 11).

Wsréd uwarunkowan zdrowia mozna wymienié te, ktére w znacznym stopniu
wplywaja na zdrowie nauczycieli zaré6wno w aspekcie fizycznym, jak i psychicz-
nym. Zaw6d nauczyciela, jako zawdd ustug spotecznych, uznawany jest za jeden
z bardziej podatnych na wszelkie zaburzenia psychiczne, a w szczegdlnosSci uwaza
si¢, ze nauczyciele sa najbardziej zagrozeni depresja (Pyzalski i in., 2008, s. 36). Juz
w NRD choroby psychiczne byly rozpoznawane wsréd nauczycieli dwa razy cz¢sciej
w poréwnaniu z resztg spoteczenistwa (Kretschmann, 2003, s. 16).

Mowiac o chorobach psychicznych nalezy réwniez wspomnie¢ o zwickszonym
narazeniu na wypalenie zawodowe (Sck, 2003, s. 9). Dodatkowo elementem pre-
dysponujacym do wystapienia syndromu wypalenia zawodowego moga by¢ cechy
osobowosciowe (Golifiska, Swietochowski, 1998, s. 385).

Zdaniem Stanistawy Tucholskiej (2003 ) wynika¢ to moze z tego, ze:

— jest to praca z osobami, ktdre czesto wymagaja wsparcia oraz pomocy;

— rola nauczyciela opiera si¢ na ,,dawaniu siebie”, odpowiedzialnosci i okazywaniu
troski;

— mauczyciel narazony jest na duze oczekiwania i presje srodowiska;

— czesto napotyka na brak wsparcia i pomocy instytucji (por. tez: Oginska-Bulik,
2006, s. 15).

W literaturze, oprécz wymienionych czynnikéw, ktére czyniq prace nauczycie-
la szczegblnie podatng na wystepowanie stresu, podawane sg takze nastepujace
przyczyny:

— efekty pracy nie sq widoczne od razu, rzadko od swoich uczniéw nauczyciel moze
ustysze¢ stowa podzickowania czy uznania;

— program nauczania wymaga, by nauczyciele realizowali duza ilo§¢ materialu,
na ktéra bardzo cz¢sto nie wystarcza czasu, a dodatkowo wiedza, ktéra przekazu-
ja, w malej czesci zostaje zapamigtana przez uczniéw;

— mauczyciel powinien traktowaé kazdego ucznia indywidualnie, jednak warunki
nie pozwalaja na doktadne poznanie wszystkich uczniéw, zeby dokonad takiej
oceny;
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— ma nauczycielach w jakim$ stopniu cigzy odpowiedzialno$¢ ksztaltowania cha-
rakteru uczniéw;

— nauczyciele nie sa doceniani zaréwno przez rodzicéw uczniéw, jak i ogélnie przez
cale spoleczenstwo (Schaefer, 2008, s. 88-91).

Stres

Swiatowa Organizacja Zdrowia (SOZ) za jedno z najwickszych zagrozen dla zdrowia
w XXI uznata stres (Litzke, Schuh, 2007, s. 8).

Stres zdefiniowatl Hans Selye jako: ,nieswoista reakcje organizmu na wszelkie
stawiane mu wymagania” (Kretschmann, 2003, s. 25). JednoczeS$nie wyr6znit stres
pozytywny, czyli eustres, ktéry nie wywoluje negatywnego wplywu na organizm,
a nawet daje motywacj¢ do radzenia sobie z przeciwnosciami, oraz stres negatywny,
czyli dystres, ktory pojawia sie dopiero w sytuacji, gdy stres staje si¢ dtugotrwaly,
a cztowiek nie potrafi poradzi¢ sobie z wyzwaniami. Dystres moze powodowac nega-
tywne skutki zdrowotne w sferze fizycznej oraz psychicznej.

Richard Lazarus stres okreslit jako: , okreslona relacjc miedzy osoba a otocze-
niem, ktéra oceniania jest przez jednostke jako obcigzajaca lub przekraczajaca jej
zasoby” (Oginska-Bulik, 2006, s. 16). Czlowiek zacznie odczuwac stres dopiero, gdy
uzna dany czynnik za szkodliwy lub zagrazajacy.

W Veroniskim modelu stresu podkreSlone zostalo, ze stres pojawia si¢ dopiero
wtedy, gdy jednostka nie jest w stanie podota¢ wymaganiom pracy (Oginska-Bulik,
2006, s. 16).

Pojecie stresu nauczycielskiego

Chris Kyriacou i John Sutcliffe — psychologowie z angielskiego Uniwersytetu z Cam-
bridge — na podstawie badan nad nauczycielskim stresem stworzyli jedna z najcz¢-
Sciej stosowanych definicji. Okreslili go jako , generowanie negatywnych emocji
(typu gniewu czy zniechecenia) u nauczycieli, ktérym to emocjom zwykle towarzy-
szg patologiczne zmiany biochemiczne i fizjologiczne w organizmie (takie jak: wzrost
tempa bicia serca, wzrost wydzielania si¢ hormondéw adrenokortykotropowych oraz
innych hormonéw do obiegu krwi, podwyzszenie ci$nienia krwi), bedacych rezulta-
tem wykonywanego zawodu i uwarunkowanych percepcja stawianych im wymagan
jako zagrazajacych ich samoocenie i dobremu samopoczuciu, jak tez uwarunkowa-
nych mechanizmem radzenia sobie w celu redukgji spostrzeganych zagrozen” (Grze-
gorzewska, 2006, s. 54).

Sten-Olof Brenner i Riva Bartell (1984) rozbudowali koncepcje stresu psycholo-
géw angielskich dodajac do niej, ze stres nauczycielski jest wynikiem wielu nakta-
dajacych sie czynnikéw, ktérych nalezy szukaé zar6wno w nauczycielu, jak i miejscu
pracy — w szkole. Tak wiec nalezy wzia¢ pod uwage:

— potencjalne stresory, ktére pojawiaja si¢ w Srodowisku szkolnym,
— stresory wynikajgce z codziennych sytuacji zyciowych,

— stresory, ktére sa wliczone w kazdy zawdd,

— 0g06lny stan zdrowia danej osoby, jej osobowos¢, cechy charakteru,

140



— umiejetno$¢ radzenia sobie z problemami,
— Treszte stresoréw, ktére nie sq zwigzane bezposrednio z pracqa zawodowa.

Czynniki wywolujace stres nazywane sg stresorami. Wyniki badania przeprowa-
dzonego przez Jacka Pyzalskiego i Piotra Plichte (2007) na podstawie Kwestiona-
riusza Obciazen Zawodowych Pedagoga pokazuja, ze gléwnymi stresorami w pracy
nauczyciela sa:

— niewspoélmierne zarobki do wktadu w prace;

— zbyt obszerne programy nauczania;

— brak mozliwosci ksztaltowania swojej pracy;

— nieprzystosowane pokoje socjalne pracownikow;

— zbyt duza liczba uczniéw;

— rywalizacja pomiedzy wspoélpracownikami;

— brak wsparcia i pomocy ze strony przetozonych oraz wspéipracownikéw (Pyzal-

ski, 2010, s. 53).

Tucholska (2003) wymienia nast¢pujace czynniki, ktére w pracy nauczyciela
w najwickszym stopniu sgq 7zrédlem stresu:

,— przecigzenie pracg — przygotowanie si¢ do lekcji, sprawdzanie i ocenianie prac,
duza odpowiedzialno$¢ za uczniéw, krétkie, niewystarczajace na odpoczynek przerwy;

— brak zawodowego uznania — obejmujacy male mozliwosci zrobienia kariery
w zawodzie, niewystarczajace uposazenie, brak dostatecznego zrozumienia i uzna-
nia, problemy zwigzane z utrzymaniem karnosci uczniow;

— presja czasu jako 7rédio trudnosci — czynnik ten obejmuje brak czasu na indy-
widualng prace z uczniami giéwnie z racji zbyt licznych klas, niedostateczne wypo-
sazenie szkoly, brak pomocy czy Zle opracowane podr¢czniki;

— niedostateczne relacje interpersonalne w szkole — obejmujace r6znego rodzaju
naciski ze strony witadz zwierzchnich, rodzicéw, relacje miedzy nauczycielami, at-
mosfere w gronie nauczycielskim” (Ogifiska-Bulik, 2006, s. 54).

Wypalenie zawodowe

Jedna z konsekwencji dlugotrwatego pozostawania pod wplywem stresu jest wypa-

lenie zawodowe. Zjawisko to niezwykle czesto dotyka wlasnie nauczycieli. Badania

Tucholskiej (2003) $wiadcza, ze ponad 20% nauczycieli doswiadczylo wypalenia za-

wodowego (Oginiska-Bulik, 2006, s. 80).

Aronson iinni (1983) pojecie to zdefiniowali jako: ,,stan psychiczny czg¢sto wyste-
pujacy u ludzi, ktérzy pracuja z innymi (przede wszystkim, ale nie tylko, w zawodach
polegajacych na niesieniu pomocy) i ktérzy w swych relacjach z klientami lub pa-
cjentami, przetozonymi lub kolegami sg strong dajaca” (Litzke, Schuh, 2007, s. 167).
Jest to stan spowodowany powolnym wyniszczaniem psychicznym, przejawiajacy
sie¢ wyczerpaniem emocjonalnym, psychicznym oraz fizycznym.

W ujeciu Christiny Maslach i Susan Jackson na wypalenie zawodowe sktadaja si¢
z trzy elementy:

— wyczerpanie emocjonalne —jest uwazane przez niektoérych specjalistow jako gléwny
aspekt wypalenia zawodowego. Wiaze si¢ ono z bardzo duzym obcigzeniem emo-
cjonalnym, ktérego wymaga praca nauczyciela. Charakteryzuje si¢ brakiem energii,
ciaglym uczuciem zmeczenia, co w efekcie skutkuje brakiem zapatu do dziatania;
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— depersonalizacja — jest cze¢sto konsekwencja wyczerpania emocjonalnego albo
sposobem na radzenie sobie z tym wyczerpaniem. Jej objawem jest cyniczna po-
stawa, dystansowanie si¢ od potrzeb innych ludzi i obojetny do nich stosunek;

— obnizone poczucie wlasnych osiggnie¢ — objawia si¢ przekonaniem, ze wykony-
wana praca jest nieefektywna, czyli dana osoba uwaza, ze nie ma predyspozycji
do wykonywania okre$lonej roli zawodowej. Jest przekonana o braku sukcesu
zawodowego (Oginska-Bulik, 2006, s. 72-73).

W powstawaniu wypalenia zawodowego kluczowy jest kontekst organizacyjny:
obcigzenie pracg, zbyt duzo obowiazkéw, konflikty, ale réwniez indywidualne zasoby
jednostki, ktére moga tagodzi¢ lub wzmacnia¢ skutki stresoréw.

Profilaktyka

Przeciwdziatanie negatywnym konsekwencjom stresu powinno leze¢ w interesie za-

rowno pracodawcéw, jak i pracownikéw. Pracodawca ma obowiazek zapewnienia

swoim podwtadnym bezpiecznych warunkéw pracy oraz dbac o ich kondycje¢ fizyczna

i psychiczna. Najlepszym sposobem obnizenia poziomu stresu w miejscu pracy jest

wdrazanie programoéw prewencyjnych zwigzanych z zarzadzaniem stresem. Powinny

by¢ one ukierunkowane i na pracownika, i na pracodawce (Stepien, 2010, s. 54).
Program radzenia sobie ze stresem wsréd pracownikéw skupia sie gléwnie na:

* wzmocnieniu i podniesieniu zasobéw osobistych, spotecznych i zawodowych,

¢ ksztaltowaniu wtasciwych postaw wobec wykonywanej pracy,

* uczeniu zasad wspoélpracy i kooperacji,

* zwrdceniu uwagi na higiene¢ psychiczng, planowanie czasu wolnego i wypoczynku,

* uczeniu radzenia sobie z trudnymi sytuacjami i porazkami.

Druga cze¢s¢ programu ukierunkowana jest na organizacje, a szczeg6lnie na po-
trzeb¢ wprowadzenia zmian, ktére podniosa jakos¢ srodowiska pracy. Maja one
na celu ograniczenie dzialania czynnikéw stresujacych, odpowiednie dobranie kadry
i podnoszenie jej kwalifikacji (tamze, s. 54).

Dzialania takie wpisuja sie w podejscie do problemu realizowane przez Swiatowa
Organizacj¢ Zdrowia w ramach programu Szkota Promujaca Zdrowie. Zgodnie z za-
fozeniami programu dziatania promujace zdrowie w szkole powinny by¢ nakierowa-
ne nie tylko na uczniéw, ale takze na nauczycieli i cala spolecznos¢ szkolng, a takze
odnosi¢ si¢ do sfery organizacyjnej.

Idea ,,Zdrowej Szkoly” —jako poczatkowa forma projektu Swiatowej Organizacji Zdrowia —
narodzita si¢ w latach 80. Jako pierwsza wdrazana byla w Polsce, Czechach i na Wegrzech.

W Polsce w latach 1992-1995 w projekcie tym brato udziat 14 placowek. W roku
1992 w 6wczesnym wojewoOdztwie ciechanowskim zostala utworzona pierwsza
wojewodzka sie¢ szkot promujacych zdrowie, a w roku 2006 sieci takie istnialy juz
we wszystkich wojewo6dztwach (Borzucka-Sitkiewicz, 2006, s. 46).

Kazda placéwka bedaca cztonkiem sieci szkét promujacych zdrowie charaktery-
zuje si¢ trzema elementami:

1. Edukacja zdrowotna wiaczona jest do programu nauczania;

2. Tzw. etos zdrowia w szkole — eksponuje kwestie zdrowotne — wlasciwe srodowi-
sko fizyczne, spoteczne, organizacja szkoly;

3. Wspdlpraca z rodzing i Srodowiskiem lokalnym (Karski, 2003, 5.221).
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Gléwnym celem tego programu powinno by¢ prowadzenie zdrowego stylu zycia
zarOéwno przez uczniéw, jak i nauczycieli, co w przypadku tych ostatnich wigze si¢
rOwniez z profilaktyka stresu w miejscu pracy. Mozna osiggna¢ to poprzez:

— zapewnienie odpowiedniego srodowiska fizycznego,
— przekazywanie uczniom wiedzy oraz umiejetnosci stuzacych poprawie zdrowia,
— edukacje zdrowotna aktywizujaca uczniéw.

Nauczyciele, uczniowie oraz rodzice powinni czu¢ si¢ twoércami i realizatora-
mi wszelkich dziatath podejmowanych w ramach tego projektu oraz aktywnie bra¢
w nich udziat. Schemat takich dziatanh przedstawiony jest na rysunku 1.

* Podejmowanie przez cztonkow
spotecznosci lokalnej,
dziatan na rzecz zdrowia

» Dobre samopoczucie
spotecznosci
szkolnej
Standard 5. Tworzy srodowisko fizyczne
sprzyjajgce zdrowiu uczniow i pracownikow

Oczekiwane

Gtowne kierunki
dziatan

Edukacja
do zdrowia
Standard 4. Tworzy klimat spoteczny
sprzyjajacy: o o .
— zdrowiu | rozwojowi uczniow i pracownikow,
— osigganiu przez wszystkich sukcesow,
i wspierajgcy ich poczucie wiasnej wartosci,
— uczestnictwu, partnerstwu i wspotdziataniu
cztonkow spotecznosci szkolnej, w tym
rodzicow oraz 0sob ze spotecznosci
lokalnej

Standard 3. Prowadzi edukacije zdrowotng
uczniow i pracownikow i dgzy
do zwiekszenia jej skutecznosci

Warunki ; : . - : Standard 2. Zarzgdza projektami
Zarzadzanie prolekt?m' er’mOCJ' zdrowia promocji i zdrowia w Sposob sprzyjajacy:
Sprzyjajgce: uczestnictwu, partnerstwu i wspéidziataniu
* uczestnictwu, partnerstwu i wspotpracy spotecznosci szkolnej, w tym rodzicéw

* skutecznoéci i diugofalowos$ci dziatan ;ﬁﬁggﬁ;@gg'?gﬁ%ﬂ%‘fg@%@% 'g?%'g? oraz

Standard 1. Pomaga czlonkom
Lo . . spotecznosciszkolnej zrozumie¢
Zrozumienie i akceptacja koncepcji SzPZ i zaakceptowac koncepcie szkoly

promujgcej zdrowie

Zdrowe
Srodowisko
spoteczne

Zdrowe
srodowisko
fizyczne

Rys. 1. Polski model Szkoty promujacej zdrowie
Zrédlo: M. Sokotowska, B. Woynarowska Edukacja zdrowotna i promocja zdrowia w szkole, zeszyt 10,
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2006, s. 16

Polski model Szkoly promujacej zdrowie podzielony jest na pi¢¢ standarddw.
Najwicksza uwage nalezy zwr6ci¢ na nakierowanie dziatan promujacych zdrowie
na cala spolecznos¢ szkolna. Jest to istotne, gdyz w szkole srodowiska uczniéw i na-
uczycieli przenikaja si¢ 1 wzajemnie na siebie oddziatujg. Realizacja zadan z zakresu
promocji zdrowia, w tym przede wszystkim edukacji zdrowotnej i profilaktyki, po-
woduje zwickszenie potencjatu zdrowotnego obu tych grup.

Stres, jako jedno z podstawowych uwarunkowan zdrowia nauczycieli, powi-
nien by¢ brany pod szczegélng uwage w profilaktyce choréb zawodowych. Teze taka
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mozna uzasadnié tym, iz korzysci wynikajqce z ograniczenia narazenia na czynniki
stresogenne badZ tez wygenerowanie umiejetnosci minimalizowania ich wplywu
odniosa nie tylko sami nauczyciele, ale tez dyrektorzy szkét — pracodawcy, a przede
wszystkim mtodziez. Mozliwos¢ pracy z nauczycielem umiejetnie minimalizuja-
cym wplyw stresu jest znacznie bardziej efektywna, inspirujaca, a takze pozytywnie
wplywa na proces budowania autorytetu nauczyciela.
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Stres jako uwarunkowanie zdrowia w pracy nauczyciela

Zdrowie psychiczne jest czescig sktadajaca si¢ na ogélny stan zdrowia. Podobnie jak zdrowie fizyczne,
ma istotny wplyw na poczucie dobrostanu zaréwno jednostek, jak i catych rodzin czy spoteczenstwa.

Z badan przeprowadzonych w panstwach Unii Europejskiej wynika, ze praca zawodowa czgsto
ma negatywny wplyw na stan zdrowia psychicznego. Ponad 75% pracownikéw postrzega swoja prace
zawodowq jako zrdédlo stresu. Wnioski z badan pozwalaja wyznaczy¢ zawody, w zaleznosci od ich
specyfiki, jako bardziej lub mniej narazone na konkretne zaburzenia w zdrowiu psychicznym (Pyzal-
ski, iin., 2008, s. 36).

Wsrdéd uwarunkowan zdrowia mozna wymienic te, ktére w znacznym stopniu wplywaja na zdrowie
nauczycieli zaréwno w aspekcie fizycznym, jak i psychicznym. Zawd6d nauczyciela, jako zawdd ustug
spotecznych, uznawany jest za jeden z bardziej podatnych na wszelkie zaburzenia psychiczne, a w szcze-
gblnosci uwaza si¢, ze nauczyciele sq najbardziej zagrozeni depresja (Pyzalski, i in., 2008, s. 36).
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Wobec przytoczonych danych jednym z najwazniejszych aspektéw dbania o zdrowie nauczycieli
powinna by¢ profilaktyka stresu i jego skutkéw, na przyktad wypalenia zawodowego. Problematyka
ta poruszana jest miedzy innymi w programie Swiatowej Organizacji Zdrowia , Szkola Promujaca
Zdrowie”, ktérego jednym z adresatéw dziatan prozdrowotnych sg nauczyciele.

Stres, jako jedno z podstawowych uwarunkowan zdrowia nauczycieli, powinien by¢ brany pod
szczegblng uwage w profilaktyce choréb zawodowych. Tez¢ taka mozna uzasadni¢ tym, iz korzysci
wynikajace z ograniczenia narazenia na czynniki stresogenne badz tez wygenerowanie umiejetnosci
minimalizowania ich wplywu odniosg nie tylko sami nauczyciele, ale tez dyrektorzy szkét — praco-
dawcy, a przede wszystkim mlodziez. Mozliwo$¢ pracy z nauczycielem umiejetnie minimalizujacym
wplyw stresu jest znacznie bardziej efektywna, inspirujaca, a takze pozytywnie wplywa na proces
budowania autorytetu nauczyciela

Stowa kluczowe: stres, uwarunkowania zdrowia, nauczyciel

Stress as a health determinant in teachers work

Mental health is a part making up the overall health. Like physical health, has a significant impact
on the sense of well-being of both individuals and families or society.

Research carried out in the European Union shows that professional work often has a negative
impact on mental health. More than 75% of the employees find their job as a source of stress. Con-
clusions from the study allows to show more or less influence to specific disorders in mental health,
according to occupation.

Among the determinants of health may be mentioned those, which greatly affect the health
of teachers both in terms of physical and mental health. The teaching profession, as a profession
of social services, is considered as one of the most susceptible to any mental disorders, in particular,
it is believed that teachers are the most at risk depression

In view of the evidence and one of the most important aspects of caring for the health of teach-
ers should be prevention of stress and its consequences, such as burnout syndrome. This issue is
addressed, among others, in the World Health Organization , Health Promoting School”, where one
of the recipients of health-related activities are teachers

Stress, as one of the main determinants of teachers health, should be taken into special con-
sideration in the prevention of occupational diseases. The thesis can be justified by the fact that
the benefits of limiting exposure to stressors or generating skills to minimize their impact is good
not only for the teachers, but also for school principals — employers, especially young people. Ability
to work with a teacher, who skilfully minimizes the impact of stress is much more efficient, inspiring
and has positive impact on the process of building a teacher’s authority

Keywords: stress, health determinants, teacher






RECENZJE

Boguslaw Sliwerski:
Diagnoza uspolecznienia publicznego
szkolnictwa III RP w gorsecie centralizmu.
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
Krakow 2013, s. 348

Wsréd |, wariacji”  definicyjno-deskrypcyjnych
na temat nas samych, nas jako istot wyjatkowo
specyficznych, nierzadko samych siebie zaska-
kujacych, pojawialy si¢ — formulowane w cia-
gu wiekéw — pojecia: homo socius, homo politicus,
homo reciprocus, homo economicus czy homo ludens.
Nie silac si¢ tymczasem na oryginalnos¢ i nie
ryzykujac ewentualnej niepoprawnosci przy
préobie wykoncypowania kolejnego okreslenia
facifisko brzmigcego, stwierdzitbym po prostu,
Ze jesteSmy takze istotami pragnacymi laczenia
pozornych sprzecznosci'. W trakcie rozméw, dys-
kusji, luznych wymian zdan i pogladéw, zwlasz-
cza w kuluarach i kontekstach uczelnianych, jak
i okolouczelnianych, dokonujacych si¢ poza ofi-
cjalnym i sformalizowanym nurtem edukacyj-
no-dydaktycznym, pobrzmiewaja stwierdzenia
typu: ,nie lubi¢ tych, ktérzy tylko teoretyzu-
ja”, ,wiedza musi mie¢ praktyczne przelozenie
i zastosowanie”, ,mnie interesujq tylko fakty”,
,denerwuja mnie naukowcy, ktérzy pojecia nie
maja o rzeczywistosci”. Mozna mnozy¢ przykta-
dy, powiela¢, dostraja¢ je do potrzeb argumen-
tacyjnych. Okazuje sig, iz z tej sprawnie funk-
cjonujacej maszynki wychodza do$¢ regularnie
produkowane nowe formuly. Przybieraja posta¢
czasami i taka, ktora dokladnie przeczy i kontra-
stuje ze wspomnianymi wyzej. Aby uniknac je-
dynie plytkiej ,tworczosci”, wystarczy powolac
si¢ cho¢by na wypowiedz ,,giganta” teoretyczne-
go myslenia w socjologii, klasyka tej dyscypliny,
Talcotta Parsonsa, ktéry — najprawdopodobniej
w najwazniejszym z obfitej listy swoich publika-
cji dziele System spoleczny — przyznaje si¢ do cho-
robliwej skfonnosci do teoretyzowania. Jednak
réwnowagi — z racji tej nieuleczalnej inklinacji —
poszukiwal i znajdowal w osobie swojej zycio-
wej partnerki?.

Zdarza si¢ — na catle szczeScie — takze wspol-
czesnym intelektualistom i badaczom, ze po-
trafig upora¢ si¢ ze wspomnianym rozbratem
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teorii w stosunku do praktyki. Czynia to jed-
nak w rézny sposéb. Przynajmniej w kwestii
prowadzenia badan naukowych. Powierzchow-
no$¢ nie uruchamia z oczywistych powodéw
takiego samego przeSwiadczenia, jak rzetelna,
dokladna i prowadzona z namyslem lektura.
W moim przekonaniu, na rynku wydawniczym,
zwlaszcza zajmujacym przestrzeni poSwigcona
edukacji, pojawita si¢ genialna publikacja, ktéra
wzbogaca dyscypliny humanistyczne, spoteczne,
zwlaszcza pedagogike, i ktéra znakomicie radzi
sobie z rozdZwickiem pomigdzy teoriq i prakty-
ka. Diagnoza uspolecznienia publicznego szkolnictwa
III RP w gorsecie centralizmu, ktdérej autorem jest
niekwestionowany polski autorytet naukowy
Boguslaw Sliwerski, manifestuje i egzemplifi-
kuje wspomniang wartos¢. Nie posiadajac takiej
wiedzy, czy publikacja spotkata si¢ — a jesli tak,
to w jakim stopniu — z komentarzami i namy-
sfami recenzyjnymi, sktaniam si¢ ku wyrazeniu
swojej refleksji, przyjmujacej postac czegos w ro-
dzaju eseju recenzyjnego. Zastrzegam jednak,
iz jest to jedynie préba stworzenia opracowania,
ktoére dokonywane jest z punktu widzenia socjo-
loga teoretyka, ukierunkowanego aksjologicznie
(mozna by uzasadni¢ to takze deklaracjq autora
eseju, rozpoznajacego w sobie refleksyjna inten-
cjonalno$¢ interpretacyjno-badawcza).

Ksiazka profesora B. Sliwerskiego jest war-
ta takiego do niej ustosunkowania si¢ z bar-
dzo wielu powodéw. Powinny si¢ one ujawnié
w trakcie prowadzanej analizy. Zasadnicza teza
jest jednak dos¢ emfatyczna (czego wecale nie
staram si¢ ukrywac): ksigzka jest znakomita.
Uzupelnieniem tego zalozenia jest nast¢pujace
stwierdzenie: faczy, jak rzadko ktéra publikacja
o takiej lub zblizonej tematyce, teori¢ z praxis,
analize intelektualng z baczng obserwacja tego,
co jest wokot i co stanowi przedmiot intelektu-
alnych dociekan. Marzenia o uspolecznieniu,
rzeczywistej demokratyzacji zycia, decentraliza-
¢ji, o spoleczenstwie faktycznie obywatelskim,
0 sprawczosci jednostkowo-wspdlnotowej nie
tylko w jej poczuciu, ale w autentycznej jej re-
alizacji, tesknota za podmiotowoscig, ktéra si¢
ujawnia na co dzien w obszarach edukacyjno-
-wychowawczych — wszystko to, i wiele innych
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dalekosieznych idei spotyka si¢ z surowa, wy-
magajaca, ale i rzetelna, uczciwg i zatroskana
o0 ich urzeczywistnianie si¢ diagnoza.

Lektura ksigzki pozwala na stwierdzenie,
iz jej autor jest badaczem wyjatkowo odwaz-
nym, réwnie intensywnie krytycznym, radykal-
nym, ale i rozumiejagcym szeroko i doglebnie.
(Nieodparcie podczas lektury nasuwala mi sie¢
mysl, iluz to ,,prominentom” dzisiejszego syste-
mu o$wiatowego polski Pedagog moze si¢ nara-
zi¢). Na odczucia dotyczace zadziwienia z racji
jednoznacznosci i czytelnosci stawianych przez
autora tez i prowadzonego dyskursu trzeba
si¢ zgodzi¢, poddajac uwaznej lekturze niniej-
sza ksigzke dotyczaca publicznego szkolnictwa
IIT RP. Wyjatkowym walorem tresci publikacji
jest takze to, iz poszczegdlne jej fragmenty, na-
wet niewielkie, moga stawa¢ si¢ przedmiotem
wielowymiarowej dyskusji. Dzieje si¢ tak chod¢-
by za sprawa doboru Zrdédel i przedstawienia
dotychczasowych analiz, ktére naswietlaja pro-
blemy, a z ktérymi to autor prébuje si¢ mierzy¢.
Bezdyskusyjnie cenne sa takze wyniki badan,
jakie zostaly zrealizowane do egzemplifikacji
zalozen i formulowanych wnioskéw. Trudno za-
przeczy¢, iz wnioski, jakie B. Sliwerski formutu-
je, sa bolesne. Staja si¢ takie, zwlaszcza dla tych,
ktérzy nie pozoruja swoich dziatanh naprawczych
i autentycznie angazuja si¢ w ksztaltowanie
bytu szkolnictwa publicznego w naszym kraju.
Faktyczni pozoranci prawdopodobnie nie przej-
maq si¢ tym faktem, ze ocena ich dziatan jest
chwilami nawet druzgocaca. Jesli majg Swia-
domos¢ pozorowania swoich dzialan — a raczej
majq —nadal je beda kontynuowali. Dlatego dia-
gnozy B. Sliwerskiego staja sie przede wszyst-
kim warto$cia cennego narz¢dzia dla Swiado-
mych swojej roli i mozliwo$ci zmian aktoréw
zycia spotecznego. Jest wystarczajaco wiele po-
wodo6w, aby w tym przypadku nie dziato si¢ to,
o czym pisze Magda Karkowska: ,,(...) analizy
i raporty czesto koncza w teczkach i na wieczne
czasy zdobiacych pomieszczenia MEN-u i jego
archiwéw, zamiast pomaga¢ w wychowaniu
miodziezy nauczycielom i rodzicom”. Ksigzki
B. Sliwerskiego — moim zdaniem — ta sytuacja
raczej nie moze dotyczyc.

Wydaje si¢, iz publikacja bedaca przedmio-
tem niniejszej refleksji jest swoistym rachun-
kiem sumienia dla wielu podmiotéw, srodowisk,
przywo6dcéw  politycznych, ludzi  tkwiacych
(Swiadomie unikam stwierdzenia ,zaangazo-
wanych”) we wspolczesnym systemie o$wia-
towym. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze autorowi
niewiele (wcale?) zalezy na tym, aby wybielac
rzeczywistoS¢, ktorg bada, ale takze towarzyszy
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przekonanie, iz jest wyjatkowo uczciwy w dia-
gnozie. Nie podaje naiwnych, zbyt uproszczo-
nych projektéw rozwiazan. Wystarczajaco wiele
przyktadéw - takze zawartych w tej ksigzce —
pojawia si¢ przeciez w zyciu spolecznym, gdzie
elementy edukacyjne, socjalizacyjne, wycho-
wawcze i formujgce ludzi, nie idga w tym kie-
runku, w jakim nakazywatoby ich , ontologiczne
przeznaczenie”. Sam tytul méwi wiele. Szkol-
nictwo publiczne zostalo przyodziane - nie-
rzadko z catkowitg premedytacja i wyrachowa-
niem — w jakis rodzaj gorsetu, ktéry miast chro-
ni¢, uelastyczniac¢ i stymulowad, czyni zupeinie
co$ przeciwnego: deformuje, hamuje i neutra-
lizuje nagromadzony w podmiotach i tkwigcy
w nich przeciez od zawsze, wewngtrzny potencjal
TOZWOjOWY.

Diagnoza autora publikacji o szkolnictwie
publicznym I RP jest przejawem wdrozenia
czynnosci badawczej, ktéra posiada znamiona
istotnie zaangazowanej. By¢ moze nie do konica
wyglada to tak, jak by tego chciat — w stosunku
do przedmiotu badania spolecznego — Florian
Znaniecki. Za takowe uwazal réwniez wycho-
wanie, czynno$ci edukacyjno-socjalizacyjne,
a wiec — mozna tak wnioskowac per analogiam —
takze szkolnictwo publiczne*. Fakt ten jednak
inspiruje do refleksyjnego socjologicznego spoj-
rzenia na monografi¢. Warto przyjrze¢ si¢ nieco
blizej, oraz bardziej systematycznie zawartym
w niej tresciom, jakie wlasnie staly si¢ przed-
miotem eseistycznego ich recenzowania.

Ksigzka wybitnego polskiego pedagoga
skltada si¢ z czterech gtéwnych czesci. Poprzedza
je wprowadzenie, a konkluduje zakonczenie.
Do catlosci zostata dolgczona bibliografia i aneks
oraz indeks nazwisk. NakreSlenie przedmiotu
badan i stworzenie kontekstu teoretycznego,
jakie majaq miejsce we wprowadzeniu, czyniag lo-
gicznymi kolejne rozdzialy. Najpierw autor przy-
pomina geneze¢ oraz rozwdj idei uspolecznienia
szkolnictwa publicznego w Polsce, nast¢pnie
charakteryzuje istniejace — cho¢ majace si¢ rz-
nie — organy szkolnej demokracji, po czym kon-
tynuuje — na podstawie ogélnopolskich badan —
analizy w odniesieniu do kwestii uspotecznienia
polskiej o$wiaty w czasach III Rzeczpospolitej,
by ostatecznie dokonac¢ takze rzetelnej diagnozy
i deskrypcji dotyczacych zalozen badan genezy,
ewolucji oraz aktualnego poziomu uspolecznie-
nia szkél publicznych w 11T RP.

W latach 1980-1989 samorzadno$¢ funkcjo-
nowala w naszym kraju jako wazna idea, jako
przedmiot marzen wielu srodowisk, zwlaszcza
opozycyjnych. W pierwszym rozdziale mono-
grafii autor przypomina kontekst, w ktérym



planowanie i marzenia przeplataly si¢ nawza-
jem, a co do ktérych realizacji istnialy uzasad-
nione powody. Decentralizacja, przeciwdzialania
wzgledem biurokratycznych i ideologicznych
wynaturzen, rzeczywista partycypacja spotecz-
nosci lokalnej, mialy tozy¢ na faktyczny rozwdj
szkol (s. 30). Demokratyzowanie oSwiaty mialo
polega¢ gitéwnie na jej rzeczywistym uspotecz-
nieniu — wejScie w posiadanie przez czlonkéw
spoleczenstwa wiasnej kultury i edukacji, ktérej
przeciez mieliby sta¢ si¢ autorami. W szkotach
oraz w ministerstwie oSwiaty stusznie upatry-
wano bastiondéw partyjniactwa, ustruktury-
zowanych wedlug partykularnych intereséw
(s. 39). Jednym z najwazniejszych celéw wdro-
zenia procesu uspotecznienia o$wiaty mialo by¢
uczynienie transparentnymi, niedost¢pnych
opinii publicznej, zasobéw prawnych i przepi-
s6w zwiazanych z prowadzona polityka eduka-
Cyjna panstwa totalitarnego (s. 40).

Okres przetomu, a wigc lata 1989-1991
mozna stusznie nazwac — postugujac si¢ termi-
nologia autora — trudnymi dobrego poczatkami
(s. 42). Obrady Okraglego Stolu wygenerowaty
dos¢ zgodne postulaty dotyczace uspolecznienia
szkol, rozumiane przede wszystkim jako wdro-
zenia do samorzadnosci nauczycieli, uczniéw
i rodzicow. Kolejny etap biegu zdarzen jest jed-
nak pesymistyczny. Stusznie B. Sliwerski nazy-
wa oS$wiat¢ inhibitorem uspotecznienia szko-
ty. Ucieczka w siebie, zahamowanie, powr6t
do etatyzmu, wykorzenianie mechanizméw
wieziotworczych pomiedzy nauczycielami, ro-
dzicami, dzie¢mi, zwigzkowcami i politykami —
wszystkie te elementy sprawialy przedziwna sy-
tuacje: ,,Szkola lat transformacji przeksztalcata
si¢ ze szkoly jako agendy niedemokratycznego
panstwa w szkol¢ bezradnie i nieskutecznie usi-
tujacy sie wyzwolic¢ spod wplywéw nowych form
dominacji politycznej i ideologicznej” (s. 54).
Zartoczny centralizm poczul sie jak u siebie
w domu. Karmienie si¢ mechanizmami o$wia-
towymi wygenerowalo procesy destrukcyjne,
marnotrawiac nadzieje oraz osiggni¢te — choé
nieliczne i niewielkie — to jednak sukcesy (s. 58).
Diagnoza B. Sliwerskiego tego okresu jest bole-
sna: obojetnos¢, brak reakcji, nieobecno$¢ my-
§li krytycznej oraz refleksyjnej, zahamowanie
aktywnosci oddolnych na rzecz profesjonalnej
naprawy systemu o$wiatowego (s. 79). Synteza
oceny jest takze jednoznaczna: , W Polsce post-
socjalistycznej nie zostala dokoniczona reforma
decentralizacji i decentracji wtadzy o$wiatowej”
(s. 82). Kolejny raz karty naszej historii zabar-
wione zostaly dominacja partykularyzmu inte-
reséw grupowych, partyjnych, jednostkowych,

nad dobrem wspdélnym, nad rzeczywistym
sprawczo-podmiotowym wymiarem kontekstu
spolecznego. Edukacja i oSwiata jest tego wyjat-
kowo czytelnym exemplum. Trudno zaprzeczy¢
tej trafnej diagnozie, wyjatkowo rygorystycznie
udokumentowanej i uargumentowanej przez
B. Sliwerskiego.

Drugi rozdzial ksigzki jest dowodem sku-
pionej uwagi autora na mechanizmach, insty-
tucjach oraz dzialaniach, ktére mienig si¢ na-
zwa organéw szkolnej demokracji. Lektura tej
czesci monografii przywotuje mi na mysl fun-
damentalng zasadg, o jakiej méwi si¢ w — nie
stronigcych od aksjonormatywnego wymiaru
rozumienia rzeczywistosci spolecznej — kontek-
stach, mianowicie, o zasadzie subsydiarnosci
(pomocniczosci). Pedagog rozprawia si¢ z mi-
tem zwigzanym z funkcjonowaniem spoleczno-
$ci edukacyjnych méwigcym o tym, iz stosunki
wladz o$wiatowych z zarzadzajacymi lokalny-
mi placéwkami, nauczycieli z uczniami, musza
opierac si¢ na autorytecie, rozumianym jako po-
stuszenstwo i podporzadkowanie (s. 99). Trud-
no w taki sposéb widzie¢ zasade pomocniczosci,
ktéra zardwno w swojej formule pozytywnej, jak
i negatywnej wyraza zupelnie co$ innego. Po-
wstrzymywanie si¢ przez stojacych na wyzszym
szczeblu wladzy od dzialan zawlaszczajacych,
demontujacych sprawczos¢, lokalnos¢ aktywno-
Sci, mozliwos¢ tworczego kreowania wlasnych
dziatan, ale i tworzenie stymulujacych okolicz-
nosci i przekazywanie sprzyjajacych rozwojowi
i pobudzaniu do aktywnosci wszelkich podmio-
téw usytuowanych na nizszym szczeblu — oto
ukierunkowanie realizowanej faktycznie przez
podmioty wiladzy zasady pomocniczosci’. Rada
szkoly, rada pedagogiczna, rada rodzicéw, sa-
morzad uczniowski sq tymi organami systemu
spolecznego (by postuzy¢ si¢ analogiq organiczng,
jaka postulowali tzw. funkcjonaliici, zwlaszcza
tworca organicystycznej koncepcji spoleczeristwa Her-
bert Spencer®), ktére nadajq jedrnosci, dynamiki
oraz podmiotowosci instytucjom edukacyjnym.
A sa nimi przede wszystkim szkoly, ktére uner-
wiaja jej morfologie strukturalno-funkcjonalna.

Szczegdlna egzemplifikacja eksploracji proce-
s6w uspolecznienia polskiej o§wiaty w III RP jest
trzeci rozdzial monografii. Znajdujemy w nim
wyniki badan, w tym badan sondazowych oraz
ich analiz¢. Obraz, jaki si¢ z nich wylania, nie na-
pawa by¢ moze optymizmem. Dominacja pseu-
dowiedzy, ekstremistycznych pogladéw, obnize-
nie jakosci ksztalcenia, hamowanie procywiliza-
cyjnych dazen, mata transparentnos¢ instytucji
publicznych — wszystko to i wiele jeszcze innych
czynnikéw nie sluzy sprawie uspolecznienia
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i samorzadnosci w spoleczenstwie. Polacy dekla-
rujg wobec demokracji w przestrzeni edukacyj-
nej swoja okreslong postawe. Proces dojrzewa-
nia do demokratycznego myS$lenia, wdrazania
si¢ do kultury demokracji’ nie jest procesem
fatwym. Jesli kto$§ uwaza, ze mozliwy jest w tej
sprawie fatwy i niebolesny skok, popadt nie tylko
W swoistg inercje wobec rzeczywistosci, ale funk-
cjonuje w swoim wlasnym i na wlasne zyczenie
zaimprowizowanym getcie prywatnosci, skraj-
nego indywidualizmu, ktéremu blisko do zwy-
ktego egoizmu i apatii prospolecznej. Jest to tak-
ze przejaw jakiego$ pasywizmu obywatelskoSci.
Wychowanie obywatelskie jest zasadniczo za-
niedbane. Trudno si¢ temu dziwié, zwazywszy,
iz jesli podejmowane sq proby jego realizacji,
to zazwyczaj dzieje si¢ to w dos¢ p6Znym okresie
zycia obywateli, a tymczasem powszechnie wia-
domo, ze powinno si¢ ono odbywac juz w okresie
przedszkolnym (s. 171).

Logika publikacji B. Sliwerskiego dopetnio-
na zostaje w czwartym jej rozdziale. Dzieje si¢
tak dlatego, iz autorowi towarzyszy szczera wola
zdiagnozowania stanu faktycznego uspolecznie-
nia szkol publicznych w Polsce w okresie III RP.
Uzywajac okreSlenia ,fotografia” w odniesie-
niu do badan, dostrzegam w tym takze przejaw
skutecznego aktualizowania biezacych dazno-
$ci intelektualnych autora (s. 173). W naukach
spolecznych, zwlaszcza w socjologii, za sprawa
Piotra Sztompki szczegdlnie, pojawia si¢ nowy
paradygmat wykorzystujacy w ogladzie nauko-
wym pryzmat fotospoleczeristwa®. Jest to jaka$
swoista ,mutacja” technik i koncepcji postrze-
gania Swiata spolecznego i jego wielowymiaro-
wosci. Wracajac jednak do problemu uspotecz-
nienia szkoly, wydaje sie, iz zamierzeniem B. Sli-
werskiego jest wykazanie, czy i na ile powolanie
najwyzszego organu spolecznego, jakim powin-
na by¢ rada szkoly, skutkuje realizacja ustawo-
wych celéw i zadaft w obszarze uczestniczenia
w dzialaniach na rzecz wspoldecydowania,
wspolzarzadzania i wspé6ltworzenia rzeczywisto-
sci szkolnej (s. 173-174). Wskaznik definicyjny
w tej kwestii to kilka jej wymiaréw: struktural-
ny, partycypacyjny, komunikacyjny i temporalny
(s. 174-175). Zadziwiajaca informacja jest to,
iz centralne i terenowe wiadze nie wiedza nic,
i co gorsza, nie chca wiedzie¢ nic na temat ist-
nienia i dzialania rad szkolnych (s. 180). Na taki
stan rzeczy majq wplyw mig¢dzy innymi dzialania
na rzecz samorozwigzywania si¢ tych ciat badz
pewnych stymulujacych do takiego procesu ich
poczynan, przejawiajacych si¢ w ich unicestwia-
niu za sprawa zewngctrznych i wewnetrznych
podmiotéw decyzyjnych. Postawy dyrektoréw
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szk6t oraz rad przewodniczacych odzwiercie-
dlaja — czasem w sposdb wrecz zadziwiajacy —
ignorancje, oboj¢tnos¢, ambiwalencje, a w naj-
lepszym wypadku akceptacje polaczona z nie-
wielka doza aktywnego ich wspierania. Kwestia
oceniania, opiniowania czy wnioskowania rad
szkolnych odzwierciedla takze mato przekonuja-
ce zaangazowanie co do popierania aktywnosci
na rzecz samorzadnosci oraz idei uspotecznienia.
Powracaja zatem jak echo stowa prekursora nur-
tu symetrycznego myslenia i dziatania w obsza-
rach pedagogicznych, Janusza Korczaka, ktory
mozliwos¢ zmiany zycia dorostych warunkuje
wychowaniem i ktéry ze smutkiem konstatuje,
iz odwaga dania dzieciom pewnej swobody jest
dlatego taka trudna, gdyz swiat dorostych tkwi
w okowach zniewolenia (s. 298).

Partycypacja, upodmiotowienie oraz uspo-
Iecznienie nie wydaja si¢ luzno krazacymi wokoét
edukacji i osSwiaty sloganami-hastami, ktérymi
B. Sliwerski w swojej publikacji zrecznie operu-
je. Za kazdym razem ich uzycie odzwierciedla
wyjatkowa troske o bonum comune, jakim jest
publiczne szkolnictwo. Polski socjolog, autor ni-
niejszej ksiazki, ma catkiem uzasadnione prawo
krytycznie spoglada¢ na sprawe¢. Ma uwiary-
godniong podstawe¢ — na ktora toza jego liczne
aktywnosci badawcze, dydaktyczne i spotecz-
ne — by postulowa¢ ukierunkowania naprawcze.
Procesualnos¢ zjawiska edukacji w Polsce jest
wciaz jeszcze pogmatwang i niezbyt wyraznie
zarysowangq — tak dla teorii jak i dla praktyki —
idea, ktoéra co do checi jej posiadania, oraz prze-
zywania satysfakcji z jej posiadania, jest obecna
w niewielu jednak Srodowiskach. Takze u nie-
wielu z nich jest faktycznie dojrzale zinternali-
zowana. ,Jeszcze nie jest za p6zno, jeszcze nie
wszystko jest stracone” (s. 316) — slowa, ktére
nie wydaja si¢ tylko zgrabna konkluzja ksiaz-
ki — rodza optymizm, ktéry nie sposéb uznac
za mrzonke, ewentualnie gotowa do jej ponow-
nego przywolania za jakis czas, gdy nadarzy si¢
ku temu okazja, gdy pojawi si¢ taki wymag, naj-
prawdopodobniej uwarunkowany strukturalnie,
politycznie, czy ideologicznie.

Mozna si¢ zastanawia¢ nad stusznoscig cia-
glego definiowania tego, czym jest i jakie powin-
no by¢ spoleczenistwo. Okazuje si¢, ze najwigk-
sze wysitki teoretyczne w tym zakresie — cho¢
bardzo istotne — niewiele wnosza do $wiado-
mosci stusznosci ich wdrazania. Mam na mysli
koncepcje rzeczywiscie bliskie upodmiotowieniu
jednostek, ich uspolecznienia, uswiadamianie
niepowtarzalnosci ich wktadu na rzecz wzmac-
niania, unerwiania tkanki spotecznej Srodo-
wiska, w ktérym czyja. Wystarczy wspomniec



bardzo cenny — moim zdaniem — nowy paradyg-
mat socjologiczny wloskiego badacza Pierpaolo
Donatiego, ktory widzi spoteczefistwo w wymia-
rze refleksyjnosci relacyjnej’. Nie tylko jego zda-
niem, rzeczywisto$¢ edukacyjna zajmuje w tym
paradygmacie takze poczesne miejsce'®. Dzigki
niemu pojawi¢ si¢ moga nowe sily, inspiracje,
projekty naprawcze i rewitalizujgce oSwiat¢ oraz
wszystkie z nig zwigzane konteksty.
Dziedziczenie ztych nawykéw, konformizm
i powtarzalnos¢ ,,edukacyjnych odruchéw”, ich
wzmacnianie przez praktykowanie, nie zawsze
uruchamiajq si¢ automatycznie, przy okazji roz-
woju cywilizacyjnego. Czy i w obszarach os$wia-
ty, edukacji, wychowania i uspolecznienia nie
zachodzi mechanizm redukcjonizmu, o ktérym
z przekonaniem pisal wybitny wspdlczesny etyk
Arno Anzenbacher? Redukcja odpowiedzial-
nosci, sprawczosci, aktywnosci indywidualnej
do wymiaru spolecznego, instytucjonalnego
(wymiar indywidualny jest jedynie odbiciem
wymiaru spolecznego), albo odwrotnie, re-
dukcja spotecznego wymiary do czystej sumy
indywidualnie pojmowanych oddzialywan' -
maja w moim przekonaniu zastosowanie tak-
ze w dziedzinie oSwiaty, zwlaszcza publicznej,
szczegélnie w badanym przez B. Sliwerskiego
okresie historycznym i kontekscie geograficz-
nym. Obie formy wprowadzaja na dwie bled-
ne Sciezki, ktére ostatecznie si¢ ze soba jednak
spotykaja: jednostki — nawet bardzo kreatywne
i zaangazowane — niewiele sg w stanie zdziala¢
(przerost struktur — determinacja strukturalna),
a spoleczenstwo jako mechanizm, struktura,
instytucja niewiele znaczy, bo wszystko zalezy
od jednostek. Diagnoza B. Sliwerskiego wymyka
si¢ takiemu zejsSciu si¢ obu postaci redukcjoni-
zmow, zarébwno koncepcyjnie, czyli co do zawar-
tosci merytorycznej, ale takze w sensie przedsta-
wienia propozycji, ktéra na forum spotecznym,
kulturowym, edukacyjnym i politycznym raczej
nie rozlozy na cz¢sci pierwsze catego biednego
rzeczywistego schematu publicznego szkolnic-
twa. Mozna jednak liczy¢ na to, iz be¢dzie dra-
zy¢ sumienia oraz dokuczliwie rozbudza¢ ospata
Swiadomos$¢ jednostkowo-instytucjonalng wie-
lu. Narzedzie w postaci wybitnej monografii jest
juz koncepcyjnie przygotowane, i sprzyjajaco
dla praxis zoperacjonalizowane. Warto na koniec
postuzy¢ sie niezwykle plastycznym obrazem,
ktérego uzyt autor w innej swojej publikacji:
,Nie wystarczy zakupic¢ jaka$ teori¢ w hipermar-
kecie wiedzy, tak jak kupuje si¢ kapelusze. Trze-
ba jeszcze umiec¢ uczynic z niej uzytek, i to taki,
by nie tylko nam z nig dobrze bylo, ale przede
wszystkim tym, ktérych wybrana perspektywa

teoretyczna dotyczy”'?. Sytuacja, o ktérej pisat
B. Sliwerski w Diagnozie uspolecznienia publicznego
szkolnictwa I1I RP w gorsecie centralizmu, jest jed-
nak na tyle szczegélna i w pewnym sensie ,,ula-
twiona”, ze dotyczy nas wszystkich.

Pawet Priifer

Paristwowa Wyzsza Szkola Zawodowa
im. Jakuba z Paradyza

w Gorzowie Wielkopolskim

Przypisy

! Przedmiot pozornych i rzeczywistych sprzeczno-
$ci dotyczacych wymiaru epistemologiczno-hermeneu-
tycznego znalazl swoje skromne badawcze odzwiercie-
dlenie w monografii z zakresu nauk spotecznych, zob.
P. Priifer: Katolicka nauka spoleczna a socjologia. Interdyscy-
plinarne sprzgzenie. Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu
Zielonogorskiego, Zielona Géra 2011.

2 Zob. T. Parsons: System spoleczny. Przel. M. Kacz-
marczyk. Wyd. 1. Zaklad Wydawniczy NOMOS, Kra-
kow 2009, s. 3.

> M. Karkowska: Socjologia wychowania. Wybrane
elementy. Mechanizmy socjalizacji i edukacja szkolna. Wyd.
Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej w fo-
dzi, £6dz 2009, s. 21.

4 Jezeli jako bezstronni obserwatorowie przysta-
pimy do zbadania faktéw, objetych w pojeciu wychowa-
nie, nie robiac przy tym zadnych plandéw, nie stawiajac
zadnych ideatéw pedagogicznych stwierdzimy z fatwo-
$cia, ze fakty te naleza do dziedziny zjawisk spolecz-
nych w $cistlym znaczeniu tego terminu”. F Znaniecki:
Socjologia wychowania. T. 1. Wychowujgce spoleczeristwo.
Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2001, s. 3.

> Zob. P. Priifer: WyobraZnia, terapia, spoleczeristwo.
Analiza socjologiczno-etyczna. Zaklad Wydawniczy NO-
MOS, Krakéw 2013, s. 165-174.

¢ Zob. H. Spencer: Zasada socjologii. Przel. J. K. Po-
tocki. W: Klasyczne teorie socjologiczne. Wybor tekstow. Red.
P. Spiewak. Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2008,
s. 258-267; P. Priifer: Organicystyczna koncepcja Herber-
ta Spencera i etyczna zasada sprawiedliwosci jako teoretyczny
kontekst studiowania z niepelnosprawnosciq. W: Edukacja
1 niepelnosprawnos¢ w wyobrazni socjopedagogicznej. Red.
B.A. Orlowska, P. Priifer. Wyd. Naukowe PWSZ im. Ja-
kuba z Paradyza, Gorzéw Wielkopolski 2013, s. 11-34.

7 Por. P. Sztompka: Socjologia. Analiza spoleczeristwa. Nowe
wydanie poszerzone. Wyd. Znak, Krakéw 2012, s. 459.

8 Zob. P. Sztompka: WyobraZnia wizualna i socjologia.
W: Fotospoleczeristwo. Antologia tekstow z socjologii wizual-
nej. Red. M. Bogunia-Borowska. Wyd. Znak, Krakéw
2010, s. 11-42.

9 Zob. P. Donati: Sociologia della riflessivita. Come si en-
tra nel dopo-moderno, Societa editrice il Mulino, Bologna
2011; tenze, Sociologia della relazione, Societa editrice il
Mulino, Bologna 2013.
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10 Zob. A.M. Maccarini: Sociologia dell’educazione e po-
litiche educative nella societd complessa: contribute per una
svolta relazionale. W: Il paradigma relazionale nelle scienze
sociali: le prospettive sociologiche. Red. P. Donati, 1. Colozzi,
Societa editrice il Mulino, Bologna 2006, s. 195-248.

I Por. A. Anzenbacher: Wprowadzenie do chrzesci-
Jjariskiej etyki spolecznej, przel. L. Lysieri, Wydawnictwo
WAM, Krakéw 2010, s. 18-19.

12 B, Sliwerski: Wspdlczesna mysl pedagogiczna. Zna-
czenia, klasyfikacje, badania. Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, Krakéw 2011, s. 323.

Janusz Gajda:
Wartosci w Zyciu i edukacji czlowieka.
Wyd. Adama Marszalek, Torun 2013

We wspoélczesnej praktyce wychowawczej wcigz
zbyt malo miejsca poswigca si¢ wartoSciom,
ktére sa cenne w Kksztaltowaniu osobowosci.
Okreslajac cele wychowania, opracowujac me-
tody ich realizacji, analizujac psychospoteczne
uwarunkowania wychowankoéw, zbyt czesto za-
pomina si¢ o odniesieniu do wartosci. By¢ moze
sprawiajq one trudno$¢ wychowawcom, a moze
nawet wywoluja lek przed ich przywolywaniem,
gdyz w dynamicznym, zmieniajacym si¢ i sko-
mercjalizowanym $wiecie nie sq , trendy”. Sa te-
matem ,niewygodnym” i ,,traca myszka”.

Powszechnie jednak wiadomo, ze niedosyt
warto$ci w wychowaniu moze by¢ przyczyna
wzrostu brutalizacji zycia, nasilenia przeja-
wow patologii — a tego jesteSmy Swiadkami
na co dzien (np. zachowania pseudokibicéw czy
,patriotéw” $wietujacych Dzienr Niepodleglo-
Sci). Niezaleznie wi¢c od warunkéw, deklarowa-
nych preferencji i przyjmowanych wspotczesnie
wzoréw nalezy — zgodnie z ideq Bogdana Sucho-
dolskiego — ,,wychowywa¢ mimo wszystko”.

Z pewnoscig najnowsza praca Janusza Gajdy
Wartostci w Zyciu i edukacji czlowieka moze w tym po-
moc. Autor kieruje ja bowiem do bardzo szerokie-
go grona odbiorcéw, do mlodziezy szkolnej i stu-
dentéw, a takze do pedagogéw oraz rodzicéw. Od-
noszac si¢ takze do przesztodci, bardzo wnikliwie,
,,Swiezo”, wspoélczesnie prezentuje wartosci, uak-
tualnia ich znaczenia, czasem nawet je redefiniuje.

Celem publikacji jest wyeksponowanie zna-
czenia wartosci jako determinantéw rzeczy-
wistosci wychowawczej. Niestety, ograniczone
ramy recenzji nie pozwalaja na oméwienie pod-
jetych zagadnien bardziej szczegétowo, choc
z pewnoscia na to zastuguja.

J. Gajda' analizuje dziesi¢¢ wartosci. Sa to:
prawda, dobro, pickno, honor, godnos¢, czlowieczer-
stwo, milos¢, wolnos¢, odpowiedzialnos¢, samotnosc.
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W cze¢sci pierwszej autor prezentuje klasycz-
na triade wartosci: prawda — dobro — pickno.

Rozwazania o prawdzie (rozdz. 1), jako war-
toSci prymarnej (ale takze uniwersalnej) i eg-
zystencjalnej, prowokuja czytelnika do refleksji
na temat pdlprawd i klamstw, z ktérymi mamy
do czynienia w codziennym zyciu i we wszyst-
kich jego dziedzinach, cz¢sto pod postacia try-
wializacji i eufemizméw (jak np. w przypadku
potprawd). Bardzo cenne poznawczo i wycho-
wawczo sa podrozdzialy poSwigecone prawdzie
(subiektywnej) o sobie i innych ludziach. Po-
znanie bowiem prawdy o sobie powinno pro-
wadzi¢ do samodoskonalenia jednostki. Nie bez
znaczenia jest tez prawda ukazana przez autora
z perspektywy historii narodu i polityki (wtla-
dzy); niestety czesto zafalszowana i znieksztat-
cajaca rzeczywistos¢. J. Gajda stusznie zauwaza,
ze histori¢ — by mogla pelnic¢ rol¢ edukacyjng —
,trzeba przede wszystkim odmitologizowac,
uwolni¢ od uwiktafi w stereotypy, oczysci¢ z ta-
niego dydaktyzmu. Trzeba jej przywrocic¢ range
dyscypliny opartej na faktach — gloszacej praw-
de” (s.45).

Stawiajac pytanie: ,Czy zawsze prawdo-
méwnos¢ prowadzi do dobra?” — autor pro-
wokuje czytelnika do refleksji, tym razem nad
granicami prawdomoéwnosci i nad konsekwen-
cjami, jakie ona za sobg pociaga.

Rozdzial poswigcony prawdzie konicza rozwa-
zania na temat tolerancji i kultury obyczajow,
wskazujac na aktualne problemy dotykajace
réznych sfer naszego zycia.

W rozdziale II znajduje si¢ wnikliwa analiza
dobra oraz zla. Autor zwraca uwage na wszech-
obecno$¢ zla w codziennym zyciu i fascynacje
nim w réznych dziedzinach sztuki oraz mediach
audiowizualnych i prasie kolorowej. Bardzo groz-
ne w kulturze jest neobarbarzyristwo, ktére rozprze-
strzenia si¢ na calym $wiecie, ale dotyka tez pol-
skiej sceny politycznej. Jakie wigc zabiegi wycho-
wawcze moga okazac si¢ skuteczne w tak trudnej
sytuacji? Profesor Gajda proponuje nauczanie
wychowujace jako ,uniwersalne wychowanie
dla dobra”. Postuzy¢ do tego moga dzialania
upowszechniajace sztuke, osiagni¢cia naukowe,
poznawanie dzikiej przyrody czy tez kosmosu.
W czasach upadku autorytetéw i braku ideatéw
konieczne jest przywolywanie pozytywnych przy-
ktadéw dzialalnosci ludzkiej nacechowanej bez-
interesownoscia i szlachetnoscia. Nalezy jednak
pamig¢taé, ze: ,,Umiar i harmonia mi¢dzy ideata-
mi a rzeczywistoScig w teorii i praktyce wycho-
wania (pedagogika idealéw a pedagogika zycia)
jest nieodzownym warunkiem efektywnego, re-
alistycznego ksztalcenia” (s. 70).



Prawda i dobro, a takze pigkno budzi wspot-
cze$nie wiele kontrowersji, o czym mowa w roz-
dziale II. Charakteryzujacy wspdlczesnosé
pluralizm estetyczny jest zrodlem daleko idacej
swobody tworczej. Powstaja wiec ,,dzieta” nie
zawsze godne uznania, wywolujace niekiedy
,szok estetyczny”. Pluralizm moze by¢ takze
sprzymierzencem w ksztaltowaniu postaw i 0so-
bowosci tworczej.

J. Gajda zwraca uwage¢ na ewolucje w poj-
mowaniu pojecia twdrczos¢. Wspdlczesnie z twor-
czoSciag mamy do czynienia niemal we wszyst-
kich dziedzinach aktywnosci czlowieka (nie
tylko sztuki). Odnosi si¢ ja do kreatywnosci
i innowacji (z wyrazng preferencjq dla dziatal-
nosci pragmatycznej). Implikuje to koniecznos¢
stymulowania kreatywno$ci wychowankéw,
co Profesor mocno akcentuje piszac: , Tworczosc
i rozwijanie tworczej aktywnosci to prioryteto-
we zadanie nie tylko edukacji, ale wszystkich in-
stytucji jako kierunku rozwoju czlowieka i kre-
owanej przez niego rzeczywistosci” (s. 85).

Profesor Gajda, jako autorytet w dziedzinie
edukacji medialnej, wnikliwie analizuje rodzaje
pickna przekazéw medialnych, zwracajac uwa-
ge na marginalne traktowanie przez nie funkcji
estetycznych. Przedmiotem krytyki staly si¢ me-
dialne przekazy dotyczace: sztuki, $wiata przy-
rody, wytworéw materialnych, a takze cztowieka
i zbiorowosci spolecznej. Szczegdlnie ten ostatni
obszar medialnej prezentacji, nie bez racji, zostat
oceniony bardzo negatywnie.

Jak zatem sztuka i tworczos¢ majaq si¢ do sze-
roko pojetej edukagji i jej humanistycznego ob-
licza? Profesor apeluje, aby: , ksztaltowaniu es-
tetycznemu i szerokiemu ksztaltowaniu postaw
twoérczych, rozwijaniu zdolnoSci kreatywnych
i innowacyjnych towarzyszyla wyobraznia od-
powiedzialno$ci moralnej. Aby nowa, oryginal-
na tworczos¢ we wszystkich dziedzinach zycia,
a w tym zwlaszcza w sztuce stuzyla dobru ludz-
kosci, a nie obracata si¢ przeciwko cztowiekowi”
(s. 101). W tym celu konieczna jest wspdlpraca
szkol z placéwkami i instytucjami, a takze pu-
blicznymi i prywatnymi mediami.

Druga cze¢$¢ ksigzki poswigcona jest tria-
dzie: honor — godnos¢ — czlowieczeristwo, a podjgcie
tego tematu jest ,swoistym protestem przeciw
splaszczaniu istoty i znaczenia tych wartosci”.
Rozwazania rozpoczyna krétka interpretacja
tych poje¢, ktére obecnie dla wigkszosci ludzi
s3 niejednoznaczne, niejasne, a nawet cz¢sto
lekcewazone, gdyz niejednokrotnie nie moz-
na ich zastosowa¢ do wyzwan wspoélczesno-
Sci. Aby zrozumie¢ istote honoru dzisiaj, warto
przesledzi¢ to pojecie w aspekcie historycznym,

jak i poprzez pryzmat poszczeg6lnych warstw
spoleczno-zawodowych, o czym J. Gajda pisze
w rozdziale IV.

Powiazanie honoru z savoir vivre'em nie
dla kazdego moze by¢ oczywiste. Jednak lektu-
ra podrozdzialu po$wi¢conego temu zagadnie-
niu wszelkie watpliwosci rozwiewa. Jakze cz¢-
sto nasze nietaktowne zachowanie, arogancja,
czy zle maniery ranig poczucie honoru drugiego
czlowieka! Utrata honoru lub jego zachowanie
w warunkach ekstremalnych, to kolejne bardzo
interesujgce spojrzenie na problem. Réwniez
w codziennym zyciu nierzadko obserwujemy za-
chowania niehonorowe — niestety, takze wsrod
0s6b piastujacych wysokie godnosci.

Szerszy zakres znaczeniowy niz honor po-
siada pojecie godnosci, ktére ,,akcentuje wartosci
swoiste 1 niepowtarzalne dla poszczegélnych
osob, traktowane jest wigc relatywnie, ale za-
wsze wynika z natury czlowieczefistwa” (s. 131).

Godnos¢ rozpatrywana jest w trzech aspek-
tach: godnosci ludzkiej, osobistej (jako postawa
i cecha charakteru) i zawodowej (lub spolecz-
nej), ktérych Zrédlem sa: sita moralna jednostki,
aktywna postawa i poczucie wolnosci. Z wycho-
wawczego punktu widzenia autor zwraca uwa-
ge na niebezpieczenistwa. Jest nim zniewolenie,
a takze fundamentalizm (szczegélnie religijny),
nadmierny liberalizm oraz demokracja. Wiadze
o$wiatowe powinny wi¢c prowadzi¢ na szeroka
skale program , wychowania gicboko humani-
stycznego”, przygotowujacego do zycia w demo-
kracji, uczacego poszanowania wolnosci i god-
nosci drugiego czlowieka. Nie jest to zadanie
proste, gdyz zachowania godnoSciowe uwarun-
kowane sg wielorako: historycznie i kulturowo,
bytowo, politycznie, osobowosciowo.

W dalszych rozwazaniach J. Gajda porusza
zagadnienie respektowania godnosci przez in-
stytucje i osoby znaczace, zachowan ludzi w sy-
tuacji zagrozen i upokorzenia, zycia bez godno-
Sci i przy zachowaniu jej pozoréw — a wszystko
w kontek$cie wspélczesnej, skomplikowanej
rzeczywistosci.

Te czg$¢ ksiazki zamyka rozdzial poswigcony
czlowieczeristwu. Autor pisze: ,,Czlowieczenstwo —
ujmowane w kategorii warto$ci — skupia w so-
bie wszystkie mozliwe jednostkowe i zbiorcze
wartoSci oraz antywartosSci przypisywane ga-
tunkowi ludzkiemu” (s. 159). Przywoluje istote
czlowieczenistwa, ktérego wyrdznikami sa: zycie
intelektualne, zycie uczuciowe oraz moralnos¢.
Istota czlowieczenistwa jest sens zycia, a wigc
,0g6lna koncepcja wlasnej egzystencji”. Jest
to wyzwanie stojace przed kazdym czlowiekiem
w czasie globalnego kryzysu cywilizacji ludzkiej.
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To jednostka ludzka decyduje o tym, jakie ob-
licze (jasne czy ciemne) przyjmie jej czlowie-
czenistwo. Niekiedy wybory te sa dramatyczne,
obcigzone daleko idacymi konsekwencjami.
Z pewnoscig i w tym przypadku z pomoca moze
przyjs¢ szeroko pojeta edukacja.

W trzeciej cz¢sSci omdwione zostaly wartosci
szczegblnie znaczace w zyciu osobistym i spolecz-
nym, a mianowicie: milos¢ — wolnos¢ — samotnosc.

Milos¢ jako immanentna cecha czlowie-
czenstwa charakteryzuje czlowieka jako istote
kochajaca i potrzebujaca mitosci. J. Gajda wni-
kliwie analizuje koncepcje homo amans prezen-
tuje jej zrédla w filozofii starozytnej, poprzez
sredniowiecze, az do wspdlczesnego nurtu mysli
humanistycznej (M. Scheler, M. Buber, G. Mar-
cel, E. Mounier, E. Fromm). Dalej, w prosty, ale
wyznaczniki. Pokazuje takze ciemniejsze strony
milosci, ktére nazywa , nieporozumieniami”.

Obraz milosci nie bylby peiny bez refleksji
nad milos$cig erotyczna, ktérej podiozem sa: sfe-
ra fizjologiczna, psychiczna i spoleczno-kulturo-
wa czlowieka. W ksiazce wyodr¢bnione i scha-
rakteryzowane zostaly rézne wzory milosci:
milos$¢ partnerska i przelotna, mito$¢ w zwiaz-
kach niezalegalizowanych, mitos¢ w tréjkatach
i wielokatach.

Osobne miejsce w tej bogatej i jakze waznej
dla czlowieka sferze, zajeta mitos¢ rodzicielska
i jej r6zne oblicza oraz mitos¢ — lub niestety jej
brak — dzieci do rodzicéw. Wsréd réznych rodza-
jow mitosci wskazanych przez Profesora, szcze-
gblne miejsce zajmuje mitos¢ blizniego — caritas,
jako najbardziej pozadana spolecznie, poniewaz
Swiadczy o pelnym czlowieczenstwie.

Przemyslenia na temat fenomenu mito-
Sci J. Gajda zamyka refleksja na temat mitosci
do siebie samego i jej znaczenia w ksztaltowaniu
wilasnej tozsamosci i stosunku do innych ludzi,
cho¢ nie wolnej od réznorakich skrzywien. Nie
jest to — jak si¢ sadzi potocznie — uczucie nega-
tywne, utozsamiane czesto z egoizmem, gdyz:
,,Rozsadna milos¢ siebie powoduje wiare i otwar-
cie na mito$¢ do innych ludzi i odwrotnie, tamte
szczg$liwie spelniane uczucia potwierdzajq w nas
poczucie wlasnej wartosci i godnosci, co wyklu-
cza sytuacje ponizajace siebie i innych” (s. 226).

W nastgpnym rozdziale oméwiona zostala
wolnos¢ jako jedna z najwazniejszych wartosci,
ktéra ,,w relacji z odpowiedzialnoscig stanowi
nabrzmialy problem wspdlczesnosci i wyma-
ga od czlowieka Swiadomosci zasad moral-
nych w dokonywanych wyborach i wytyczenia
zgodnie z nimi granic swojego postepowania”
(s. 234). Jest to wazng wskazéwka i zarazem
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zobowigzaniem dla edukacji, a dotyczy podmio-
towego traktowania drugiego czlowieka, posza-
nowania jego godnosci oraz tolerancji dla inno-
Sci. Autor omo6wil: istot¢ wolnosci i jej miejsce
w hierarchii wartosci; typologi¢ wolnosci, w tym
wolnosci zewngtrznej i wewngetrznej jako pod-
stawe zachowan czlowieka i jego sily moralne;j;
pozostajaca w relacji z wolnoscia odpowiedzial-
nos¢, jej istote, rodzaje i granice; nieporozumie-
nia zwigzane z wolnoscig i odpowiedzialnoscia.

Warto zwréci¢ uwage na odpowiedzialnosé
w pedagogice, a zwlaszcza na: odpowiedzialnos¢
pracy nauczycieli i aspekt spoleczno-moralny
zawodu, odpowiedzialno$¢ dziatania jako dy-
rektywy pedagogicznej oraz caloSciowe ujecie
odpowiedzialnosci pedagogicznej. W sytuacji,
kiedy bardzo czg¢sto zaweza si¢ pojecie ,,odpo-
wiedzialno$ci” w pracy nauczyciela do naucza-
nia okreslonego przedmiotu szkolnego, koniecz-
ne jest eksponowanie rangi odpowiedzialnosci
moralnej w pracy pedagogiczne;j.

Ostatni rozdzial J. Gajda poswigcil samot-
nosci — warto$ci uwarunkowanej czynnikami
wewnetrznymi  (psychoegzystencjalnymi) oraz
zewnetrznymi (spoleczno-kulturowymi). Zosta-
la ona takze bardzo wnikliwie przeanalizowana.
Za kryterium tej analizy autor przyjat sposob, styl
i jako$¢ zycia czlowieka. Wazne poznawczo jest
roéwniez przedstawienie samotnosci jako determi-
nanty zachowan i uczestnictwa w kulturze.

Monografia J. Gajdy Wartosci w Zyciu i eduka-
¢ji czlowieka wymaga od czytelnika wnikliwosci
i zaangazowania. Wprowadzany jest bowiem
w niezwykle zlozony Swiat wartosci — Swiat wy-
magajacy przemyslenia nie tylko z powodu zto-
zonosci, ale przede wszystkim dlatego, ze wy-
jatkowo silnie powigzany jest z wychowaniem.

Zaliczy¢ t¢ pozycje nalezy to ksigzek waz-
nych. Lektura pobudza czytelnika do refleksji
i postawienia istotnych pytan.

Stawianie pytan nie jest jednak celem sa-
mym w sobie. Chodzi przeciez o co§ wigcej —
o ksztalt i jako$¢ szkolnictwa, o jego status,
o0 jego sens, wreszcie o wizj¢ ksztalcenia i wy-
chowania — czego oredownikiem jest profesor
Janusz Gajda.

Alina Wréblewska
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP
w Warszawie

Przypisy
! Por. inne prace autora: Samotnos¢ i kultura (1987),
Oblicza milosci (1993), Wychowywac do prawdy? (1995),
Wartosci w Zyciu czlowieka: prawda, milos¢, samotnos¢
(1997), Honor, godnosc, czlowieczeristwo (2000).



Grzegorz Karwasz i Jolanta Kruk:
Idee i realizacje dydaktyki interaktywnej —
wystawy, muzea i centra nauki.
Wyd. Naukowe UMK, Torun 2012

Ksiazka jest efektem pracy dwojga autoréw,
od lat gleboko zaangazowanych w wypracowy-
wanie i upowszechnianie teoretycznych zatozeni
inspirowanej konstruktywizmem dydaktyki
interaktywnej i jej praktycznych zastosowan
dla uczenia si¢ rozumianego nie jako przy-
swajanie wiadomosci, ale jako doswiadczanie
wlasnego eksperymentowania. W ten sposéb
jest propozycja swoistej odnowy uprawiania
dydaktyki opartej na projektowaniu. Jest od-
legta bardzo wyraznie od tradycji pedagogiki
instrumentalnej, opartej na linearnie rozu-
mianej technologii dydaktycznej i wdrazaniu
uprzedmiotawiajgcych ucznia bezrefleksyjnych
technik dziatania. Za to jest rodzajem powro-
tu — cho¢ czynionego nie wprost — do najlep-
szych tradycji polskiej dydaktyki, uprawianej
na przyklad przez Kazimierza So$nickiego, gdy
podstawa dydaktyki byla refleksja filozoficzna,
a nie zewng¢trzne cele arbitralnie narzucone
do realizacji przez nauczyciela.

Omawiana pozycja odnosi si¢ do naj-
bardziej aktualnych tendencji edukacyjnych
na Swiecie, poruszajac zagadnienie edukacji
muzealnej, w ktérej w ostatnich dziesiecio-
leciach wykrystalizowata si¢ znakomita idea
uczenia si¢ interaktywnego. Tym wicksze jej
znaczenie, ze w Polsce ta subdyscyplina peda-
gogiki nalezy do wciaz bardzo stabo reprezen-
towanej. Na Swiecie natomiast stanowi dos¢
mocna opozycje wobec tradycyjnie uprawianej
dydaktyki, jednoczeSnie proponujac rozwigza-
nia alternatywne wobec ryzyka naduzywania
kontaktu mlodych generacji z komputerem.
Zwro6cenie uwagi na kontekst Srodowiskowy
uczenia si¢, role upodmiotowionej ingeren-
cji badawczej i spoleczny charakter wymiany
znaczen 1 wytwarzania wiedzy to najbardziej
charakterystyczne dominanty dydaktyki inte-
raktywnej. Dostrzezenie kapitalnego potencja-
tu, jaki tkwi w centrach edukacji pozaszkolnej,
umozliwi nie tylko znaczne wzbogacenie form
spedzania wolnego czasu, ale moze by¢ strate-
gia rekonstrukcji inercyjnie wykorzystywanych
tradycyjnych modeli ksztalcenia szkolnego.

Autorzy przenosza czytelnika w Swiat cen-
tréw naukowych, wystaw interaktywnych, zda-
rzen edukacyjnych, w ktérych nie ma juz na-
uczyciela jako centralnej postaci gloszacej ,,sto-
wo programu nauczania” wstuchanym w niego
biernym uczniom, ale jest fascynujacy Swiat

rzeczy i zjawisk, ktére — zorganizowane w intry-
gujacy sposoéb — przykuwaja uwage uczestnikow,
prowokuja do dziatania, umozliwiaja aktywnos¢
badawcza, wspierajac poglebione rozumienie.
To edukacja, ktéra — w §lad za innymi krajami —
znalazla juz sobie wazne miejsce w takze w Pol-
sce, cho¢ nie zaspokaja ona istniejagcych w tym
zakresie potrzeb', zapotrzebowanie na nig jest
ogromne i, jak nalezy oczekiwa¢, nie bedzie ono
stabnac.

Lektura ksigzki umozliwia dokonanie prze-
fozenia awangardowych uje¢ teoretycznych, od-
noszacych si¢ do proceséw poznania i uczenia
si¢, na jezyk ,realnosci” edukacyjnej. Bogaty
materiat fotograficzny z fascynujacych centréw
muzealnych i eksperymentatoréw z calego swia-
ta, z wystaw interaktywnych i zdarzen populary-
zujacych nauke, w jakich mozna bylto uczestni-
czy¢ w Polsce, opatrzony szczeg6lnymi opisami,
ukazujacymi ,losy poje¢” i nadawanie im zna-
czen w warunkach ksztatcenia interaktywnego —
wszystko to stanowi nowy jezyk dydaktyki.

Ksiazke rozpoczyna krotki (chyba zbyt
krotki) rozdzial wprowadzajacy w pedagogie
i narracje muze6w. Uczula on czytelnika na nie-
oczywisto$¢ utozsamiania roli muzedéw gléw-
nie z funkcja gromadzenia zbioréw i wpisujac
kontakt z eksponatami w postmodernistyczne
charakterystyki, takie jak niekonczaca si¢ re-
konstrukcja, symulacja, spontaniczne dziatania,
zabawa, zniesienie granic spotecznych i usta-
lonych hierarchii. Szacunek dla dziedzictwa
kulturowego zostaje uzupelniony (czasem za-
stgpiony) szacunkiem dla widza, ktory staje si¢
niebanalnym , elementem” wystawy, aktywnym
uczestnikiem zdarzen. Jak syntetycznie okreslit
to Marc Masuoka, dyrektor znakomitego Akron
Art Museum, obecnie radykalnie ,zmienia si¢
sposob, w jaki muzeum mysli i czuje”?.

W drugim rozdziale ksiazki Jolanta Kruk
przedstawia teoretyczne Zrodila dydaktyki in-
teraktywnej i droge pedagogiki, jaka przeszia
ona od tradycji nauczania opartego na zasadzie
pogladowosci i zalozeniu obiektywnosci wiedzy
zewngtrznej wobec umystu do zwrotu episte-
mologicznego, w rezultacie ktérego dostrzezono
konstruktywny, a nie odzwierciedlajacy, charak-
ter wiedzy oraz umyslu i mozliwe stalo si¢ py-
tanie, jakie w tytule swojej ksiazki zadal Alan
Chalmers: ,,Czym jest to, co zwiemy nauka”?,
a edukacja zacze¢la kwestionowa¢ rekomendacje
plynace z behawioryzmu, opowiadajac si¢ coraz
silnie za przyjeciem inspiracji plynacych z kon-
struktywizmu poznawczego.

Dydaktyka interaktywna stanowi niewat-
pliwie opozycje wobec edukacji z aktywnym,
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zaopatrzonym w Srodki pogladowe, nauczy-
cielem i biernym, stuchajacym i wpatrujacym
sic w te pomoce z ,odpowiedniego” dystan-
su uczniem. Jednak zdaniem autorki jest ona
krokiem naprzod takze dydaktyki aktywne;j,
wypromowanej przez szkolnictwo alternatyw-
ne pierwszej polowy XX wieku, gdy uczenie si¢
zaczeto rozumieé jako proces badawczy zanu-
rzony w dynamicznej komunikacji uczestnikow.
Réznica, na jaka wskazuje, dotyczy dostrzezonej
funkcji Srodowiska, tworzonego przez nieustan-
nie zmieniajgce si¢ czynniki kontekstowe. Dlate-
go zwraca si¢ uwagg na role aranzacji, ktora jest
rodzajem zaproszenia, ale i wyzwania dla ucza-
cego si¢. Aktywna eksploracja, prowadzaca
do wiedzy potencjalnie prowizorycznej, podat-
nej na dalsze zmiany i rekonstrukcje, buduje
catkowicie odmienne dos$wiadczenie poznaw-
cze, spoleczne i estetyczne.

Mozna by si¢ jedynie zastanawiad, czy roz-
nica mi¢dzy dydaktyka aktywna i interaktywna
dotyczy rzeczywiscie kontekstu Srodowiskowe-
go, a nie przede wszystkim zalozen odnoszacych
si¢ do jego aranzacji oraz epistemologicznych
i sposobow interpretowania zdarzen umysto-
wych. Pamigtajmy, ze nurt Nowego Wychowa-
nia zawierat liczne propozycje dos¢ radykalnego
wyprowadzania procesu uczenia si¢ poza mury
szkoly, inicjowanych oddolnie dziatafi projek-
towo-badawczych i rozbudowane idee tzw. Sro-
dowiska uczacego (learning environment). Kon-
tekst Srodowiskowy byl wiec eksponowany, cho¢
nie pojawilo si¢ jeszcze wowczas przekonanie
o mozliwosci jego $wiadomego komponowa-
nia i wytwarzania jako specyficznego miejsca
uczenia si¢ o wyrazistych walorach nie tylko
poznawczych, ale takze estetycznych. Réwniez
nie ma watpliwosci, ze wspolczesne koncepcje
poznania jako nadawania poj¢¢, z natury rzeczy
silnie zindywidualizowanego, przejSciowego,
relatywnego wobec sytuacji, pozwala zobaczy¢
uczenie si¢ w odmiennej perspektywie.

Rozwinigcie zagadnien paradygmatow dy-
daktyki interaktywnej znajdujemy w kolejnym
rozdziale ksiazki, autorstwa Grzegorza Karwa-
sza, w ktérym argumentacja teoretyczna znaj-
duje swoje odniesienia w tendencjach edukacyj-
nych i spolecznych wspdlczesnosci, takich jak
obserwowany od pewnego czasu spadek zain-
teresowania studiami Scistymi i technicznymi.
Autor wprowadza nas w swoja koncepcje hyper-
konstruktywizmu, ktory, jego zdaniem, jest dal-
szym etapem konstruktywizmu edukacyjnego,
jaki stal si¢ niezbedny w warunkach narastaja-
cej hyperinflacji informacji, z jaka mamy do czy-
nienia we wspoélczesnym $wiecie cyfrowym?*.
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Grzegosz Karwasz w kilku rozdziatach pre-
zentuje rodzaj frapujacego quasi-raportu z roz-
maitych wystaw interaktywnych, relacjonujac
stosowane na nich strategie wystawiennicze
od ich element6éw bardziej tradycyjnych do naj-
bardziej zaskakujacych i awangardowych. Fizy-
ka, chemia, geografia, astronomia, technika, hi-
storia ukazywane w nieprzebranej ré6znorodno-
Sci, podlegaja w ten sposéb swoim zasadniczym
celom: zaciekawi¢ uczestnika wystawy i wyzwo-
li¢ w nim intensywna aktywnos¢ poznawcza.

Dla rozwijanej w ksigzce propozycji dydakty-
ki interaktywnej kluczowe znaczenie ma zmia-
na myS$lenia o zasadzie pogladowosci. Autorzy
nie sugeruja rezygnacji z niej, ale jej radykalng
rekonstrukcje. W dydaktyce transmisyjnej oglad
jest etapem oderwanym od innych. Rzecz, jako
element poznawanej rzeczywistosci, jest zre-
dukowana do tzw. ilustrujacej pomocy dydak-
tycznej, a namyst nad rzeczami do wskazania
zasadniczych cech wyposazenia szkolnej klasy.
Jednoczesnie oglad ma by¢ sposobem groma-
dzenia ,nagich faktéw empirycznych”, buduja-
cych wiedz¢ pewna, jednoznaczna i obiektywna.
Dzi$ takie myslenie, cho¢ trudne do utrzymania
na gruncie nowej teorii wiedzy i metodologii,
ma si¢ wciaz Swietnie w szkole i dydaktykach
przedmiotowych. Dla dydaktyki rekonstrukcja
zasady pogladowosci, jaka znajdujemy w oma-
wianej ksigzce, oznacza wigc nie tylko zmiang
rozumienia jej samej, ale tez modyfikacje¢ rozu-
mienia calego nauczania definiowanego z uzy-
ciem tej kategorii. W efekcie pojawia si¢ nowa
koncepcja dydaktyki, ktéra opiera si¢ na kon-
struktywizmie, a nowa forma projektowania
odchodzi od pedagogiki instrumentalnej, opar-
tej na mysleniu wyizolowanym, linearnym, re-
dukujacej mysl pedagogiczng do wypracowywa-
nia sposobéw osiggni¢cia odgdrnie ustalonych
celéw, a wigc pedagogiki poddanej druzgocacej
krytyce po transformacji ustrojowej w Polsce
przez wielu polskich pedagogéw’.

Pewien op6r budzi we mnie jedynie dos¢ tra-
dycyjne rozdzielenie funkcji zabawowej (ludycz-
nej), dydaktycznej i quasi-naukowej wystaw in-
teraktywnych, jakiego dokonuje Grzegorz Kar-
wasz (s. 26 i dalsze). W takim uj¢ciu zabawa,
uczenie si¢ i nauka stajq si¢ komplementarne,
ale jednak osobne. Ten podzial ma swoje uza-
sadnienia jedynie w ustaleniach kulturowych,
ktoére zawsze sa relatywne i dyskusyjne. Na ile
zabawa jest elementem strukturalnym (a nie
towarzyszacym) uczeniu si¢ lub dokonywaniu
odkry¢? Na to pytanie znajdujemy zlozone od-
powiedzi w psychologii twérczosci®. Na ile wie-
dza typu szkolnego (utozsamiana przez G. Kar-



wasza z funkcja dydaktyczna) ma pochodzi¢
od nauczyciela? Ta odpowiedZ jest wigcej niz
niejednoznaczna zaréwno w $wietle konstruk-
tywizmu, jak i danych z mi¢dzynarodowych
raportow oSwiatowych z badan, w ktérych
od kilkunastu lat uczestniczy Polska, z ktérych
wynika, ze nierzadkie sgq przypadki, gdy polscy
uczniowie uzyskuja lepsze rezultaty w zakresie
tresci, ktérych szkota jeszcze z nimi nie , prze-
rabiata”’. Funkcja nauczyciela moze okazac si¢
uwsteczniajaca rozwojowo, co trudno nazwac
spetnianiem funkcji dydaktycznej. Te i inne wat-
pliwosci powoduja, ze nie umiem zaakceptowac
proponowanego w ksigzce podziatu tych funkgji.
Recenzowana ksigzka jest wspdlnym dzie-
lem dwojga autoréw, ktérych faczy glebokie
przekonanie o wartosci uczenia si¢ w warun-
kach interaktywnej eksploracji i ktérzy dyspo-
nuja przekonujacym materialem, potwierdza-
jacym t¢ ideg¢. Jednak nie ulega watpliwosci,
ze zarysowujq si¢ réwniez mi¢dzy nimi subtelne
r6znice w zakresie pewnych zalozen i formu-
lowanych propozycji. Roznice te odnosza si¢
przede wszystkim do interpretacji eksploracji
jako drogi uczenia si¢. Jolanta Kruk przypisuje
zasadzie pogladowosci zachowawczos¢, wynika-
jaca z zaktadanej biernosci ucznia. Budowano ja
w zgodzie z panujacym przekonaniem, ze proces
poznania ma posta¢ odzwierciedlajaca wobec
otaczajacej nas rzeczywistosci, ale takze na pro-
jekcie kierowniczej roli nauczyciela lub pocho-
dzacej od niego instrukcji®, ktéra wyznaczata
droge poznawcza ,,po Sladzie” nauczyciela, a nie
,,w poszukiwaniu $ladu”®. Nowe formy muzeal-
nicze traktuje ona jako emancypujaca negacje
tych zalozen. Dlatego w rozdziatach przez nig
pisanych znajdujemy wyraZzne rekomendacje
wykorzystywania swobodnej eksploracji jako
najbardziej obiecujacej strategii uczenia sig.
Odnajdujemy echa problematyzowania li-
nearnosci jako strategicznej cechy tradycyjnej
edukacji i tradycyjnej dydaktyki. W dotychcza-
sowych ujeciach wiedza w umysle — jak zaktada-
no — linearnie si¢ kumuluje, co oznacza wysoka
warto$¢ postepowania wedlug zewnetrznego
planu, ukierunkowanego przez tego, ,ktoéry
wie”. Umystowi przypisywano uporzadkowa-
nie, struktur¢ hierarchiczng, z elementami lo-
gicznie ze soba powiazanymi logika dyscypli-
ny naukowej, a nie sytuacji, w ktére jesteSmy
zaangazowani. Taki obraz umystu jest juz dzis
trudny do utrzymania'®. Warto wymieni¢ anali-
zy Yoava Ben-Dova z Uniwersytetu w Tel-Avivie,
ktéry dokonat analizy linearnego i sieciowego,
hipertekstowego (web-like) uczenia si¢. Identy-
fikujac ukryte zalozenia szkolnego nauczania

fizyki, wskazuje zrédla zaréwno tresci, jak i po-
wszechnego modelu ich prezentowania, jako po-
chodzace z okresu migdzy XVII i XIX wiekiem.
Przekierowuje naszq uwage z linearnych modeli
wiedzy ku sieciowym (network). Wiedze trak-
tujemy wowczas jako wielokrotnie sprz¢zone
dynamiczne systemy (multiply-connected dynamic
systems) z typowa dla nich samoorganizacjq i sa-
modefiniowaniem. Ten model badan daje si¢ od-
nie$¢ do funkcjonowania ludzkiego mézgu.

Dlatego Yoav Ben-Dov stawia prowokacyjne
pytanie, co taki model moze oznacza¢ dla badan
nad edukacjg i dla rozumienia nauczania, gdy
wiedza okazuje si¢ ,,geometrycznie” nielinearna,
lecz przypominajaca fraktale, zr6znicowane, pel-
ne paradoksalnych wtasciwosci, trudne do opi-
sania w terminach geometrii euklidesowej. Ta-
kiemu modelowi, zdaniem Yoava Ben-Dova, od-
powiada juz nie tradycyjne nauczanie, ale swo-
bodna eksploracja (learning by free exploration)''.

Swobodna eksploracja wyréwnuje statusy
poznawcze ucznia i nauczyciela. Ale zmienia
tez semantyke wiedzy: z konstruktu zbudowa-
nego z sieci coraz lepiej doprecyzowanych poje¢,
do ktérych uczenn dochodzi w wyniku Kkiero-
wanej (nawet dyskretnie) aktywnosci na kon-
strukt, ktory sklada si¢ z nadawanych wcigz
znaczen, ,nieréwny” strukturalnie, miejscami
harmonijny i wywazony, miejscami paradoksal-
ny, poszarpany, ale wcale przez to nie mniej uzy-
teczny. I rzecz nie tyle w wymogu obserwowal-
nej redukgji kierowniczej aktywnosci nauczycie-
la, ile w Swiadomosci, ze kierowanie poznawcze
i tak przynosi rezultaty fraktalne.

Grzegorz Karwasz dostrzega rowniez istotng
rol¢ zminimalizowanego, ale jednak wyrazne-
go kierownictwa nauczyciela. To on ma zapro-
jektowal przebieg pewnej czesci aktywnosci,
to on dyskretnie podsuwa instrukcje, to na nim
spoczywa odpowiedzialno$¢ za rozwinig¢cie
w uczniach okre$lonych strategii poznawczych.
Pisze on wrecz: , Koncepcje Swiadomego i $ci-
Sle zaplanowanego prowadzenia ucznia/wi-
dza przez proces poznawczy nazwaliSmy (...)
nadkonstruktywizmem, czyli konstruktywi-
zmem posuni¢tym poza przyjete granice: rola
nauczyciela to juz nie przekazywanie wiedzy,
a tylko wskazywanie uczniom, ktére z posiada-
nych przez nich informacji i w jakiej kolejnosci
sa potrzebne do rozwiazania problemu” (s. 35).
Trudno wigc znalez¢ skojarzenia z koncepcjq le-
arning by free exploration i zalozeniami przyjmo-
wanymi przez Jolante Kruk, ktéra wczeSniej
pisze: ,proces uczenia si¢ nie zawsze przebiega
w sposob uporzadkowany, w przewidzianych
z gory sekwencjach”, a ,r6zne osoby ucza si¢
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w r6zny spos6b. Proces nauki zalezy kazdora-
zowo od tego, jaka forma postrzegania, jaka
spoleczna interakcja jest preferowana” (s. 22).
Niewatpliwie wigc czytelnik sam moze doko-
na¢ wyboru modelu konstruktywizmu, zgodnie
z jakim bedzie definiowac istot¢ eksploracji oraz
statusy poznawcze ucznia i nauczyciela w proce-
sach ksztalcenia.

Ksiazka Idee i realizacje dydaktyki interaktyw-
nej — wystawy, muzea i centra nauki to pozycja
niezwykla i warta lektury z kilku powodoéw.
Znakomicie wpisuje si¢ w oczekiwane w Euro-
pie kompetencje kluczowe, ktére powinny byc
efektem edukacji, oraz w najbardziej wartoscio-
we idee pedagogiki: podmiotowa aktywnos¢,
samodzielne uczenie si¢, postawy badawcze,
innowacyjno$¢. Prezentuje modele uczenia sig,
ktére moga by¢ bardzo dobra odpowiedzia nie
tylko na niedobory tradycyjnej oSwiaty, ale tak-
ze wskazywac¢ nowe sposoby intelektualnego
bycia w §wiecie. Jest wyrazista i aktualna w naj-
nowszych tendencjach o$wiatowych na $wie-
cie. Przelamuje inercyjne modele uprawiania
dydaktyki jako subdyscypliny pedagogiki i po-
kazuje niezwykle interesujaca odmian¢ budo-
wania dydaktycznej refleksji. Odpowiada tez
wysokim standardom jako przedsi¢wziccie edy-
torskie, proponujac czytelnikowi wywod bogato
uzupelniony materiatem fotograficznym. Dzi¢ki
tym cechom ksigzka inspiruje zmiany w prakty-
ce edukacyjnej, przetamujac jej inercyjna trans-
misyjnos¢, stanowi wyzwanie dla dydaktyki
modelujacej ksztalcenie w oderwaniu od zda-
rzeh na lekcjach, dostarcza wreszcie doskona-
tych wrazen czytelniczych, wpisujac frapujaca
tre$¢ w eleganckq rame¢ wydawnicza.

Dorota Klus-Stanska
Uniwersytet Gdariski

Przypisy

! Z waznego, cho¢ niepoglebionego Raportu o sta-
nie edukacji muzealnej w Polsce, opracowanego kilka
lat temu przez M. Szelaga, wynika, niestety, ze ten ro-
dzaj edukacji, cho¢ znajdujacy swoje oparcie w sporym
potencjale muzealniczym, jest w naszym kraju zbyt
cz¢sto w stanie, jak okresla to autor, letargu (http://
www.edukacjamuzealna.pl/download/Raport_o_sta-
nie_edukacji_muzealnej_w_Polsce-podsumowanie_I_
ctapu_badan.pdf).

2 Changing the way a museum thinks, feels and
intaract with the public.

*> A. Chalmers: Czym jest to, co zwiemy naukq? Roz-
wazania o naturze, statusie i metodach nauki. Wprowa-
dzenie do wspdlczesnej filozofii nauki. Wyd. Siedmiorég,
Wroclaw 1993.
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4 Dodatkowe informacje na ten temat mozna
znalez¢ w artykule: G. P. Karwasz: Migdzy neo-reali-
zmem a hyper-konstruktywizmem — strategie dydaktyczne
dla XXI wieku. ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2011,
nr 3(15).

> Por. m.in.: T. Hejnicka-Bezwinska: Edukacja —
ksztalcenie — pedagogika. Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”,
Krakow 1995; Ku pedagogii pogranicza. Red. Z. Kwiecif-
ski i L. Witkowski. Wyd. Edytor, Torun 1990; Od peda-
gogiki ku pedagogii. Red. E. Rodziewicz i M. Szczepska-
-Pustkowska. Wyd. Edytor, Torun 1993.

¢ E. Necka: Proces twdrezy i jego ograniczenia. Oficyna
Wydawnicza , Impuls”, Krakéw 1995.

7 Por. np.: K. Konarzewski: TIMSS i PIRLS 2011.
Osiggniecia szkolne polskich trzecioklasistow w perspektywie
migdzynarodowej, http://www.wzzso.pl/osi.pdf [dost¢p:
20 czerwca 2013]; Z. Marciniak, A. Sulowska: Mate-
matyka. W: M. Federowicz (red.): Umiejetnosci polskich
gimnazjalistow. Pomiar, wyniki, zadania tekstowe z komen-
tarzami. Wyd. IFiS PAN, Warszawa 2007, s. 15-36.

8 Szeroka analiz¢ zwigzanej z tym problematyki
zawiera pozycja: J. Kruk: Doswiadczenie, reprezentacja
i dzialanie wsrdd rzeczy i przedmiotow. Projektowanie eduka-
cyjne. Wyd. UG, Gdansk 2008.

° Por. D. Klus-Stanska: Konstruowanie wiedzy w szko-
le. Wyd. Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsz-
tyn 2000.

19 Por. D. Klus-Stanska: Dydaktyka wobec chaosu poje¢
i zdarzeri. Wyd. Akademickie ,Zak”, Warszawa 2010.

" http://bendov.info/eng/models.htm

Renata Tomaszewska-Lipiec:
Edukacja w zaktadzie pracy w perspektywie
organizacji uczqcej sig.

Wyd. Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz 2012, s. 248

W polowie ubiegtego roku (2013) — a wigc
z pewnym edytorskim poslizgiem — ukazala si¢
nakladem znanej i popularnej uczelnianej ofi-
cyny wydawniczej, bardzo interesujaca ksigzka,
w zasadzie z pogranicza az czterech subdyscy-
plin, a mianowicie: pedagogiki ogdlnej, pe-
dagogiki pracy, a takze pedagogiki spolecznej
oraz po trosze socjologii wychowania. Ksigzka
nawiazuje do przeksztalcajacego si¢ wspolcze-
$nie Srodowiska pracy czlowieka, stajacego si¢
selektywnie ksztaltowanym miejscem zatrud-
nienia individuum i Srodkiem w realizacji eko-
nomicznych i socjalizacyjno-wychowawczych
interesow wspoélczesnego nam  kapitalizmu.
JesteSmy przekonani, iz podejmujac si¢ proble-
matyki edukacji, socjalizacji i uczestnictwa spolecz-
nego na terenie zaktadu pracy, autorka wpisata
si¢ na trwate w literaturze przedmiotu dzigki



uwidocznieniu i prezentacji pozaformalnych
kryteriéw przydatnosci pewnych pojeé¢ peda-
gogicznych i socjologicznych w wymienionych
subdyscyplinach.

Samo kryterium przydatnosci poznawczej
(teoretycznej) tej ksiazki nie moze budzi¢ ja-
kichkolwiek zastrzezen czy watpliwosci. Pani
Doktor w opisanej wnikliwie konceptualiza-
¢ji badan i zarysowanych propozycji formuty
prowadzenia dalszych analiz, dokonuje bardzo
zrecznego (trafnego i udanego!) zabiegu. Re-
zygnuje bowiem z tradycyjnego sprecyzowania
podejmowanego co najmniej przez 2—-3 genera-
cje badaczy minionego pélwiecza pojecia, ktére
w uproszczeniu okreS§lamy: zaklad pracy jako
Srodowisko wychowawcze'. Tworzac spoleczna
i naukowa geneze wlasnego problemu badaw-
czego (takze poprzez przeprowadzony zwiad
badawczy) nawiazuje do klasycznej teorii (so-
cjologii) organizacji. Zainteresowanie problema-
tyka potrzeb, motywéw jednostki uczestniczacej
w danej organizacji przemystowej/produkcyjne;j,
jak réwniez jej wydolnoscia w kwestii zaspoko-
jenia oczekiwan, aspiracji (ksztalceniowych),
ale takze wymogoéw (kanonéw i wzorcow po-
stepowania) przejawianych w spoleczenstwach
postindustrialnych w okresie nasilonej ekspan-
sji edukacyjnej, stanowi intelektualng konfron-
tacje z tradycyjna tematyka podejmowang przez
pedagogike dorostych czy pedagogike pracy.
Celem badan i prowadzonych analiz jest zewi-
dencjonowanie niektérych zmiennych (relacji)
stosowanych przez twoércéw teorii organizacji
w wyjasnianiu zachowan (formalnych i niefor-
malnych; celowych badz przypadkowych/zywio-
towych) na podstawie pionowego i poziomego
podziatu pracy w danym zinstytucjonalizowa-
nym systemie organizacyjnym. Polozenie naci-
sku na okre$lone zmienne (relacje) edukacyjne
stosowane do opisu organizacji ma na celu za-
akcentowanie, iz zamiarem autorki nie jest wca-
le préba okreSlenia charakteru zwiazku migdzy
tymi zmiennymi, gdyz trudno$¢ w ich wyod-
r¢bnieniu wynika juz z samej genezy — znanej
od lat w literaturze — teorii organizacji oraz
w kompleksowym charakterze organizacji jako
przedmiotu badan.

Przystepujac do udanej préby okreslenia
cech wspdlnych i charakterystycznych edukacyj-
nej teorii organizacji, podkresli¢ nalezy, iz przed-
stawione uogoélnienia maja wysoki walor in-
formacyjny. Pedagogika/socjologia organizacji
stanowi¢ powinna — w proponowanym ujeciu —
pomyslng kontynuacj¢ poszukiwan racjonaliza-
¢ji dziatan wielu zespotéw ludzkich w zakresie
tak teorii, jak i szerokiej praktyki aplikacyjnej.

Organizacja traktowana jest jako samodzielny
przedmiot badan i jako element kultury (w tym
zawiera si¢ réwniez analizowany aspekt eduka-
cyjny) wspdlczesnego spoleczenistwa globalne-
go. Organizacja stanowi réwniez zbior (kodeks)
zasad, przepisow, trybu jej funkcjonowania,
tj. wypelniania funkcji organicznych i uzupet-
niajacych jako instrument do osiggania okreslo-
nych celéw (Ignacy Solarz).

Prowadzenie badanh w spoltecznej przestrze-
ni miasta Bydgoszczy jednoznacznie sugeruje,
Ze organizacja postrzegana jest réwniez w per-
spektywie jej integracji z danym (wlasnym)
otoczeniem. Zajecie si¢ przez R. Tomaszewska-
-Lipiec sygnalizowana problematyka zasluguje
na uwage¢ przede wszystkim z trzech powodow.
Po pierwsze, poddany analizie tryb ksztalcenia
za posrednictwem i z pomocg zakladéw pracy
powinien by¢ szczegélnie znaczacq oraz popu-
larng forma zdobywania badZ podwyzszania
wyksztalcenia (nabywania nowych kwalifikacji/
specjalizacji) przez jednostke. Po drugie, powyz-
sza racjonalnie nakreslona problematyka dobrze
wpisuje si¢ w nurt krytyczny oceniajacy funk-
cjonowanie systeméw o$wiatowych w Europie
ina Swiecie. Poczawszy od konca lat 60. ubiegte-
go wieku zacze¢to powszechnie zwracaé uwage
na zdecydowana asymetri¢ centréw ksztalcenio-
wych/edukacyjnych z otoczeniem spolecznym.
Dostrzezono wiele zaniedban i powszechne
wzglednie trwale niedostosowanie:

— rosnacy anachronizm programéw nauczania
w stosunku do rozwoju wiedzy i potrzeb ludzi
uczacych sie,

— brak Iacznosci miedzy edukacjq realizowanag
przez instytucje oSwiatowe z potrzebami spo-
tecznymi,

— powickszajacq si¢ dysproporcje mi¢dzy edu-
kacja a zatrudnieniem,

— rosnaca luke miedzy wzrastajacymi kosztami
edukacyjnymi i funduszami, ktére panstwa
sa3 w stanie w nig zainwestowac (Coombs
1985, s. 5-6; Wnuk-Lipinska, 1996, s. 20-22).

Po trzecie, praca $cisle nawiazuje do wielo-
wymiarowe]j problematyki egalitaryzmu spolecz-
nego i jego roli we wspolczesnym $wiecie. Wy-
raznie tez nawiazuje do idei Ignacego Szaniaw-
skiego, omawiajacego kwestie intelektualizacji
pracy produkcyjnej na tle ksztalcenia ogélnego
i zawodowego. Z kolei asymetria, o ktérej wspo-
mina Coombs, wynika/wynikata z kilku — de facto
strukturalnych — przyczyn?. Dla pedagogiki jako
nauki empirycznej — podobnie jak i innych dys-
cyplin nauk spotecznych — pojecie egalitaryzmu
jest bardzo wieloznaczne i ogélne, a zarazem ob-
cigzone w Swiadomosci spolecznej oczekiwanag
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ideologia myslenia (np. w sferze idei réwno-
Sci czy sprawiedliwosci). Na przyklad w Pol-
sce mozna zaobserwowac z poczatkiem lat 90.
ubieglego wieku naste¢pujace zjawiska: masowe
przekonania o koniecznosci wzrostu liczebnosci
0s6b z wyzszym wyksztalceniem, a tym samym
wzrostu aspiracji edukacyjnych spoteczenistwa
polskiego; zapotrzebowanie na okreslone roz-
wigzania w kwestii standardéw zawodowych,
tj. uwiarygodnienia dziatalnosci ksztalceniowej
uczelni wyzszych badz tez innych placéwek
oSwiatowych; domaganie si¢ w sferze debat
publicznych zmian w zarzadzaniu instytucjami
szkolnictwa wyzszego; dostrzezenie koniecz-
nodci przyspieszenia proceséw integracyjnych
(zwlaszcza edukacyjnych) w Europie itp.

Jest to opracowanie o niewatpliwych wa-
lorach naukowo-poznawczych i praktyczno-
-spotecznych. Pozostanie z pewnoscia uzyteczne
i potrzebne. Przedstawiono w nim wiarygodnie
relacje czasowo-przestrzenne i inne zwiazki struk-
turalne miedzy poszczeg6lnymi elementami pod-
danymi analizom. Jest to praca w wielu za-
kresach innowacyjna. Zastuguje na uwage
ekspertéw kreujacych polityke spoleczna
w Polsce. Bez zastrzezen opowiadamy si¢
za popularyzacjq omawianego tomu.

Recenzowana praca w formalnej struktu-
rze zaproponowanego podziatu tresci sklada si¢
z: przedmowy (s. 7-10), pi¢eciu rozdzialéw, za-
konczenia (wnioski i uogélnienia), bibliografii,
spisu tabel, wykreséw... oraz streszczenia (sum-
mary). Struktura podziatu tresci odpowiada wy-
mogom stawianym pracom stricte naukowym.

Celem szeroko zaprojektowanych badan
byla prezentacja dzialalnosci edukacyjnej pro-
wadzonej we wspolczesnych zaktadach pracy
na terenie miasta Bydgoszczy, w kontekscie
rzetelnie i skrupulatnie prowadzonej weryfika-
cji kryteriow, konstytuujacych dang jednostke
spoleczno-gospodarcza jako organizacje uczgcg
sig/nauczajgeq.

Badania prowadzone w latach 2009-2011
na terenie 50 zakltadéw pracy (wsréd N=630 re-
spondentdéw) stanowia egzemplifikacje z rzad-
ko spotykana, wzorcowo wr¢cz prowadzona
klasyczna procedura weryfikacyjna. Autorke
interesowaly pytania o warto$ci zmiennych
charakteryzujacych zjawiska, przedmioty, ktére
znalazly si¢ w jej polu zainteresowania. Zastoso-
wano w prowadzonych eksplikacjach nast¢pu-
jace metody badawcze: analiz¢ tresci literatury
przedmiotu oraz dokumentacji formalno-praw-
nej — prowadzonej w trybie iloSciowym i jako-
Sciowym — badania sondazowe z zastosowaniem
techniki ankiety i wywiadu. Wszystkie narze-
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dzia badawcze sa rzetelnymi i wiarygodnymi
Zr6dlami zbierania niezbednych informacji. Ich
autorska konstrukcja nie budzi zastrzezen.

Liczni badani wykazywali zr6znicowane ce-
chy wlasnego potozenia spolecznego. Interesu-
jace i poprawnie zaprezentowane dane (tj. liczne
cechy demograficzno-spoteczne) uwzglednione
zostaly w rozdzialach prezentujacych rezultaty
wynikéw badan i analiz. Podczas doboru danych
oraz trybu interpretacji wyeksponowany zostat
specjalny sposéb gromadzenia/organizowania
danych spolecznych, tak aby podkresli¢ jednolity
(po trosze monograficzny) charakter analizo-
wanego ukladu spolecznego. Zastosowano szereg
metod/obliczen statystycznych. Z podanych in-
formacji wynika, ze poszczegélne skale, mier-
niki dyspersji, prezentacja rozkladu wynikéw
uzyskanych w trakcie badan jest w pelni rygo-
rystyczna i zadowalajaca. Poza stricte badawcza/
empiryczna aktywnoscia autorka — mimo wielo-
sci réznorodnych stanowisk — dazy do ustalenia
rozwiazania jednolitego, o charakterze typu ide-
alnego. W sposdb logiczny, a zarazem przystepny
uswiadamia zasady i walory empiryczne rekon-
strukcji  zasobéw sprawozdawczo-administra-
cyjnych, aktow prawnych itp. Mozemy zatem
moéwi¢ o naturalnym (biologicznym) wzorcu/
modelu organizacji spotecznych (w analizowa-
nym przypadku zakladéw pracy), a znaczy to,
iz bierzemy za wz6r organizm oraz procesy i za-
sady regulujace i okreslajace ich wzrost i rozwéj.
Poszukujemy wigc — stara si¢ wykaza¢ autorka —
pomyslnych, a zarazem poprawnych proceséw
wzrastania organizacji, opartych na czynnikach
wewngetrznych przedsi¢biorstw oraz sit/bodzcow
ksztaltujacych ja w toku rozwoju/ewolucji do ro-
dzimej sytuacji wolnorynkowej.

Praca pomyslana jest jako zbiér kompletnie
dobranych i usystematyzowanych informacji
szczegOtowych przydatnych kilku dyscyplinom
nauk spolecznych. Ma za zadanie umozliwi¢
osobom zainteresowanym edukacyjna proble-
matyka wspdlczesnego zakladu pracy wglad
w kwestie teoretyczne oraz empiryczne, w tryb
i sposoby ich rozwigzania, a takze przedstawia
wnioski z badafn naukowych, ktére powinny
przenikna¢ do praktyki zycia publicznego. Pre-
zentacja tych interesujacych wynikéw badan
i analiz powinna wyzwoli¢ — nie tylko wsréd
pedagogéw, ale réwniez wsrod os6b reprezen-
tujacych inne dyscypliny naukowe - kolejne
kreatywne inicjatywy na rzecz nowych ofert (in-
nowacyjnych) ksztalceniowych realizowanych
m.in. za poSrednictwem zaktad6éw pracy.

Omawiana praca jest przyktadem ekspono-
wania w nauce oryginalnego stylu narracji, po-



prawnie gloszonych tez, jak réwniez nienagan-
nego stosowania zasad logicznej poprawnosci
oraz konsekwencji prowadzonych dywagacji.
Autorka wyraznie optuje za interdyscyplinarno-
Scia i wspoblpraca badaczy réznych dyscyplin —
nie tylko nauk spolecznych. Jest przeciwna
zamykaniu si¢ w waskich ramach jednej badz
kilku specjalizacji. Uznaje, iz rozpoznanie kaz-
dego zagadnienia (problemu) jest mozliwe tylko
wtedy, kiedy uwzglednia si¢ dorobek wielu dys-
cyplin naukowych.

Publikacje nalezy zaliczy¢ do warto$ciowych
pozycji socjopedagogicznych w rodzimej litera-
turze przedmiotu z uwagi — chociazby na odno-
towane — walory zaprezentowanych tresci.

Danuta Moranska

Wyzsza Szkola Biznesu w Dgbrowie Gorniczej
Andrzej Radziewicz-Winnicki,
Uniwersytet Zielonogorski

Przypisy

! Zagadnienia wychowania i stosunku czlowieka
do pracy, ktéra wykonuje, rozpatrywano dotad pod
réznymi katami widzenia. Przedmiotem rozwazan
byly jednak najczg$ciej problemy humanizacji pra-
cy. Poszczegélnych autoréw interesowaly zaréwno
trwale postawy pracownikéw wobec wiasnej pracy
zawodowej i zawodu, jak réwniez ich przejSciowe
oceny i przezycia emocjonalne. Wiele miejsca pos§wig-
cono takze dzialalnosci wychowawczej zakladu pracy,
a glownie ksztaltowaniu w nim takich warunkéw,
ktore wplywalyby na zadowolenie pracownika z pra-
cy iz poszczegdlnych jej elementéw. Dazono przy tym
do ukazania nie tylko stosunku pracownika do samej

pracy, ale takze roli, jakg odgrywa ona w zyciu czlowie-
ka. Inny nurt rozwazan, ktéry — poza opracowaniami
ksiazkowymi — nieustannie powracal na lamy prasy —
do 1989 roku — okresli¢ mozna jako nieustajaca dysku-
sje o 6wczesnym obliczu przedsicbiorstwa w polskiej
gospodarce uspotecznionej. Poruszany byl problem
uksztaltowania osobowosci czlowieka zgodnie z ide-
alami wychowawczymi bylego fadu spoteczno-eko-
nomicznego i podniesienie tego postulatu do rangi
réwnej innym podstawowym funkcjom produkcyjnym
zakladéw pracy.

2 Tkwily one zaréwno wewnatrz systeméw edu-
kacyjnych (wynikaly z ich inercji, braku checi dosto-
sowania si¢ do oczekiwan $wiata zewngtrznego), jak
i w uwarunkowaniach zewng¢trznych. Do tych ostat-
nich nalezaloby zaliczy¢ wzrost przeci¢tnych aspiracji
edukacyjnych, ale takze inercj¢ spoleczenstw, przy-
wiazanych do tradycyjnych postaw, wartosci i struk-
tur instytucjonalnych, ktére blokowaly optymalna
mozliwos¢ wykorzystywania edukacji i wyksztatconej
sily roboczej. Na przedstawiony stan rzeczy mial takze
wplyw fakt kurczenia si¢ zasobéw ekonomicznych. In-
stytucje edukacyjne nie moga zmienia¢ uwarunkowan
zewng¢trznych swojego rozwoju, twierdzi Philip H. Co-
ombs, ale moga zmieni¢ co$, czego potrzebuja najbar-
dziej i czego nie mozna kupi¢ za pieniadze, tj. idei, od-
wagi, determinacji oraz ch¢ci samooceny, wzmocnio-
nej przez cheé przygody i zmiany (Coombs, 1985, s. 6).
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W SETNA ROCZNICE URODZIN
PROFESORA WINCENTEGO OKONIA'

Wincenty Okon urodzit si¢ 22 stycznia 1914 roku w Chojencu. Rok ten — podobnie jak
lata wezesniejsze 1 pdzniejsze — nie zapowiadal beztroskiego dziecinstwa i beztroskiej
mlodosci. Wkrétce przez Europe i Swiat mialy si¢ przetoczy¢ kataklizmy dwéch wo-
jen Swiatowych. Miedzy jednym a drugim kataklizmem Polska krétko — jak na czas
historyczny — miata cieszy¢ si¢ niepodlegtoScia. Z pewnoscig wydarzenia te wywartly
trwaly wplyw na zycie Profesora i jego charakter. W tych warunkach ksztattowatly si¢
Jego wazne dla péZniejszych dokonan cechy: pracowitosé, wytrwalos¢ i rzetelnos¢
w dzialaniu, umiejetnos¢ wspolpracy i zaangazowanie w wazne spolecznie sprawy,
nawyki organizacyjne, dyspozycje przywoddcze, systematycznos¢, prawosé, a wraz
z nimi szacunek dla nauki. Byly one widoczne dla wszystkich, ktérzy mieli okazje¢
bezposrednio si¢ z Nim zetknac.

Do wybuchu Drugiej Wojny Swiatowej pracowat jako nauczyciel. Swéj obowiazek
wobec Ojczyzny spelnit jako zolnierz wrzesnia 1939 roku, a nast¢pnie jako uczestnik
ruchu oporu i organizator tajnej oSwiaty. Akademicka kariere rozpoczal po zakon-
czeniu wojny korzystajac ze ztozonej Mu przez Sergiusza Hessena propozycji pra-
cy w Katedrze Pedagogiki Ogélnej Uniwersytetu f.odzkiego. W 1948 roku uzyskat
stopienn doktora. Potem nadeszly lata pracy w Uniwersytecie Warszawskim, gdzie
w 1955 roku uzyskat tytul profesora nadzwyczajnego, a w1966 tytut profesora zwy-
czajnego. W latach 1958-1960 byt dzickanem Wydziatu Pedagogicznego UW. Tam tez
przez wiele lat kierowal Katedra Dydaktyki promujac liczne grono swych uczniéw
i tworzac dynamicznie rozwijajace si¢ dzicki Jego inicjatywom Srodowisko, okresla-
ne do dzi$ jako warszawska szkota dydaktyczna. Byt tez w latach 1961-1972 dyrek-
torem Instytutu Pedagogiki Ministerstwa O$wiaty.

Byt bardzo aktywnym organizatorem zycia naukowego. Dlatego nie spos6b wy-
mienic¢ wszystkie petnione przez Niego funkcje. Byl miedzy innymi przewodniczacym
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, zalozycielem i honorowym przewodniczacym
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, czlonkiem prezydium Komitetu Ekspertow
dla Opracowania Raportu o Stanie Oswiaty (1971-1973), naczelnym redaktorem
, Kwartalnika Pedagogicznego” i ,Studiéw Pedagogicznych”, czlonkiem rzeczywi-
stym Polskiej Akademii Nauk.
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Profesor Wincenty Okon pozostawil nam ponad 300 prac, w tym ponad 20 ksigzek
podejmujac szerokie spektrum probleméw pedagogicznych. Wybitne dokonania na-
ukowe otworzyly Mu droge do licznych kontaktéw miedzynarodowych. Odbyt okoto
100 podrézy zagranicznych. Nalezal do grona najlepiej rozpoznawanych w $wiecie
polskich pedagogéw. Jego prace przettumaczono na wiele jezykéw. Profesor Wincen-
ty Okon zostal uhonorowany zaszczytnymi tytulami doktora honoris causa przez Wyz-
sza Szkole Pedagogiczng w Krakowie (dzi$ Uniwersytet Pedagogiczny), Uniwersytet
Techniczny w Brunszwiku i Uniwersytet Slaski w Katowicach.

Stusznie czy niestusznie Profesor Wincenty Okon ze wzgledu na pierwszy okres
swej tworczosci kojarzony jest z dydaktyka, ze wzgledu na prace pézniejsze za$ —z cala
pedagogika. Nie jest to opinia bezzasadna, poniewaz — jak juz wspomniano — Profe-
sor stworzyl oryginalng szkole, okreslang czasami jako warszawska szkota dydaktyki.
Szkol¢ te nalezy pojmowa¢ dwojako: jako w miar¢ wyraziscie zarysowany obszar do-
ciekan teoretycznych i badan oraz jako kojarzone z tym obszarem srodowisko.

W obszarze dociekan i badan Profesora oraz jego zespolu, mozna wskazac kilka
punktéw orientacyjnych. Jednym z nich jest struktura dydaktyki jako subdyscypli-
ny pedagogicznej. Profesor opracowal propozycje rozumienia dydaktyki jako obsza-
ru obejmujacego wyraziscie okreSlone elementy, jak — nazywane dzi§ w uproszcze-
niu — cele ksztalcenia, tresci, metody dydaktyczne, zasady, formy organizacyjne itd.
Rozwigzanie to mialo istotne znaczenie ze wzgledu na porzadkowanie myslenia nie
tylko dydaktykéw-badaczy, ale takze nauczycieli-praktykéw. Moze dlatego bylto potem
i wcigz bywa naduzywane jako obowigzujaca i uniwersalna matryca ksztattujaca lub
odzwierciedlajaca strukture ksztalcenia, a takze strukture¢ dydaktyki jako subdyscy-
pliny pedagogicznej. Tymczasem wydaje si¢, ze pierwotny zamyst byl znacznie skrom-
niejszy. Mozna sadzié, ze chodzito raczej o uzgodnienie zestawu dos¢ ogélnych, a za-
razem jakosciowo odmiennych kategorii dydaktycznych, ktére pozwolityby dydakty-
kom porozumiewac si¢ mi¢dzy sobg, a nastepnie — porozumiewac si¢ z nauczycielami.
Na taka interpretacje wskazujq kolejne podreczniki Profesora i chociazby poréwnanie
uktadu tredci Zarysu dydaktyki ogolnej — pierwszego napisanego przez Niego podreczni-
ka — z uktadem tresci Wprowadzenia do dydaktyki ogdlnej — podrecznika ostatniego.

Inny, wazniejszy z pewnos$cig punkt orientacyjny stanowi zesp6l rozwijanych
przez Profesora Okonia idei. Cho¢ r6znig si¢ one skalg ogélnosci, to zbiegaja si¢ wo-
kot pewnej spdjnej wizji ksztalcenia oraz szkoty, ktérej ich Autor konsekwentnie hot-
dowat i pozostal wierny.

Jedna z tych idei uksztaltowata si¢ wokdt ogélnych celéw ksztalcenia i wigze sie¢
ze wskazaniem dwoéch ich stron. W swych pracach Profesor okreslat je jako stro-
n¢ rzeczowaq i stron¢ osobowosciowq. Zestawienie obydwu stron $wiadczy o daze-
niu do przelamania zauwazonej przez Profesora Okonia jednostronnosci w mysle-
niu o szkole i szkolnej edukacji, ktéra wyraza orientacja na cele ulokowane po stro-
nie rzeczowej przy marginalizacji celéw ulokowanych po stronie osobowoSciowe;.
Idea réwnowazenia i integracji strony osobowoSciowej ogélnych celéw ksztalcenia
ze strong rzeczowq promuje integracje dydaktycznej i wychowawczej funkcji szko-
ly. Mozna jg zarazem odczytywac jako zalozenie, Ze integracja ré6znych jakosciowo
celéw doprowadza do rzeczywistej integracji oddzialywan pedagogicznych. W ten
sposOb mozliwe staje si¢ osigganie réznych jakoSciowo, lecz wzajemnie wzmacniajg-
cych si¢ efektéw poprzez zréznicowany wewnetrznie, ale zintegrowany, koherentny
system dzialan nauczyciela i szkoty.
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Inna rozwijana przez Profesora Wincentego Okonia idea uksztaltowata si¢
na gruncie refleksji o tresciach ksztalcenia. I znéw mamy w tym przypadku do czy-
nienia z prébg wyjscia ponad utrwalone podzialy. Profesor wskazywal na jedno-
stronnosci trzech historycznie uksztaltowanych, tradycyjnych spojrzen na tresé
ksztalcenia: materializmu dydaktycznego, formalizmu dydaktycznego i utylitary-
zmu dydaktycznego. Kazde z tych trzech stanowisk kieruje si¢ wybranym kryterium
traktowanym jako wylacznos$¢. Materializm dydaktyczny wyolbrzymia informacyjne
znaczenie wiadomosci, formalizm z kolei na plan pierwszy wysuwa ich znacznie do-
tyczace ksztalcenia umystu, a utylitaryzm orientuje si¢ przede wszystkim na prak-
tyczno-zyciowa przydatnos$¢ tego, co uczniowie za szkoly maja wynosi¢. Jednakze
Profesor widziat nie tylko sprzecznosci, lecz takze zwracat uwage na punkty styczne
tych trzech stanowisk. I tak zrodzila si¢ idea materializmu funkcjonalnego. Mate-
ria — czyli wiadomosci i umiejetnosci maja funkcjonowac — czyli wzbogacacd, a zarazem
rozwija¢ umyst wraz z ré6znego rodzaju sprawnos$ciami praktycznymi. Ujeta w pro-
gramie ksztalcenia wiedza opisujaca czlowieka i jego $wiat nie jest celem samym
w sobie, ma bowiem doprowadza¢ do rozwoju umystu ucznia i rozszerza¢ krag jego
sprawnosci. Profesor wskazywat przy tym na generatywne znaczenie przyswajanych
przez ucznia wiadomosci. Z nich przeciez moze on, jesli tylko ma ku temu sposob-
nos$¢, wyprowadzi¢ samodzielnie nieznane mu dotad twierdzenia, wigzaé je w ja-
kosciowo nowe uktady, wysnuwa¢ wnioski odnoszace si¢ do dzialan praktycznych.

A zatem program ksztalcenia i jego cele to w ujeciu Profesora integralna jednos¢.
JakoSciowo rézne cele, osiggane na podstawie programu zorientowanego na erudy-
cje, sprawno$¢ umystowq, sprawnos¢ praktyczna ucznia i jego otwarto$¢ na war-
tosci to podstawowe, cho¢ nie jedyne, elementy ogélnego projektu dydaktycznego.
To wszakze jedynie swoisty projekt. Zamiar, ktéry — jesli ma si¢ urzeczywistni¢ — musi
by¢ realizowany we wlasciwy sposéb w korzystnych warunkach. Kroczac ta droga
zmierzal Profesor Wincenty Okon ku trzeciej idei — idei ksztatcenia wielostronnego.
U jej podloza lezy zalozenie, ze uczen jest jednoscig — ale nie jednoscig amorficzna,
lecz wewngetrznie zr6znicowana i ustrukturyzowang. Spojrzenie na ucznia przenika
idea dotyczaca celéw ksztalcenia oraz idea materializmu funkcjonalnego. Te dwie
idee przy holistycznym spojrzeniu na ucznia prowadzg wprost do zasady harmonizo-
wania w ksztalceniu poznawania, przezywania i dzialania.

Sama istota wielostronnosci ksztalcenia zawiera si¢ w czterech strategiach dy-
daktycznych, ktére maja pozostawac we wzajemnych zwigzkach i rtéwnowadze. Jed-
na z nich to strategia asocjacyjna oparta na przekazie wiadomosci i przyswajaniu ich
przez uczniéw. Choc jest to krytykowane do$¢ powszechnie podejscie, to Profesor
zauwazyl, iz jest ono do pewnych celéw w ksztalceniu szkolnym potrzebne. Dru-
ga strategia to strategia problemowa, oparta na rozwigzywaniu probleméw i ucze-
niu si¢ przez odkrywanie. Dwie pierwsze strategie odwotuja si¢ przede wszystkim
do intelektualnej strony aktywnosci uczniéw na plan pierwszy wysuwajac efekty po-
znawcze oraz ksztalcace, jak na przykiad rozwdéj myslenia. Trzecia strategia odwotuje
sie do emocji uczniéw. Uczenie si¢ przez przezywanie odgrywa w catym ksztalceniu
istotna role, zwlaszcza ze odwotuje sie do wartoSci kulturowych i estetyki. I wreszcie
strategia czwarta — operacyjna akcentuje znaczenie szeroko rozumianego dziatania.
Nie chodzi to bowiem tylko o aktywno$¢ praktyczna, manualng, lecz réwniez o ak-
tywno$¢ spoteczna, o rozwijanie wsrdéd uczniéw gotowosci do wspétdziatania. Do-
ktadniejsze opisy strategii nalezy traktowac jako swoistq operacjonalizacje obecnych
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w trzech opisanych wyzej ideach hasel jednoczenia nauczania i wychowania, wiedzy
ijej funkcji oraz poznawania, przezywania i dziatania.

Trzy, traktowane lacznie idee sg proba przezwyci¢zenia silnie zakorzenionych
w szkolach jednostronnosci, préba urozmaicenia i ozywienia szkolnej edukacji po-
przez wskazanie zestawu korelowanych ze sobg strategii dydaktycznych. Jest to za-
razem proba ozywienia lekcji, ograniczenia tkwiacych w jej strukturze inwariantéw,
proba przetamania szkolnej rutyny.

Wida¢ wyraznie, ze przez cala swoja wytezong i owocna prace Profesor Wincen-
ty Okon tworzyl i promowatl dydaktyke zorientowang na wielostronng aktywnos¢
ucznia. Byl zarazem or¢downikiem szeroko rozumianej jego samodzielnosci. Nieza-
leznie od warunkéw Profesor Okon byl konsekwentnym oredownikiem szkoty ksztat-
cacej i wychowujacej uczniéw jako jednostki samodzielne, zdolne do krytycznego
osadu, sprawne intelektualnie, dysponujace bogatym wyksztalceniem erudycyjnym,
jednostki zdolne do przezy¢ i kierujace si¢ ugruntowanymi warto$ciami. Opisane
trzy idee nie wyczerpuja oczywiscie catego wachlarza problematyki podejmowane;j
przez Profesora w jakze przeciez licznych pracach. Ze wzgledu na swéj pedagogiczny
uniwersalizm pozostajq jednakze wciaz aktualne.

* % %

O Profesorze Wincentym Okoniu jako autorze Zarysu dydaktyki ogolnej styszalem juz
jako uczen liceum pedagogicznego. Byla to dla uczniéw tego liceum jedna z pozycji
lektury obowigzkowej. Potem jako student pedagogiki na Uniwersytecie Warszaw-
skim uczeszczatem na Jego wyktady. Odbywaly si¢ one w jednej z sal wyktadowych
Patacu Kazimierzowskiego, ktéry jest siedzibg rektoratu. CzekaliSmy na pierwszy
wyklad Profesora. Wyobrazatem sobie, ze za katedra pojawi si¢ starszy, nobliwy pan.
Przeciez kto$, kto napisat juz tyle ksigzek, nie moze by¢ mtody. Wtem na sale wkro-
czyl sprezystym krokiem me¢zczyzna w Srednim wieku o sportowej sylwetce. Pomy-
Slatem: ,,Widocznie starszy pan zaniemoégt i przysial na wyklad jednego ze swoich
adiunktéw”. Za chwile ustyszeliSmy: , Dziefi dobry panstwu. Nazywam si¢ Wincenty
Okon i bede prowadzit wyklad z dydaktyki ogdlnej”.

Wyktad konczyt si¢ egzaminem, kt6ry zdawalem u Profesora i to byl nasz pierw-
szy bezposredni kontakt. Po egzaminie Profesor zapytal mnie, czy rozwazam po stu-
diach zostanie na uczelni i podjecie pracy na stanowisku asystenta. Nie wiem, czym
sie kierowat otwierajac mi takqg mozliwos¢. Bezposrednio po studiach podjatem prace
w kierowanej przez Profesora Katedrze Dydaktyki 6wczesnego Wydziatu Psychologii
i Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego.

Pami¢tam Jego wyklady. Byly Swietnie uporzadkowane. Profesor miat zwyczaj
rozpoczyna¢ kazdy wyktad kilkoma kierowanymi do studentéw pytaniami, nawia-
zujacymi do tresci poprzedniego wykladu. Przynajmniej jeden raz , trafit na mnie”.
Warto wiec bylo przed wyktadem przewertowad notatki. Pami¢tam tez seminaria.
Mialy utrwalong strukture. Najpierw referat wyglaszany przez studenta, dotycza-
Cy jego pracy magisterskiej, potem pytania i dyskusja, a na koficu podsumowanie
Profesora obejmujace watpliwosci i przede wszystkim ukierunkowujace prace suge-
stie. W seminariach magisterskich poza studentami uczestniczyli cztonkowie kiero-
wanego przez Profesora zespotu: doktorzy i magistrzy. Profesor prowadzit tez og6l-
nopolskie seminarium naukowe. Zebrania mialy podobna strukture, odbywaly sie
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raz w miesigcu; o ile pami¢tam w poniedziatki. Gromadzily liczne grono magistréw,
doktoréw, docentéw i profesoréw z catej Polski, a takze wizytator6w osSwiatowych
i nauczycieli-praktykéw.

Profesor sporo wymagat od siebie i to si¢ czulo w codziennych kontaktach. Ce-
cha ta udzielata si¢ Jego wspoélpracownikom. To dzialato jak zobowigzanie. Przez
kilkanascie lat pracowatem jako sekretarz redakcji , Kwartalnika Pedagogicznego”,
Profesor byl wéwczas redaktorem naczelnym. Co jaki$ czas otrzymywalem tekst
do zrecenzowania. To bylo dobre ¢wiczenie. R6zne osoby prébujace pisa¢ doktoraty
kierowaly do Profesora swoje teksty lub wstepne koncepcje badan. Profesor od czasu
do czasu prosit swoich asystentéw o zrecenzowanie tych opracowan. Potem czytat
te recenzje i omawiat je. Kierujac rozwojem naukowym swoich wspdétpracownikéw
Profesor taczyt dwie cechy. Z jednej strony dawat duzo swobody w kwestiach kluczo-
wych, jak problematyka badan czy ich strategia. Z drugiej — gdy koncepcja badan byta
omawiana — rzeczowo, a niejednokrotnie krytycznie oceniat zaglebiajac si¢ w liczne
szczegOly. Bardzo cenit naukowa rzetelnos¢. Rownoczesnie cieszyly Go sukcesy Jego
uczniéw. Zawsze wyraznie to okazywal.

Kiedy$ byl wzbudzajacym oniesmielenie i szacunek mistrzem. Po jakims$ czasie —
po Jego propozycji — zacz¢liSmy sie zwracad si¢ do siebie po imieniu, cho¢ musze
przyznaé usuniecie z moich relacji zwrotu ,Panie Profesorze” nie przyszio mi ta-
two. Zwykle konczyt rozmowe telefoniczng zwrotem: , Bywaj zdréw”. W rozmowach
wykazywal wiele zainteresowania moimi sprawami, takze tymi, ktére bezposrednio
nie dotyczyly spraw zawodowych. W mrozny wieczér zegnalem si¢ konczac wizyte
w Jego domu. Zapytal: ,,Gdzie masz czapke?” Odpowiedziatem, ze przyjechatem bez
czapki. Ustyszatem: ,,Bgj si¢ Boga!” Bylo w tym zdziwienie, troch¢ podziwu dla mojej
lekkomys$lnosci, ale i troska.

Profesor Wincenty Okon zmart 19 pazdziernika 2011 roku.

Przypisy

'W tekscie wykorzystano nast¢pujace materialy: T. Lewowicki: Profesor Wincenty Okori — biogram
Jubilata oraz S. Mieszalski: Dwa spojrzenia. Ukazaly si¢ one w: Zycie i dzielo 7 ideq wielostronnosci w tle.
Red. A. Bogaj i H. Kwiatkowska. Instytut Badan Edukacyjnych, Wydziat Pedagogiczny UW, Wyd. Na-
ukowe Instytutu Technologii i Eksploatacji, Warszawa 2009.
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EDUKACJA DZIECI I MLODZIEZY W SRODOWISKACH
ZROZNICOWANYCH KULTUROWO
Czeski Cieszyn-Ustron, 14-16 pazdziernika 2013 roku

Co roku jesienia na Slask Cieszynfiski przybywaja teoretycy i praktycy edukacji miedzy-
kulturowej z kraju i zagranicy, aby w czasie kilkudniowych konferencji naukowych
podejmowac rozwazania nad réznymi aspektom rzeczywistoSci wychowawczej po-
strzeganej w kontekscie zréznicowania kulturowego. W 2013 roku juz po raz XVIII
w naukowej atmosferze prezentowano efekty projektéw naukowo-badawczych, ana-
lizowano zmiany zachodzace na pograniczach, poszukiwano teorii je wyjasniajacych.
Cykliczne konferencje organizowane przez cieszynski osrodek akademicki oraz Wyzsza
Szkote Pedagogiczng ZNP w Warszawie sa kontynuacja wczesniej podjetych rozwazan'.
Tematem ostatniej miedzynarodowej konferencji naukowej bylta ,,Edukacja dzieci
i mlodziezy w Srodowiskach zréznicowanych kulturowo”. Jej organizatorami byly
dwa zaktady: Zaktad Pedagogiki Ogélnej i Metodologii Badan oraz Zaktad Pedagogi-
ki Spotecznej i Edukacji Miedzykulturowej cieszyniskiego Wydziatu Etnologii i Nauk
o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Wspétorganizatorami wydarzenia
byly: Wyzsza Szkola Pedagogiczna Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego w Warszawie,
Stowarzyszenie Wspierania Edukacji Mi¢dzykulturowej oraz Centrum Pedagogiczne
dla Polskiego Szkolnictwa NarodowoSciowego w Czeskim Cieszynie. Komitet Nauko-
wy 1 Organizacyjny Konferencji tworzyli: prof. zw. dr hab. Tadeusz Lewowicki — prze-
wodniczacy, dr hab. prof. US Ewa Ogrodzka-Mazur, dr hab. prof. US Alina Szczurek-
-Boruta — cztonkowie, dr Barbara Chojnacka-Synaszko, dr Urszula Klajmon-Lech,
dr Gabriela Piechaczek-Ogierman — sekretarze.
Organizatorzy zaproponowali kilka kontekstéw teoretycznych pedagogiki mie-
dzykulturowej i zagadnien praktyki o§wiatowej, a mianowicie:
— teoretyczne i metodologiczne konteksty edukacji w Srodowiskach zréznicowa-
nych kulturowo,
— model/modele szkoty w Srodowiskach zr6znicowanych kulturowo,
— szanse i bariery pracy nauczyciela w warunkach wielokulturowosci,
— uczniowie — ré6wnos¢ szans — jednos¢ w réznorodnosci,
— edukacja miedzykulturowa — doswiadczenia, problemy, praktyczne rozwigzania.
Jednym z celéw konferencji byla prezentacja zgromadzonego materialu empi-
rycznego, wpisujacego si¢ w problematyke edukacji w srodowiskach wielokulturo-
wych. Tradycyjnie podstawowa forma obrad byta dyskusja.
W pierwszym dniu spotkania naukowego obrady odbywaly si¢ w auli Gimna-
zjum z Polskim Jezykiem Nauczania w Czeskim Cieszynie. Uroczystego otwarcia
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konferencji dokonali: mgr Andrzej Bizon — dyrektor goszczacej nas w swoich murach
instytucji, prof. Tadeusz Lewowicki — Przewodniczacy Komitetu Naukowego i Or-
ganizacyjnego Konferencji, dr hab. prof. US Zenon Gajdzica — Dziekan Wydzialu
Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie, dr hab. prof. US Urszula Szuscik — Dyrektor
Instytutu Nauk o Edukacji, mgr Marta Kmet — Dyrektor Centrum Pedagogicznego
dla Polskiego Szkolnictwa Narodowosciowego w Czeskim Cieszynie.

Konferencje rozpocz¢ta sesja pt. ,,Szkola w Srodowisku zréznicowanym kultu-
rowo”. Jej moderatorami byli: prof. zw. dr hab. Zenon Jasifiski, dr hab. prof. UwB
Mirostaw Sobecki. W pierwszej kolejnosci glos zabraly mgr Marta Kmet i mgr Bar-
bara Kubiczek w wystapieniu nt. ,Wspierania nauczycieli w Srodowisku mniej-
szoSciowym na przykladzie dziatalnosci Centrum Pedagogicznego dla Szkolnictwa
Narodowos$ciowego w Czeskim Cieszynie”. Autorki podzielily si¢ wybranymi obsza-
rami pracy bardzo pre¢znie i wszechstronnie dziatajacego Centrum. Po ich wystapie-
niu, jako przyklad efektéw wspierania mniejszoSci polskiej w Republice Czeskiej,
zaprezentowali si¢ dwaj laureaci XVI Ogoélnopolskiego Konkursu Krasoméwczego
im. Wojciecha Korfantego: Adam Kubiczek ze Szkoty Podstawowej z Polskim Je¢zy-
kiem Nauczania im. Jana Kubisza w Gnojniku oraz Mateusz Kotrla z Gimnazjum
z Polskim Je¢zykiem Nauczania w Czeskim Cieszynie. Mottem konkursu w 2013 roku
byly stowa kardynata Augusta Hlonda: Wolno swdj nardd wigcej kocha¢, nie wolno nikogo
nienawidzi¢. Laureaci z Zaolzia wyglosili samodzielnie przygotowane przeméwienia,
w ktérych odniesli sie do tolerancji i patriotyzmu.

W wystapieniu pt. ,,Udziat szkoly z polskim jezykiem nauczania w ksztattowaniu
poczucia tozsamo$ci uczniéw” dr Barbara Grabowska przedstawita wyniki badan
prowadzonych wsréd uczniéw szkoét dla polskiej mniejszosci narodowej na Biatorusi,
Ukrainie i w Republice Czeskiej.

Sesje zakoniczyla prezentacja obszernego materialu empirycznego zgromadzone-
go w ramach projektu badawczego ,, Edukacja dzieci w polskich szkotach na obczyz-
nie: strategie kulturalizacyjne — zachowania tozsamos$ciowe — dystans kulturowy”,
realizowanego przez: prof. Ew¢ Ogrodzka-Mazur, dr Ann¢ Gajdzice, dr Aniel¢ Rézan-
ska, dr Urszule Klajmon-Lech, dr Gabriele Piechaczek-Ogierman i mgr Alicj¢ Hruzd-
-Matuszczyk. Badania wykonane w latach 2012-2013 w Wiedniu, Paryzu, Pradze
i Czeskim Cieszynie dotyczyly m.in. religijnosci i zréznicowania wyznaniowego, za-
chowan asertywnych i nieasertywnych w sytuacjach spotecznych, oceny dziatalnosci
polskich szkét w odniesieniu do szkét wickszosciowych, sytuacji szkoty polskiej i na-
uczycieli poza granicami kraju.

Po zakoniczeniu dyskusji uczestnicy konferencji podczas wizyty studyjnej odwie-
dzili Szkole Podstawowa i Przedszkole z Polskim Jezykiem Nauczania im. Zwirki
i Wigury w Cierlicku. Spotkanie z mgr Barbarq Smugala, dyrektor szkoty i przewod-
niczacg Towarzystwa Nauczycieli Polskich w Republice Czeskiej, pozwolitlo poznac
warunki nauczania i praktyczne rozwigzania wykorzystywane przez nauczycieli
w placéwce.

Drugi dzieth obrad rozpoczeta sesja ,,Szkola i praca nauczyciela w warunkach wie-
lokulturowosci” moderowana przez: prof. Aling Szczurek-Borute i prof. Ewe Ogrodz-
ka-Mazur. Dr Iwona Pugacewicz zaprezentowala analize programéw ksztalcenia
dzieci polskich emigrantéw z pierwszej potowy XIX wieku. W wystgpieniu skupita
si¢ na przyktadach szkét polskich we Francji. Cho¢ nietatwa byla nauka , Francu-
zigt”, jak nazywano mtodych Polakéw urodzonych na emigracji, poziom ksztatcenia
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w istniejacej do dzi§ Szkole Narodowej Polskiej w paryskiej dzielnicy Batignolles byt
bardzo wysoki. Prelegentka zwrdcita réwniez uwage, ze najwyzsza warstwa spotecz-
na polskich emigrantéw pragnela ksztalci¢ swoje dzieci dwukulturowo, co w czasie
dyskusji poréwnywano z mozliwo$ciami i wyborami Polakéw, ktérzy dzis§ wyjezdzaja
ze swojego kraju.

Dr Jolanta Muszyniska podjeta temat nauczycieli, ktérzy dziataja na rzecz swych
spolecznosci lokalnych, stajac si¢ ich liderami. Z przeprowadzonych przez autorke
badan wynikato m.in., ze aktywnos¢ lokalna jest uwarunkowana m.in. biografig ro-
dziny i plcig — bardziej aktywni sg nauczyciele wywodzacy si¢ z rodzin autochtonicz-
nych niz naplywowych; cze¢sciej liderami lokalnymi zostaja m¢zczyzni, cho¢ zawdd
nauczyciela wykonuje wigcej kobiet.

Kwesti¢ obywatelstwa omawiata dr Janina Urban. Prezentowane wyniki badan
dotyczyly pozycji obywatelstwa w hierarchii tresci ksztatcenia szkét dla mniejszosci
i wickszosci w Srodowiskach wielokulturowych panstw Grupy Wyszehradzkiej.

Prof. Alina Szczurek-Boruta przedstawila wyniki projektu badawczego ,,Uczy¢ si¢
od innych i uczyé-naucza¢ innych — praca nauczyciela w warunkach wielokulturo-
wosci”, skupiajac si¢ na roli doSwiadczent spotecznych w przygotowaniu nauczycieli
do pracy w warunkach wielokulturowosci. Oméwita rezultaty obszernych, wielozmien-
nowych badan (model badan taczyt metody ilosciowe i jakoSciowe, w tym wywiady
grupowe i indywidualne) z kilku srodowisk akademickich — r6znigcych si¢ pod wzgle-
dem lokalizacji (centrum - pogranicze kraju) i potencjalu spoleczno-gospodarczego.

Tematem przewodnim trzeciej sesji byta ,, Edukacja szkolna uczniéw w Srodowi-
sku zréznicowanym kulturowo”. Jej moderatorami byli: prof. Zenon Jasinski oraz
doc. PhDr. Mgr. Jaroslav Balvin, CSc. Dr Marta Krasuska-Betiuk zaprezentowala
wspoélne miejsca edukacji polonistycznej dzieci w Polsce i poza jej granicami. Opisala
rozne rodzaje migracji oraz stosunkowo nowy typ tozsamosci, jakim jest tozsamos$¢
wahadlowa. Jej wystapienie skoncentrowane bylo na podejsciu interkulturowym
w glottodydaktyce polonistycznej.

Wyniki badan uzyskane przez mgr Natalie Anzulewicz $wiadcza o potrzebach
edukacyjnych Srodowiska polskich emigrantéw w Wielkiej Brytanii. Autorka omé-
wila projekt warsztatéw dla dzieci ,,Co powie ci przydrozna kapliczka?”, ktéry byt
przykiadem edukacji regionalnej.

Doc. Jaroslav Balvin przedstawil zakres pedagogiczny i andragogiczny edukacji
dzieci romskich. Méwiac o btedach w ksztatceniu dzieci, zwrdcit uwage na brak ele-
mentéw kultury romskiej (postaci, obrazéw, muzyki etc.) w szkotach, gdzie ucza si¢
Romowie, a takze na brak kompetencji miedzykulturowych nauczycieli.

Sytuacje romskich uczniéw w polskiej szkole przedstawit dr Artur Paszko. Szcze-
gbélowo opisat Romanipen, bedacy ogétem romskich tradycji stanowigcych niepisany
kodeks postepowania, oraz jego edukacyjne implikacje.

Dr tukasz Kwadrans przyblizyt diagnoze specjalnych potrzeb uczniéw dwujezycz-
nych i dwukulturowych, skupiajac si¢ na przyktadzie Roméw. Wymienit problemy
diagnozowania dzieci romskich w poradniach psychologiczno-pedagogicznych, kt6-
re prowadza do stwierdzania w wielu nieuzasadnionych przypadkach uposledzenia
umystowego tych dzieci. Przedstawit takze zalozenia Programu na rzecz spolecznosci
romskiej w Polsce na lata 2004-2013 i wybrane aspekty jego realizacji.

Konferencj¢ zamykata sesja pt. ,, Edukacja mi¢dzykulturowa — problemy, prak-
tyczne rozwigzania”, ktérej przewodniczyla prof. zw. dr hab. Katarzyna Olbrycht.
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Wyniki badan kompetencji do komunikacji mi¢dzykulturowej uczniéw szkét Sred-
nich w srodowisku mieszanym kulturowo zaprezentowat dr hab. prof. UwB Miro-
staw Sobecki. Jedng z bardziej zaskakujacych i dtugo dyskutowanych kwestii byta
korelacja wyzszego wyksztalcenia rodzicow z nizszymi kompetencjami mi¢dzykul-
turowymi dzieci. Badania pokazaly takze, ze socjalizacja dziewczat sprzyja wyzszym
kompetencjom mi¢dzykulturowym niz socjalizacja chtopcow.

Wschodnim pograniczem Polski zajeta si¢ réwniez dr Dorota Misiejuk, ktéra
przedstawila komunikacyjne uwarunkowania konstruowania wspélnoty edukacyj-
nej. Podkredlita istotne dla badan miedzykulturowych aspekty teorii Victora Turnera,
zwracajac uwage m.in. na fakt, ze communitas w koncepcji tego autora to wspélnota
odczytywana z terytorium, a nie z grupy, jak si¢ czasem sadzi.

Dr Przemystaw Pawel Grzybowski zaproponowat lektury do wykorzystania
w edukacji miedzykulturowej. Podal przykladowe tytuly francuskiej, koreaniskiej,
brazylijskiej i polskiej literatury dla dzieci i mlodziezy. W wystapieniu nawigzywat
do wlasnych do$wiadczen zebranych podczas licznych podrézy po calym $wiecie.

Inicjatywy spoteczne na rzecz dzieci i mlodziezy w zakresie rozszerzania rozu-
mienia kultury i sztuki ludowej zaprezentowata dr Anna Jézefowicz. Na przykladzie
wybranych gmin wiejskich na Podlasiu pokazata dobre praktyki ksztaltowania sza-
cunku dla dziedzictwa kulturowego.

Miedzykulturowy wymiar programu e-Twinning przyblizyta mgr Agnieszka Nie-
wiara. Podkreslila, ze kontakty face to face coraz czesciej zastepowane sa przez relacje
screen to screen.

Podczas dyskusji zwrécono uwage na zalety i szerokie mozliwosci, jakie daja ba-
dania internetowe. Prof. Katarzyna Olbrycht zauwazyla, ze w wyniku coraz lepszej
komunikacji i zanikania kategorii Obcy, obserwuje si¢ coraz mniejsze zainteresowa-
nie wlasng kultura. Dr Barbara Grabowska dodala, ze dzi$ tozsamos¢ rzadko budo-
wana jest na podstawie wiedzy. Prof. Tadeusz Lewowicki przypomnial, ze w podej-
mowanych prébach dialogu i porozumienia nalezy uwzgledniac zagrozenia ze strony
fundamentalistéw. Zwrdcit uwage, ze w badaniach z zakresu edukacji miedzykultu-
rowej trzeba pytac o to, czemu edukacja ta moze zapobiec.

Konferencji towarzyszyto Walne Zebranie Cztonkéw Stowarzyszenia Wspierania
Edukacji Miedzykulturowej (SWEM), ktére istnieje od pazdziernika 2008 roku. Sto-
warzyszenie liczy obecnie 67 czlonkéw. Zarzaqd SWEM tworza: honorowy przewod-
niczacy — prof. Tadeusz Lewowicki, przewodniczacy — prof. zw. dr hab. Jerzy Nikito-
rowicz, zastepca przewodniczacego — prof. Alina Szczurek-Boruta, skarbnik — dr Do-
rota Misiejuk i sekretarz — prof. Ewa Ogrodzka-Mazur. Podczas zebrania prof. Ali-
na Szczurek-Boruta przedstawila sprawozdanie merytoryczne za rok ak. 2012/13,
wskazujac dotychczasowe osiggniecia SWEM, wsréd ktérych wymienita: zorgani-
zowanie dwdéch konferencji naukowych, publikacje trzech prac naukowych, udziat
Srodowisk opolskich i cieszyniskich w projekcie badawczym pn. , Leksykon Polakéw
w Republice Czeskiej i Republice Stowackiej”, ktérego kierownikiem jest prof. Zenon
Jasinski. Skarbnik dr Dorota Misiejuk przedlozyla sprawozdanie finansowe za rok
ak. 2012/13. Podczas zebrania dyskutowano na temat kierunkéw dalszego rozwoju
i form dziatalnosci SWEM.

Drugi dzienh konferencji zakonczyt koncert uczniéw Panstwowej Szkoty Muzycz-
nej im. Ignacego Paderewskiego w Cieszynie. Nad popisem mlodych muzykéw czu-
wala mgr Joanna Lipowczan.
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W konferencji wzi¢li udzial naukowcy reprezentujacy rézne osrodki akademickie
w Polsce i za granicq: Uniwersytet w Bialymstoku, Uniwersytet Opolski, Uniwersy-
tet Slaski, Uniwersytet im. Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Uniwersytet War-
szawski, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Akademi¢ Pedagogiki Specjal-
nej w Warszawie, Szkole Gléwna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie, Wyzsza
Szkote Biznesu w Dabrowie Goérniczej, Univerzite¢ TomdSe Bati ve Zliné (Republika
Czeska). Na konferencji byli obecni réwniez przedstawiciele Centrum Pedagogiczne-
go dla Polskiego Szkolnictwa Narodowosciowego w Czeskim Cieszynie oraz Urzedu
Marszatkowskiego Wojewddztwa Matopolskiego w Krakowie.

Konferencja pt. ,Edukacja dzieci i mlodziezy w Srodowiskach zréznicowanych
kulturowo” wzbogacila dyskusje nad edukacjq mi¢dzykulturowa o kwestie szkol-
nictwa mniejszosciowego w Polsce, Republice Czeskiej, Francji, Austrii, na Stowacji
i na Wegrzech, edukacji dzieci romskich, edukacji regionalnej oraz historycznych
i wspdliczesnych potrzeb edukacyjnych dzieci polskich emigrantéw. Stata si¢ oka-
zja do prezentacji rezultatéw waznych projektéw badawczych oraz szans i zagrozen
praktyki oSwiatowej. Tradycyjnie organizatorzy zaprosili do udziatu w kolejnej kon-
ferencji i powrotu na Slask Cieszynski jesienig 2014 roku.

Procz jesiennych konferencji tradycjq cieszynskiego oSrodka naukowego kulty-
wowang od 1992 roku jest seria wydawnicza ,, Edukacja Mi¢dzykulturowa”. W roku
2013 w serii ukazaly si¢: trzy monografie, trzy prace zbiorowe oraz drugi numer cza-
sopisma pedagogicznego , Edukacja Miedzykulturowa”.

Publikacja prof. Aliny Szczurek-Boruty pt. Doswiadczenia spoleczne w przygotowaniu
przyszlych nauczycieli do pracy w warunkach wielokulturowosci jest ogélnopolska mono-
grafig kandydatéw na nauczycieli zyjacych w srodowiskach zréznicowanych kultu-
rowo. Ksigzka ukazuje ztozonos¢ uwarunkowan przygotowania nauczycieli do pracy
w wielokulturowym Swiecie. Opiera si¢ na wynikach szeroko zakrojonych wielo-
zmiennowych badan iloSciowych i jakoSciowych. Gtéwna konstrukcje teoretyczna
pracy stanowi kategoria pojeciowa doSwiadczenia spotecznego, spoleczna psycho-
logia rozwoju oraz podejscie konstruktywistyczne. W interpretacji wynikéw badan
autorka odwoluje si¢ do wielu teorii — gtéwnie P. L. Bergera i T. Luckmanna, J. Pia-
geta, J. Brunera, L. S. Wygotskiego, a takze E. Wengera, K. Illerisa. Prac¢ cechuje
wielostronno$¢ ujec i kreatywnos¢é w komentowaniu badanych zjawisk. Publikacja
jest pierwsza czescig dyptyku. Jego kontynuacjq bedzie tom pt. ,,O przygotowaniu
nauczycieli do pracy w warunkach wielokulturowosci — konteksty, opinie studentéw,
propozycje”, ktéry zostanie wydany w 2014 roku.

Ksigzka dr Barbary Grabowskiej pt. Poczucie tozsamosci miodziezy uczqcej si¢ w szko-
lach z polskim jezykiem nauczania na Bialorusi, Ukrainie i w Republice Czeskiej zawiera
wyniki badan komparatystycznych przeprowadzonych w spolecznosciach zyjacych
w trzech wymienionych w tytule panstwach sasiadujacych z Polska. Konstrukcje
teoretyczna i podstawe interpretacji wynikéw badan stanowiq teorie: zachowan toz-
samosciowych Tadeusza Lewowickiego oraz tozsamosci spolecznej Henriego Tajfela,
a takze koncepcje: tozsamosci narodowej Grzegorza Babinskiego oraz wieloptasz-
czyznowej 1 ustawicznie kreujacej si¢ tozsamosSci w ujeciu Jerzego Nikitorowicza.
Autorka opisuje ré6znorodne czynniki przyczyniajace si¢ do ksztattowania wielowy-
miarowej tozsamoSci mtodziezy nalezacej do polskiej mniejszo$ci narodowej, anali-
zuje przemiany modelu tozsamosci w spotecznosciach wielokulturowych, odnosi si¢
do spolecznych warunkéw interakcji zachodzacych w badanych Srodowiskach.
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Portret zbiorowy nauczycieli aktywnych. Migdzy zaangaZowaniem a oporem wobec zmian
dr Anny Gajdzicy to réwniez ksiazka oparta w duzej cz¢s$ci na materiale empirycznym.
Grupa badang byli nauczyciele przejawiajacy ponadprzeci¢tne zaangazowanie w zycie
szkoly i1 spotecznosci lokalnej, dzialajacy na rzecz korzystnych zmian i umiejacy mi-
nimalizowac¢ skutki absurdalnych przemian, ktére tylko pozornie majq co$ poprawic.
Autorka, powolujac si¢ na koncepcje Jana Szczepanskiego, traktuje takich nauczycieli
jako indywidualnosci. W swych analizach odnosi si¢ réwniez do kategorii wspétczyn-
nika humanistycznego, wprowadzonej przez socjologa Floriana Znanieckiego.

Praca zbiorowa Szkoly dla mniejszosci narodowych i spolecznosci kaszubskiej w Polsce —
stan, problemy 1 perspektywy pod redakcja prof. Tadeusza Lewowickiego, prof. Jerzego
Nikitorowicza i prof. Aliny Szczurek-Boruty zawiera catoSciowy i wzglednie obiek-
tywny opis sytuacji szkolnictwa dla mniejszo$ci narodowych i etnicznych w Polsce.
Autorzy artykuléw przyblizaja sprawy oSwiaty spotecznosci litewskiej, bialoruskiej,
ukrainskiej, stowackiej, czeskiej, niemieckiej, a takze kaszubskiej. Daje to mozliwos¢
poréwnywania sytuacji oSwiatowej wymienionych mniejszo$ci. Ponadto przez pry-
zmat szkoly poznajemy kulture mniejszosci zyjacych w polskim spoteczenstwie. Za-
warte w ksiazce treSci sprzyjaja przelamywaniu sterecotypdéw, uprzedzen, poczucia
obcosci wobec Innych i ich kultur, to za$ powinno przektada¢ si¢ na dziatania za-
pewniajace trwanie i rozwdj kultur mniejszosci, a zarazem wspdlnej kultury catego
spoleczenistwa polskiego.

W roku 2013 opublikowano réwniez dwa tomy poswicgcone kulturze w eduka-
¢ji miedzykulturowej, mianowicie: Kultura w edukacji migdzykulturowej — konteksty
teoretyczne i spoleczno-polityczne pod redakcja prof. Tadeusza Lewowickiego, prof. Ali-
ny Szczurek-Boruty i dr Barbary Grabowskiej oraz Kultura w edukacji miedzykulturo-
wej — doswiadczenia i propozycje praktyczne pod redakcja prof. Tadeusza Lewowickiego,
prof. Ewy Ogrodzkiej-Mazur i dr Anny Gajdzicy. Pierwszy tom ukazuje kulturowe
uwarunkowania wspoélczesnych proceséw ksztalcenia i wychowania w perspektywie
filozoficznej, psychologicznej, socjologicznej. Autorzy artykuléw zebranych w drugim
tomie koncentruja si¢ na kwestiach zwigzanych z kompetencjami do komunikacji
micdzykulturowej polskiej mtodziezy zyjacej w srodowiskach zréznicowanych kul-
turowo oraz z uczestnictwem miodych ludzi w kulturze regionu. Szczegélng uwage
zwrdcono na nowe konteksty proceséw miedzykulturowych, ktére stwarzaja m.in.:
fora internetowe, subkultury, wspélczesne wydarzenia sportowe, udzial mlodziezy
ze szk6l ponadgimnazjalnych oraz studentéw w miedzynarodowych programach
i projektach edukacyjnych. W edukacji miedzykulturowej upatruje si¢ szansy na ta-
kie ksztattowanie rzeczywistosci, ktére umozliwi nieskrepowany rozwoj osobowosci,
odkrywanie i budowanie wlasnej tozsamosci oraz samorealizacje.

Rocznik ,, Edukacja Miedzykulturowa”, wydawany przez Zaktad Pedagogiki Ogol-
nej i Metodologii Badan oraz Zaklad Pedagogiki Spotecznej i Edukacji Miedzykultu-
rowej Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego, jest owocem
ponad dwudziestu lat pracy prof. Tadeusza Lewowickiego i jego zespolu naukowo-
-badawczego, ktéry wciaz rozwija si¢ poprzez awanse naukowe jego cztonkéw oraz
przyjmowanie mlodych adeptéw nauki. Drugi numer czasopisma zawiera artyku-
ly i rozprawy teoretyczne, komunikaty z badan, a takze opis praktycznych dziatah
z zakresu edukacji wielo- i miedzykulturowej. Podobnie jak w numerze pierwszym
zostala zamieszczona bibliografia prac z edukacji wielo- i miedzykulturowej z roku
poprzedniego.
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Zagadnienia poruszane w pracach z serii ,,Edukacja Miedzykulturowa” poszerza-
ja wiedze pedagogiczng o nowe obszary. Kolejne publikacje staja si¢ przyczynkiem
do podejmowania nowych watkéw, rozwoju badan, budowania nowych koncepcji
teoretycznych. Atmosfera naukowa cieszynskiego osrodka akademickiego jest trwale
zdeterminowana przez pedagogike micdzykulturowa, co odzwierciedla si¢ w progra-
mach nauczania, dzialaniach Studenckiego Kota Naukowego Edukacji Miedzykultu-
rowej czy opisanej dziatalnosci. Rozwojowi tej subdyscypliny sprzyja klimat pograni-
cza polsko-czeskiego, ktére czesto bywa terenem poczynan badawczych cieszynskich
naukowcéw. Usytuowanie uczelni na pograniczu terytorialnym pomaga wierzy¢
w sens wykonywanej pracy, obserwowac jej rezultaty, dostrzega¢ zagadnienia wyma-
gajace reakgji ze strony pedagogow.

Przypisy

! Podczas poprzednich konferencji naukowych podejmowano nast¢pujace tematy: ,,Osobowos¢
i plany zyciowe dzieci z Zaolzia” (1993), , Edukacja i problemy pogranicza” (1996), ,, Edukacja mig-
dzykulturowa w Polsce i na Swiecie” (1998), ,,Rodzina — Wychowanie — Wielokulturowos¢” (1999),
,Przemiany Swiadomosci spolecznej na pograniczach” (2000), ,Kwestie wyznaniowe w spolecz-
nosciach wielokulturowych (stereotypy, problemy edukacyjne, wspélczesne wyzwania spolecz-
ne)” (2001), ,,Swiat wartosci i edukacja miedzykulturowa” (2002), ,Jezyk, komunikacja i eduka-
cja w spotecznosciach wielokulturowych” (2003), ,, Przemiany spoleczno-cywilizacyjne a edukacja
szkolna — problemy rozwoju indywidualnego i ksztaltowania si¢ tozsamosci” (2004), ,Polityka
spoleczna i o$wiatowa a edukacja miedzykulturowa” (2005), , Edukacja mi¢dzykulturowa na Po-
graniczu w pierwszych latach rozszerzonej Unii Europejskiej” (2006), ,,Socjalizacja i ksztaltowanie
si¢ tozsamo$ci w warunkach wielokulturowosci” (2007), ,,Socjopatologia pogranicza a edukacja”
(2008), ,,Spoteczne, kulturowe i edukacyjne konteksty pedagogiki migedzykulturowej” (2009), ,,Pe-
dagogika miedzykulturowa wobec wykluczenia spolecznego i edukacyjnego” (2010), ,Edukacja
mi¢dzykulturowa — dokonania, problemy, perspektywy” (2011), ,, Kultura w edukacji miedzykul-
turowej” (2012).






RUCH PEDAGOGICZNY 1/2014

Elzbieta Zawistowska
Aktorka

X FESTIWAL POEZJI SPIEWANEJ I RECYTACJI POETYCKIEJ
W WYZSZEJ SZKOLE PEDAGOGICZNEJ ZNP
Warszawa, 30 listopada 2013 roku

L

,.Serce jak ogien” to motto X Festiwalu Poezji Spiewanej i Recytacji Poetyckiej w WSP
ZNP. Odbyt si¢ on w siedzibie Uczelni przy ul. Smulikowskiego.

Koncert rozpoczal si¢ chwilg ciszy. Odszedt Leszek Lewicki, wspanialy czlowiek,
ktéry nigdy nie odmoéwil pomocy przy organizacji Festiwalu. Byl muzykiem, akom-
paniatorem i rezyserem dzwicku. Bedzie Go nam brakowato.

A teraz drobne podsumowanie tegorocznego Festiwalu.

Czlowiekiem, ktéry z calym oddaniem, poSwigceniem i pasja zajmuje si¢ arty-
stycznie uzdolnionymi studentami jest dr Mariusz Samoraj. Od lat wytuskuje i za-
pala miodziez do artystycznych poczynan. W dzialaniu tym wspieraja go wtadze
uczelni w osobach Rektora prof. dra hab. Stefana Mieszalskiego, Dziekan dr Marty
Balinskiej, Dziekan dr Leonardy Korczak oraz prof. dra hab. Janusza Gajdy — Kierow-
nika Katedry Pedagogiki Ogoélnej i Pedagogiki Kultury.

Sprawy kultury sg istotne dla Wtadz Uczelni. Liczy si¢ nie tylko merytoryczne,
dobre przygotowanie zawodowe, ale tez bardzo wazne jest, aby studenci opuszcza-
jacy te Uczelni¢ kochali kulture, znali si¢ na niej i mieli z nig staly kontakt. Element
ten jest bardzo wazny w wychowaniu i wyksztalceniu przysztego pokolenia. Tak wigc
nie dziwi, ze w tak sprzyjajacej atmosferze mozna zorganizowac az dziesi¢¢ Festi-
wali Poezji Spiewanej i Recytacji Poetyckiej. Nalezy zaznaczy¢, ze od dwu lat poza
studentami w Festiwalu biora takze udzial uzdolnieni artystycznie liceali$ci z war-
szawskich i podwarszawskich szkoél. Festiwal obejmuje teraz 11 kategorie: studentéw
i licealistow.

Repertuar i tym razem byl bardzo ambitny, czasami nawet zbyt trudny dla tak
mlodych ludzi (mysle o licealistach). Znalazly si¢ w nim utwory Jacka Cygana
1 Wiestawa Pieregordlki, Edwarda Stachury i Krzysztofa Myszkowskiego, Krzysz-
tofa Kamila Baczyniskiego i Grzegorza Turnaua, Jana Lechonia, Cypriana Kamila
Norwida i Konstantego Ildefonsa Galczynskiego. Nie od dzi$§ na Festiwalu kréluje
prawdziwa, znakomita poezja i Swietni kompozytorzy. Tak zwana , wyzsza po6tka”,
a nie pop kultura. Cieszy wiec fakt, ze repertuar jest ambitny, oparty na najlepszych
wzorcach.

Najwazniejszq jednak sprawa jest to, ze wsr6éd miodziezy bioracej udziat w Festi-
walu zawsze znajduja si¢ wykonawcy, ktérzy swoja wrazliwoscig, umiejetnosciami
i talentem przekraczajq granice. Sq dojrzali w wyrazie artystycznym i nieprawdopo-
dobnie utalentowani. Tym razem tez tak bylo.
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Zachwycil Grzegorz Paczkowski — student Polonistyki Uniwersytetu Warszaw-
skiego, ktéry wykonal utwory wlasne z gitarg. Utwory wiasne — pojecie dos¢ ogdlne,
ale byta to jego poezja — prosta, wspolczesna, przejmujaca i jak wykonana! Peten
profesjonalizm! Skromnos¢, skupienie i poruszajace wykonanie. Otrzymat Nagrode
specjalng za najlepsze wykonanie poezji Spiewane;.

Kolejna Nagrode¢ Specjalng za najlepsza recytacje poetycka otrzymat Robert Glo-
wacki — licealista LXXII LO w Warszawie. Wykonat ,,Sen” Cypriana Kamila Norwida.
I zn6w ukazat si¢ nam wielki talent aktorski. Utwory Norwida nalezg do najtrudniej-
szych utworéw poetyckich. Ten mtody mezczyzna, o picknych warunkach zewng¢trz-
nych, byt znakomity, profesjonalny i skupiony. W sposéb artystyczny przekazat pick-
no wspaniatej poezji. Zachwycit swoim profesjonalizmem i wrazliwoscia.

Nagrode specjalng za catoksztalt pracy artystycznej otrzymat dr Mariusz Samoraj
,Serce jak ogien, dla Sztuki i Studentéw”. Panie Doktorze, to zdanie méwi samo
za siebie. Nic doda¢, nic ujac.

Pierwsza nagrode w kategorii Recytacji Poetyckiej otrzymata studentka Kaja Le-
wandowska za wiersz Jana Lechonia , Pytasz co w moim zyciu”.

Wsréd licealistow Pierwsza Nagrode za Recytacje Poetycka otrzymata Sara Ro-
stecka z LXXII LO w Warszawie za wiersz Konstantego Ildefonsa Galczynskiego
,,Dziwni Letnicy”.

Pierwszqg Nagrode w zakresie Poezji Spiewanej otrzymala Irmina Bielnicka
z LXXII LO w Warszawie.

Nagrode dla Najmtodszego Wykonawcy otrzymata Nina Chodaczek z Niepublicz-
nej Szkoly Podstawowej nr 48 — AktywnoSsci Tworczej.

Zespol , Tymczasem” otrzymal Pierwsza Nagrode za catoksztalt twoérczosci. Zespot
ten towarzyszy nam od wielu lat. Dzigkujemy.

Koncert poprowadzita kulturalnie i z wdzigkiem Iwona Murawska-Truszczynska,
a pickna dekoracje zawdzieczamy Malgorzacie Ziemkiewicz i Katarzynie Jen.

W tym roku po raz pierwszy nie zasiadl w jury prof. Henryk Zuchowski. Stan zdro-
wia mu na to nie pozwolil. Brakowalo go nam bardzo. Brakowato jego wielkiej kultury
osobistej i czaru, jaki Pan Profesor roztacza. Zyczymy zdrowia Panie Profesorze.

W zalewie nijakosci, pop kultury, komputeréw, skr6tow myslowych, dzieki temu
Festiwalowi na chwile musimy si¢ zatrzyma¢, siegnaé do wyzszej kultury, poezji,
muzyki. Wzruszy¢ si¢, a czasami usmiechnac sic. Wazne jest to, ze jest takie miejsce
i sg ludzie, ktérzy to nam udost¢pniaja.

A wiec do zobaczenia za rok na XI Festiwalu Poezji Spiewanej i Recytacji Poetyc-
kicj WSP ZNP.



PRENUMERATA ,RUCH” S.A.

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

2. Cena prenumeraty ze zleceniem dostawy za granice jest powickszona o rzeczy-
wiste koszty wysylki. Zlecenia na prenumerate dewizowq przyjmowane od os6b
zamieszkalych za granica realizowane sa odo dowolnego numeru. Wplaty przyj-
muje Oddzial Krajowej Dystrybucji Prasy ,,RUCH” S.A. na konto:

Pekao S.A. IV O/Warszawa 681240-10531111-00000-4430-494

lub kasa Odzdziatu.

3. Informacji o warunkach prenumeraty i sposobie zamawiania udziela
,RUCH” S.A. Oddzial Krajowej Dystrybucji Prasy, 00-958 Warszawa, skr. poczto-
wa 12, ul. Jana Kazimierza 31/33

lub telefonicznie: (22) 5328-731, 5328-820, 5328-816, fax: 5328-732,

Internet: www.ruch.pol.pl, e-mail: prenumerata@okdp.ruch.com.pl

4. Terminy przyjmowania wplat na prenumerat¢ krajowa i zagraniczna:
— do 5.12 —na I kwartal roku nastepnego, na I pdlrocze i na nastepny rok,
— do 5.03 —na II kwartat roku biezacego,
— do 5.06 —na III kwartatl roku biezgcego,
— do 5.09 —na IV kwartatl roku biezacego.
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