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ROZPRAWY

Jiirgen Rausch & Wilhelm Schwendemann
Evangelische Hochschule Freiburg

Gerechtigkeit als Beteiligung und Anerkennung
- wertschidtzender Umgang in der Jugendhilfe

Einleitung

»Theorie — Praxis — Partizipation® ist der Titel des diesjahrigen Ban-
des der Evangelischen Hochschulperspektiven. Nachfolgend legen wir ei-
nen Schwerpunkt auf den dritten Begrift in der Reihe: Partizipation. Partizi-
pation beschreibt die aktive Teilnahme von Personen an sozialen Prozessen
und Beziehungen und stellt gleichzeitig auch das Ziel dar, bestimmte soziale
Konfliktsituationen zu 16sen. Als Beispiel dient uns der Soziale Arbeitskreis
Lorrach, der in der Region Lorrach ein umfassendes Jugendhilfeangebot
zur Verfiigung stellt. Eng verbunden ist der Begriff Partizipation mit dem
Begriff Inklusion (vgl. Hafen 2012, S. 303-306; Hafen 2007). Die Frage
nach Partizipation, Beteiligung und damit auch Beteiligungsgerechtigkeit,
impliziert die Frage nach den Bedingungen gelingender Lebensbewdlti-
gung inmitten einer komplexer werdenden Erfahrungswelt und inmitten
konkurrierender Sinnanspriiche. Die Zunahme an Komplexitét bedingt auf
der anderen Seite eine Ausdifferenzierung der Lebensstile und der Vielfalt
an Lebensformen, sodass gerechte Beteiligungsstrukturen immer schwie-
riger in ihrer Umsetzung werden (vgl. Keupp 2012, S. 7). Zwar haben die
Gestaltungsmoglichkeiten ebenfalls zugenommen, andererseits konnen
diese Individualisierungschancen auf Kosten sozialer Bindungen und Be-
ziehungen gehen und damit Partizipation auch wieder mindern: ,, Der Weg
in die moderne Gesellschaft ist, so gesehen, auch ein Weg in eine zunehmen-
de soziale und kulturelle Ungewissheit, in eine moralische und wertemdfige
Widerspriichlichkeit und in eine erhebliche Zukunftsunsicherheit.“ (Keupp
2012, S. 8).

Die gegenwirtigen Lebensbedingungen lassen viele Chancen zu, an-
dererseits existieren Bedrohungen, Belastungen und Infragestellungen von
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Jiirgen Rausch & Wilhelm Schwendemann

Bewiltigungskompetenzen. Die Moglichkeiten, in eine prekire Lebenssi-
tuation zu geraten, sind dadurch gestiegen und fiir Jugendliche aus Risiko-
gruppen sind sie noch stirker geworden. Im 13. Kinder - und Jugendbe-
richt der Bundesregierung von 2009 wird auf den systematischen Ausbau
der Kinder - und Jugendhilfe hingewiesen:

»Aus Sicht der Kommission stehe im Fokus der besonderen offent-
lichen Aufmerksamkeit sowie der Entwicklung der Fachpraxis derzeit
das Erkennen von familidren Risiko-, Belastungs — und Gefihrdungs-
konstellationen und das Bestreben, entsprechende Unterstiitzungsan-
gebote fiir junge Familien weiterzuentwickeln. Ziel dieser Bemiihun-
gen zum Ausbau Friiher Hilfen sei es, Familien friih und rechtzeitig
zu erreichen und ihnen priventive Hilfen anbieten zu kénnen, um so
einer moglichen spdteren Gefihrdung des Kindes zu begegnen. Sodann
wird formuliert, dass dieses selektive, auf die Verhinderung von Kin-
deswohlgefihrdungen orientierte Verstindnis von Frithen Hilfen nicht
unumstritten sei. Bei einer Vielzahl familidrer Unterstiitzungs - und
Hilfebedarfe gehe es nicht um eine potenzielle Kindeswohlgefihrdung,
es miisse eher eine umfassende Forderung von Verwirklichungschan-
cen im Fokus stehen.“ (BMFSF] 2009, S. 12)

Im Bereich der Kinder - und Jugendhilfe geht es immer zuerst um
die Forderung alters-spezifischer Ressourcen und Entwicklungschancen,
um Teilhabefihigkeit und Teilhabe am sozialen Leben:

,Um mit den sich anbietenden riskanten Freiheiten zurechtzukom-
men, brauchen Jugendliche auch hier Lebenskompetenzen, die ihnen
neben dem Elternhaus in Settings der (non-)formalen Bildung, z.B. in
der Schule und in den Angeboten der Kinder — und Jugendhilfe, ver-
mittelt werden kénnen. (Keupp 2012, S. 17)

Im jungen Erwachsenenalter kommen neue Herausforderungen
hinzu: selbstverantwortlich Entscheidungen zu treffen und fiir diese und
fir Urteile, Handlungen und Folgen Verantwortung zu tibernehmen. Die
Gesellschaft der Zukunft wird sich einerseits als eine Wissensgesellschaft
und andererseits weiter als Risikogesellschaft etablieren. Beide Formen von
Gesellschaft sind miteinander verschrinkt und erfordern wie der postmo-
derne Arbeitsmarkt von den handelnden Individuen vielfach Risikobereit-
schaft, Flexibilitit, Umgang mit Unsicherheit, Diversitit und Heterogenitit.
Die soziale Konstruktion einer demokratischen Zivilgesellschaft erfordert
deshalb auch neue Formen , der Partizipation, Solidaritit, sozialen Netzen
und Kooperation der Biirger, egal welchen Geschlechts, welcher Herkunft,
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Gerechtigkeit als Beteiligung und Anerkennung...

welchen Berufs und welchen Alters ...“ (Keupp 2012, S. 20). Zu beobachten
ist aber gegenwirtig auch, dass die gesellschaftliche Giiterverteilung unge-
recht ist und dass sich die Schere zwischen Teilhabenden und Nichtteilha-
benden weiter 6ffnet und sich immer mehr vergréflert. In einer Studie von
Pro Familia von 2011 heif’t es zu den Auswirkungen von Armut bezogen
auf Kinder und Heranwachsende treffend:

»Die Abhingigkeit einer Familie von Sozialhilfe, das Gefiihl, ohne
Absicherung zu sein und ohne (eigene wahrgenommene) Macht den
Entscheidungen eines Amts ausgeliefert zu sein, geht an den Eltern
nicht spurlos voriiber. Und es erschiittert allein der Familie, wenn eine
Uberpriifung ins Haus steht oder wenn eine Kiirzung erfolgt, da ja
keinerlei finanziellen Reserven zum Abpolstern vorhanden sind. Die
Kinder spiiren auch, wenn die eigene Bevolkerungsgruppe als rand-
standig gebrandmarkt wird. Auf seine Art weifs jedes Kind mehr oder
weniget, dass es mit gemeint ist, wenn Politik und Presse von «Sozial-
schmarotzern» sprechen oder davon, wie sehr diese Bevolkerungsgrup-
pe ein Hemmschubh fiir alle sei. Andererseits fehlen den Kindern auch
positive Vorbilder dafiir, wie man mit Selbstachtung und Wiirde lebt,
indem man durch seine Arbeit fiir den eigenen Lebensunterhalt sorgt
oder wie man fiir grofSere Projekte ansparen kann. Die Bedeutung ei-
ner guten Ausbildung fiir die kiinftige Chancen im Beruf ist Kindern
und insbesondere Jugendlichen umso schwerer zu vermitteln, je weni-
ger die Eltern ein zufriedenstellendes Berufsleben verwirklicht haben.
Wenn es keine Vorbilder dafiir gibt, durch Leistung etwas zu erreichen,
wenn nicht erfahren wird, dass Durchhalten und Anstrengungsbereit-
schaft belohnt wird und sich auszahlt, dann wird auch bei Kindern
die Entwicklung einer positiven Leistungsmotivation unwahrscheinli-
cher.“ (Pro Familia 2011)

Deswegen, weil die Wiirde des Menschen sonst verspielt wird, ist Be-
nachteiligungsstrukturen entgegenzutreten, denn Personen aus sozial be-
nachteiligten Familien zeigen, dass die gesellschaftliche Nichtteilhabe und
Armutsverhéltnisse zu massiven Gesundheitsbeeintriachtigungen fiihren:
»Diese Personen sind weniger leistungsfihig, sie erndhren sich ungestinder,
bewegen sich weniger, der passive Medienkonsum ist erhoht, multiple Ge-
sundheitsrisiken und geringeres Wohlbefinden vermehren sich und es besteht
kaum Verfiigung iiber vorhandene Ressourcen.“ (Keupp 2012, S. 24) Fol-
gende Fragen aufgrund fehlender Partizipation und Beteiligungsgerechtig-
keit stellen sich uns deswegen: - Wie gelingt es, gesund im Sinn sozialer
Beteiligung und Nutzung sozialer Ressourcen zu leben? - Wie sehen die
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Verwirklichungschancen gelingenden Lebens aus? — Wo liegen bei den
Akteuren und Akteurinnen die Capabilities/Verwirklichungschancen?

Heiner Keupp schreibt zu den Verwirklichungschancen Folgendes:
LVerwirklichungschancen sind aber nicht nur die Energien und Moglichkeiten,
die eine Person mobilisieren kann, sondern hier geht es um Gestaltungskrifte
eines Gemeinwesens.“ (Keupp 2012, S. 29) Im Fall der Jugendhilfe stellt sich
dann die Frage, inwieweit Jugendhilfemafinahmen préventiv so gelingen,
dass die Beteiligungsstrukturen benachteiligter Jugendlicher geweckt und
gestarkt werden konnen. Es geht also um den inneren Zusammenhang zwi-
schen der Handlungsbefdhigung der Subjekte und den objektiv gegebenen
Verwirklichungschancen:

»Die Suche nach positiven Entwicklungspfaden bei Heranwach-
senden geht von der Annahme aus, dass alle Kinder und Jugendliche
prinzipiell tiber das Potenzial verfiigen, sich zu handlungsfihigen Sub-
jekten zu entwickeln, die am gesellschaftlichen Leben teilnehmen und
es auch mit ihrem Handeln gestalten und verdndern konnen.“ (Keupp
2012, S. 32)

Vier Faktoren, die sog. vier ,C“ (= competence, care, confidence,
character), begiinstigen die Beteiligungsbefahigung und erhéhen die Ent-
wicklungschancen von Jugendlichen: Kompetenz — Unterstiitzung — Ver-
trauen — Charakter.

»Im Sinne der transaktionalen Entwicklungsperspektiven ist das
Erreichen solcher Zielbestimmungen einer positiven Entwicklung als
ein Zusammenwirken individueller Ressourcen und gesellschaftlichen
Kontextbedingungen zu verstehen, die die Zielerreichung unterstiitzen
und fordern.“ (Keupp 2012, S. 36)

Wie konnen also Jugendliche, z.B. in prekdren Lebenssituationen,
die Befdhigungsressourcen erwerben, damit sie gesellschafts — und teilha-
befahig werden?

Teilhabe - und Anerkennungsgerechtigkeit

Selbstbestimmung;, sozial verantwortliches Handeln, Hineinwachsen
in die Schliisselthemen und sozialgerechtes und chancengerechtes Mitge-
stalten einer von Heterogenitat und Pluralitit gepragten Gesellschaft oder
die Teilhabe in einer solchen Gesellschaft sind die Schliisselkompetenzen
von Befdhigung als Form der Bildungsgerechtigkeit. Bildungsgerechtig-
keit, so unsere These, setzt aber Formen der Anerkennung, der Empathie,
des Respekts und der sozialen Wertschitzung voraus. Gerechtigkeit ist mit
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Gerechtigkeit als Beteiligung und Anerkennung...

Stojanov nicht ,gleiche Belohnung fiir gleiche Leistung“ (Stojanov 2011, S.
16): ,.Vielmehr besteht die Aufgabe der ... Bildung gerade darin, Kinder und
Jugendliche zur Subjektautonomie und somit zur Verantwortungsfihigkeit
erst einmal hinzufiihren.“ (Stojanov 2011, S. 16)

Bildungsgerechtigkeit soll Bildung und humane Existenz ermogli-
chen, denn Bildung ist kein Besitz, sondern ein Entwicklungsprozess der
Person. Es geht in Anlehnung an Nussbaum und Sen nicht um die Ver-
teilung von Giitern, sondern um das Bereitstellen von Ressourcen bzw.
Capabilities, die aber wieder auch von der Qualitét lebensweltlicher und
institutionell arrangierter Sozialbeziehungen abhéngen. Es geht also in ers-
ter Linie um die Befdhigung zur individuellen Autonomie. Mit Stojanov ge-
hen wir iiber den Chicagoer Capability-Ansatz (vgl. Nussbaum 1995; 1997;
2003;2010; 2011) insofern hinaus, als danach zu fragen ist, wie Bildungsin-
stitutionen wie der Soziale Arbeitskreis in Lorrach beschaffen sein miissen,
um diesem Ziel zu dienen. Erscheinungen von Ungerechtigkeit im 6ffent-
lichen Bildungssystem sind grundsitzlich als mangelnde Wertschéitzung
dem Einzelnen gegeniiber zu interpretieren und damit als Erscheinung von
Bildungsungerechtigkeit. Wenn man jedoch im System des Bildungswesens
Ungerechtigkeiten als systemzugehdrig verankert, wird die Befihigung des
Einzelnen zur Freiheit und zur Autonomie grundsitzlich in Frage gestellt.
Die Herkunftsabhingigkeit von Schulleistungen ist als Ausdruck von Un-
gerechtigkeit zu definieren (vgl. Stojanov 2011, S. 27); also miissten auf
dem Hintergrund des Konzepts von Harry Brighouse Herkunftsungleich-
heiten ausgeglichen werden. Anerkennungstheoretisch diirfen aber nicht
nur allein Herkunftsabhingigkeiten von Schiilerleistungen kompensiert
werden, sondern Bildungsinstitutionen diirfen gerade nicht marktgerecht
funktionieren (vgl. Stojanov 2011, S. 31), um die Verdnderungskompetenz
von Jugendlichen zu erhalten bzw. zu gewéhrleisten. Bildungsgerechtigkeit
ist eben mehr als nur die Erlaubnis und das Gewéhren von Chancengleich-
heit, die letztlich ja nur durch Bildung selbst gewdhrleistet werden konnen.
Aus diesem Grund verschieben Kompensationen das eigentliche Problem:
»Als Fazit konnen wir festhalten, dass der Slogan ,Chancengleichheit insge-
samt ein unzureichendes und eher verwirrendes semantisches Mittel fiir die
Explikation des propositionalen Gehalts von ,Bildungsgerechtigkeit® ist ...
(Stojanov 2011, S. 34). Das Problem der Giiterverteilung wird in dem Mo-
ment fokussiert, wenn man Immanuel Kants Votum iiber Aufklarung als
»Ausgang aus selbstverschuldeter Unmiindigkeit“ hinzunimmt, was bedeu-
tet, ,dass der Einzelne fiir seine Herkunftseigenschaften nicht verantwortlich
ist, da diese Eigenschaften nicht aufgrund einer Wahlentscheidung des Indi-
viduums zustande gekommen sind ...“ (Stojanov 2011, S. 36).
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Jiirgen Rausch & Wilhelm Schwendemann

Auch Martha Nussbaum argumentiert gegen diese Vorstellung der
Herkunftszugehorigkeit und fragt nach dem Minimum von Eigenschaf-
ten, die ein Mensch benétigt, um ein menschenwiirdiges Leben zu fithren.
Das bedeutet aber, dass alle Mitglieder einer Gesellschaft, gleich welchen
Hintergrunds, so auszustatten sind, dass sie an allen gesellschaftlichen Dis-
kursen teilhabefahig sind, was selbstverstandlich auch Ziel berufs — und
allgemeinbildender und auch Erginzungsschulen sein muss. Unter der Per-
spektive der Anerkennung besitzen alle Menschen das Potenzial zur indivi-
duellen Autonomie. Es geht also nicht primér um die Verteilung von frei-
heitsverbiirgenden Giitern, sondern um eine qualitative Verbesserung von
Sozialbeziehungen. Um das zu erreichen, miissen aber z.B. in der Schule
und auch in den auf8erschulischen Bildungseinrichtungen alle Kinder und
Jugendliche befahigt werden, die Grenzen der eigenen Identitit zu iiber-
schreiten und sich in den Anderen empathisch hineinversetzen zu kénnen.
»Diese Wahrnehmung erfordert aber die propositional-transformierende Ar-
tikulation der eigenen Anliegen und Wertevorstellungen aus der Perspektive
der universalistisch-entgrenzten posttraditionellen Gemeinschaft.“ (Stojanov
2011, S. 44)

Anerkennung und Wertschitzung als Antworten auf Vielfalt

Anerkennungsanspriiche anzuerkennen, gehort damit zur Vorausset-
zung gelingender schulischer und auflerschulischer Bildungsarbeit, weil sich
in der Anerkennung des Anderen die Entsprechung zur Gottebenbildlichkeit
des Anderen zeigt. In der Missachtung des Anderen zeigt sich dann auch eine
Missachtung der Menschenwiirde und der Gottebenbildlichkeit des Ande-
ren (vgl. Hérle 2010, S. 71). Die Menschenwiirde als Ausdruck des Humanen
ist die ,,Realisierung der Bestimmung des Menschseins am Ort des Individu-
ums.“ (Preul 1998, Sp. 1583) Das bedeutet, dass der Bildungsbegriff selbst
auf religiose Uberzeugung angelegt sein muss, weil das Ziel der Bildung in
der Selbstbestimmung des Menschen als Ausdruck der von Gott gegebenen
Wiirde liegt. Diese Wiirde wahrzunehmen, setzt ihre Anerkennung voraus
und dieser Prozess selbst kann w.E. nur im Medium der Freiheit geschehen.
Die tiefere Dimension von Bildungsungerechtigkeit liegt dann vor, wenn die
Wiirde des Anderen nicht anerkannt wird:

»~Demnach empfinden die Betroffenen gesellschaftliche Verhilt-
nisse und Institutionen dann als ungerecht und unterdriickend, wenn
diese Verhiltnisse und Institutionen Missachtung in Bezug auf sie ge-
nerieren — etwa in den Formen der Vernachldssigung, Diskriminie-
rung oder Geringschdtzung.“ (Stojanov 2011, S. 69)
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Gerechtigkeit als Beteiligung und Anerkennung...

Anerkennung und Wiirde gehdren zu den identitdtsstiftenden Merk-
malen von Subjektivitat bzw. zur praktischen Selbstbeziehung des Einzel-
nen. Bildungsprozesse sind in sozialen Verhiltnissen verankert; deswegen
ist grundsatzlich danach zu fragen, welchen Normen diese Verhaltnisse
entsprechen sollen, ,,damit sie als bildungs — bzw. subjektivitdtsfordernd fun-
gieren konnen.“ (Stojanov 2011, S. 70) Nur wenn in sozialen Beziehungen
wertschitzend und achtsam mit dem Einzelnen umgegangen wird, konnen
sich tiberhaupt Fahigkeiten, Kompetenzen, Potenzialititen usw. entfalten.
Anerkennung wird dabei als Verhiltnis reziproker Intersubjektivitét inter-
pretiert:

»Dabei ist Respekt in pidagogischen Kontexten ... als die Anerken-
nung der Heranwachsenden als distinktive Zentren von Bewusstsein, von
Intentionen, Idealen, Bediirfnissen, und als distinktive Ausgangspunkte
von Perspektiven auf die Welt zu verstehen ... (Stojanov 2011, S. 72)

Die asymmetrische Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
wird dadurch aufgehoben, dass Ermdglichung von Freiheit Voraussetzung
dieser Beziehung ist:

»Nicht nur die Selbst-Entwicklung des Individuums, sondern auch
seine WelterschliefSungsprozesse setzen die Anerkennungsformen der
Empathie, des Respekts und der sozialen Wertschditzung voraus. So-
ziale Verhidltnisse, Funktionsweisen von Bildungsinstitutionen und
pddagogische Praktiken, die den Normen widersprechen, welche in
diesen Anerkennungsformen impliziert sind, stellen bildungsbezogene
Exklusionsmechanismen dar. Solche Mechanismen aufzuzeigen und
zu bekdmpfen ist zentrale Aufgabe jeder kritischen Bildungstheorie.“
(Stojanov 2011, S. 79)

Nach Axel Honneth (vgl. 2008; 2009; 2010; 2011; 2012) wére Res-
pektlosigkeit kognitive Missachtung und deshalb fiir soziale Beziehungen
folgenschwer. Soziale Schieflagen werden in Form subjektiver Leiden von
Akteuren und Akteurinnen im Schulalltag erfahrbar: Emotionale Ver-
nachldssigung bzw. Empathiemangel stellt, da die intersubjektive Anerken-
nung fehlt, gerade bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen eine massive
Beschddigung dar; zudem wird der Jugendliche bzw. junge Erwachsene
nicht als verniinftiges Wesen behandelt, das zur Miindigkeit fihig ist. Nur
unter der Bedingung sozialer Wertschétzung ist es dem Schiiler bzw. der
Schiilerin moglich, spezifische Féihigkeitspotenziale zu entwickeln. Re-
spekt bzw. Anerkennung der Wiirde einer Person haben demnach so-
wohl eine moralisch-intrinsische als auch eine padagogisch-extrinsische
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Bedeutungsdimension und sind Voraussetzungen fiir die zu erwerbende
Verinderungskompetenz. Uber kulturelle Systeme flielen grundsitzliche
ethische Werte in die Bildungsarbeit ein (vgl. Honneth 2011, S. 18f) und
pragen so Mechanismen von Rollenerwartungen und das Gefiige sozialer
Praktiken. Die Handlungsorientierungen werden dabei als konflikthaft
integrierte Subjektivitdt verstanden, denn auch in heterogenen Gruppen
existiert ein Zwang zu normativen Imperativen: ,, Als »gerecht« mufS mithin
gelten, was in den verschiedenen sozialen Sphdren dazu angetan ist, einen
angemessenen Umgang im Sinne der ihnen tatsichlich zugedachten Rolle
in der ethischen Aufgabenteilung einer Gesellschaft zu fordern.“ (Honneth
2011, S. 21) Nach Immanuel Kant gilt auch in padagogischen Zusammen-
hingen der Grundsatz, dass das menschliche Subjekt tiber die Fahigkeit
verfiigt, tiber sich selbst zu bestimmen und diese Selbstbestimmung das
Wesen individueller Freiheit darstellt. Die menschliche Féhigkeit, Gesell-
schaftsordnungen kritisch in der Perspektive von Freiheit zu hinterfragen,
ist die Basis von Gerechtigkeitsvorstellungen; aber es muss gekldrt sein,
nach welchen moralischen Regeln das Zusammenleben gestaltet werden
soll. Deutlich ist in dieser Zusammenschau, dass sich individuelle Freiheit
- Selbstbestimmung und gesellschaftliche Gerechtigkeit komplementir zu-
einander verhalten, denn gerecht kann in dieser Perspektive nur das sein,
was den Schutz, die Férderung und die Verwirklichung der Subjekte einer
Gesellschaft fordert (vgl. Honneth 2011, S. 40ff). Wenn Freiheit das Resul-
tat einer Selbstgesetzgebung darstellt, dann kann damit keine egoistische
Selbstbestimmung gemeint sein, sondern ausschliefSlich Orientierung des
Handelns am moralischen Gesetz, das der Mensch sich selbst gegeben hat
(vgl. Kant 1968, S. 7-102).

Honneth bedeutet reflexive Freiheit folgendermaflen: ,, Die reflexive
Freiheit, die Kant vor Augen hat, besteht im Vollzug der Einsicht, dafS ich
die moralische Pflicht besitze, alle anderen Subjekte in derselben Weise als
autonom zu behandeln, wie ich es von ihnen mir selbst gegeniiber erwarte.”
(Honneth 2011, S. 64) Das menschliche Subjekt ist also nur dann tatsach-
lich frei, wenn es sich auf Absichten bzw. Zwecke beschrinkt, die von jeder
Form von Zwang frei sind. Aber zur Autonomie der Selbstgesetzgebung
gelangt das Individuum nur, wenn es in einer Lern — und Kommunikati-
onsgemeinschaft hierzu sozialisiert wird. Entscheidend ist nach Honneth
in diesem Prozess das Moment der gegenseitigen Anerkennung als Schliis-
sel individueller Freiheit: , Beide Subjekte miissen gelernt haben, sowohl ihre
jeweiligen Ziele fiir ihre Gegeniiber verstiandlich zu artikulieren, als auch des-
sen Auflerungen angemessen zu verstehen, bevor sie sich wechselseitig in ihrer
Abhdngigkeit anerkennen kénnen.“ (Honneth 2011, S. 86) Das menschliche
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Gegeniiber fordert ein Verhdltnis wechselseitiger Anerkennung, weil die
Verwirklichung der eigenen Subjektivitdt vom Gelingen der Subjektivitat
und Freiheit des Anderen abhéngt, sogar letztlich voraussetzt; das wie-
derum setze nach Honneth aber die Teilnahme an sozialen Institutionen
voraus, deren Existenz durch ,,Praktiken der wechselseitigen Anerkennung
geprdgt sei.“ (Honneth 2011, S. 94) Freiheit, Subjektivitit, Anerkennung
setzen ihrerseits jedoch einen Begriff von Freiheit voraus, der sich zuriick-
bindet an Sozialitdt und einer intersubjektiven Struktur von Freiheit:

»Mit dieser Hervorkehrung der intersubjektiven Struktur von Frei-
heit tritt zugleich die Notwendigkeit vermittelnder Institutionen in
den Blick, deren Funktion darin besteht, die Subjekte vorgingig tiber
die Verschrinktheit ihrer Handlungsziele informiert sein zu lassen.*
(Honneth 2011, S. 123)

Es geht also in den zu etablierenden Anerkennungsstrukturen nicht
nur um formale ethische Prinzipien, die sich an Kants kategorischen Im-
perativ orientieren, sondern immer zugleich um die Ausgestaltung des
Sozialen, ,,in denen in unterschiedlichen Formen des kommunikativen Han-
delns soziale Freiheit erfahren werden kann.“ (Honneth 2011, S. 129) Die
entscheidende Frage ist dabei, wie die individuellen Subjekte mit ihrer
Freiheit umgehen, weil der individuelle Vollzug der Freiheit andere Sub-
jekte unbedingt voraussetzt (vgl. Honneth 2011, S. 146). Die moralische
Selbstzweckhaftigkeit des individuellen Subjekts ldsst sich theologisch mit
der religiosen Dimension der Gottebenbildlichkeit des Menschen zusam-
mendenken, denn der Mensch erfihrt seine Gottebenbildlichkeit in der
Beziehung und Begrenzung durch die Gottesbeziehung, die ihn aber dazu
beféhigt, sich selbst nicht zu tiberschitzen und Gott gleich sein zu wollen
und so gleichzeitig zum Vollzug der Freiheit und zum Dienst am Nachsten
in Anerkennung dessen Gottebenbildlichkeit befahigt. Mit Kant ldsst sich
diese Verschriankung auch anders sagen:

~Was den einzelnen in derselben Weise normativ auszeichnet wie
alle anderen Menschen, ist der Umstand, dafS er als eine menschli-
che Person anerkannt werden mufs, deren Zwecke in der individuellen
Begriindung von Handlungsnormen nicht ignoriert werden diirfen.”
(Honneth 2011, S. 181; vgl. auch dazu Kant 1968, S. 671F)

Aber es geht nicht nur um die Beachtung des kategorischen Impe-
rativs, sondern um die praktische Identitat des Subjekts; im Handeln und
in der ethischen Reflexion des Handels entscheidet sich, welche Person ich
selbst sein mochte (vgl. Honneth 2011, S. 184 und Korsgaard 1996, S. 225fF).
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Diese Wahrnehmung setzt aber Wertschitzung der eigenen Person voraus,
weil sich in ihr die ganze Menschheit vereinigt, denn jeder ist danach zu ei-
nem Akt der moralischen Freiheit als Selbstgesetzgebung imstande und die
Humanitdt in uns wird als Selbstzweck der Freiheit charakterisiert. Unsere
Identitét als menschliche Person bindet uns an das Prinzip zuriick, jeden
anderen als Person zu achten (vgl. Korsgaard 1996, S. 132-160; Habermas
1976, S. 63-91). Gefordert ist auch hier eine Praxis der wechselseitigen
Anerkennung, die gelernt werden muss; gleichzeitig ist aber auch das Pro-
blem moralischer Freiheit zu beachten, dass sich individuelle Subjekte in
die Sphire der Perspektiven aller an einem Diskurs oder Lerngemeinschaft
Teilnehmenden begeben und sich gleichzeitig von ihren Partikularinteres-
sen distanzieren miissen:

»In jeder Anwendung des kategorischen Imperativs werden wir
irgendwann auf konstitutive Normen unserer jeweiligen Gesellschafts-
form stofSen, die wir nicht als durch uns selbst autorisiert begreifen
konnen, weil wir sie zundchst einmal als institutionelle Tatsachen hin-
nehmen miissen.“ (Honneth 2011, S. 202)

Dysfunktionaler Raum als Sozialer Raum

Fiir die Praxis der Jugendarbeit lassen sich zentrale Aspekte ableiten:
- Jugendliche brauchen selbst gestaltete und verantwortete soziale (Spiel-)
Réume. - Die Soziale Arbeit mit Jugendlichen setzt neben der Sozialrau-
morientierung auf die Dysfunktionalitdt von Raum.

Im Weiteren soll das ndher erldutert werden. Die Forderung ,,Ju-
gendliche brauchen selbst gestaltete und verantwortete soziale (Spiel-)Riu-
me“ nimmt zwei Aspekte in den Blick: 1) selbst gestaltet und verantwortet,
2) Sozialer Raum. Die soziale Dimension des (6ffentlichen) Raums meint
die Fiirsorge um gleiche Lebenschancen. Raum ist als relationaler Begriff
von konkret physischen wie sozialen Lokalisierungen zu konkretisieren.
Ein Raum wird dann als sozial bestimmter Handlungsrahmen aufgefasst
und nicht auf seine Materialitdt reduziert. Er bietet unterschiedlichen Indi-
viduen unterschiedliche Optionen und vermittelt differenzierte Regeln zur
Aufrechterhaltung sozialer Praktiken (vgl. Bourdieu 1985; 1998). Soziale
Réume bezeichnen seit Georg Simmel (1908) auf den Raum bezogenes und
rdumlich erfahrenes soziales Handeln. Erst durch das Wirken des Einzel-
nen wird eine Zone, ein Territorium zum Sozialen Raum. Soziale Rdume
provozieren einen Aneignungsprozess des Subjekts, indem dieses die Aus-
einandersetzung mit seiner sozialen Umwelt entwicklungs - und identi-
tatsbezogen zu begreifen sucht. Jugendliche entwickeln sich vor allem da-
durch, dass sie ihre Umwelt, ihren Lebensraum sukzessive erweitern (vgl.
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Deinet & Reutlinger 2004). Gegenstinde der rdumlich-sozialen Umwelt
erfahren eine zweite Reproduktion im Kind und Jugendlichen. Ein solcher
Aneignungsprozess vollzieht sich vor dem Hintergrund eines jeweils indi-
viduellen sozialraumlich-personalen Erlebnissettings. Dieser subjektiv-re-
konstruktive Prozess fiihrt zu einer Erweiterung des Entwicklungshori-
zontes von Kindern und Jugendlichen. Gegenstinde, Einrichtungen der
sozialraumlichen Welt vermitteln sich vor allem tiber die rdumliche Um-
welt, weil die selbsttitige Praxis des Kindes und des Jugendlichen (im Kon-
trast zu Anpassungserwartungen beim kognitiven Lernen in der Schule)
tiber das Spiel, das eine signifikante raumliche Struktur aufweist, verlduft.
Im Jugendalter verlauft der sozialraumliche Aneignungsprozess vor allem
tiber die Peergroup und die von ihr vermittelte gemeinsame Aneignung
von Rdumen und Stilen. Diese Peer-Kultur mit ihrem sich bedeutend von
der Erwachsenenwelt abgrenzenden Habitus wird in der Jugendforschung
gemeinhin mit dem Begriff ,,jugendzentriert” fokussiert. Die Identitdt bilde,
so Keupp, ein , selbstreflexives Scharnier zwischen der inneren und der du-
feren Welt“ (Keupp 2001, S. 807), d.h., tiber sie wird das ,,unverwechselbare
Individuelle® einer Person ebenso wie das ,,soziale Akzeptable“ dargestellt.
Man kann sie demnach als einen Mittelweg zwischen ,, Eigensinn®und ,, An-
passung“ verstehen. Die Identitit, die man gewinnt, indem man in einem
bestimmten Raum lebt, ist in erster Linie praktisch bestimmt.

»Ein Mensch, der sich selbst beschreibt, wird im Allgemeinen auch die
Orte nennen, die fiir ihn wichtig sind und wichtig waren. “, betont Flade (2009,
S. 103). Goschel spricht hierbei von einer ,Verrdumlichung von Lebenszeit“
(Goschel 1997, S. 149), der Raum fungiere seiner Meinung nach als Pro-
jektionsflache von Lebenszeit, welche positiv erlebt wurde. Ein positives
Erleben setzt voraus, dass Leben, Uberleben, Wohnen und Arbeiten und
verschiedene Formen der Beteiligung vorhanden sind. Erst tiber den Grad
der Identititsbildung durch den Raum ist eine Herausbildung einer Stadt-
teilgesellschaft als soziales System moglich. Dadurch ist ein wesentliches
Faktum zur Verhaltnisbestimmung zwischen Individuum, Gesellschaft und
Staat geschaffen - zivilgesellschaftliche Grundstrukturen, die eine Ausge-
glichenheit von Rechten und Pflichten einfordern und eine Aktivierung
wohlfahrtsstaatlicher Strukturen von ,,unten“anzuschieben vermogen und
Soziale Arbeit und ihre Leistungsangebote im Sinne einer sozialrdumlich
organisierten und somit lebensweltlich bezogenen Quartiersarbeit im So-
zialen Raum neu und unverzichtbar begriinden. Offentliche Riume sind
nicht nur Aufenthalts - und Gesellungsorte von Jugendlichen, sondern
dariiber hinaus wichtige Bildungsorte. Offentliche Riume sind fiir Jugend-
liche bedeutsame Orte zur Darstellung und Entwicklung ihrer eigenen
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Identitit. Offentliche Plitze, Straflen, Gebaude und Einrichtungen bilden
einen elementaren Rahmen fiir jedwede Form von Jugend-Kommunikati-
on. Als Konsequenz daraus muss Soziale Arbeit im dysfunktionalen Raum
agieren. Das setzt eine Sensibilitdt bei den kommunalpolitischen Akteuren
tiir die Bedeutung und Gestaltung von Raum als Raum zur Gestaltung vo-
raus. Die sozialraumorientierte Soziale Arbeit fungiert dabei als Schnitt-
stelle zwischen Individuum und Kommune und eréffnet Jugendlichen Bil-
dungschancen, indem sie Bildungsrdume erschliefit und fordert Teilhabe,
indem sie Jugendliche in den institutionellen Kontext einfiihrt. Als zentra-
les Element einer kommunalpolitischen Strategie ist zu sehen, dass Soziale
Dienste nicht auf die blofle Erbringung von sozialstaatlichen Leistungen
zu reduzieren sind, sondern den Zusammenhang von biirgerschaftlichem
Engagement und sozialer Sicherung bzw. Gemeinwohlabsicherung hervor-
heben miissen. Letztlich geht es um eine Neuverteilung von Rechten und
Pflichten zwischen Staat, Tridgern der Sozialen Dienste und dem Biirger
mit der Perspektive einer Demokratisierung von Sozialpolitik. Konzep-
te subsididrer Veranlagungen fithrten dann konsequenterweise zu einem
Ausbau lokaler Selbstverwaltung mit dem Ziel, partizipativ-demokratische
Strukturen als strategisches Reformelement kommunaler Neuausrichtung
im Sozialen zu implementieren. Damit wiirden emanzipatorische Elemen-
te einer progressiven Sozialarbeit den Weg weisen fiir eine dialogische Po-
litik (vgl. Giddens 1997). Was ist damit gemeint? Soziale Riume sind jen-
seits rein funktionalistisch-6konomischer Strukturen mit dysfunktionalen
Raumressourcen auszustatten. Erst dadurch sind die oben beschriebenen
Entwicklungs - und Identitédtsprozesse provoziert und jenseits des Kindes
- und Jugendalters als zivilgesellschaftlich bestimmter Aushandlungspro-
zess zwischen Individuum und Staat erfahrbar. In der Folge wiirden Teil-
habe und Beteiligung der Jugendlichen zu einer subjektbezogenen Neu-
bestimmung und Mitgestaltung des (sozialen) Raumes fithren. Damit das
gelingen kann, sind die konkreten Bediirfnisse der Jugendlichen zu erfas-
sen, ist ihnen Verantwortung fiir den unmittelbaren Lebensraum zu tiber-
tragen, Selbstorganisation und Kompetenzorientierung als Grundhaltung
der Sozialen Arbeit vorauszusetzen und gleichberechtigte Teilhabe an Ent-
scheidungs - und Gestaltungsprozessen innerhalb ihres Raums sicherzu-
stellen. Dem vorangestellt ist die Bereitstellung eines 6ffentlichen Raumes,
der nicht durch wohnrdumliche Nachverdichtung bedroht ist und keinen
okonomischen Optimierungsprozessen ausgesetzt ist und sich durch seine
Dysfunktionalitdt auszeichnet. Gemeint ist damit, dass die Jugendlichen
diese Rdume im Kontext urbaner Strukturen sich u.a. dadurch zu kontu-
rieren suchen, als - sie den verschiedenen Jugendgruppen zur Verfiigung
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stehen; — sie Raum bieten fiir interkulturelle Kommunikationsformen; — sie
sozialpolitisch legitimierte erforderliche Budgets zugewiesen bekommen;
- Soziale Arbeit neben Sozialraumorientierung das Empowerment als me-
thodischen Ansatz umzusetzen sucht.

Sozialer Raum im Sinne von Pierre Bourdieu ist die Praxis sozialen
Miteinanders und fordert dazu auf. Gerade Jugendliche, die sich vor allem
sozialrdumlich orientieren — im Gegensatz zu der Rollen - und Institutio-
nenorientierung der Erwachsenen — benétigen Rdume, um ihre individu-
ellen Aneignungsprozesse und Bewaltigungsstrategien, die in geschlechts-
hierarchischen, reglementierten und normativ wirkenden Systemen wie
Schule, Familie oder Ausbildung und Beruf nur wenig Spielraum fiir die
Entwicklung von Selbstwert, Anerkennung und Selbstwirksamkeit als
Komponenten von Handlungsfahigkeit zulassen, durchzufiihren. Die kon-
struktive Spannung von Erziehung und selbstbestimmter Freiheit ist vor
allem iiber die Aneignung von Rdumen moglich. Jugendliche miissen sich
offentlich bemerkbar machen diirfen (Anerkennung) und sich darstellen
konnen (Selbstwirksamkeit). Jugendliche machen sich tiber ihr kérperlicht-
erritoriales Aneignungsverhalten offentlich bemerkbar; jugendkulturelle
Gruppierungen grenzen sich durch kérperliche aber auch korperlich-ter-
ritoriale Symbole untereinander und gegeniiber der Erwachsenenwelt ab
und schaffen sich so ihren Experimentierraum fiir die Erprobung sozialer
Rollen und normativer Grenzen. Voraussetzung dafiir ist, dass Jugendli-
chen dieser Raum gewiahrt wird. Entscheidend dabei ist, dass dieser Raum
nicht einer utilitaristischen Bestimmung unterliegt und durch die Jugendli-
chen selbstbestimmt verwaltet und gestaltet werden kann. Ein Ansatz dafiir
ist das in Mitverantwortung-Nehmen der Jugendlichen mit dem Ziel, eine
moglichst hohe Selbstverwaltung beziiglich der Nutzung und Gestaltung
ihres ,Sozialraumes“ einzunehmen. Zusammenfassend ldsst sich festhal-
ten, dass Jugend, Jugendkulturarbeit und einhergehend auch jeweils der
Jugendliche selbst immer einen anderen Pol bendtigen, um Jugend-Identi-
taten entwickeln zu konnen. Weiter ist festzustellen, dass dieser Aspekt der
Abgrenzung, des ,we are different” oder der ,, Antihaltung“im Kontext der
internationalen Arbeit eine negative Behaftung mit sich fithrt (Ausgren-
zung, Rassismus, Religionsbefremdung etc.). Gleichzeitig wirkt ldsst sich
jedoch eine positive Wirkung im Hinblick auf Werteentwicklung, neue Ge-
sellschaftsformen, Lebensformen und Kulturtoleranz ausmachen, was wie-
derum im Sinne Honneths den Prozess der gegenseitigen Anerkennung als
Schliissel individueller Freiheit und zugleich die Einbindung in sozialins-
titutionelle Strukturen foérdert (vgl. Honneth 2011, S. 94). Die Aufgabe der
Sozialen Arbeit und der sozialpadagogischen Begleitung ist also nicht die
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Auflésung von Grenzen oder die Verschmelzung unterschiedlicher Szenen,
Religionen oder Kulturen, sondern die Hauptaufgabe ist es, Interaktionen
zwischen diesen verschiedenen Gruppierungen zu ermdglichen und beim
Jugendlichen den Erwerb von Pluralititskompetenzen zu fordern als Vor-
aussetzung eigener Identitatsfindung und - bildung.

Praxisbeispiel

In dem oben bereits skizzierten umfassenden Verstindnis von
Bildung ist zentral, die eigene Kultur oder Identitdt zu entwickeln und
an eigenen und gesellschaftlich gesetzten Wertvorstellungen, dem Men-
schenbild und den Umgangsformen zu reflektieren. Dazu werden im-
mer auch ein Gegenpol und die Andersartigkeit des Anderen bendtigt.
Die kennenzulernen und die Begegnung setzen ein , Lernfeld “ sowie die
»Freiwilligkeit“ beim Jugendlichen voraus. Im Folgenden wird ein Pra-
xisbeispiel aus der Jugendarbeit des Sozialen Arbeitskreises Lorrach (=
SAK) vorgestellt, die es Jugendlichen unterschiedlicher kultureller Sozi-
alisation erméglichen, sich zu begegnen und sich kennenzulernen. Das
Projekt ,,change 16 sens“ bietet ein solches Lernfeld und tragt in seinem
Namen, die entsprechenden Ziele. Zum einen spiegelt der Projektna-
me die Inhalte ,Wechsel/Austausch/Begegnung zwischen Lorrach & Sens®
wider, auf der anderen Seite zeigt die wortliche Ubersetzung , Andere
Deine Richtung®, das Ziel, die eigene Meinung zu etwas Bestehendem
zu dndern und Offenheit fiir das Andere zu wecken. Das Projekt ist so
aufgebaut, dass Jugendgruppen beider Stadte mit dem MJC (Maison de
la Jeunesse et Culture) in Sens oder mit dem SAK (Wasserwerk — Ab-
teilung Jugend) eine Begegnung gestalten konnen. Die Inhalte dieser
richten sich nach den jeweiligen Interessen der Jugendlichen (Tanzen,
Musik, Theater etc.). Die Jugendlichen suchen nach einer entspre-
chenden Unterkunft, iberlegen, wie die Gruppe am besten empfangen
werden kann, woriiber man sich selbst freuen wiirde, wenn man in ein
anderes Land geht. Der Grundwortschatz wird aufgefrischt. Exkursi-
onen in die Region werden fiir die Gastgruppe organisiert. Gemein-
same Freizeit und Bandproben bzw. Tanztrainings ergénzen das Be-
gegnungsprogramm. Vorurteile werden versprachlicht, viele Fragen an
das Gegeniiber werden diskutiert und finden individuelle Antworten.
Das Fremde wird zunehmend vertraut und die Proben verbinden und
einen auf ein gemeinsames Ziel hin. Gerade das gemeinsame Proben
ist geeignet, mogliche Vorbehalte, Unsicherheiten im Umgang mit dem
Anderen abzubauen und den gemeinsamen Interessen Raum und Zeit
einzurdumen. Die franzosische Partnergruppe bereitet sich dhnlich auf
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die Begegnung vor. Wihrend der ersten Wochenendbegegnung lernen
sich die Jugendlichen kennen. Die gemeinsame Zeit, die verbracht und
miteinander erlebt wird, schafft gegenseitiges Vertrauen.

Nach etwa zwei Monaten erfolgt die zweite Begegnung. Kennenler-
nen miissen sich die Jugendlichen nun nicht mehr. Es geht direkt mit den
Proben los, die Jugendlichen stehen sich schon ndher als bei der ersten
Begegnung, machen Ausfliige und es braucht von auflen durch das sozi-
alpddagogische Personal wenig Anstoff. Das zweite und letzte Konzert
vermittelt meist ein sehr intensives emotionales Erleben fiir die Gruppen,
die aus Sicht des Publikums nicht mehr nur zwei Bands auf der Biihne
sind, sondern als eine Band erlebt werden. Wie die Erfahrungen zeigen,
ist der Tag nach dem Konzert nicht das Ende der Begegnungen. Viele
Mitglieder der Gruppen pflegen Freundschaften {iber diese intensive Zeit
hinaus. Sie verabreden sich in den Ferien, treffen sich zu gemeinsamen
Urlauben und fahren gemeinsam auf Festivals oder Breakdancebattles.
Bei iiber zehn Jugendbegegnungen in den letzten Jahren sind nicht im-
mer Freundschaften gewachsen, die iiber die Veranstaltungen hinaus
reichen. Dennoch und das ist vorrangiges Ziel des Projekts ,,Change 16
Sens“ erschlieflen sich fiir die beteiligten Jugendliche neue Zuginge zu
der Kultur des Anderen und sie gewinnen neue Perspektiven im Umgang
mit der anderen Jugendkultur im Nachbarland.

Das geschilderte Beispiel der Begegnung von unterschiedlichen Ju-
gendszenen findet in den ,teilautonomen Bandprobenraumen® des Alten
Wasserwerks Lorrach im SAK statt. Die Bandprobenrdume werden an Ju-
gendliche im Alter von 12 bis 25 Jahren vergeben. Ein Probenraum ist je-
weils an drei unterschiedliche Bands aus unterschiedlichen Musikszenen
vergeben. Es proben Bands aus den Bereichen Metal, Pop, Elektro, Punk
in einem Raum. Die Jugendlichen leisten einen Unkostenbeitrag fiir die
Betriebskosten. Sie erhalten einen Schliissel fiir den Raum und verwalten
sich als Band autonom. Von Seiten des SAK wird keine direktive Leitung
oder Betreuung eingebracht. Das padagogische Konzept setzt darauf, dass
die Jugendlichen mit der Uberantwortung als Ausdruck von Anerkennung
und Wertschitzung ihrer Person, ihrer Kompetenzen und ihrer Bediirf-
nisse ihre Freiheit in der Gestaltung und Nutzung der Rdume im Rahmen
der gemeinsam vereinbarten Rahmen - und Nutzungsbedingungen ver-
antwortlich gestalten. Die Prozesse, die sich dort ergeben, sind Nahrboden
fir die Entwicklung von Identitit. Es entstehen Diskussionen, wie die Pro-
be zu gestalten ist, iber die Ansicht von Ordnung der gemeinsam genutz-
ten Gerite und des Raumes, Konflikte, Gestaltung gemeinsamer Projekte,
Entdecken von gemeinsamen Interessen aber auch Unterschiedlichkeiten
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etc. Die Losung von Schwierigkeiten oder das Kennenlernen des Anderen
muss jeder Jugendliche und jede Band selbst und freiwillig anstreben. Der
SAK sichert dazu die Rahmenbedingungen, die Méglichkeiten und das
Lernfeld und begleitet auch den Jugendlichen hin zum Erwerb der not-
wendigen Kompetenzen. Gerade die Durchmischung unterschiedlicher
Musikrichtungen fordert die Begegnung unterschiedlicher sozialer Her-
kunftsgruppen und der verbindende Wunsch, einen ,,eigenen Ort* fiir das
gemeinsame Interesse an der Musik zu haben, hilft, Barrieren abzubauen
und soziale Teilhabe zu férdern.
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Justice as a form of participation and respect
- appreciated solution in youth welfare

This contribution discusses a highly regarded handling in the youth
welfare services. This needs a growth of more transfer into practical parti-
cipation because of a more complex reality of life and the additional plu-
rality in way of living. Participation or inclusion is the condition and the
basis for fairness in partnership and acknowledgement. Together with the
SAK-Lérrach (Germany) the Authors are showing a best practice example
for successful social integration. This is a contribution for more fairness in
participation and acknowledgement of welfare for children and teenagers.
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Idealy wychowania

Tytul oryginalny: Idealy vychovy.
(Volné kapitoly), Praha 1925

Przyszlo$¢ narodu jest gwarantowana i wyznaczana wychowaniem
mlodziezy. Dlatego dalekowzroczna polityka powinna poswigci¢ szczegdl-
ng uwage problemom dotyczagcym wychowania i szkolnictwa. Wyksztalce-
nie zdobyte przez pokolenie, ktére odchodzi, jest przekazywane mlodsze-
mu pokoleniu, dajgc mu wskazania, w jakim kierunku kulturalnym ma sie¢
rozwina¢ nasze dalsze Zycie, by nastapil postep i doskonalenie. W systemie
wychowania odzwierciedla si¢ najlepiej caly kulturalny charakter okreslo-
nego narodu w konkretnych czasach.

Rdzne czasy majg rozne idealy pracy wychowawczej w zaleznosci od
charakteru swojej kultury. Krotkie spojrzenie w przeszlos¢ dostarczy nam
informacji o niektérych pogladach odnoszacych si¢ do najblizszej przy-
szlosci, zapewniajac $wiatlo dla naszej terazniejszosci.

I
Caly kulturalny charakter nowej epoki' odnosi si¢ do specyficznej
syntezy dwoch przeciwstawnych pogladéw, odnoszacych sie do $wiata

! E Drtina w tym dziele dosy¢ czesto méwi: “nasze czasy”, “nasza epoka’, “nasze
stulecie”, gdzie “nasze” filozof ma na mys$li koniec XIX wieku.
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izycia, ktére obowigzywaly w czasach dawnych oraz w nowozytnosci, w cza-
sach antycznych i chrze$cijanstwie, naturalizmie? i supranaturalizmie®.

Czlowiek w starozytnej Grecji najlepiej uciele$nia ideal antycznego
$wiata. W swym naturalizmie z pelnym zaufaniem zwraca si¢ ku przyro-
dzie, znajdujac w doczesnym $wiecie dostateczny dowdd swojego istnienia,
pozadany cel swojego Zycia, cieszac si¢ z Zycia, mlodosci, rozkoszy, zdrowia
i piekna, wierzac, ze wszelkie procesy zachodzace w przyrodzie oraz caty ta-
jemniczy ruch §wiata ma wewnetrzng tendencje urzeczywistniania dobra.
Poprzez ten naturalistyczny poglad okreslano wychowanie antyczne, specy-
ficznie greckie. Dazono do tego, aby rozwing¢ wszystkie naturalne, cielesne
i duchowe sily czlowieka az do ich doskonato$ci. Ideatem, do ktérego stara-
no si¢ przyblizy¢ bylo organiczne potaczenie dobra z picknem w hellenskiej
doskonalosci. Ta ,,Kalokagatia™ jest szczegélnym jadrem calego kultural-
nego dazenia narodu greckiego. Czlowiek grecki byt wychowywany tak,
by by¢ statecznym i pigknym pod wzgledem cielesnym (kalos®) oraz, by
to piekno bylo jednoczesnie wyrazone jego etycznym wewnetrznym do-
brem (agathon®), jak réwniez by jego duchowa cecha byla wszechstronnie
rozwinieta oraz by samemu nalezycie wykona¢ zadanie w swojej rodzinie,
w $rodowisku lokalnym i panstwie. W zgodzie z tym idealem istnialy dwie
istotne czesci wychowania greckiego, czyli wychowanie gimnastyczne (fi-
zyczne) oraz wychowanie muzyczne (duchowe).

Charakterystyczng osobliwoscig wychowania antycznego, zwlasz-
czaw Atenach i Sparcie, pézniej takze w Rzymie, bylo to, ze znajdowalo sie
ono wylacznie w rekach panstwa. W tym jest dostrzegalna istotna réznica
miedzy wychowaniem antycznym a orientalnym: wychowanie (podobnie
jak wiedza i sztuka) bylo zawsze w §cistym zetknigciu z poszczegolnymi
systemami religijnymi. Ksi¢za byli jednoczesnie wychowawcami i nauczy-
cielami, majac na uwadze to, ze w Grecji i Rzymie religia zalezna byla od
panstwa, a wychowanie stato si¢ wkrotce wylacznie instytucja panstwowa.

2 Naturalizm - ,kierunek w filozofii dazacy do wyjaénienia rzeczywistosci przyczy-
nami naturalnymi, ttumaczac calo$¢ zjawisk zachodzacych w $wiecie dziataniem praw
przyrody” - E. Sobol (red.), Stownik wyrazéw obcych, Warszawa 2002, s. 757.

* Supranaturalizm - ,filozoficzna koncepcja gloszaca istnienie $wiata nadprzyro-
dzonego, odmiennego od $wiata naturalnego i wywierajacego na niego wplyw (supra
‘nad, ponad’)” - E. Sobol (red.), Stownik wyrazéw obcych, Warszawa 2002, s. 1054.

* Kalokagatia — ,ideal wychowania w starozytnej Grecji, postulujacy harmonijne
polaczenie doskonatosci duchowej i cielesnej; zespot fizycznych i moralnych zalet dobre-
go obywatela” — E. Sobol (red.), Stownik wyrazéw obcych, Warszawa 2002, s. 513.

> piekny.
¢ dobry.
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W zadnym razie religia nie wychowywala, ale panstwo samo starato sig¢
o wychowanie mlodziezy na porzadnych obywateli w zgodzie z narodo-
wa tradycja. Ten organ wychowania oraz wszechmoc panstwa greckiego
przejawia si¢ przede wszystkim w Sparcie a takze w Atenach. Wychowanie
bylo sprawg panstwa, a miodziez, bioragc pod uwage potrzeby panstwa,
miata by¢ wyksztalcona, poniewaz jest to miarodajny znak greckiej pe-
dagogiki, tworzac znaczne pokrewienstwo z jej nowoczesnymi idealami
pedagogicznymi.

Koniecznie nalezy zwrdci¢ uwage na dwa odmienne znaki wychowa-
nia w dawnych wiekach i we wspolczesnosci, gdyz sa one do siebie nasta-
wione przeciwnie.

Wychowanie starozytne dotyczylo przede wszystkim tylko mtodzie-
zy meskiej. Przez caly okres starozytnosci klasycznej, greckiej i rzymskiej
kobieta miala nie tylko w panstwie, ale rwniez w rodzinie status podrzed-
ny. Byla podporzadkowana mezowi a swoje obowiazki ograniczata do prac
domowych, mieszkajac oddzielnie (gynaikeion’), podobnie jak obecne ko-
biety wschodu, s3 zamykane w haremach.

Mimo tego wychowanie starozytne obejmowalo tylko obywateli,
posiadajacych pelni¢ praw obywatelskich, natomiast cale masy rolnikéw,
rzemie$lnikow narzekalo na niewolniczy stan, nie mogac liczy¢ nawet na
najmniejsze $wiatlo wyksztalcenia, bedac calkowicie jego pozbawieni.

Niewolnik byl catkowicie wylaczony z pracy umystowej, ujarzmiony
do pracy w grudach ziemi i przywigzany do mozolnej pracy swych rak. Dla
swego pana stanowil zywy majatek. Arystoteles byl przeciwny niewolnic-
twu ze wzgledu na odbieganie od naturalizmu ludzkiego Zadal, by dzieci
obywateli nie stykaly sie z dzie¢mi niewolnikéw - by nie staly si¢ ordynar-
ne. Takze podczas najwigkszego rozkwitu demokracji greckiej wychowanie
greckie bylo zawsze arystokratyczne.

Chrzescijanstwo, jak sie okazuje, w zakresie wychowania w kultu-
rze Sredniowiecznej charakteryzuje si¢ pelnym sprzeciwem wobec kultury
antycznej, zwlaszcza greckiej. Chrzescijanstwo miato charakter naturali-
styczny a caly poglad chrzescijanski na $wiat i zycie byt supranaturalistycz-
ny. Spoglada ono na przyrode z niedowierzaniem, uwazajac ja za skalang
i pokalang grzechem pierworodnym. Zadaniem zycia ludzkiego nie ma by¢
rozwo6j i doskonalenie swoich zdolnosci, doprowadzajac do pigknej formy,
ale zycie ma by¢ umartwiane i zagluszane. Idealem pozaziemskiego zycia
chrzescijanskiego jest odrodzenie si¢ w duchu i w prawdzie, przeistoczenie

7 W starozytnej Grecji byly to pomieszczenia wewnetrzne domu przeznaczone dla
kobiet.
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sie w nowego czlowieka, czystego duchowo, wyzszego, bedac calkowitym
przeciwienstwem czlowieka naturalnego, cielesnego.

Naprzeciw antycznemu ideatowi zycia i wychowania, doskonalenia
itaczenia naturalnego piekna z dobrem, staje chrzescijanstwo ze swym ide-
alem zycia §wietego oraz przygotowaniem si¢ do $mierci i sprawiedliwego
zycia nadprzyrodzonego. Ideatem chrzescijanstwa $redniowiecznego jest
swietos¢, bedaca droga ku idealnemu poboznemu zyciu.

Te sprzeczno$¢ podstawowych pogladéw mozna dostrzec dalej. Gre-
cy wychowywali swoja mlodziez zanurzong w przyrodzie, w gimnazjonach
i palestrach, otoczonymi zielenig i drzewami, w bezposrednim kontakcie
z przyroda. Chrzescijanstwo przeprowadza wychowanie w szkotach odta-
czonych od $wiata — w klasztorach. Klasztor w pogladzie chrzescijaniskim
jest miejscem zycia, w ktorym mozna osiaggna¢ doskonatos¢, gdzie zwal-
czajg si¢ trzy najpotezniejsze przyrodzone popedy czltowieka grzesznego:
poped do majatku, bedacy w opozycji do §lubowania ubodstwa, poped do
zycia rodzinnego kontra slubowanie czystosci oraz ped do dostepowania
zaszczytow i uznania w konfrontacji slubu postuszenstwa.

Wychowanie antyczne bylo gimnastyczno-muzyczne, ktére dazyto
do rozwoju czlowieka w sferze fizycznej i umystowej, uwydatniane w ciagu
zycia. Wychowanie chrzescijanskie bylo temu przeciwne i glosito pokore
oraz zaparcie si¢ samego siebie, zaparcie si¢ swoich przyrodzonych skton-
nosci, zamkniecia sie w sobie, pogardy dla $wiata, obumarcie dla niego
i odrodzenie si¢ w niebie. Chrzescijafistwo nie rozwijalo i nie udoskonalalo
przyrodzonych zdolnosci ciala i ducha, ale uczylo milczenia, postuszen-
stwa i pokory, znoszenia w pokorze przeciwienstw losu, nieodmawiania
zlemu blogostawienstwa, oczekujac szczescia w zyciu pozagrobowym - oto
ideat Zycia i wychowania chrzescijanskiego.

Wychowanie to, ktérego ideal zostal krétko nakreslony, byl powie-
rzony wylacznie kosciotowi. Kosdciol przez cale sredniowiecze w nauce
i sztuce utrzymywal swojg zwierzchno$¢ i stanowisko w sposéb nieograni-
czony. Pod patronatem kosciota powstawaly szkoty klasztorne i katedral-
ne (przy siedzibach biskupich), jednak zadaniem tych szkét w pierwszym
rzedzie bylo wychowywanie ksiezy, dopiero na drugim miejscu bylo wy-
chowywanie zwyklych laikéw. Wazna réznica wystepowala miedzy ‘schola
interior’® dla klerykéw a ‘schola exterior” dla mlodziezy $wieckiej, ktdora
chetnie zdobywala wyksztalcenie. Ideat chrzescijaniskiego wychowania

8 Szkota dla mtodych zakonnikéw (oblatéw).
® Szkota dla przyszlych duchownych diecezjalnych.

34



Ideaty wychowania

$redniowiecznego okreslil Rabanus Maurus'® w IX wieku jako pelnia wie-
dzy religijnej (scientiae plenitudo'!), zwyczajny zywot (vitae rectitudo'?)
i ksztalcenie si¢ w wiadomosciach $wieckich (eruditionis perfectio'®). Ko-
$cielny charakter mialy takze powstale pdzniej szkoly miejskie, poniewaz
w Sredniowieczu zadne struktury panstwa nie mogty obejs¢ si¢ bez autory-
zacji koScielne;j.

II

Chrzedcijanstwo wplywalo na wychowanie nie tylko negatywnie
poprzez swdj supranaturalizm, lecz takze pozytywnie poprzez przykaza-
nie aktywnej milosci blizniego. Swiadomos¢ réwnosci i braterstwa wszyst-
kich ludzi odkupionych przez krew Chrystusa zaczeta powoli rodzi¢ sig
w Europejczykach, réwnowazac nienaturalne przeciwnosci i réznice spo-
teczne. Ideal chrzescijanskiej doskonatosci zawsze byt bardzo daleki od
prawdziwych stosunkéw, w jakich zyla ludno$¢ starozytna. Dlatego w sta-
rozytnosci owe dwa wspomniane braki wychowania greckiego nie zosta-
ty usuniete. Niewolnictwo zlagodniato - ale po zmianie trwato dalej. Wy-
chowanie koscielne obejmowalo zawsze tylko czes¢ ludnosci, a zaniedbane
i nieszczesliwe zastepy ludzkosci nie mialy do niej dostepu. Karol Wielki
zrozumial wprawdzie koncepcje¢ jednolitego szkolnictwa narodowego, kto-
re miatoby by¢ podporzadkowane nadzorowi kosciola, szerzac ksztalcenie
elementarne dla wszystkich warstw, ale Kosciot jego idei nie kontynuowat.
Chrzescijaiistwo podniosto pozycje kobiety w Zyciu rodzinnym i w spote-
czenstwie — ale odkad Kosciot zaczat dba¢ o wychowanie dziewczat, prze-
stal by¢ chetny do przygotowywania ich do Zycia rodzinnego lub dziala¢
powszechnie. Natomiast byl zainteresowany wychowywaniem do Zycia
klasztornego i dla nieba. Owszem, wiele kobiet w §redniowieczu byto przy-
gotowywanych nie do wychowania rozumowego, ale byly one zwrécone

10" Zwany takze Maurus Magnentius, arcybiskup Mainz. Urodzit si¢ w 776 (784)
w Mainz. Katolicki blogostawiony, benedyktynski zakonnik, teolog, autor encyklope-
dii De rerum naturis, poeta lacinski, autor traktatow o Biblii, wychowaniu i gramatyce.
W 802 roku po przyjeciu $wigcen diakona udaje si¢ do Tour, by podja¢ studia teologiczne.
Wiedze zdobywal pod kierunkiem Alkuina, najwybitniejszego uczonego czaséw karolin-
skich. Przyczynit si¢ do rozwoju intelektualnego Fuldy, gdzie dziatal. Duza cze$¢ swojego
zycia poswiecil pracy nauczycielskiej. Nie stworzyl oryginalnego systemu filozoficznego,
poniewaz podazal wiernie za swoimi poprzednikami. Zmart w 854 roku w Winkel koto
Moguncji — opracowano na podstawie www.newadvent.org/cathen

I pelna nauka.

12 poprawne, uczciwe zycie.

13 wszechstronna i dokladna.
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ku sile moralnej, ku Zyciu nadprzyrodzonemu, ku sile wspaniatych cnét
chrzescijanskich. Takie wyksztalcenie u kobiet ograniczalo sie tylko do tych
pochodzenia szlacheckiego, ktére zdobywaly w klasztorach. Koscidt tak ro-
zumial ksztalcenie i wychowywanie czlowieka.

Wiek XV i XVI przyniést nowy ideal wychowania. Renesans i re-
formacja, oba ruchy z poczatku byly sobie przeciwne, rownolegle tworzyly
nowe typy kulturalne i tym sposobem jednoczesnie oddzialywaty na wy-
chowanie. Oba ruchy majg wspoélna przesztos¢ historyczng. Oba glosza
nawro6t do milosci, z tym ze renesans chce wréci¢ do milosci antycznej,
reformacja za$ do milosci pierwszych chrzescijan. Wspolnym tacznikiem
obu tych waznych ruchéw kulturalnych jest ich indywidualizm jako prze-
ciwienstwo uniwersalizmowi sredniowiecznemu. Wylania si¢ u nich powo-
li idea czlowieka nowoczesnego, ktéry na podstawie zjednoczenia staro-
zytnosci z chrzescijanstwem, wypracowuje swoj poglad i zycie. Czlowiek
nowozytny wraca znéw do starozytnego naturalizmu, wychwalajac go, ze
kfadzie na jednostke ludzka nacisk, lecz stara si¢ z naturalizmem zjedno-
czy¢, organiczny cel polaczy z pozytywna strona chrzescijanstwa - czynna
miloscig blizniego. Cztowiek nowozytny nie zyje dla nieba, tylko dla $wia-
ta, a w tym $wiecie usituje urzeczywistni¢ wspaniale przykazanie mitosci,
czlowiek nowoczesny zastosuje prawde stow Zbawiciela, ze ,,Krélestwo Boze
jest w was’.

Renesans a zwlaszcza humanizm powoduje, ze wzrok europejskiej
ludzkosci zwraca si¢ wprawdzie ku ideatowi czlowieka antycznego, zatrzy-
mujac si¢ wszak na stronie formalnej a za cel wychowania nadchodzacej
nowej epoki oglasza niesamodzielne nasladowanie retorycznej umiejetno-
$ci facinskiej (eloquentia'*) obok przyswojenia sobie wyksztalcenia rzeczo-
wego (sapientia'®), z tymze jest ono zarezerwowane dla pisarzy antycznych.
Wspdlczesnie reformacja stara si¢ zjedna¢ uznanie dla idealu chrzescijan-
skiego (pietas'¢), i oba ruchy wytwarzaja wspolny ideal wychowania, obo-
wigzujacy w pierwszych chwilach nowej epoki, wyrazony stowami Sturma
»sapiens alque eloquens pietas” (madra i wymowna mifos¢).

Chrzescijanski pierwiastek przenikajacy do reformacji usiltuje jedno-
cze$nie naprawi¢ wady starozytnego idealu wychowania, by przede wszyst-
kim ksztalcenie stalo si¢ dostepne dla najszerszych warstw spolecznych.
Pierwszym glosicielem ideatu szkolnictwa narodowego w tej nowej epoce
jest Luter, ktory w swym stawnym postaniu, skierowanym do burmistrzéw

4 przekonywajacego wystawiania sie.
15 madrosé.

!¢ mito$¢ zgodna z powotaniem.
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i radnych miast niemieckich, zada szkoty dla wszystkich warstw spotecz-
nych, dla obu plci (nie tylko wyksztalcenia dla ksiezy, chce, aby przy tych
szkolach byly zakladane biblioteki, ale by nadzoér byt gtéwnie swiecki, by
szkoly nie podlegaly nadzorowi koscielnemu).

Kiedy zaczeto uznawa¢ réwnoprawne wychowanie kobiet, wymow-
nym dowodem tego byly slowa Komenskiego (Wielka dydaktyka, czes¢
IX): ,Nie mozna wykaza¢ zadnej takiej przyczyny, dla ktdrej kobiety mia-
tyby by¢ odsunigte od sztuki jezykéw i madrosci. Czyz ludzie nie sg réw-
ni, bozym obrazem jako i my, réwne w uczestniczeniu mitodci i krélestwa
wieku przysztego, rowne w mysleniu i rozumieniu madros$ci, obdarzone
umiejetno$ciami myslenia, przewyzszajace nas czesto subtelnoscia dow-
cipu; rowne w dostepowaniu wielkich rzeczy (jako naprawiajace ludzi,
krajow, panstw i calych krolestw, takze w dawaniu krolom i ksigzetom rad
wlasciwych i takze w sztuce lekarskiej oraz w wspomaganiu ludzi, ktére do
urzedu prorockiego, nauczycielskiego oraz w wymierzaniu kary itd.), czyz
Bog nie uzywal ich do wielkich rzeczy. Dlaczego wigc mamy je uczy¢ tylko
abecadta a potem w dalszej kolejnosci odsuwac od ksiag?”.

Wkrétce powstaje ruch bardzo pomyslny. Szkoty wyzsze, nauka sg
prowadzone w mysl idealu humanistycznego zaréwno na ziemiach pro-
testanckich (Melanchton', Sturm'), jak i katolickich (szkoly jezuickie),

'7 Filip Melanchton (1497-1560) byt wspétpracownikiem Lutra. Wprowadzit do
szkoly protestanckiej nauke katechizmu i religii. Byl znakomitym organizatorem szkot.
Opracowywal programy szkolne, podreczniki do nauki gramatyki jezyka tacinskiego,
greckiego, retoryki, logiki i wielu innych przedmiotéw. W 1528 roku wydal ksigzke pt.
»Unterricht der Visitatoren” (Pouczenie dla wizytatorow”), w ktdrej podat rady dotyczace
organizacji zycia szkoty i kosciota. Praca jego miata ogromne znaczenie, co okazalo si¢ po
wielu latach Zdaniem Melanchtona wiedza, ktéra zdobywali uczniowie miata dotyczy¢
stéw i rzeczy (pojecie i desygnat) oraz jasnego przedstawiania wladnych mysli. Uwazat,
ze gléwnym zadaniem szkoly bylo wyksztalcenie chlopcdw, by w przysztosci objac urze-
dy i stanowiska w panstwie. Wyksztalcenie mialo ich takze przygotowaé do objecia sta-
nowisk w kosciele protestanckim. Szkolnictwo mialo catkowicie spoczywa¢ na brakach
panstwa. Melanchton byl takze wykladowca na Uniwersytecie w Wittenberdze — www.
edukator.org.pl

8 Jan Sturm (1507-1589) zatozyl gimnazjum w Strasburgu, ktérym kierowat 45 lat.
Sturm uwazal, Ze naczelnym celem ksztalcenia szkolnego ma by¢ poznanie zasad i dok-
tryn religii. Byl przekonany takze do tego, ze 6wczesna szkola ma takze uczy¢ jasnego
i przekonujacego wyrazania wlasnych opinii, lecz artykutowanych w jezyku tacinskim.
Jednak najwigksze znaczenie dla Sturma miala nauka literatury starozytnej, poprzez
ktdra uczniowie byli w stanie pozna¢ dokladnie wymowe oraz gramatyke jezyka facin-
skiego. Pedagogika Sturma odniosta ogromny sukces. W jego szkole ksztalcilo si¢ wielu
europejczykow. Program nauczania opracowany przez Sturma wywarl ogromny wplyw
na Jana Kalwina, ktéry wzorowal si¢ na dokonaniach Sturma podczas zakladania szkoty
w Genewie w 1559 roku.
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w szkolnictwie pojawia si¢ szereg entuzjastycznych reformatoréw, z ktd-
rych przede wszystkim nasz Komenski nadaje miarodajny kierunek. Ideat
wychowania wzniecony w renesansie rozwija si¢ dalej i uzupelnia. Zamiast
formalizmu humanistycznego domaga sie stale uczenia realnego. Szkota ma
doprowadza¢ nie tylko do tej wiedzy, o ktorej pisal Arystoteles, Pliniusz'?,
Hipokrates® czy Galenus?, lecz wskazywa¢ takze proste wskazowki, jak
zbada¢ przyrode i jak pyta¢ o nig, by zrozumie¢ jej tajemnicze zjawiska.
A po studaniu przyrody nalezy przechodzi¢ od pojedynczych do zlozonych
poje¢, od przyczyn do skutku, od rzeczy do praw. Zwlaszcza nauka jezykow
i zaznajomienie z jej prawidtami spowoduje znaczny postep. Wspdlne zma-
ganie si¢ z uSwiadomieniem narodom mowy ojczystej, ktéra domaga si¢
swych praw, by naturalng konsekwencja nauki szkolnej bylo przyswajanie
sobie jezykéw obcych.

Zatem realizm i nacjonalizm uwydatnia nam ceche¢ nowoczesnego
ideatu wychowania.

Ideal wychowania nabywa swego wlasciwego i swojskiego charakte-
ru dopiero w XVIII i XIX wieku.

111

Poprzednio zwrécono uwage, ze w sredniowieczu wychowanie oraz
szkolnictwo bylo w pelni uzaleznione od Kosciola; w renesansie oraz re-
formacji nastapil znaczny zwrot, w wyniku ktérego szkolnictwo unieza-
leznito si¢ od ko$ciola. Rozwoj uniezaleznienia sie trwal wiele wiekow, ale
zwyciestwo nastapito dopiero na poczatku XVIII wieku. Od tego momentu
idealem Zycia przestalo by¢ zycie klasztorne. Liczba klasztoréw bardzo si¢
zmniejszyla a wiele zakondw podupadlo. Ksiezy ubylo na tyle, ze koscioly
byly zamykane. W taki krétki sposéb mozna to scharakteryzowa¢. Wzrok
spoleczenstwa europejskiego zwrocit si¢ ku zyciu doczesnemu. Czlowiek
owczesny znéw znalazt na ziemi dostateczny cel zycia, zwracajac sie ku

19 Niestety nie wiadomo, o ktérym Pliniuszu wspomina tu Drtina: Pliniuszu Mtod-
szym czy Starszym.

2 Okre$lany mianem ojca medycyny. Jego dziela z zakresu medycyny dotyczyly
metod badania oraz zawieraly opisy choréb. Jego gtéwne dzieto pt. ,Corpus Hippocra-
teum” zawiera okolo 70 rozpraw lekarskich, pochodzacych z IV w. p.n.e. - J. Rybakowski,
S. Puzynski, J. Wcidrka, Psychaitria. T. 1: Podstawy psychiatrii, Wroctaw 2010.

21 Claudius Galenus (ok. 130 - 200 n.e.) - rzymski lekarz znawca anatomii cztowie-
ka, najwybitniejszy lekarz w starozytnosci, swoimi pracami wptynat na rozwdj medycyny
w $redniowieczu i renesansie. Jego opracowania byly tak dokladne, ze postugiwano si¢
nimi przez 15 wiekéw. Nie mial mozliwoéci dokonywania sekeji zwlok ludzkich, dlatego
uczyl sie poprzez dokonywanie sekcji zwlok makakéw — Wielka historia §wiata, t. 10:
Rzym, Republika rzymska, Prowincje Cesarstwa Rzymskiego, Warszawa 2008.
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idealowi $wiata antycznego, tylko Ze uszlachetnionego i opromienionego
miloscig chrzedcijanska.

Na miejsce Kosciota jako organu wychowawczego, wstepuje powoli
panstwo. Zakiada ono szkoly réznych stopni, utrzymuje je, podajac jakie
przedmioty majg by¢ nauczane a takze kontynuujac zaczety w tym kierun-
ku postep.

Naturalistyczny poglad na $wiat oraz zycie ludzkie znéw znajduje sie
na szczycie. Wskutek tego zanika powoli nieufno$¢ do wrodzonego roz-
sadku a znaczenie rozumu wzrasta. Chrzescijanstwo ocenialto to znaczenie
wiedzy przyrodzonej jako srodek do zbawienia, ale przeciez spogladano na
sile rozumu ludzkiego ze znacznym niedowierzaniem i zawsze podporzad-
kowywato wiedze przyrodzong nadprzyrodzonym zjawiskom. Prawdziwy
los czlowieka chrzescijanskiego nie zalezy od tego, jak oswiecony jest jego
rozum, ale wydaje sie, ze zalezy on od wiary i milosci jako podstawowych
cnoét chrzedcijanskich.

Z chwila powrotu do antycznego naturalizmu, nastala bardzo istotna
zmiana spostrzegania. Czlowiek nowozytny inaczej myslal, nie ukierun-
kowywat swojego wzroku ku zyciu pozagrobowym, nie czekal na pomoc
od nadprzyrodzonej mitosci, nie szukal prawdy i pouczen w zjawiskach
duchowych, ale przyktadal duzg uwage do zycia doczesnego. Chce dopro-
wadzi¢ wszystkie przyrodzone zdolnosci i umiejetnosci do mozliwie naj-
wyzszej doskonatosci. Wierzy w site rozumu i od niego oczekuje pouczenia
oraz zrédla szczescia. ,,Wiedza to sita” — moéwi Bacon, ,tyle mozemy, ile
wiemy’, ,savoir cest faire” (postep zalezy od wiedzy), to wyznacza hasta no-
wych czaséw. Chlubg ery nowozytnej jest wiedza.

Nowe badania, obiecujacy postep w naukach przyrodniczych, spowo-
dowal rozszerzenie horyzontu europejskiej mysli o wszechs$wiat, ktory jest
dalekosiezny, posiadajac charakter astronomiczny, kosmologiczny i geogra-
ficzny. Sa to gléwne zjawiska, jakie sie dokonaly réwniez w naszych czasach,
doprowadzily do wzrostu uznania rozumu czlowieka. Najintensywniejszy
rozwoj przypada na wiek XVIII, kiedy jednostronnie pielegnowano ksztal-
cenie rozumowe, utopijne nadzieje, ze ludzkos¢ przypuszczalnie poprzez ro-
zum nabedzie nowe sily. Oznacza to optymistyczne oczekiwania, ze wiedza
daje powszechng gwarancje niebywalego jak dotad dobrobytu. Na tym sie¢
zasadza o$wiecenie w XVIII stuleciu, kierunku, ktorego ustalone nowe ide-
aly wychowania i rezultaty sa odczuwalne po dzis dzien.

Oswiecenie oznaczalo wprawdzie powrét do antycznego racjonali-
zmu, intelektualizmu, lecz znacznie sie¢ od niego rdézni. Starozytne intelek-
tualne ksztalcenie oraz praca naukowa mialy zawsze charakter wylacznie
teoretyczny; zwracalo ono uwage przede wszystkim na estetyke, co miato

39



Frantisek Drtina (t. Sebastian Tabol)

by¢ szlachetnym i przyjemnym wypelnieniem wolnego czasu w zyciu pet-
noprawnego obywatela, ale o§wiecenie od poczatku obieralo sobie cel prak-
tyczny. Zapanowanie nad przyrods, doskonale wykorzystanie wszystkich
sil, ktérym cztowiek jest poddany, dokonywanie wynalazkéw i badan na-
ukowych w zakresie techniki, ktére utatwilyby i uprzyjemnity byt ludzki
- to byl ostateczny cel nowozytnej wiedzy. A wiek przeszly oddawat sie
stodkiemu snu, ze cele te ludzkos$¢ bezpiecznie osiggnie i dzigki dokona-
nemu rozwojowi umiejetnosci intelektualnych zjednoczy sie¢ w odzyskaniu
utraconego raju.

Pierwszorzedni mysliciele tej nowej doby sa entuzjastycznymi glo-
sicielami pigkniejszej, lepszej przysztoéci a ich glosy w sposéb naturalny
nadawaly kierunek wypracowaniu nowego idealu wychowania, zgodnego
z calym kulturalnym charakterem epoki.

Kartezjusz, na koncu swojej rozprawy o metodzie, podaje kulturalny
obraz takiego cztowieka przyszlosci, ktéry opanuje w sposob nieograniczo-
ny wszystkie zywioty i cala przyrode, poprzez doskonala znajomos$¢ me-
dycyny, dzigki czemu stanie si¢ nieograniczonym panem swojego zdrowia,
cnoty a przez moralng doskonalos¢ zyska pelne szczescie w zyciu ziemskim.
Nie umieral w cierpieniu, tylko spokojnie zasypial w podesztym wieku.

Bacon w swej pieknej utopii ,Nowa Atlantyda”* szczegdlnie oddat
sie najzludniejszym nadziejom o rajskim szczedciu, do jakiego dopro-
wadzil cztowieka rozum. Podawal godny uwagi obraz tego, jaka bedzie
ludzko$¢, kiedy rozum uczyni czlowieka wszechwiedzacym i wszechpo-
teznym, a dalej szkicuje systemy wychowania, ktére odpowiadatyby ide-
alowi o$wiecenia.

Bacon opisuje szczesliwy lud, u ktorego praca naukowa jest w roz-
kwicie. Zyje na szcze$liwej wyspie na dalekim zachodzie, na Nowej Atlanty-
dzie. W $rodku tej wyspy znajduje si¢ wspanialy zaktad naukowy i wycho-
wawczy, Dom Salomondw, gdzie jednoczes$nie dokonuje si¢ wspomniana
aplikacja informacji naukowych, wptywajacych na praktyczng sfere zycia.

Tylko niektdre szczegdély moge wymieni¢: w ogromnych miejscach
podziemnych znajduja sie¢ maszyny, ktére tworza nowe zywioly, wywotu-
ja dowolne ci$nienie powietrza oraz stopien ochlodzenia, na niebotycz-
nych goérach sg zbudowane wieze na pét mili wysokie (obserwatoria),

22 Ksigzka napisana przez F. Bacona w 1623 roku, w ktorej zawarl utopijng wizje
nowego panstwa, ktore okresla mianem Bensalem. Prawdopodobnie panstwo to mialo
sie znajdowac na zachodnim wybrzezu Ameryki. Mieszkancy zdobywaja wyksztalcenie
w szkole zwanej Dom Salomona, w ktérej m.in. sg przeprowadzane eksperymenty, maja-
ce na celu poznanie natury. Bacon podczas jej pisania zainspirowal si¢ innym dzietem pt.
»Christianopolis”, ktore sporzadzit J.V. Andreae.
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przeznaczone do badan meteorologicznych. Na nich mozna dobrowolnie
sprowadzi¢ burze, deszcz, $nieg lub wywola¢ jasng i suchg pogode. W je-
ziorach przygotowanych do tego celu, hoduje si¢ rzadkie ryby oraz wod-
ne ptactwo. W ogrodach szczegoélnie do tego zalozonych, obserwuje si¢
i aklimatyzuje rosliny przywiezione ze wszystkich stron §wiata. W innym
miejscu bada si¢ zjawiska barwy i $wiatla, sporzadza si¢ przyrzady, ktérymi
mozna patrze¢ w dal na duza odleglos¢, przenosi¢ dzwigki na znaczng od-
legto$¢, produkowaé wode rajska, utrzymujaca $wiezos¢ i zdrowie miesz-
kancow oraz dowolnie przedtuzac zycie ludzkie.

Pierwszy mysliciel niemiecki tej doby, Leibnitz byl zapalonym wiel-
bicielem rozumu. Staral si¢ o jednolita organizacje pracy naukowej, bedac
przekonanym, ze rozwdj wydarzen oraz postep oswiaty zalezy od rozwoju
poznania naukowego. Kulturalne odrodzenie ludzkosci wediug niego jest
zalezne od organizacji pracy naukowej. Zgodna dziatalno$¢ wszystkich na-
rodéw na tym polu, jak ufal, dokona poznania wszechswiata, (Niemcy na-
zwali to sfowem ,Weltweisheit”), co da cztowiekowi trwaly pokéj na $wiecie,
dobrobyt oraz szczescie. Dlatego tez pewnie wierzyl, ze reforma wychowania
bedzie jednoczesnie reforma calej ludzkosci. Racjonalizm Leibnitza taczyl sie
z jego nieograniczonym optymizmem. W swoich czasach prowadzil kore-
spondencje z calym $wiatem naukowym. Zakladal Akademie Nauk w Ber-
linie, Petersburgu (bezskutecznie probowal zalozy¢ akademi¢ w Wiedniu).
Wiedzial, Ze tacina straci monopol na bycie jezykiem catej populacji na-
ukowcow z réznych narodéw. Chcial wynalez¢ jakis$ spoleczny jezyk znakow
(pasygrafia=ogolne jezykow znakéw). Za pomocy znakéw pisemnych (jak
w algebrze) bytoby mozliwe ustalanie i wyrazanie poje¢ naukowych.

Nie trzeba podawac¢ wigcej dowoddéw o charakterze o$wieceniowym,
zwlaszcza, ze w XVIII wieku epoka ta byla na szczycie swojego rozwoju. Jest
faktem, ze czlowiek nowozytny, odrodzony dzigki renesansowi i reformacji,
wierzyl w potege swojego rozumu. Przewidywal badania naukowe, ktére zo-
stang opracowane dzieki rozumowi i pewnie ufal, ze rozwdj naukowy przy-
czyni sie do szczgscia ludzkosci. XVIII wiek stat si¢ epoka rozumu. Podczas
Rewolucji Francuskiej, bedacej koricem mijajacego wieku, posadzono na tro-
nie bozym - Boginie Rozumu. Europejska ludzko$¢ kfaniata si¢ Rozumowi.

Ten umystowy kierunek daje nam nowe idealy wychowania: caty kraj,
ktoéry powoli staje sie zwycigzca nad Kosciotem w pracy wychowawczej,
sam uosabia siebie jako nieograniczonego i o$wieconego wladce, majacego
na celu szczescie (salus populi*®). Wladcy sg jakby pozaziemska opatrzno-
$cig swoich narodow, dbajac nie tylko o rozkwit handlu, przemystu oraz

2 ocalenie ludu.
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rolnictwa, ale tez o nauke, wyksztalcenie, szkolnictwo, sztuke i literature.
Uczeni i artysci s mile widziani w kregach dworskich.

Owszem, caly ten entuzjazm dla ksztalcenia i oswiaty — jest nie wprost
kontynuacja odrodzeniowa - jawi sie jako dazno$¢ arystokratyczna. Lud
ujarzmiony i zniewolony otrzymuje jedynie okruchy wspoéltczesnej wiedzy
i sztuki w formie jalmuzny. PéZniej powoli przebudzi si¢ do $wiadomosci
prawa ogdlnego wyksztalcenia jako koniecznego obowigzku szkolnego.

Przekonanie o rozumnosci bytu ludzkiego stalo si¢ dogmatem.
Wierzono, ze kazdy czlowiek przychodzi na $wiat jako byt rozumny. Ro-
zumnos¢ jego zostanie wykorzystana tylko w takiej mierze, w jakiej bedzie
celowo nauczany i wychowywany. Ten przypadkowy niedostatek jest kar-
fowatoscig w czlowieku, a jego rozumnos¢ jest wrodzona. Na wychowanie
spoglada si¢ jak na cudowny $rodek, ktéry moze doprowadzi¢ kazda jed-
nostke do cnoty, sprawiedliwosci i nieskoniczonego szczgscia. Dlatego mysli
Rousseau o wychowaniu, ktére znalazty odpowiedni grunt, przyczynity si¢
bezposdrednio do rewolucji.

v

W kulturze XVIII wieku dostrzega si¢ ciekawy stosunek do religii
chrzescijanskiej. Chrzescijanstwo, obok antyku (odrodzenia) jest druga
podstawowy czescia sktadowa catego ksztalcenia nowozytnego. Bylo rze-
czg naturalng, ze chrzescijanstwo i poglad antyczny byly ze soba porow-
nywane. Tutaj wszakze dalo si¢ pozna¢, ze wiele idei chrzescijaniskich juz
w starozytnym $wiecie greckim byly wyrazane i powigzane. Taki wielki
mySliciel jak Sokrates, ktorego cate zycie i cierpienie bylo zbiezne z du-
chem chrzescijanstwa. Od jego czaséow powoli zaczynalo tworzy¢ sie
przekonanie o tolerancji religijnej, ze w wielu réznych sektach i wyzna-
niach skrywa si¢ jakies spoteczne jadro wlasciwej religijnej przyrodzone;.
I nie bylo to dziwne, poniewaz 6wczesni ludzie mysleli sobie, ze ta przy-
rodzona religijno$¢ bedzie zbawienng dla réznych zwyczajow zabobon-
nych. Podobno ludzie przebiegle wyrachowanie ksigzat i zadze wladzy
oparli na zabobonach. Jednak religijnos¢ doby oswiecenia, objawiata sig
w calkowitej zgodzie z wymogami rozumu. Mnoz3 si¢ dzieta, dowodzace
rozumnosci chrzescijanstwa, podajace zarys tej przyrodzonej religijnosci.
Prawe i czyste chrzescijanstwo bylo zbawione cudami i tajemnica, co sta-
nowi elementy dlugiego rozwoju religijnego, faczacego elementy cudze
a przez to deformujace zainteresowania nig. Dopiero o$wiecenie - tak
mniemali - odnowilo i przywrdcilo pierwotng oraz prawdziwg wartos¢
religii, ustanawiajac proste, najwyzsze przykazanie: ,, Wierz w Boga i czy#i
swojg powinnosc’.
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Podobnie na fundamencie rozumnosci mial by¢ zbudowany nowo-
czesny kraj, kraj rozumowy, ktory ma nagrodzi¢ dotychczasowa forme, lecz
juz przestarzalg i anachroniczng. Dotychczasowe panstwo powstalo przy-
padkowo a urzadzenie jego nie bylo przemyslane, poniewaz nie opieralo
sie na stalych zasadach rozumu. Zadaniem naszych czaséw jest usuna¢
odpowiednie niedostatki, ktore przecza przyrodzonemu rozumowi. A kraj
rozumu musi si¢ opiera¢ na przyrodzonym prawie czlowieka, ktore jest
wynikiem zasad wypracowanych przez Rewolucje Francuska, ktora glosi-
fa réwnos¢ i wolno$¢ wszystkich jednostek, stajac si¢ podstawa dogmatu
nowoczesnego panstwa prawa. Ogloszenie przyrodzonych praw ludzkich
w roku 1789 jest najwazniejszym przejawem XVIII stulecia, dazac do tego,
aby kraj byl racjonalny, tj. aby jego urzadzanie bylo podporzadkowane wy-
maganiom przyrodzonego rozumu.

Wszystko podlega racjonalizmowi. Wszystko, co dotychczasowe, hi-
storyczne, co pochodzi z podan, odrzuca si¢ jako nierozumne i analizuje si¢
podlug wymagan rozumu. Racjonalizacji podlega przestrzen i czas: znajdu-
je sie miare metryczng i uklad dziesietny. Wezmy np. Francje — i miejsca
przypadkowych prowingji, ktore dzieli si¢ na departamenty. Francja jest
przekonana, ze nowa piekniejsza epoka buduje nowa europejska spotecz-
no$¢, zaczynajac nowa rachube lat poczawszy od roku 1791, ustanawiajac
nowg ere — przyrodzonej wladzy poboznego rozumu, ktéry przyniesie
ludzkosci wymarzony raj.

Gléwnie dwaj mezowie zabierajg sie do pracy, aby urzeczywistni¢
ideal wychowania ery o§wiecenia: Basedow* i Pestalozzi.

Basedow ma w swoich zyciowych staraniach przede wszystkim en-
cyklopedyczny charakter swojego czasu. Chce przez to powiedzie¢: wiek
XVIII odrzuca tacing jako powszechny jezyk porozumiewania si¢ uczonych
a poprzez stowniki a raczej encyklopedie (najstarsza Baylea”, pdzniej-

% Johannes Bernhard Basedow (1724 - 1790) —wybitny pedagog ery o$wiecenia
w Niemczech.

W 1768 opublikowal ksigzke pt. ,Vorstellung an Menschenfreunde fiir Schulen,
nebst dem Plan eines Elementarbuches der menschlichen Erkenntnisse”, w ktdrej zawarl
swoja wizje reformy edukacji. W 1774 zatozyl wzorcowa szkole Philantropinum w Des-
sau, w ktorej w latach 1774-1785 byl dyrektorem. Program nauczania, jaki opracowal
Basedow byl bardzo nowatorski, jak na owe czasy. Podczas nauki ktad ogromny nacisk
na humanitarne traktowanie dzieci i mlodziezy. W programie tej szkoty uczono wycho-
wania fizycznego, przedmiotow $cistych oraz jezykéw nowozytnych. Podczas nauczania
stosowano metode pogladowa — W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, wyd. 4 uzup.
i popr., Warszawa 2004, s. 44.

25 Pierre Bayle (1647 - 1706), francuski filozof i historyk. Jeden z prekursoréow
mysli spotecznej Oswiecenia. W 1682 napisal ksiazke pt. ,,Mysli rézne o komecie” Byl
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sza d’Alemberta®) czyni obiecujaca probe, by wiedze praktyczng bardziej
rozszerzy¢, zwlaszcza by w ustalonej chwili dowolne wiadomosci staly sie
przystepne kazdej jednostce. Sg to stowniki, ktére kontynuujg $miate plany
Komenskiego, jakby ,orbis pictus’¥, sporzadzone w formie alfabetycznej,
bedace urzeczywistnieniem dazen pansoficznych. I ,,Elementarwerk” Base-
dowa ma charakter encyklopedyczny, bedac zbiorem najrozmaitszych wia-
domosci. Praktyczny Basedow w swojej filantropii postarat si¢ urzeczywist-
ni¢ idee wychowania Komenskiego i Rousseaua w duchu oswiecenia. Jego
zdaniem mlodziez ma by¢ wprowadzona w filantropie. ,,Celem wychowania
musi by¢ ksztatcenie Europejczyka, ktérego Zycie bytoby tak nieszkodliwe, tak
ogolnie pozZyteczne, tak spokojne, jak to tylko mozliwe, by to uzyskac za po-
mocg starannego wychowania’.

Wazniejsze, przenikajace i skuteczniejsze jest oddzialywanie Pesta-
lozziego. On sam jest duchem niezwyktej mifosci i niezmiernej pilnosci.
Udzielit swoim czasom zapatu ukierunkowanego ku doniostym znacze-
niom dokonanego wychowania, ktéry wszak nie jest dostrzegany juz tylko
w jednostronnym nauczaniu i o$§wiecaniu rozumu, ale w réwniej mierze
w uszlachetnianiu uczu¢ i pokrzepianiu woli wychowankéw.

Tak si¢ rodzg nowe mysli, ukierunkowane na wychowanie mlodzie-
zy. Ale wiek XVIII zaczyna si¢ takze stara¢ o wychowanie dorostych. Cza-
sopi$miennictwo tych czaséw poczatkowo z wielka gorliwoscia oddaje si¢
zadaniu wychowawczemu i ksztalceniu, chcac usung¢ w calym narodzie
uprzedzenia, zburzy¢ zabobony i zaszczepi¢ ,rozumne” mysli.

Z oswieceniem zwigzana jest milo$¢ do ludzi, dostrzegana w ru-
chu filantropijnym nie ograniczajacym sie tylko do zycia szkoty (np. znie-
sieniem kar fizycznych), ale takze w dobroczynnym wywolywaniu czy

to esej filozoficzny, poruszajacy tematyke religijng. Opublikowal takze krytyczne pi-
sma pt. ,Czym jest arcykatolicka Francja za panowania Ludwika Wielkiego” oraz
»Komentarz filozoficzny stéw Jezusa Chrystusa <<Przymus ich, aby weszli>>" W tej
ostatniej ksigzce wyrazil swéj poglad na temat pelnej tolerancji wyznaniowej. Byt takze
redaktorem ,,Stownika historycznego i krytycznego”, ktéry wydat w 1695. XVIII wiek
uznal filozofa za jednego z propagatoréw racjonalnej epistemologii §wiata — A. Adam,
G. Lerminer, E. Morot-Sir (red.), Literatura francuska, t.1, Warszawa 1974, s. 530-536.

% Jean Le Rond d’Alembert (1717 — 1783) — francuski filozof, fizyk i matematyk.
Wybitny przedstawiciel epoki oswiecenia. W 1754 roku zostat cztonkiem Akademii Fran-
cuskiej. W 1772 zostal mianowany sekretarzem tejze Akademii. Wspoltworca i wspolre-
daktor ,Wielkiej encyklopedii francuskiej”, ktorej zalozenia przedstawil we Wstepie do
encyklopedii. W 1757 roku zrezygnowal z prac nad nia z powodu represji politycznych.
Byl zwolennikiem empiryzmu. Wiedze zdobyta za pomoca do$wiadczen zmystowych,
uwazal za pewna — www.pl.wikipedia.org.

27 QObraz $wiata.
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w rozpoczynaniu waznych reform spotecznych. Zwlaszcza w sagdownic-
twie urzeczywistniajg sie wazne reformy o znaczeniu wychowawczym.
W XVIII wieku ztoczynce zaczyna si¢ takze spostrzega¢ jako czltowieka
nieszczgsliwego, ktory przez zaniedbania wychowawcze i niesprzyjajace
warunki zycia wszedl na droge wystepku i nieprawosci. Na spoleczen-
stwie spoczywa cze$¢ winy, ze nie zadbalo o Zadne wychowanie jednost-
ki. Okrucienstwo, nieludzkie kary odstraszaja, a karanie samego siebie
stanowi w tym czasie jedyny sluszny cel - by jednostka poprawita sie.
Dopiero w XVIII wieku wigzienie przestaje by¢ zemsta i staje sie skutecz-
nym $rodkiem ku polepszeniu moralnemu. XVIII stulecie, obok zakla-
dow karnych, zaczyna takze budowac¢ cigzkie wiezienia. I w tym zamysle
Pestalozzi staje si¢ znéw prorokiem nowych ideatéw wychowania, obej-
mujacych caly rodzaj ludzki oraz wszystkie warstwy spoteczne: ,Wycho-
wanie i prawodawstwo — jak mowi — musi kroczy¢ za postepem natury
(tj. od zmystéw do moralnosci). Zyczliwo$¢ zwierzat domowych musi
promieniowaé na zyczliwo$¢ czlowiecza i trzymac sie tego wiernie. Sto-
sunek pracujacego do pracodawcy, patrzac na to z punktu widzenia wy-
chowawczego jest wysoce waznym, poniewaz, jak podaje dalej Pestalozzi:
»CzyZz nie nalezy si¢ tym wszystkim, ktérzy wespdt z nami s3 ludzmi,
ktdrzy s3 zrodzeni do tych samych przyrodzonych praw jak i my, wtasci-
ciele ziemi, czyZz oni nie majg tych samych praw, czyz nie nalezy sie tym
obywatelom kraju zadne stanowisko wsrdd nas, ktére by ich zadowolito
naturalne prawo, poniewaz ktérzy niosa siedemkro¢ ciezsze brzemig spo-
tecznego zjednoczenia?”

Pestalozzi zwraca ogromng uwage na wychowanie spoteczne, zwlasz-
cza na ideal wychowania swoich czaséw. Tylko Ze opieka spoleczenstwa
nad biednymi i chorymi nie wystarcza. Domaga sie¢ wszechstronnej pomo-
cy ku polepszeniu moralnemu. Dobroczynno$¢ przypadkowa, chwilowa,
niesystematyczna nie podoba mu sie, i méwi ostro: ,,Ale tutaj w prawdzie
idzie - jak mowi dalej — wiecej o zasady niz o jalmuzne, wiecej o prawdziwe
poczucie niz o szpitale, wiecej o samodzielno$¢ niz o laske”

A%

Wiek XVIII byt okresem odwaznych planéw, wyjatkowego zapalu
i ogdlnej wiary w moc wychowania rozumowego. Natomiast wiek XIX
jest stuleciem czynu, wszechstronnej organizacji szkolnictwa na réznych
stopniach ksztalcenia, przenikliwych zmian na polu wychowawczym
i ksztalcenia.

Nasze czasy wytrzezwialy: nie podzielaja juz z o§wieceniem prze-
$wiadczenia o sile i mocy rozumu uszczesliwiajacego ludzkos¢, nie oddaja
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si¢ zludnemu optymizmowi. Przypomnijmy sobie, co przepowiedzieli
Bacon, Kartezjusz i Leibnitz o wynalazkach, ktére uwolnily ludzki ro-
zum. Spelnily swoje zadanie wspaniale, ale caly ten podziwu dla godne-
go, niebywalego rozwoju rozumu nie przyczynit si¢ do tego, by ludzkos¢
naszych czasow czula si¢ szczesliwa. Ba, jest przeciwnie, ufny optymizm
obu minionych stuleci, o ktérym pisal Leibnitz w ,,Teodycei’, okazal
si¢ niedoskonalym ze wszystkich $wiatow, ktére mogty by¢ stworzo-
ne. Niestety musialy ustapi¢ miejsca pesymizmowi. Byron i Leopardi®,
Schopenhauer i Nietzsche bardzo konkretnie charakteryzuja tok mysli
naszych czaséw. Zaraz na poczatku stulecia naprzeciw racjonalizmowi
objawia si¢ romantyzm, ktéry zmienia suchy, wyrachowany rozum na
uczucie i fantazje. Nie oczekuje si¢ od przyszlosci raju i szczedcia, ale
w przesztosci dostrzega si¢ na nowo wiele rzeczy pigknych i godnych
uwagi. Romantyzm spowodowal odrodzenie studiéow historycznych.
Szczegdlnie w neohumanistycznym dazeniu naukowym (w tym duchu
nastala w naszych czasach zmiana w studiach gimnastycznych) ukazuje
sie¢ zwrot ku antykowi greckiemu jako wspanialemu rozkwitowi ludzko-
$ci, stajac sie, obok studiow przyrodniczych, podstawg wspolczesnego
ksztalcenia wyzszego.

Wskazalem, ze optymizm poprzedniego wieku byl arystokratycz-
ny. Nie mdgt sie utrzymac do naszych czasach, poniewaz w pracy oswia-
towej daly o sobie zna¢ zywioly, ktore staly si¢ powszechne w ksztalce-
niu szkolnym, a §wiadomos¢ tego cigzaru zycia i nieréwnosci spotecznej,
owladnela niemal kazda jednostke. Nie zwyciezyt wszak pesymizm. Im
szersze warstwy spoleczne zaczety miec¢ udzial w zZyciu duchowym, tym
wiecej przybywalo mitosci w zyciu spotecznym, tym wigcej checi do-
skonalenia, polepszenia wszystkiego niemalg usilng pracg. Pesymizm
jest przechodnig falg, objawem chorobowym, czesto wyrazem mody,
oznaczajacym nude, ktéry rodzi si¢ ze zbytku i dobrobytu. Obok tych

28 pelny tytut ksigzki to “Teodycea o dobroci Boga, wolnosci cztowieka i pochodze-
niu zla”. Leibnitz rozprawia w niej o obronie sprawiedliwosci Bozej. Swoja prace skierowal
przeciwko hugenockim sceptykom i wolnomyslicielom. Zastanawia si¢ nad tym, dlacze-
go na $wiecie jest tyle zta, jesli Bog go stworzyl. Zadaje kardynalne pytanie: Czym jest zlo?

2 Conte Giacomo Taldegardo Francesco di Sales Saverio Pietro Leopardi, znany
jako Giacomo Leopardi (1798 - 1837) — wloski filozof, prekursor systemu filozoficzne-
go okreslanego mianem pesymizmu. Twodrczos¢ filozoficzna charakteryzuje si¢ skrajng
rozpacza. W jego dzietach wiele miejsca zajmuje tragizm istnienia, $mier¢, nieszczgsliwa
miloé¢ oraz $mier¢. Pewna pocieche w jego doczesnym zyciu przynosita mu kultura an-
tyczna, etyka chrze$cijaniska, renesansowy humanizm oraz ogdlna idea religii. W pdzniej-
szym okresie odszedl od swej religijnosci i zwrdcit si¢ ku empiryzmowi Locke’a. Wspot-
cze$nie filozofa uwaza si¢ za ojca filozoficznego nihilizmu — www. pl.wikipedia.org.
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dwoch sprzecznych kierunkéw optymizmu i pesymizmu wylania sig
w naszych czasach ufno$¢ melioracyjna, ktéra ma dobry odbiér, pole-
gajaca na przekonaniu, ze wychowanie i praca dadza si¢ udoskonalig,
a dobro urzeczywistnic.

To poznanie wszak powszechnie przenika swiat, a oczekiwany postep
i polepszenie wszystkich spraw ludzkich nie urzeczywistnilo sie tylko w do-
skonaleniu rozumu ludzkiego. Rozum bowiem oprocz tego, ze jest czescia
bytu ludzkiego, nie jest szczeg6lng sila napedowa, ktora wiedzie czlowieka
nie tylko do czyndw i szczgécia, ale takze do nieszczescia. Uczucie i wola sa
w czlowieku, obok rozumu, réwnoprawnymi sprawcami. Z nich pochodzi
podnieta do wszelkiej dziatalnosci i dlatego wychowanie w pierwszym rze-
dzie powinno o nie dbac.

Zjawiska zyciowe i spoleczne, dotyczace bytu ludzkiego, sg zawife.
Nie da si¢ ich uja¢ w jakas regularng formule racjonalng. Cztowiek w na-
szych czasach nie wierzy, ze sam rozum oraz o$§wiecone spoteczenstwo do-
prowadzi do szczescia.

Wytrzezwienie z jednostronnego entuzjazmu dla racjonalizmu po-
suneto sie juz dalej. PozbyliSmy sie wiary w mozliwos¢ posiadania calej
ludzkiej wiedzy. Naprzeciw potegi wiedzy, czuje sig¢ to stale coraz mocniej,
stoi caly postep ludzkiego poznania i wérdd wielu nieukrywanych sukce-
sow ludzkiej pracy naukowej jest nie tylko relatywnos¢ i utamkowos¢ tej
wiedzy. Niestety rozum najbardziej wyszkolony nie znajdzie odpowiedzi
na podstawowe i ,ostatnie pytania’ naszego istnienia oraz nie odkryje
ostatniej tajemnicy ludzkiego zycia. Postep wiedzy jest w tym rozumieniu
tylko utudny. Ciagle aktualne staje si¢ powiedzenie Sokratesa: ,,Malo jest
tego, co wiemy, ale daleko wiecej jest tego, czego nie wiemy”. Im wigcej
przybywa naszej wiedzy, tym wigcej ukazuje si¢ nowych i nierozwiaza-
nych zagadek.

Wielka jest sita ludzkiego rozumu i jednoczesnie tak mata w stosun-
ku do nieznanej nieskonczonosci, ktéra nas otacza. My ludzie calym swym
staraniem przypominamy $w. Augustyna, przelewajacego morze. Kazdy
z nas, najzdolniejszy i najmadrzejszy, jak mawia Newton, podobny jest do
chlopca, ktéry gra na brzegu morskim i bawi sie tym, ze znajduje gladkie
kamyczki i blyszczace muszle, ale podczas tej gry zapomina o tym, ze przed
nim roztacza si¢ szeroki ocean tajemniczej i niezbadanej prawdy.

Francuski pozytywista Littre® przypomnial Europejczykom na czym
polega rdéznica wszelkich wysitkoéw rozumu ludzkiego. Nie podzielal opty-

0 Emile Maximilien Paul Littré (1801 — 1881), francuski leksykograf, filozof, naj-
bardziej znany z opracowania ,Wielkiego stownika jezyka francuskiego”, ktory rozpoczat
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mizmu zawartego w pogladach Bacona, ale opowiadal o sobie, jako osobie,
ktdra zapoznala si¢ z calg pewna pozytywng wiedzg zawartg w poszczegol-
nych naukach, dochodzac do najbardziej odleglych obrzezy tej pewnosci.
I widzial przed sobg ocean nieznanych i niezgtebionych tajemnic. Do zba-
dania ich nie ma ani cz6Ina, ani zagli, ani busoli. Niemniej zatrzymuje sie,
korzy si¢ przed tym czyms$ niepoznanym i ze szczegdlnym poruszeniem
doznaje uczucia wiary w Boga, wzywajac tego, ,,ktory odnowi site mysli jego
i pozwoli, by do jego serca wstgpit spokoj”.

VI

Poczucie Nieskonczonosci, od ktérej czlowiek zalezy, jest nowym
charakterystycznym znakiem konca obecnego stulecia. Zaczynamy oce-
niac¢ znaczenie religii dla ludzkiego szczgscia i dziatalnosci wychowaw-
czej. A wzrok ludzkosci zndw zwraca sie ku chrzescijanstwu i jego pod-
niostym idealom: w moc wiary, ze postep jest mozliwy, odnajdujac siebie
w szczegolnej moralnosci i rozkwitu Zycia religijnego. Pojawia sie coraz
wiecej zjawisk, ktére o to si¢ staraja, by milos¢ do blizniego przeszta
z ksiag i kazalnic do zycia, by stowo stalo sie ciatem. Czlowiek nowocze-
sny przestal juz ufa¢ wierze chrzedcijanskiego supranaturalizmowi, nie
majac ukierunkowanego wzroku ku niebu - tym bardziej jednak czlowiek
przylgnal do pozytywnej strony chrzescijanstwa i dopatruje si¢ mozliwo-
$ci zbawienia w czynnej mitosci do blizniego. Chodzi nam o odrodzenie
zycia religijnego i moralnego. Nie bed¢ wymienial wszystkich zjawisk
w tym zakresie: jedyna wybitna postawa L. N. Tolstoja wiele nam powie.
Czcigodny mysliciel tego postepu ukazuje calej ludzkosci swoje poswig-
cenie dla niej.

Dopiero tolerancja religijna, ktéra byla tak cigzko wywalczona, jest
mozliwa, by zycie religijne rozwinelo sie w pelnej swojej niezwyklosci,
Stoimy na poczatku tego, co mozna by nazwac religijnym i moralnym od-
rodzeniem, ale zapewne rzeczywisty postep i rozwoj religijny jest moz-
liwy tylko wtedy, gdy zastapimy stare nauki nowymi pogladami, a an-
tropomorficzno$¢ i jednostronna dogmatycznos¢ pogladow religijnych
zostanie zahamowana. Wiele w tej antropomorficznosci nie utrzyma sie,

opracowywac w 1844. Prace zakonczyl 30 lat pdzniej. Dokonal takze ttumaczenia tekstu
Pliniusza ,,Historia naturalna” oraz prac Hipokratesa. He participated in the , and in the
repression of the extreme Republican Party in June 184prac Hipokratesa. HiUczen Augusta
Comte, ktéremu poswigcil swoje analizy filozoficzne. Dostat propozycje zostania cztonkiem
Akademii Francuskiej, ale odrzucil ja.
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jak sie dotad méwi. Szwedzki mysliciel Troels-Lund®! zwraca szczegolna
uwage na dwa nurty’?.

Samo uczenie o Synu Bozym jako odkupicielu $wiata nie da sie
utrzyma¢ w tym dostownym brzmieniu, jednak wazne jest, aby czltowiek
nowoczesny nad tym sie zastanawial. Albowiem co to jest ,,$wiat”? Nie jest
to przeciez tylko mata kula ziemska i jej najblizsze okolice, ale s3 to biliony
a ile takich bilionéw kul znajduje sie¢ we wszech$wiecie? W kazdej chwili
zaczynaja $wieci¢ nowe kule, zaludnia sie nieskoniczona przestrzen nowymi
$wiatami, ktére wyszly od nieskonczonego Boga, daleko, daleko nad to, co
uboga mysl ludzka moze zrozumieé. A ten Bog z tego powodu, ze ma ,,je-
dynego syna’, wokot jego pojawienia si¢ na ziemi moze zaczyna si¢ rozwoj
calego $wiata od wieczno$ci do wiecznosci?

Albo uczenie o diable i piekle. Nieskonczony i wszechmocny Bég
ma przeciwnika w postaci ztego bytu, ktéry moze dziata¢ przeciw woli
Jego? A przeciez Bog przy tym nie przestaje by¢ nieskoniczony i wszech-
mocny. Bég, o ktérym sie uczymy, czyz jest nie tylko milujacy, ale i samag
miloscig i czy chcialby swoje stworzenia, swoje dzieci kara¢ wiecznymi
mekami piekielnym za niepostuszenstwo? Kazdy dojrzaly i nowoczesny
czlowiek, ktoéry tez przynajmniej w najmniejszym stopniu poczul, co to
jest milo$¢, moze da¢ tylko jedna odpowiedz, gdy tak méwi o ojcu nie-
bieskim: ,Wstydz sie!”.

Mozna takze doda¢: Mity i antropomorfizmy nie tworzg fundamen-
tu religii. S3 przyrodzonymi i nieodzownymi cze$ciami jego pierwszego
rozwoju — nie trzeba obszernie uzasadnia¢, ze nie ma wiedzy bez mitéw,
ktore powoli sie jednak symbolizujg i w koncu, spelniwszy swoje zadanie,
odpadajg. Religia tak samo jak wiedza (filozofia) i sztuka jest czescig na-
szego kulturalnego zycia, odradzajacymi si¢ na swoje podobienstwo jako
wecielenie milosci, przyczyniajac si¢ do tego, aby ciemno$¢ i bdl $§wiata prze-
mienily sie w $wiatlo i rados¢, aby naprzeciw smetnej watpliwosci byto po-
stawione radosne zaufanie i mito$¢ do Zycia.

31 Troels Frederik Troels-Lund (1840-1921), dunski historyk, znany z 14 tomow-
ego dziela pt. ,,Zycie codzienne w Skandynawii w XVI wieku” W 1871 roku obronil pra-
ce doktorska z filozofii, ktéra nosita tytut ,,O osobowosci i naukach Sokratesa” Pracow-
al w Krolewskiej Akademii Wojskowej jako nauczyciel. Pisal powiesci historyczne, co
dalo mu wielka stawe. Za swoje dokonania na gruncie literatury mogt zosta¢ przyjety na
stanowisko profesora historii na Uniwersytecie w Kopenhadze, lecz z tego zaproszenia
nie skorzystal. Dzi eki pracy w Krdlewskiej Biblitece mégt poszukiwaé nowych inspiracji
do swoich kolejnych powiesci.

32 “Himmelsbild Und Weltanschauung im Wandel der Zeiten” (Lipsk 1900), str. 261.
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Z postepem religii ku idealowi etycznemu i wzajemnej tolerancji,
szkolna nauka religii musi si¢ naturalnie zasadniczo zmieni¢. Gtéwnie o to
idzie, aby mlodziezy zaszczepia¢ przekonanie, ze religia jest bezposrednia
istota ludzkiego serca egzystencji Boga, jak rowniez zasadg najwyzszego
dobra, a $wiat bytujacy w Bogu nie jest obojetny na dobro i zto, ale dobro
staje sie ostatnim sensem calego dziania sie. Bycie objawia si¢ w zadaniu,
aby nauka religii nie odwolywata si¢ tylko do rozumu i pamieci uczniéw,
lecz by ograniczy¢ czes¢ dogmatyczng i skoncentrowac sie na pokoju oraz
przygotowac ich do nowoczesnego pojmowania, by wpajano mlodziezy
zbozne uczucie, ktére byloby podporg moralnej jednosci. Moralnos¢ be-
dzie ostatnim celem religijnego nauczania na réwni z innymi przedmiota-
mi nauczania. Ona jest punktem spolecznym i niezbednym, w ktérym ma
skoncentrowane cale szkolne ksztalcenie. Mlodziez powinna by¢ wczesnie
zaznajamiana z rozwojem i podstawami roznych religii oraz o dziejach ko-
$ciota. W ten sposéb bedzie szerzone uszlachetnione zrozumienie dla zy-
cia religijnego i tolerancja oraz szacunek do obcych przekonan religijnych.
Stowem, nauka religii bedzie wyniesiona nad wyznaniowa jednostronnos¢
i wrogo$¢.

VII

Przedstawiony tutaj rozwdj mysli nadaje im w naszych czasach pe-
wien okreslony kierunek. Jest oczywiste, ze wszelkie wychowanie ma wy-
tkniety okreslony kierunek. Przede wszystkim, aby wychowanie szkolne
pelnilo swoje zadanie, nie moze ograniczac si¢ tylko do podawania wia-
domosci, ktére usilnie stara sie czesto mlodziezy wtloczy¢ do ich pamie-
ci. Dotychczasowe wychowanie bylo jednostronne, rozumowe, ale i w tym
wzgledzie niedoskonale. Nie tylko wiedza, ale takze myslenie ma by¢ celem
ksztalcenia rozumu. Jednostronne przepelnianie pamigci bez wlasciwego
samodzielnego przemyslenia podawanych informacji ma zawsze fatalne
rezultaty. Jednostka tak wychowana bedzie calkowicie w swoim umysto-
wym zyciu tylko odglosem tego, co inni wszczepili, a cale jego ksztalce-
nie nie bedzie tylko organicznym rozwojem jego szczegoélnej duchowosci.
W uczniu i w jego szczegdlnym rozwoju myslenia nalezy ¢wiczy¢ zmysly,
rozwija¢ umiejetnosci spostrzegania. Wokot tego ma sie obraca¢ w pierw-
szym rzedzie wszelka czynno$¢ nauczycielska. Locke juz dobrze zaznaczyl
cel tego rozumowego wychowania w swych ,,Myslach o wychowaniu”, ktore
wyrazit stowami: ,,Gléwne zadanie wychowawcow nie polega na tym, aby
dzieli¢ z wychowankiem obszerny materiat wiedzy, lecz na tym aby rozbu-
dzi¢ go w umystowej samodzielnosci, aby w nim budzit mito$¢ i czes¢ do
wiedzy i doprowadzit go do tego, aby sam siebie poznal i dalej si¢ ksztalcil.
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Zamilowanie do wiedzy miatoby u dziecka by¢ tak troskliwie wypielegno-
wane, jak si¢ sttumieni pozostale zte skfonnosci. Wiadomosci trzeba prze-
kazywa¢, ale w drugim rzedzie, jak srodkéw do waznych zajeé. Nauczyciel
powinien zawsze pamigtac, Ze jego zadaniem nie jest podawanie wielu wia-
domosci, ale ukazywanie drogi do wiedzy.

Na to trzeba zwrdci¢ uwage, gdy podczas ukladania programéw
ksztalcenia wybiera si¢ materiat do nauki w zakresie nauk przyrodniczych
i humanistycznych. Gléwnie idzie o to, aby pracowac z sukcesem podczas
przeciwstawiania sie nierozumnemu przecigzaniu uczniéw, przeciw jedno-
stronnemu pielegnowaniu nieistotnej jednolitosci i szczegélowosci, prze-
ciw wszelkiej mechanicznej i szablonowej pracy szkolnej, ograniczajace;j si¢
do odliczania przepracowanych godzin.

Przeciez wszelka wiedza w naszych czasach, poczawszy od Baco-
na, ma wymiar praktyczny. Wiedza jest sita, ktorej czlowiek nowoczesny
zawdzigcza nie tylko nowe wynalazki i badania, ale takze uprzyjemnienie
i ulatwienie zycia ziemskiego. Szkota ma prowadzi¢ do zrozumienia tych
rzeczy, ma przyblizy¢ uczniom znajomo$¢ zdobyczy technicznych, bowiem
ta znajomos¢ jest dzisiaj najwazniejszym elementem nowoczesnego wy-
ksztalcenia. Bez wiadomosci technicznych cztowiek jest obcy we wlasnym
domu, Zyje jednostronnie w przeszlosci, moze potrafi opisa¢, narysowacé
most, jaki Cezar stawial na Renie, ale o wspdlczesnych wielkich dzietach
architektonicznych nie ma pojecia. Jednostronny historyzm wychowania
naszej szkoly musi by¢ bardziej umiarkowany. Jest prawda, ze historia jest
nauczycielkg zycia, ale w tej szczegdlnej dobie cztowiek zrozumie jg tylko
jako rezultat zlozonego rozwoju przeszlosci. Do chwili obecnej stowa Go-
ethego nie stracily na wartosci, gdy méwi, ze mlodziez zawsze zaczyna od
nowa i jako indywiduum przechodzi do innych epok kultury swiatowej. Ale
podobnie dzisiaj czlowiek kieruje w przyszios¢ swoje spojrzenie, swiadomy
celu, do ktorego zdaza wspolczesny rozwdj, by wlasna dzialalnos¢ twoja
byta przemyslana, by zycie mialo naprawde cel i by za czesto nie oddawaé
sie w nim utopijnym snom. Jesli w szkotach wszystkich stopni ksztalce-
nia beda przyblizane wszelkie zdobycze techniki naszych czaséw, woéwczas
uczniowie nabeda prawdziwego wyksztalcenia przyrodniczego przez wy-
chowanie humanistyczne, ktére w naszej epoce jest najwyzszym idealem
pracy wychowawczej. Bedzie to takze nowym dopelnieniem, wspoétdzia-
tajac ze wspolczesng kulturg, w ktorej nie dba sie o to, co jest niewatpliwie
bledne i fatalne.

Poprzez osiagniecia techniczne, odkrywanie maszyn, powstawanie
pracy fabrycznej, doskonalenie $rodkéw komunikacyjnych, wynalezienie
telegrafu, telefonu, przez rozwdj druku a szczegélnie czasopi$miennictwa,
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powigkszaja si¢ wielkie miasta, w ktérych gromadza si¢ mieszkancy roz-
nych warstw spotecznych, o odmiennych stosunkach i tradycjach. Cale
wspolczesne zycie nabiera niebywalego, nowego i osobliwego oblicza. To
wszystko nalezy wzig¢ pod uwage przy ustanawianiu ideatéw wychowania
naszych czaséw, poniewaz w przeciwnym razie to wychowanie bedzie nie-
rozumne i lekkomy$lne. Juz Locke méwil: ,,Zy¢ nie umiemy, ale uczymy
sie dyskutowac po tacinie” Zycie w calej petni, we wszystkich rozmaitych
stosunkach i stronach ma by¢ przygotowane poprzez systematyczng prace
wychowawcza w rodzinie, szkole i spoteczenstwie. Szkolnictwo demokra-
tyzuje sie i jednoczy, sztuczny kastowy podzial na ,wyksztalconych” i ,,nie-
wyksztatconych” traci swoja moc, wyksztalcenie staje sie dzi$§ chlebem po-
wszednim. Zyjemy w czasach uniwersalnych ekstensji: wiedza nie ma by¢
monopolem uprzywilejowanych warstw, lecz musi wejs¢ w bezposredni
kontakt i stac sie potrzeba catego spoteczenstwa. Ksztalcenie i wychowanie,
mowiac krétko, socjalizuje sie.

VIII

Akurat zagadnienia spolteczne wraz z cigzkimi problemami zycio-
wymi, ktére decyduja o nowych ideatach sg znakami nowego wieku. Wy-
chowanie w najszerszym sensie koncentruje si¢ wokdt nowych celéw, stajac
sie wychowaniem spolecznym. Obecnie powszechnie uznaje si¢ prorocza
prawde stéw Komenskiego, aby juz najmlodszemu dziecku wpajaé prze-
$wiadczenie, ze ,czlowiek nie rodzi si¢ dla samego siebie, lecz dla Boga
i bliznich tj. dla pokolenia ludzkiego, dla ktérego powinni$my jak najwigcej
sie stara¢”. Uszlachetniona ludzkos¢ ma by¢ celem ostatecznym catego wy-
chowania (szkota bedzie wedlug Komenskiego miejscem, gdzie doskonali
ludzie tworza ,perfecta hominum officina”). Jednostka spoteczna niech
bedzie wychowana i wyksztalcona na porzadnego cztonka spoteczenstwa.
Wedlug Kanta czlowiek staje si¢ czlowiekiem dzigki wychowaniu. Natrop**
dodaje, ze jedynie przez spoleczenstwo ludzkie czlowiek wznosi si¢ ku wta-

3 doskonaty ludzki warsztat.

3 Ppaul Natorp (1854 — 1924) niemiecki filozof, przedstawiciel neokantowskiej
szkoly marburskiej.

Uwaza sig, ze Natorp mial znaczacy wplyw na ugruntowanie i rozpowszechnie-
nie kantyzmu na niemieckich uniwersytetach. W 1898 wydal ksiazke pt. ,,Pedagogika
spoleczna’, w ktdrej opart mocno pedagogike na fundamencie filozoficznym. Ksigzka ta
polozyla kres herbartyzmowi, panujacemu w niemieckiej pedagogice, wytyczajac droge
teoretycznym pogladom G. Kerschensteinera. W 1919 wydaje inne cenne dzielo pt. ,,Fi-
lozofia i pedagogika” — W. Tatarkiewicz , Historia Filozofii, t. 3, Warszawa 2004, s. 242 in
oraz S. Sztobryn, Tworczo$¢ filozoficzno-pedagogiczna Paula Natorpa, ,,Edukacja i Dia-
log” 1998, nr 10.
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sciwej ludzkosci. ,Wychowanie indywidualne w podstawowym znaczeniu
jest spoleczne, z drugiej za$ strony powstanie ludzkiego Zycia spotecznego
jest w aspekcie podstawowym uwarunkowane odpowiednim wychowa-
niem jednostek, ktére w nim maja uczestniczy¢. Stad pltyna podstawowe
zadania powszechnego szkolnictwa, aby bylo powszechnie obowiazujace
(obowigzkowa wizyta w szkole), bezptatne i laickie.

Ideal wychowania w naszych czasach staje si¢ bardzo zlozony:
obejmuje w sobie oczywiste elementy takie jak rozwdj, jaki dokonat si¢
w przesztosci, bedacy cennym skladnikiem 6wczesnej kultury, jaki sie za-
chowal (starozytny naturalizm, chrzescijaniska mitos¢ do bliznich, ideal
o$wieceniowy powszechnej o$wiaty) jak i wspotczesne stosunki (realizm
nauk przyrodniczych, wynalazki techniczne, potrzeby spoleczne), ktore
sa dyktowane.

Obecnie, gdy wychowanie staje si¢ wazng sprawa spofeczna, jest
potrzebna przezorna polityka, ktéra zwréci baczng uwage na podniesie-
nie poziomu szkolnictwa. Wychowanie narodu, tj. wychowanie wszystkich
jego jednostek bez wyjatku gwarantuje wewnetrzng site narodu, ktéra moze
sta¢ sie jedynym warunkiem kazdej wewnetrznej akeji politycznej. Dobrze
wyrazil te zasade Havlicek®, ktéry napisat: ,kto tylko poniekad zna histo-
rie i bieg tego $wiata, ten zapewne wie, ze zadna polityczna partia, Zaden
nar6d nie moze inaczej do ostatecznego zwycigstwa dazy¢, niz przez swoja
wlasng wewnetrzng sile, ktora wezesniej sam zdobyl, poniewaz kazdy pra-
cuje najlepiej, gdy jest wewnatrz wolnego narodu, ktéry pomaga pomnozy¢
jego wewnetrzna site. Wewnetrzna sila narodu zalezy od jego wyksztalce-
nia, potegi, pilnosci, moralnosci i nieskazitelno$¢”.

Jezeli w poprzednim wieku staranie o szkolnictwo deklarowali oswie-
ceni wladcy, ktéra byla dla nich zalezno$cig ewidentnie polityczng, to obec-
nie jest tak samo, tylko trzeba doda¢, ze jest konieczne, aby w panstwach
o roznych narodowosciach kazdy naréd mial nad swoim szkolnictwem

% Karek Havli¢ek Borovsky (1821-1856), prawdopodobnie to o nim wspomina
Drtina w swojej ksigzce. Poeta czeski, pisarz oraz publicysta. Srodkiem wyrazu byt dla
niego sarkazm, ironia, o$mieszenie. Jego wiersze charakteryzuja si¢ o$wieceniowym ra-
cjonalizmem. W swojej tworczosci publicystycznej nawolywal nardd czeski do umoc-
nienie swoje pozycji, okre§lanego mianem ,kaplana przy oltarzu ojczyzny” Poglady
poety zapoczatkowaly okres realizmu w literaturze czeskiej zbudowany na fundamencie
filozofii pozytywistycznej. Od 1846 kierowal gazeta ,,Prazské nowiny”. Publikowal tutaj
artykuly na temat niemozliwosci urealnienia idei wszechstowianskich ,Slovan a Cech’,
»Co jest obec?”W 1852 roku napisal bardzo znane wiersze pt. ,, Iyrolskie elegie”, ,,Krol
Larwa’, ,,Chrzest $w. Wlodzimierza” Utwory te napisal, gdy byt internowany w Bressano-
ne przez wladze austriackie — Z. Tarajto-Lipowska, Historia literatury czeskiej, Wroctaw
2010, s. 125 - 128.
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pelny zakres dzialania oraz, by mogl decydowac o utwierdzeniu go dla wia-
snych potrzeb duchowych i kulturalnej powagi swoich czaséw.

Przez dlugie stulecia wszelkie szkolnictwo byto wytacznie pod nadzo-
rem i zakresem dziatania Kosciota. Obecnie jest zarzadzane przez panstwo.
Oba stanowiska przedstawiane s3 w szkolnictwie jako jednolite i réwno-
mierne, z ktdrych powstaje mechaniczna stalos¢ budowana na zachowanych
tradycjach. Mozliwo$¢ pomyslnego rozwoju szkolnictwa w rozumieniu
kulturalnego postepu jest dana tylko na fundamencie niezaleznosci, nie-
podleglosci i autonomii. Dzisiejszym zadaniem jest nie tylko uniezaleznié
szkolnictwo od religii (tj. wychowanie i nauczanie), lecz takze od panstwa,
co przyczyni si¢ do niezaleznos$ci i samodzielnosci tej Swiatowej instancji
kulturalnej, ktéra czerpie wzdr od niezaleznosci sgdowniczej.

Jestesmy w zgodzie z duchem naszych czaséw domagajacych sie usa-
modzielnienia si¢ szkolnictwa przede wszystkim w tym rozumieniu, aby na-
réd miat realny wptyw na powstawanie szkolnictwa, ktére miatoby stuzy¢
potrzebom oswiatowym, by wychowanie narodu bylo zjednoczone i doty-
czylo wszelkich aspektéw zycia duchowego naszych czaséw wedtug wlasnych
potrzeb i kierunkéw rozwoju. Szkolnictwo nie ma by¢ kierowane centralnie
i uniwersalnie, dostosowane do wszystkich narodowosci, regulowane wedtug
jednego szablonu, lecz rézne w zaleznosci od narodowosci, a kazde z nich
bedzie miato w sposob dostateczny wptyw na jego swoiste utrwalenie.

Z wszelkim narodowym szkolnictwem lgczy sie to, ze mamy si¢ do-
magac jego fachowosci. Wymagane jest, aby nadzér administracyjny nad
szkolnictwem byl oddzielony od nadzoru wychowawczego i ksztalcace-
go: niechaj administracja podlega wladzy panstwa, natomiast opieke nad
ksztalceniem i wychowaniem, a zwlaszcza nad zmianami w reformie ucze-
nia tj. przedmioty i metody nauczania, niech sprawuja sami nauczyciele,
ktdérzy sa do tych dzialan najbardziej powotani. Niech juz w kazdym na-
rodzie, proporcjonalnie do réznych kategorii i stopni ksztalcenia, poczaw-
szy od szkoly podstawowej a na szkole wyzszej konczac wybiorg sposrod
siebie organ, czyli Najwyzsza Rade Szkolnictwa, ktora stalaby sie kultu-
ralnym i o$wiatowym osrodkiem zycia narodowego oraz skrupulatnym
straznikiem tego, by szkolnictwo kroczylo zawsze droga postepu. Tylko
wewnetrzna sita i wyksztalcenie, czego domagal si¢ Havlicek, doprowadzi
nas do wolnosci i niezalezno$ci.
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Jak mozna wspiera¢ zamiast wychowywac?

Na przetomie lat 60/70 XX wieku ukonstytuowal si¢ nurt stojacy
w mocnej opozycji do tradycyjnych metod wychowania, zwany antypeda-
gogika. Gléwnym postulatem wyrazajacym t¢ koncepcje jest hasto ,,unter-
stiitzen statt erziechen” — wspiera¢ zamiast wychowywac. Antypedagodzy
zwracajg uwage na blad polegajacy na pomijaniu w metodzie pedagogicz-
nej odpowiedzialnoséci i $wiadomosci dziecka, wyrazania przez nie pra-
gnien, wolnosci i jej ekspresji oraz umniejszaniu praw dzieci w stosunku
do dorostych. Taki model postawy dorostych wzgledem dzieci jest przyjety
powszechnie i uznawany za niewymagajacy krytyki. Jednak ze wzgledu na
nowy typ etyki, jaki przedstawiaja antypedagodzy, podejscie to okazuje si¢
bledne. Jest ono ugruntowane tylko w tym, ze ludzie doro$li, pojmuja (czy
przyjmuja) silnie oddzialywujace na nich idee jako istniejace ,,od zawsze”
i ,na zawsze” w tej postaci, w jakiej sa znane obecnie. Idee bowiem same
zaczynajg dziala¢ jak narzedzia przemocy wobec $wiadomosci, ktéra nie
widzi dla nich alternatyw.

W proponowanym studium zamierzam zinterpretowa¢ i poddac
krytycznej analizie przede wszystkim stanowisko etyczne tego nurtu. Chce
pokazad¢, jaki system etyczny kreuje antypedagogika oraz jak system ten
jest oceniany ze wzgledu na normy etyczne. Wychodze bowiem z zalozenia,
ze rdzen kazdego systemu pedagogicznego stanowi zalozona w nim etyka,
a antypedagogike traktuje jako system nalezgcy $cisle do pedagogiki.

Poniewaz w tym wypadku etyka jest pochodng przyjmowanej an-
tropologii, przedstawie najpierw koncepcje podmiotu, jaka zaktadaja an-
typedagodzy, zwracajac uwage na zagadnienie autonomicznosci dziecka.
Pokaze, ze zaréwno ta koncepcja podmiotu, jak i etyka antypedagogéw
ugruntowane sg w epistemologicznej tezie o subiektywnos$ci poznania. Na
tym tle przedstawie wnioski i zaproponuje pewna oceng antypedagogiki.
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Autonomiczna koncepcja podmiotu wobec koncepcji socjocentrycznej

Wobec zalezno$ci spotecznych i utartych zasad wychowania nurt an-
typedagogiki podnidst problem niezawistosci modelu wychowania dzieci
od norm uznanych przez dorostych. Nastgpito to w zwigzku z sytuacja kul-
turowa, bedaca pochodng wydarzen spoteczno-politycznych, ktéra spra-
wila, Ze do podstawowych cech systematycznych antypedagogiki nalezy
sprzeciw wobec spojrzenia na dziecko ze wzgledu na potrzeby spoleczen-
stwa i wartos$ci uznawane przez to spoleczenstwo w danym momencie hi-
storii za absolutne. Spojrzenie takie, zwane socjocentryzmem, antypedago-
gika zastepuje antropocentryzmem. Polega on na postawieniu akcentu na
wlasne, indywidualne potrzeby cztowieka, jego zdolnosci i potencjal oraz
zwiazane z tym perspektywy’.

Antropocentryzm przywolywany w antypedagogice posiada swoiste
cechy. Podstawowg z nich stanowi diagnoza sformulowana przez H. Kupf-
fera (1974), zgodnie z ktéra konflikt pokolen (miedzy starszymi a mlodszy-
mi generacjami) wynika przede wszystkim z intencjonalnych oddziatywan
wychowawczych, jakie generujg dorosli za sprawg pedagogiki®. Intencjonal-
no$¢ oddzialywan oznacza tutaj, ze dorosly wchodzi w relacje z wycho-
wankiem majac socjocentrycznie wyznaczony cel dzialania. Zaklada to,
ze wychowawca wie, czego wychowanek potrzebuje lepiej niz ten ostatni.
Wiedzy tej nie czerpie od wychowanka, ale z zewnetrznie ustalonych norm.
Zdaniem antypedagogéw, intencjonalno$¢ taka zafalszowuje od poczatku
relacje i sprawia, ze jedna z jej stron poddana zostaje reifikacji. Oznacza to,
ze relacje okresla zakamuflowana przemoc, aby cztowiek poddany wycho-
waniu osiagnal cel wyznaczony przez wychowawce. Antypedagodzy mo-
wig np. o opresjonowaniu dziecka, etykietowaniu oraz mistyfikowaniu jego
przezyc. Z opresjonowaniem mamy do czynienia najczesciej wowczas, gdy
z relacji dorosly-dziecko zostaje wyeliminowane przekonywanie, dostoso-
wane do wieku dziecka i mozliwosci rozumienia przez nie $wiata. Przybiera
ono rézne formy: od opresji psychicznej do fizycznej. Zakazy i kary, krzyk
i ponizanie stowem, grozba uzycia przemocy fizycznej — wszystko to moze
sprawi¢, ze dziecko bedzie si¢ czulo jak w potrzasku, nie widzac wyjscia
z sytuacji, w ktdrej zostalo postawione, zwlaszcza gdy wymienione tu czyn-
niki bedg nieproporcjonalne np. do nieakceptowanego przez wychowawce
zachowania dziecka. Oczywiscie w rozwazanych okolicznosciach nalezy
bra¢ jeszcze pod uwage réznice indywidualne. To, co dla jednego dziecka

! Por. J. Gérniewicz, Teoria wychowania (wybrane problemy), Torun-Bydgoszcz
1996, s. 32.

2 B. Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 2005, s. 327.
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nie bedzie mialo wigkszego znaczenia na poziomie przezywanych emocji
i ksztaltowania si¢ osobowosci, u innego dziecka, bardziej wrazliwego czy
podatnego na stres, moze spowodowac szkodliwe i utrwalone zmiany. Mu-
simy wzig¢ pod uwage fakt, ze uwagi, do ktorych dorosli, nauczeni dystan-
su, nie przywiazuja zwykle wagi, sprzyjaja mistyfikacji przezy¢ dziecka. Nikt
sig tak nie zachowuje, jak ty — tego typu prosty komunikat moze (znéw:
z zastrzezeniem dotyczacym réznic indywidualnych) prowadzi¢ dziecko
do uznania samego siebie za dziwne, istotnie i niekorzystnie réznigce si¢
od innych. Dlatego mistyfikacja przezy¢ moze powodowac zanizenie samo-
oceny dziecka i niezdolnos¢ do wyrazania wlasnych emocji, a w przysztosci
takze wlasnych opinii.

Przeciw wychowawczemu opresjonowaniu, etykietowaniu i mistyfi-
kowaniu przezy¢ dzieci wypowiadaja si¢ zwlaszcza H. Ostermeyer i J. Holt.
Przedstawiajac ich stanowisko J. Bielski podkresla, ze najwazniejsza dla
nich stata sie idea rownouprawnienia dzieci i dorostych, bedgca podstawo-
wq plaszczyzng zapewnienia dzieciom poszanowania ich godnosci i stworze-
nia im wolnej przestrzeni dla rozwoju. Zabiegali o to, aby prawo traktowato
wszystkich swoich odbiorcow jednakowo, sprzeciwiali si¢ przedmiotowemu
podejsciu do dzieci. Upatrujgc Zrodet praw dziecka - cztowieka w najglebszej
tajemnicy bytu ludzkiego, nurt ten sprzeciwiat si¢ tworzeniu prawa w wyniku
umowy spolecznej bgdz tez jego uzaleznienia od jakiejkolwiek wladzy czy
grupy spolecznej, nie widzi tez potrzeby dokonywania podziatu praw na pra-
wa dziecka, prawa cztowieka dorostego czy prawa obywateli. Ten nurt w an-
typedagogice mocno akcentuje dziecko jako samodzielny byt ludzki, wolny
i samostanowigcy o sobie, czyli osobowy’.

W konsekwencji tych diagnoz antypedagodzy silnie postulujg od-
wrocenie sposobu rozumowania. Stwierdzaja, ze dziecko od poczatku
wie, co jest dla niego dobre. Przyjecie tego zalozenia powoduje, ze z rela-
cji dorosty-dziecko wyeliminowana zostaje intencja wychowawcza, wraz
z wszystkimi jej negatywnymi konsekwencjami. Hubertus von Schonen-
beck, jeden z cztonowych wspoétczesnych antypedagogdw, stwierdza, ze po-
zbycie si¢ intencji wychowawczej pozwala traktowaé mlodego cztowieka
w sposob wolny, a ten, kto zgadza si¢ na takie podejscie ma postawe petnego
poszanowania jego ‘humanumi’ i postawe przyjazni, temu otwiera si¢ nowy
Swiat, swiat ludzi samodzielnie stanowigcych o sobie'. Wraz z C. Rogersem,
E Leboyerem i W. Hintem podkresla Schoenenbeck wartos¢ wzajemnych,

* J. Bielski, Antypedagogika, ,Lider” 2007 nr 1, s. 3.

* H. von Schoenenbeck, Die Menschlichkeit der Schule. Eine Utopie? Tagebuch
eines kinderfreundlichen Lehrers, Verlag Dr. H.V. Schoenenbeck, Moulheim 1990, s. 221.
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osobowych relacji, ktére powinny zaja¢ miejsce wychowywania i intencjo-
nalnego oddziatywania na wychowanka. Rozszerzajac to zalozenie uznajg
oni, ze tylko wchodzenie z wychowankiem w naturalne interakcje umoz-
liwia usuwanie barier niesprzyjajacych procesowi wszelkiego uczenia sie,
takze uczenia si¢ norm i zachowan spotecznych®.

Rezygnacja z intencji wychowawczej nie oznacza postawienia mlo-
dego czlowieka samemu sobie, w samotnosci. B. Sliwerski zauwaza, ze
chodzi tu o [...] uswiadomienie sobie, iz poza wychowaniem sq jeszcze inne
formy kontaktow miedzyludzkich, jak m.in. bycie z nimi, towarzyszenie im
w drodze bez manipulacji, nawigzywanie z nimi kontaktu, poniewaz on sam
sprawia juz rado$¢ itp. Odrzucenie wychowania wigze sie z refleksyjng re-
zygnacjg z intencjonalnych aktéw pedagogicznych, ukierunkowanych na
zaplanowane i zamierzone zmiany w zachowaniach innych oséb®. Binarna
opozycja: wychowywanie-obojetnos¢ jest zatem, w mysl antypedagogiki,
takze mitem czy dogmatem przyjmowanym bezkrytycznie w pedagogice.

Wiele méwiacy przyklad praktycznej realizacji zasady wspierania
dziecka podaje H. von Schoenenbeck w ksiazce Antypedagogika w dialo-
gu. Czytamy w niej, ze Martin to antypedagogiczny ojciec Anny, a Klaus
- pedagogiczny ojciec Karin (wyrazenia Schoenenbecka). Nastepuja dwie
identyczne sytuacje na placu zabaw: kazda z dziewczynek chce zjezdza¢
po zasniezonej zjezdzalni. Obydwaj ojcowie nie zgadzajg si¢ na to i kazdy
z nich uniemozliwia swojej corce realizacje zamiaru. Sytuacje sg z pozoru
identyczne. Schoenenbeck podkresla jednak réznice zachodzaca migdzy
ojcami: Klaus, pedagogiczny ojciec Karin, dziala ze wzgledu na obiektyw-
ne dobro dziecka wiedzac, co dla niego najlepsze. Ton glosu, sposéb w jaki
wspina si¢ on po drabince, w jaki chwyta corke, jak wyglada jego twarz
- to bodzce, ktére docierajg do Karin psychologicznymi kanatami komuni-
kacji. Przez to dziewczynka zostaje uwiktana w agresje psychiczng i swojg
obrong, czuje Ze jej pozycja jest mniej warta, czuje si¢ zdemoralizowana’.
Martin nie ,wysyta” wszystkich tych negatywnych komunikatéw, ponie-
waz — zdaniem Schoenenbecka — po wewnetrznej stronie relacji dorosly
nie dysponuje obiektywna wiedza o tym, co lepsze dla dziecka. Dziala
po prostu z uwagi na subiektywne przyczyny, ktorych nie klasyfikuje jako

> Por. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 1998,
s. 105-115.

¢ B. Sliwerski, Antypedagogika, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, T. Pilch
(red.), Warszawa 2003, s. 430.

7 H. von Schoenenbeck, Antypedagogika w dialogu, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 1994, s. 25-27.
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obiektywnie wigcej wartych niz przyczyny dzialania Anny. W ten sposdb
- zdaniem Schoenenbecka — Martin oszczedza Annie demoralizacji, jakg
przezywa Karin. Jak wida¢, akcja fizyczna podejmowana przez dorostego
o przekonaniach pedagogicznych jest identyczna z akcja fizyczng doro-
stego o przekonaniach antypedagogicznych. Réznica dotyczy wyltacznie
wymiaru psychicznego. Dlatego zasada zastgpienia wychowywania wspie-
raniem dziecka wyglada przede wszystkim na dyrektywe psychologicz-
na. Aby ja wlasciwie zrozumie¢, nalezy interpretowac ja $cisle: jako opis
wewnetrznego odniesienia doroslego do dziecka, z ktérego musi zdawac
sobie sprawe przede wszystkim dorosty.

Zwrdcenie uwagi antypedagogéw na problem relacji dziecko-do-
rosly, doprowadzilo do reinterpretacji podmiotowosci. W refleksji nad
koncepcja czlowieka antypedagodzy podnosza zwlaszcza problem statusu
dziecka. Podstawowg kategoria, do ktorej si¢ w tym kontekscie odwoluja,
jest podmiotowo$¢. Definiuja te kategorie w $cistej zaleznosci osobowej au-
tonomii. Oznacza to, ze podmiotowos$¢ osoby jest zachowana wtedy i tylko
wtedy, gdy osoba ta pozostaje autonomiczna. Przez autonomie¢ rozumie sig
tutaj przede wszystkim zdolno$¢ do samostanowienia o sobie.

Zasadnicze znaczenie dla antypedagogéw ma formalne uznanie
takiej autonomii dzieci. Swiadczy o tym polaczenie dyrektywy wspierac
zamiast wychowywad, okreslajacej indywidualne relacje dziecko-dorosty,
z postulatem réwnouprawnienia dzieci wzgledem dorostych réwniez na
poziomie prawa stanowionego. Zaréwno bowiem wskazana dyrektywa,
jak i zwigzany z nig postulat, same w sobie nie sa wypelnione zZadng kon-
kretng trescig. Czysto formalne ujgcie problemu podmiotowosci dziecka
zwigzane jest z tym, ze podmiotowos¢ ta moze by¢, zdaniem antypedago-
gow, tylko uznana. Nie moze by¢ przyznana na mocy jakiego$ zewnetrz-
nego kryterium (np. osiaggniecia odpowiedniego wieku), co skutkowatoby
mozliwos$cia przesadzania o jej tresci. Stanowisko takie jest nastepstwem
przyjecia pewnika stanowigcego, ze dziecko cieszy si¢ podmiotowg auto-
nomig od poczgtku.

Antypedagodzy zdaja sobie sprawe, ze powszechnie panuje prze-
$wiadczenie przeciwne: czlowiek nie ma autonomii od poczatku, ale ja
osigga. Ich zdaniem jednak przekonanie takie jest wynikiem bledu antro-
pologicznego. W procesie historycznego rozwoju spoleczenistw biad ten
zostal szkodliwie utrwalony bardzo gleboko, bo na poziomie potocznej
swiadomosci ludzi. Polega on na przyjetym w koncepcji czlowieka jak juz
wspomniano socjocentryzmie.

Antypedagodzy daza do eliminacji antropologii socjocentrycznej,
dokonujac na gruncie wlasnej koncepcji zwrotu antropocentrycznego.
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Wyrazaja swe stanowisko w radykalny sposéb: dziecko od poczgtku wie,
co jest dla niego dobre. W ten sposdb uzupelniaja tez¢ o dajacej sie jedynie
uznaé, a nie przyzna¢, autonomii dziecka. W calosci stanowisko antypeda-
gogdw, przedstawiane przez nich jako antropocentryczna koncepcja czlo-
wieka, sklada sie wiec z dwdch pewnikow:

1) dziecko od poczatku wie, co jest dla niego dobre;

2) poniewaz dziecko od poczatku wie, co jest dla niego dobre, to od
poczatku cieszy si¢ podmiotowq autonomig.

W tym sformulowaniu antropocentrycznego podejscia antype-
dagogow najbardziej wieloznaczna okazuje sie teza wyjsciowa: dziecko
od poczatku wie, co jest dla niego dobre. Zawiera ona mocne zalozenie,
ktére moze by¢ rozumiane w sposéb zmienny. Ten fakt jest intuicyjnie
uchwytny. Mozna bowiem zapyta¢, co to wlasciwie znaczy, ze dziecko
wie, co jest dla niego dobre? Co moze wiedzie¢ np. niemowle? I skad
moze cokolwiek wiedzie¢?

Aby nie popadac¢ reductio ad absurdum, trzeba rozgraniczy¢ miedzy
wiedzg w sensie psychologiczno-poznawczym, a wiedza, o jakiej méwi sie
na poziomie zalozen filozoficznych. ,Wiedza dziecka’, o ktérej mowig an-
typedagodzy, moze by¢ interpretowana z tego ostatniego punktu widzenia,
i to przynajmniej na dwa sposoby. Mozna przyja¢ w odniesieniu do niej
interpretacje natywistyczng typu sokratejskiego. Przekonanie, ze dziecko
wie, co dla niego dobre, oznaczaloby w takim ujeciu, ze wiedza ta ma cha-
rakter powszechny i wrodzony - ale nie jest w pelni uswiadomiona. Ta jej
charakterystyka nie zmienia si¢ wraz z rozwojem czlowieka. W zwigzku
z tym zadaniem calego jego zycia jest rozpoznanie, czy tez przypomnienie
sobie (anamneza) tej wrodzonej wiedzy, ktora jest ostatecznie znajomo-
$cig dobra. Rozpoznanie takie moze ulatwia¢ towarzyszenie innych ludzi,
ktérzy, na zasadach okreslonych przez sokratejska majeutyke, niczego
nie narzucajg, ale pomagaja w ,zrodzeniu” wiedzy obecnej w czlowie-
ku uprzednio niz jakikolwiek akt poznania. Alternatywna interpretacja
byltoby przyjecie naturalistycznie - w duchu koncepcji np. J.J. Rousseau.
W koncepcji Rousseau historia ludzkosci to dzieje odchodzenia od stanu,
w ktérym byla ona doskonata. Rzecz jednak w tym, by — uswiadomiwszy
sobie, ze dobrze juz bylo — powrdci¢ do pozadanego stanu pierwotnego.
A jest si¢ od niego tym dalej, im jest si¢ starszym i bardziej zaangazowa-
nym w konwencjonalne formy zycia. Stad wniosek, ze dziecko zna mozli-
wie najlepiej podstawy i pozytywny stan natury.

Jednak zaréwno natywizm jak i naturalizm sa jeszcze glebiej uwa-
runkowane. Natywizm wymaga bowiem przyjecia platonskiego idealizmu
ontologicznego. W ontologii tej zaklada si¢ dostep duchowego pierwiastka
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czlowieka do stanu idealnego. Ostateczny sens ludzkiego istnienia wyzna-
cza uwolnienie si¢ duszy z ciala, rozumiane jako powrét do istnienia do-
skonatego polegajacego na kontemplacji bezposrednio dostepnych idei,
od ktérych pochodzi wrodzona wiedza czlowieka. Inng ontologi¢ presu-
ponuje naturalizm. Jest to ontologia tzw. ,,stanu natury” jako pierwotnej
réwnowagi bytu, w ktérg wkomponowany jest takze byt ludzki. Ontologia
»stanu natury” jest wiec takze idealistyczna. ,,Stan natury” zakladany jest
jako wyjasnienie etiologiczne, czyli nie ma empirycznych potwierdzen jego
istnienia, ale przyjecie takiego stanu wyjasnia znacznie wiecej niz zaklada.

Etyczne konsekwencje antropologii

Jak w koncepcji cztowieka podstawowa dla antypedagogdéw jest ka-
tegoria autonomicznosci, tak w teorii moralnej zasadnicze jest pojecie od-
powiedzialnosci. Wyznacza ono sposéb rozumienia przez antypedagogow
warto$ci i norm oraz wzorcow. Pojecie odpowiedzialnosci jest jednak rozu-
miane inaczej niz w wigkszosci koncepcji etycznych.

Uznanie kategorii odpowiedzialnosci za centralng w etyce antypeda-
gogow przebiega nastepujaco:

1. dziecku od urodzenia przystuguje status podmiotu;

podmiotowos¢ ukonstytuowana jest w autonomii;

3. kto jest autonomiczny, ten stanowi sam o sobie, w tym o podej-

mowanych dzialaniach;

4. podejmowane dziatania majg swoje konsekwencje;

5. kto sam stanowi o podejmowanych dzialaniach, ten posrednio

sam stanowi o ich konsekwencjach;

6. kto sam stanowi o konsekwencjach dzialania, ten jest za nie od-

powiedzialny;

7. dzieckostanowiokonsekwencjachswojegodzialania,zatemjestza

nieodpowiedzialne.

Powyzsze rozumowanie pokazuje, ze etyka antypedagogéw wyni-
ka z ich koncepcji podmiotu. Zdaniem antypedagogéw dotychczasowe,
wychowujace podejscie do dziecka, zakladalo, ze przechodzi ono dopie-
ro proces doskonalenia poprzez wychowanie. Dlatego tez zdejmowano
z dziecka odpowiedzialnos$¢ za podejmowane dzialania, poniewaz zadne
dziatanie dziecka, ktére mogloby mie¢ zasadnicze konsekwencje w jego
zyciu, nie bylo przez dziecko podejmowane autonomicznie. To dorosty
je ,nakazywal” lub ich ,zakazywal”, realizujac w ten sposéb co najwyzej
wlasny cel wyéwiczenia dziecka w odpowiedzialnosci. Sytuacja taka byta
dalece sztuczna, bo w istocie to wychowawca bral odpowiedzialno$¢ na
siebie, a dziecku dawal do zrozumienia lub pozwalal odczuc taki cigzar
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brzemienia odpowiedzialnosci, jaki arbitralnie uznat za wilasciwy. Nie-
trudno si¢ domysli¢, ze raz brzemie to okazywalo sie za ciezkie, a innym
razem dziecko w ogole nie miato doswiadczenia odpowiadania za swoje
czyny. Trudno byloby to do$wiadczenie okresli¢ jako adekwatne do rze-
czywistej sytuacji dziecka dzialajacego autonomicznie, na ktérg sklada sig
natura czynu i jego nastepstwa.

Zdaniem Schoenenbecka, traktowanie dziecka jako nieautonomicz-
nego i, co za tym idzie - zdejmowanie z niego odpowiedzialnosci bierze
poczatek w strukturze przekonan moralnych dorostego. Na ogét ten ostatni
jest przeswiadczony, ze dysponuje obiektywng wiedzg o tym, co dobre dla
dziecka. Przeswiadczenie to obecne jest po wewnetrznej stronie jego relacji
do dziecka i nie musi by¢ nigdy zwerbalizowane. Mimika dorostego, jego
gesty, ton glosu, ujawniajace sie zwlaszcza wtedy, gdy dziecko postepuje
niezgodnie z rzekoma obiektywna wiedza doroslego. Wystawione na ta-
kie bodzce, dziecko broni swej autonomii w aktach protestu wlasciwych
dla jego wieku, nazywanych zwykle przez dorostych ,,ztym zachowaniem”.
Niemniej proces jego deautonomizacji juz zachodzi. Proces ten ma kon-
sekwencje siegajace dalej, niz wydawalo si¢ wychowawcom. Jesli bowiem
czlowiek jest podmiotem tylko wéwczas, gdy cieszy si¢ autonomia, czyli
moze sam stanowic o sobie, to odméwienie cztowiekowi autonomii réwna
sie jego uprzedmiotowieniu. Zatem zakladana w wychowujacym podejsciu
do dziecka jego nieautonomiczno$¢ sankcjonowata przedmiotowe trakto-
wanie dziecka.

W konsekwencji poddane procesowi wychowania dziecko do$wiad-
czalo na wlasnym przykladzie, ze z pewnych wzgledéw mozna niektérych
ludzi traktowa¢ przedmiotowo. Co wiecej, wzgledy uzasadniajace taka
reifikacje moga by¢ nieustannie kwalifikowane jako moralnie dobre albo
przynajmniej neutralne (bo tak kwalifikowane jest wychowanie). Zmiana
tej sytuacji uwarunkowana jest rekonstrukcja moralnych przekonan do-
rostych. Dorosli powinni przyja¢, ze podejmuja swe dzialania w relacjach
z dzieckiem po prostu z uwagi na subiektywne przyczyny. Z réwnie subiek-
tywnych przyczyn dzieci podejmujg swoje dzialania. Dlatego zadne z tych
przyczyn nie moga by¢ kwalifikowane jako obiektywnie wigcej warte niz
inne. W ten sposob dziecko i dorosty znajda sie we wzajemnych odnie-
sieniach na tym samym poziomie. Jedynie takie rozumowanie, uwazaja
antypedagodzy, umozliwia zachowanie podmiotowego statusu obydwu
stron tej relacji.

Przedstawiona przez antypedagogéw podstawa koncepcji moral-
nej, stuzacej zmianie odniesienia dorostych do dzieci, jest subiektywistycz-
na. Konsekwencjg subiektywizmu jest relatywizm. Ten z kolei wyklucza
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istnienie hierarchii warto$ci, poniewaz polega na ukonstytuowaniu war-
tosci za kazdym razem w konkretnej sytuacji moralnego dziatania, przez
co wartosci okazujg si¢ zmienne. Nastepstwem sytuacjonistycznego kon-
stytuowania si¢ wartosci jest przekonanie, zgodnie z ktéorym w dwoch bar-
dzo nawet podobnych sytuacjach dzialania moralnego powinno$¢ moralna
moze by¢ rézna. Zatem nie ma ogélnej, nawet reguly, zgodnie z ktdérg na-
lezatoby bezwyjatkowo postepowa¢. Dlatego tez powinno$¢ moralna kon-
kretyzuje si¢ zawsze w danej sytuacji, i to zaréwno co do formy, jak i co do
tresci. Konsekwencje $cistego powigzania powinnos$ci moralnej z konkret-
ng sytuacja znajdujemy u H. von Schoenenbecka. Rozpoczyna on wyktad
antypedagogiki nie od teorii, ale od prezentacji przykladow swojego dzia-
tania w konkretnych sytuacjach, w jakich znalazl sie¢ prowadzac badania
z udzialem dzieci. Wezmy pod uwage kilka epizodow?:

(A) Schoenenbeck godzi si¢ na przechowanie nastolatkom paczek
papierosow (jego zdaniem to kwestia zaufania), by nie znalezli ich
rodzice zabraniajacy swym dzieciom pali¢. Innym razem doklada
kilka fenigdéw na brakujaca paczke (to przyjacielski gest). Ale nie zga-
dza sie kupi¢ nastolatkom papierosow (to dla mnie za wiele. Wiem,
Ze postepuje niekonsekwentnie, lecz akceptuje swéj opor, a dzieci mnie
rozumiejg)®. Uznaje on tez za znak zaufania fakt, Ze przy nim nasto-
latki nie obawiajg sie pali¢ papieroséw, ale gdy pojawiaja sie obcy
(nieznane nastolatkom przyjaciotki Schoenenbecka), to obawa na-
stolatek powraca. Komentuje: dostrzegam, ze ich zaufanie jest bardzo
cenng rzeczq. Nie obdarzajg nim nikogo tak tatwo, dotyczy to takze
moich przyjaciot”.

Z punktu wiedzenia etyki bioracej za podstawe rozstrzygniecia
o moralnej jakosci czynu tzw. naturalng celowos¢ aktu — w kazdym z epizo-
dow przytoczonych w (A) chodzi ostatecznie o czyn moralnie zly, jakim jest
szkodzenie sobie na zdrowiu poprzez palenie papieroséw. Juz tylko z tego
powodu postawa Schoenenbecka jest moralnie naganna. Dodatkowo na
jej negatywna kwalifikacje wptywa udzial w oszukaniu rodzicéw, ktory ma
prowadzi¢ do zachowania dla siebie zaufania dzieci. Z punktu wiedzenia
etyki, moralnie zte srodki nie moga prowadzi¢ do dobrego celu, bo jesli tak
jest, to dzialanie jest w calo$ci moralnie zle. Z analogicznych wzgledéw zte

8 H. v. Schoenebeck, Antypedagogika, by¢ i wspieral zamiast wychowywad, War-
szawa 1994, s. 16-30.

K Tamze, s. 25.

10 Tamze, s. 18.
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moralnie jest dotozenie mlodym ludziom brakujacych pieniedzy na zakup
papierosow. Jednak epizod odmowy kupna paczki papieroséw pozwala za-
uwazy¢ istote subiektywizmu stanowigcego podstawe moralnego dzialania
antypedagogow. Schoenenbeck nie uzasadnia w racjonalny sposob swej
odmowy. Pisze tylko, ze spelnienie prosby zakupu paczki papieroséw to
dla niego za wiele. W ten sposob okazuje si¢, ze mamy do czynienia z etyka
irracjonalistyczng, w ktorej moralny namyst nad jakoscig czynu zastepu-
je analiza wlasnych uczu¢. Stanowisko takie zblizone jest do emotywizmu.
Ale nawet z tej perspektywy trudno zrozumieé, dlaczego Schoenenbeck
myli wstyd z zaufaniem, zamiast zauwazy¢, ze jego wlasna postawa daje
nastolatkom doswiadczenie permisywizmu. Pozostaje przyznaé, ze ma on
racje, gdy stwierdza, Ze nie postepuje konsekwentnie. Z zastrzezeniem, ze
stwierdzenie to nie odnosi si¢ jedynie do epizodu, w zwigzku z ktérym zo-
staje wypowiedziane. Ma ono zastosowanie do calosci proponowanej przez
antypedagogéw koncepcji dzialania moralnie dobrego, ktéra, jako oparta
na subiektywizmie i z zalozenia nie moze by¢ konsekwentna.

(B) Schoenenbeck pozwala trzyletniej dziewczynce hustac sie i sta¢
przy tym na hustawce przeznaczonej do hustania si¢ na siedzaco: je-
stem szczesliwy, ze udato mi sig przebic przez lgk przed niebezpieczen-
stwem — stwierdza w konkluzji''. Pozwala tez jezdzi¢ nastolatkom na
tylnym zderzaku swojego samochodu podczas przejazdzek polnymi
$ciezkami: w naszej zabawie jestesmy sobie rowni, wszyscy dzielimy
ryzyko i kazdy jest odpowiedzialny za siebie. Ufam, Ze jezeli ,,cos sig
stanie” nie bedg mi robi¢ Zadnych wyrzutow. Nie boje sie ich i dlatego
moge by¢ sobg: pozwalam im jeZdzi¢ na zderzaku. Gdy jedno z dzieci
(11 lat) spada ze zderzaka i rani si¢, Schoenenbeck zwraca w komen-
tarzu uwagg, Ze nie upadek byt dla niego problemem, ale przewidy-
wana reakcja rodzicow (,bedzie awantura”). Aby jej unikna¢, zgod-
nie z wolg dziecka, Schoenenbeck zawozi je do Matyldy, ktéra jest
zwolenniczka jego podejscia do dzieci i opatrzy rany bez awantury'

Przedstawione w (B) trzy epizody pozwalaja usystematyzowac spoj-
rzenie na odpowiedzialno$¢. Nie jest ono przedstawione systematycznie
i konsekwentnie, podobnie jak koncepcja dzialania moralnie dobrego.
Mozna jednak zauwazy¢, ze koncepcja odpowiedzialnosci réwniez w tym
przypadku ma charakter emotywistyczny. Schoenenbeck czuje si¢ szczgsli-
wy, wolny od leku, wierny sobie — a w tym wszystkim otwarty na pragnienia

1 Tamze, s. 17.

12 Tamze, s. 20.
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dzieci (np. jedzie z dzieckiem, ktére uleglo wypadkowi do swojej znajo-
mej, by to uniknelo ono ,,awantury” ze strony rodzicéw). Warto zwrocié
w tym konteks$cie uwage, ze pragnienia dzieci, ktdrych realizacja to jedyny
sposob zachowania autonomii dzieci, nie s3 tutaj poddawane krytycznemu
osadowi. Zamiast tego zostaje idealistycznie przyjete, ze dziecko jest w sta-
nie, bez wzgledu na swdj wiek rozwojowy, tak samo sprawnie jak dorosty
okresli¢, czego chce. I to, czego chce, jest dla niego dobre. W konsekwencji
odmowa realizacji pragnienia dziecka ze strony dorostego jest mozliwa, ale
powoduje wyrzuty sumienia (por. przyktad (A) - Schoenenbeck w formie
wyrzutu pisze o wlasnej niekonsekwencji, a wystepujace u niego z tego po-
wodu poczucie winy zostaje ztagodzone zrozumieniem, jakie okazuja mu
dzieci). Wskazane idealistyczne zalozenie pozwala tez dookresli¢ stanowi-
sko antypedagogéw w sprawie sktadowej aksjologiczno-agatologicznej ich
tezy, ze dziecko od poczatku wie, co jest dla niego dobre. Powoduje ono,
ze antypedagodzy nie biora pod uwage elementarnych ustalen psycholo-
gii empirycznej i myla wystepujace u dziecka pragnienia i emocje z tym,
co ono wie o dobru. Zatem sugerowana przez nich ,wiedza o dobru’, jaka
ma posiada¢ dziecko, nie wystepuje. Postuzenie si¢ terminem ,wiedza” jest
naduzyciem ze strony antypedagogdw.

(A) Schoenenbeck uwaza uczestnictwo w zabawie polegajacej na
calowaniu sie z nastolatkami za wlasne przebudzenie si¢ ze stuletnie-
go snu, dzigki ktéremu czuje on obecnos¢ wszystkich tych zakazanych
spraw - fizycznego kontaktu i erotyki - rowniez wtedy, gdy jak pisze
po prostu przebywam wsréd dzieci. Dzieci, tak samo jak dorosli, po-
siadajq ten wymiar i jesli ufam sobie i one mi ufajg, to cos z tego staje

sig réwniez moim udziatem®.

Przyktad (C) jest najtrudniejszy z punku widzenia interpretacji. Do-
chodzi w nim do jaskrawego pomieszania kategorii etycznych (zaufanie)
z estetyzacjg doznan instynktownych (obecnosé wszystkich tych zakazanych
spraw - fizycznego kontaktu i erotyki). Podejscie takie mozna usilowaé wy-
jasni¢ naturalistycznym zalozeniem, ze wszystko w nas jest pochodzenia
ewolucyjnego. Dlatego nie zachodzi jako$ciowa réznica miedzy kategoria-
mi etycznymi, doznaniami zmyslowymi i ich estetycznym opisem. Innymi
stowy: zaréwno nasze dzialania moralne, jak i instynkty oraz narzedzia je-
zykowe, ktérymi postugujemy sie w kategoryzacji, s3 wytworami ewolucji.
Schoenenbeck moze budowa¢ koncepcje moralng na takich zalozeniach,
przyjmowanych chocby tylko implicite. Wowczas kategorie racjonalne

13 Tamze, s. 28.
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uznawac moze za tyle samo warte, co instynkty biologiczne. W praktyce,
jak pokazuje (C), tak wlasnie czyni, niezaleznie od stopnia wlasnej $wiado-
mosci w tej sprawie.

Przyklady podawane przez H. von Schoenenbecka ukladajg sie w pe-
wien schemat. Pozwala on stresci¢ stanowisko etyczne przyjmowane przez
antypedagogéw. Subiektywistyczna interpretacja dzialania moralnie do-
brego ma na gruncie tej koncepcji podwdjny skutek. Po pierwsze subiek-
tywizm wprowadza relatywizm. Po drugie wymusza idiograficzne ujecia
zagadnienia powinnosci moralnej oraz odpowiedzialnosci, co przeklada
sie na ich emotywistyczne rozumienie. Emotywizm jest stanowiskiem irra-
cjonalistycznym i naturalistycznym. Zatem cala koncepcja jest irracjonali-
styczna i ugruntowana implicite w naturalizmie.

Teoriopoznawcze ugruntowanie subiektywizmu

W wyniku przeprowadzonej analizy mozna syntetycznie przedsta-
wic stanowisko antropologiczno-etyczne antypedagogéw. W antropologii
podejmuja oni przede wszystkim problem statusu dziecka. Przyjmuja bez-
warunkowo, ze dziecko jest podmiotem od poczatku. Oznacza to w szcze-
gblnosci, ze ono samo wie, co jest dla niego dobre. W ten sposéb pojecie
autonomii, definiujace podmiotowos¢, zamyka koncepcje antropologiczng
antypedagogéw. Réwniez ono inicjuje ich refleksje etyczng. Autonomia
wyraza si¢ wszak nie inaczej, jak w dzialaniu moralnym z kolei dzialanie
takie ma konsekwencje skutkujace odpowiedzialnoscia.

Najwazniejsze ustalenie dotyczy jednak tego, ze antypedagodzy
przyjmuja subiektywistyczng interpretacje autonomii podmiotu. Oznacza
to, ze podmiot moralny jako taki (doro$li i dzieci) nie ma obiektywnych
ograniczen swej autonomii. Wtasnie ten subiektywizm eliminuje koniecz-
no$¢ logiczna przyjecia konkretnego dookreslenia uzywanych w systemie
kategorii. Wprowadza on relatywizm etyczny i sprawia, Ze emotywistyczna
interpretacja powinnosci i odpowiedzialnosci wydaje si¢ arbitralna. Su-
biektywizm jest w istocie stanowiskiem teoriopoznawczym. Oznacza on,
ze trescig wiedzy sq wrazenia (doznania) i przezycia konkretnego cztowie-
ka, zatem obraz swiata i prawda o rzeczach jest sprawg prywatng kazdego
z nas". Stanowi on ograniczong wersje sceptycyzmu epistemologicznego,
ktory, w skrajnej postaci, odrzuca mozliwos¢ istnienia wiedzy lub nawet
racjonalnego przekonania®. Jak widaé, ogolne ograniczenie sceptycyzmu
polega w subiektywizmie na zrelatywizowaniu uzasadnienia poznania do

4 Zob. Powszechna Encyklopedia Filozofii, t. VIII (P-S), wyd. KUL, Lublin 2007.
158, Blackburn, Oksfordzki stownik filozoficzny, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 2004. s. 360.
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uwarunkowan podmiotowych. Ograniczenie to moze by¢ silniejsze lub
stabsze, w zaleznosci od tego, jakiego typu subiektywizm jest przyjmowany.
Wzmocnienie subiektywizmu przebiega na dwa sposoby. Pierwszy sposob
polega na zalozeniu, ze pewnos¢ wiedzy jest gwarantowana przez rzeczywi-
sto$¢ przedmiotows, chociaz wiedza jest rowniez uwarunkowana podmio-
towo'®. Drugi sposob polega na zalozeniu, ze pewno$¢ wiedzy gwarantuje
aktywna rola wrodzonych wladz poznawczych podmiotu, chociaz wiedza
jest rowniez uwarunkowana przedmiotowo".

Antypedagodzy moga jednak argumentowac na rzecz swego sta-
nowiska przede wszystkim poprzez odwolanie do szeroko rozumianego
pragmatyzmu. Argumentacja taka moze polega¢ na przestawianiu anty-
pedagogiki nie jako przede wszystkim stanowiska teoretycznego, ale jako
nowego typu praktyki w relacjach dorosty-dziecko, ktéra to praktyka przy-
nosi oczekiwane i pozadane rezultaty. Celem jest wykazanie, ze niespdj-
nos¢ teoretyczna nie jest wystarczajaca podstawa do oddalenia roszczen
antypedagogéw. To praktyka, a nie logiczna spdjnos¢, ma pokazywac, ze
antypedagogika ani nie upada, ani nie jest permisywna. Konkluzja argu-
mentu mogtaby by¢ nawet taka, ze cala wartos¢ antypedagogiki polega na
jej niespojnosci teoretycznej, ktora przeklada si¢ w praktyce na wolnoé¢
dorostego i dziecka we wzajemnych relacjach. Argument ten znajdujemy
np. u H. von Schoenenbecka, ktéry za przykiad praktycznej doniostosci
antypedagogiki podaje wlasna rodzing'®. Jesli ten argument bylby trafny, to
proby logicznego porzadkowania klasy podstawowych zalozen teoretycz-
nych antypedagogiki nalezatoby uzna¢ za wynik nieporozumienia.

Nietrudno wykaza¢ problematyczno$¢ tego argumentu, odwotujac
sie takze do praktyki. Wystarczy przeprowadzi¢ pewng analogie. Zalece-
nia wychowawcze pedagogiki wykazuja podobienstwo do przepiséw ruchu
drogowego w ruchu miejskim. Antypedagogika jest jak opis prowadzenia
pojazdu na torze wyscigowym: pozwala brawurowo i efektownie zdoby¢
puchar. Kazdy moze zorganizowa¢ sobie tor wyscigowy, jak zrobil Scho-
enenbeck w swojej rodzinie. Jednak zalecenie traktowania miasta jako toru
wyscigowego, czyli przeniesienie zalecen antypedagogiki na grunt upo-
rzadkowany przez zasady wychowawcze pedagogiki, nieuchronnie prowa-
dzi do kolizji. A postulaty zreorganizowania ruchu miejskiego tak, by stat

16 Por. K. Wilecki, Podmiotowos¢ w dobie kryzysu postindustrializmu. Migdzy indy-
widualizmem a kolektywizmem, Centrum Europejskie UW, Warszawa 2003, s. 188-189.

17 Por. tamze, s. 190-191.

8 H. v. Schoenebeck, Antypedagogika, byc i wspieraé zamiast wychowywaé, War-
szawa 1994, s. 5-7.
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sie torem wyscigowym, napotykaja na oczywiste ograniczenia praktyczne.
Zatem to, ze komus udalo si¢ ,wytowarzyszy¢” (bo nie: wychowac) wlasne
dzieci nie pozwala na zadne praktyczne uogodlnienie.

Wpieranie w warunkach watpliwosci

Odpowiedz na pytanie zawarte w temacie budzi kontrowersje
w $wietle przedstawianych idei reprezentowanych przez antypeda-
gogéw. Z jednej strony bowiem antypedagodzy wyznaczaja calkiem
nowe spojrzenie na sposéb wychowania, zastepujac go wspieraniem.
Z drugiej nie podejmujg jednak refleksji krytycznej nad swoja metoda
wspierania, ani oceny jej skutkow. Ogdlne pytanie, jakie powinno sig¢
postawi¢ antypedagogom, a jakiego oni sami sobie nie stawiajg, brzmi:
jak, i czy w ogdle, mozna wspiera¢ zamiast wychowywac? Zamiast nie-
go w pismach antypedagogéw dominuje krytyka tradycyjnego modelu
wychowania. W konsekwencji takiego postepowania powstaje problem
oceny takiego stanowiska.

Jak pokazano, antypedagogika wznosi si¢ na subiektywizmie w teorii
poznania, ktéry w konsekwencji prowadzi do relatywizmu. Programowa
bezzalozeniowo$¢ epistemologiczna tego nurtu sprawia, ze na jego grun-
cie nie znajdujemy racjonalnych kryteriéw oceny, jakie obowiazuja np.
nauki empiryczne czy humanistyczne, by odnies¢ si¢ to tego nurtu w spo-
sob obiektywny. Nie pozwala na to zrelatywizowana koncepcja podmiotu.
Warto bowiem zauwazy¢, ze we wczesniejszych koncepcjach wychowania
subiektywizm przemawial tylko na korzys¢ dorostych. Zabieg ten dopro-
wadzil do zjednania statusu antropologicznego oraz etycznego dzieci i do-
rostych, co réwniez wydaje sie problematyczne, podobnie jak dyskusja na
temat praw dziecka, ktora, jak sie wskazuje, wynika z btedu psychologicz-
nego. Blad ten polega na nieuzasadnionym przeniesieniu ideatu czlowie-
ka dorostego jako cztowieka wolnego, w petni rozwinigtego, autonomiczne-
g0, tego z najwyzszego pietra rozwojowego wedtug Piageta, Kohlberga czy
Eriksona na dziecko (...). Bledne jest odwrdcenie owej piramidy rozwojowej
i zakwestionowanie sekwencji rozwojowych poprzez przeniesienie szczytu do-
rostosci na dziecko®.

Antypedagodzy wierzg, ze zalozenie relatywizmu w relacji dorosty-
dziecko prowadzi do wyzbycia si¢ bledéow wychowawczych, z jakimi ma
do czynienia pedagogika, takich jak intencjonalne wychowanie czy ogra-
niczenie indywidualnej natury. Takie podejscie nie zdejmuje z nich jed-
nak odpowiedzialnosci za uzasadnienie postulowanych zalozen na gruncie

19" B, Sliwerski, Wspotczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 2005, s. 344.
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teoriopoznawczym. Bezzatozeniowy model wychowawczy, jaki przyjmuja,
jest skutkiem tego, ze odzegnuja si¢ od stanowisk teoripoznawczych, ktdre
wlasnie sg podstawg do uznania ich metody za obiektywng w naukowym
rozumieniu tego stowa. W tym bezzalozeniowym podejsciu antypedagodzy,
jak si¢ wydaje, wlasnie popelniaja blad epistemologiczny zwigzany z uza-
sadnieniem wlasnych przekonan co do przyjetej metody. Antypedagodzy
zarzucaja ze pedagogika z gory przyjmuje zasady wychowania, nast¢pnie
wdraza je poprzez intencjonalne oddziatywanie na dziecko, co prowadzi do
opresjonowania dziecka. Z kolei Antypedagodzy uwazaja, ze podejscie bez
zalozen epistemologicznych jest uzasadnione i takie wlasnie stuzy uwalnia-
niu oraz rozwojowi indywidualnej natury dziecka. Trudno wobec tego od-
dali¢ wniosek, ze jedni i drudzy postuguja sie ta samg metodg i zalozeniem:
wiem, co bedzie dla dziecka dobre, a co najwazniejsze — wiem, jakg postawe
wobec niego przyja¢. Zalozenia antypedagogéw nie odnoszg sie wylacznie
do teorii, ale przede wszystkim, poprzez dzialania wychowawcze (wspiera-
nie), majg wymiar praktyczny. Antypedagogika jest tylko jednym z wielu
modeli wychowania, a jej status w pedagogice zalezy od tego, jak bardzo
jest otwarta na zewnetrzne kierunki wychowania, a przede wszystkim, jak
bardzo jest odporna na zewnetrzng krytyke. Jak wynika z przeprowadzonej
analizy, mimo najszczytniejszych zamiaréw, jakie sobie wyznacza, przez
niespdjnos¢ przekazu, niekonsekwencje w dziataniu, estetyzacje emocji
oraz relatywizm, trudno jest jej wypracowac spojng praktyke wychowania
czy wspierania.
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How can we support instead of educating?

This article contains a reconstruction and an attempt to assess the
ethical foundations of anty-pedagogics. The core idea of this trend is a re-
placement of parenting with a different type of relation, called supporting.
It was noted in the article that the implementation of this postulate is not
axiologically neutral, because it leads to a profound revision of ethics. Such
a revision is the consequence of the concept of subjectivity, that is accepted
by anty-pedagogists. However, the basic assumption of the anty-pedago-
gics is epistemological subjectivism. Presented article aims to answer the
question, whether in to these conditions is ethically possible to change pa-
renting in the relation of supporting children by adults, that is whether
anty-pedagogists are able to carry out their own postulates.
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Jak Cie stysza, tak Cie pisza
- o0 jezyku w perspektywie pedagogicznej

Wspdlczesna kultura wizualna stawia na prezentacje i prezencje. Sa
one obecnie waznym zrédlem informacji i oceny innych. Tymczasem czto-
wiek, niezaleznie, czy tego chce, czy nie, czy potrafi odpowiednio wyko-
rzystac te szanseg, czy tez nie, a nawet niezaleznie od swojej $wiadomosci
tego tematu, prezentuje si¢ poprzez wlasna komunikacje werbalng. Inny-
mi stowy - istotng czescig autoprezentacji ludzkiej jest jezyk zastosowany
w konkretnej sytuacji komunikacyjnej. Moze on by¢ wynikiem réznorod-
nych decyzji jego uzytkownika.

Badajac mlodziez, pedagodzy zwykle skupiaja si¢ na tym, co mo-
wig, pisza - komunikujg badani. I stusznie. Przekazywane tresci sg pod-
stawa do analizy i wyciagania wnioskow. W tym artykule chciatabym
zwrdci¢ uwage, na wigzace si¢ z nimi, a dotad chyba jeszcze w niewielkim
stopniu wykorzystane, niezwykle bogate zZrédlo wiedzy o mlodziezy, ja-
kim jest jezyk. Nie tylko to, co méwia, ale réwniez zbadanie tego, jak mo-
wig mlodzi ludzie, zwazywszy na potencjal tkwigcy w jezyku, dostarczy¢
moze istotnej i nowej wiedzy. Ze wzgledu na zakreslony przedmiot zain-
teresowania obecna w nim bedzie zaréwno perspektywa pedagogiczna,
jak i jezykoznawcza.

Jesli przyjrze¢ sie blizej jezykowi, bez trudnosci odkry¢ mozna, ze
jest on narzedziem wyjatkowym. Moze pelni¢ réznorodne funkcje, ksztal-
towac sposob postrzegania rzeczywistosci jego uzytkownika, ale takze
umozliwia¢ mu wyrazenie siebie. Dzigki komunikacji werbalnej cztowiek
uczy sie, rozwija, gdyz znakomitg cz¢$¢ wiedzy i umiejetnosci nabywa wta-
$nie na tej drodze. Za pomocg jezyka jest w stanie komunikowac sie z inny-
mi, a takze z sobg samym - konstruowa¢ i u§wiadamia¢ sobie wlasne mysli
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oraz podejmowac refleksje nad tym, co mowi. Wiele tresci, jesli nie jest
wyrazonych w jezyku, pozostaje jedynie na poziomie wrazen. Wypowie-
dzenie ich, cho¢by tylko dla siebie, sprawia, ze racjonalizuja si¢ i wydostaja
na poziom $wiadomosci. Poprzez jezykowy sposob porozumienia cztowiek
staje si¢ istota symboliczng, zdolng podejmowac refleksje nad kwestiami
abstrakcyjnymi, odleglymi od ,,tu i teraz”.

Jezyk moze by¢ traktowany zaréwno jako narzedzie komunikacji,
jak i znak tozsamosci, sposob autoprezentacji, klucz do uczestnictwa w kul-
turze, wreszcie — obraz rzeczywistosci w umysle jego uzytkownikoéw, a po-
szczegblne komunikaty mogg pelni¢ rozmaite szczegdtowe funkeje. Doty-
czy to, oczywidcie, réznego sposobu rozumienia jezyka. Aby wyjasnic te
kwestie, konieczne beda pewne ustalenia terminologiczne.

Czym jest jezyk?

Ernst Cassirer nazwal cztowieka zwierzeciem symbolicznym'. We-
diug niego czlowiek nie zyje w $wiecie jedynie fizycznym, ale funkcjonuje
réwniez w $wiecie symbolicznym, na ktory skfada sie jezyk, mit, sztuka,
religia. Sg to ,,réznorakie nici, z ktérych utkana jest symboliczna sie¢”. Wy-
daje si¢, ze wéréd wymienionych elementéw jezyk jest podstawowym two-
rzywem, dzigki ktéremu pozostate moga sie rozwija¢. Poprzez jezyk wia-
$nie wyraza si¢ ludzka zdolnos¢ do tworzenia symboli. W filmie ,Walka
o ogien” w rez. Jeana-Jacquesa Annauda jest scena, kiedy to wystepujace
w nim postaci probuja porozumie¢ si¢ i przekaza¢ informacje na temat bu-
rzy, ktéra miata wczesniej miejsce i zwalonego w jej wyniku ogromnego
drzewa. Informacja dotyczy odmiennego czasu i przestrzeni niz sytuacja
komunikacyjna. Tak oto rodzi sie jezyk. Zeby przekaza¢ niezbedne infor-
magcje, potrzebny jest w tym przypadku znak. Pozwala on na odniesienie
sie do odleglego kontekstu, ale takze na wyrazenie tresci abstrakcyjnych -
mysli, idei. Jezyk jest wiec tym, co zasadniczo odrdznia go od innych istot
zywych. W przesziosci zastanawiano si¢, czy istnieje podobny jezykowi
czlowieka sposob komunikacji. Oczywiste jest, ze zwierzeta takze si¢ poro-
zumiewaja. Konstruowano nawet listy cech charakteryzujacych jezyk ludz-
ki, ktére poréwnywano z cechami ,jezykow” zwierzecych. Celowo stowo
»j€zyK” w odniesieniu do porozumiewania si¢ zwierzat uzywam w cudzy-
stowie. Jesli uznamy mowe czlowieka, ze wzgledu na posiadane przymioty,
w pelni zastugujacg na miano komunikacji jezykowej, to ,,jezyki” zwierzat
s3 tylko jego namiastka. Jedno z zestawien charakteryzujace specyfike

! Ernst Cassirer, Esej o czlowieku, czyli wstep do filozofii kultury, Czytelnik, Warsza-
wa 1977, s. 80-81.
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przekazu jezykowego opracowane przez Charlesa Hocketta w latach 1958-
1968* podaje nastepujace cechy:

- dwoisto$¢ (zwana tez dwuklasowoscia) — polega na tworzeniu teo-
retycznie nieskonczonej liczby przekazéw za pomoca skonczonej
liczby $rodkéw. Nie wystepuje w zadnym z ,,jezykow” zwierzecych.

- produktywnos¢ (inaczej kreatywnos¢) — to zdolno$¢ tworzenia no-
wych przekazoéw, ktore nigdy nie wystepowaly w repertuarze dane-
go osobnika, ani tez nigdy si¢ z nimi nie zetknat. Cecha ta ujawnia
sie juz w komunikacji maltego dziecka.

— arbitralno$¢ - oznacza to, iz zwigzek danego znaku z jego znacze-
niem nie jest ikoniczny, tzn. nie mozna pokaza¢ jakiejkolwiek mo-
tywacji za nim stojacej.

- zdolnos¢ do wzajemnej wymiany — polega ona na przemiennosci
rél nadawcy i odbiorcy.

- specjalizacja — wyznacza stopien funkcjonalnego powigzania po-
miedzy sygnalem (znakiem) a reakcjg na niego — w przypadku je-
zyka jest ono najbardziej posrednie.

- przemieszczanie — oznacza mozliwo$¢ odnoszenia sie do odlegtych
w czasie i przestrzeni zdarzen.

- transmisja kulturowa - to przekazywanie kodu kulturowego po-
przez socjalizacje, procesy nauczania i wychowania. Jest to wylacz-
nie cecha ludzkiego jezyka.

Zestawienie tych cech unaocznia bogactwo mozliwosci, jakie tkwi w sys-
temie komunikacji, ktére w odbiorze jest tak zwyczajne, ze az niezauwazalne.
Aby dany sposob przekazu moc okredli¢ mianem jezyka, powinien on cha-
rakteryzowa¢ sie wszystkimi wyzej wymienionymi cechami. Niektdre z nich
w réznym stopniu odnosza si¢ do sposobéw porozumiewania si¢ rozmaitych
gatunkow zwierzat: tanca pszczoly, zalotéw czernika, zawotan gibonéw. Jednak
tylko jezyk ludzki kumuluje wszystkie istotne cechy komunikacji jezykowej,
tworzgc tym samym system wyjatkowy na tle innych, naturalnych sposobéw
porozumiewania. Jedynie cztowiek posiada pewne wrodzone predyspozycje
do jego nauki, ktére — odpowiednio wykorzystane poprzez ¢wiczenie (najlepiej
w okresie rozwoju krytycznym dla ksztaltowania si¢ tej umiejetnosci) — skut-
kujg opanowaniem umiejetnosci swobodnego postugiwania si¢ jezykiem.

Jak rozumiem wiec jezyk?

Jest pewnym kodem, istniejacym w umystach rozmoéwcow, ktory
umozliwia porozumienie. To system zlozony ze znakéw i regul ich taczenia

% Podaje za: Ida Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, Wydawnictwo Naukowe
Scholar, Warszawa 2000, s. 29-30.
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w zdania, a zdan - w cale teksty, ktorych teoretycznie jest nieskoniczona
liczba. Tak rozumiany jezyk jest pewng ,,mozliwosécig’, ktora realizuje sig
w komunikacji, w konkretnym uzyciu jezyka — wypowiedziach, tekstach.?

O jezyku mozna méwi¢ w dwdch planach:

Kodu, systemu

Tekstu, wypowiedzi

Rozréznienie to jest wazne ze wzgledu na zagadnienie funkcji jezyka,
ktére mozna odnosi¢ do systemu jezykowego, jak réwniez do aktu mowy,
czyli konkretnego uzycia tegoz systemu. Kazda wypowiedz pelni okreslona
tunkecje, najczesciej nie tylko jedna, ale kumuluje kilka réznych. W dalszej
cze$ci postaram sie skrotowo przyblizy¢ podstawowe teorie odnoszace sig
do tego, czemu moze stuzy¢ zaréwno jezyk, jak i wypowiedz.

Funkgcje jezyka - funkcje tekstu

Pomocne bedzie odwolanie si¢ do wybranych koncepcji jezykoznaw-
czych dotyczacych funkgji jezyka i tekstu. K. Biihler w swojej klasycznej teo-
rii, rozwinigtej pdzniej przez R. Jacobsona, zwraca uwage na cztery istotne
skladniki jezykowej komunikacji. S3 nimi: nadawca, odbiorca, znak i rzeczy-
wistos¢, do ktorej 6w znak sie odnosi. Wprawdzie autor swojg koncepcje tytu-
tuje mianem funkcji jezyka, jednak faktycznie analizuje funkcje konkretnych
aktow mowy. Wedlug niego kazdy znak jezykowy pelni trzy funkcje: repre-
zentatywng (symboliczng), ktéra polega na tym, ze znak staje si¢ symbolem
tego, do czego sie odnosi. Stowo ,,st61” jest reprezentantem desygnatu, ktdre-
go dotyczy. Znak ma za zadanie wywola¢ reakcje u odbiorcy i w tym sensie
staje si¢ pewnym sygnalem. Biihler nazwat t¢ funkcje funkcja wywotywania.
Jesli znak oddaje wlasnosci zrodla, czyli nadawcy, staje si¢ symptomem. Spet-
nia wtedy funkcje ekspresywna. Ukazuje to ponizszy schemat:
Schemat 1

Rzeczywisto$c

Nadawca Znak Odbiorca

* Langue (kod) i parole (wypowiedz, mowa) — to rozréznienie na jezyk i jego ak-
tualizacj¢ opracowane zostalo przez jezykoznawce Ferdinanda de Saussure’a. Por. F. de
Saussure, Szkice z jezykoznawstwa ogdlnego, Wydawnictwo Akademickie DIALOG, War-
szawa 2004.
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Znak pelni wobec nadawcy funkcje symptomu (wyrazajac jego stan
psychiczny i fizyczny), wobec odbiorcy funkcje sygnalu (apelu), a wobec
rzeczywisto$ci funkcje symbolu (przedstawienia).

R. Jacobson?, odnoszac si¢ do powyzszej teorii, jak wskazuje
R. Grzegorczykowa®, kontynuuje niejasnos¢ wprowadzong przez Biihlera.
Nadal uzywa okreslenia funkcja jezyka, ale odnosi je do sytuacji komuni-
kacyjnej. Wedlug R. Jacobsona akt komunikacji sklada si¢ z szesciu sktad-
nikéow, ktérym odpowiada szes¢ funkgji jezyka.

Pelny schemat wyglada w nastepujacy sposob:

Schemat 2
Kontekst
Komunikat
Nadawca --------=---mmmmmmmmme e Odbiorca
Kontakt
Kod

Tym skladnikom odpowiadaja poszczegolne funkcje jezyka. Sche-
matycznie mozna je zaprezentowa¢ w nastepujacy sposob:

Schemat 3
Funkcja poznawcza
Funkcja poetycka Funkcja
Funlic:)a ------------------------------------------- konatywna
emotywna Funkgcja fatyczna (impresywna)

Funkcja metajezykowa

Funkcja emotywna odpowiada Biihlerowskiej ekspresywnej, funk-
cja konatywna - funkcji wywolywania. Odniesienie si¢ do kodu, czyli
jezyka, jakim postuguja si¢ rozmoéwcy, tworzy funkcje metajezykowa.
Przykladem tego moze by¢ ustalenie jezyka, jakim bedg si¢ postugiwac
uczestnicy podczas komunikacji, w sytuacji gdy postuguja sie wigcej niz

* Por. R. Jacobson, Poetyka w swietle jezykoznawstwa, [w:] Wspélczesna teoria ba-
da literackich za granicg, ,Pamietnik Literacki” nr 51, 1960.

*> R. Grzegorczykowa, Problem jezyka i funkcji tekstu w swietle teorii aktow mowy,
[w:] Jezyk a kultura, red. Jerzy Bartminski, R. Grzegorczykowa, t. 4, Wydawnictwo Wie-
dza o Kulturze, Wroclaw 1991.
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jednym jezykiem albo gdy chodzi o ustalenie znaczenia uzytych sformu-
fowan (nadawca moze np. wyjasnié, co rozumie pod pojeciem, ktoérego
uzyl). Odwotanie si¢ do kanatu polega przede wszystkim na jego wyborze,
ale takze kontrolowanie ewentualnych przeszkdéd w kontakcie. Funkcja
fatyczna, bo tak ja nazwal R. Jacobson, stuzy nawigzaniu i podtrzymaniu
owego kontaktu pomiedzy nadawcg a odbiorcg. Ostatnim elementem jest
sam przekaz. Jesli odnosi si¢ do samego siebie, innymi stowy - jego celem
jest zwrocenie uwagi na forme komunikatu, wéwczas mamy do czynienia
z funkcja poetycka (estetyczng). Ze wzgledu na wspomniane niescistosci
trudno obie te teorie jednoznacznie zakwalifikowaé jako funkcje jezyka
lub funkcje tekstu. Obydwaj autorzy postuguja si¢ okresleniem funkcje je-
zyka, odnoszac si¢ jednak wyraznie do sytuacji komunikacyjnej, ponadto
jednym ze skfadnikéw w schemacie Jacobsona jest kod, ktéry z kolei juz
nie odnosi si¢ do komunikacji, ale do rozumienia jezyka jako systemu, co
dodatkowo komplikuje te klasyfikacje.

Uwzgledniajac powyzsze niescistosci terminologiczne, niewatpliwie
nalezy odrézni¢ funkeje jezyka jako systemu bedacego podstawa tworzenia
tekstow od funkcji wypowiedzi® i je uporzadkowac.

R. Grzegorczykowa’ systemowi jezykowemu przypisuje dwie naste-
pujace funkgje:

— generatywng — ktdra polega na zdolnosci tworzenia tekstow, a $ci-
slej na byciu podstawg tworzenia i rozumienia tekstow przez roz-
mowcow. Te zdolnoé¢ jezyka mozna réwniez uznac za jego ceche
definicyjng. Jest to rozumienie bliskie funkcji nazywanej przez
I. Kurcz® funkcjg komunikacyjna.

- poznawczg — jezyk jako system (jego struktura leksykalno-se-
mantyczna i gramatyczna) stanowi rodzaj klasyfikatora $wiata,
utrwala doswiadczenie poznawcze czlowieka powstate w toku
rozwoju, a jednocze$nie umozliwia je, stanowiac forme abstrak-
cyjnego myslenia. Mozna by w zwigzku z tym postawi¢ pytanie,
czy w ogole mozliwe jest mySlenie bez uzycia jezyka. Zwykle
wiekszo$¢ mysli konstruowana jest w najblizszym uzytkowni-
kowi, najczesciej rodzimym, jezyku. Jego istotng cecha jest abs-
trakcyjnos$¢, istnienie klas ogdlnych dla klas zjawisk i istnienie
operatorow umozliwiajacych dalsze abstrakcje, tworzenie zdan
ogllnych i przeprowadzanie rozumowan. Znaki reprezentuja,

¢ Terminy: ,tekst” i ,wypowiedz” stosuj¢ wymiennie. Chodzi o realizacje systemu
jezykowego w mowie lub pi$mie.

7 R. Grzegorczykowa, op.cit., s. 20.

8 1. Kurcz, op. cit., r. Funkcje jezyka: reprezentatywna i komunikacyjna.
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symbolizujg odnoszace si¢ do nich klasy zjawisk. Natomiast jesli
chodzi o osobe¢ postugujaca si¢ jezykiem, to system narzuca pe-
wien sposob widzenia §wiata przez specyficzne jego rozczlonko-
wanie, strukturalizacje swiata podzielonego w odmienny sposob
przez poszczegdlne jezyki.

O ile pierwsza z wymienionych funkcji wydaje sie oczywista — jezyk
stuzy komunikowaniu, sprawny system jezykowy musi mie¢ potencjat wy-
starczajacy do tworzenia wypowiedzi zaspokajajacych potrzeby komuni-
kacyjne uzytkownikéw, o tyle druga z wymienionych funkcji ma réwniez
glebokie znaczenie pedagogiczne. Jezyk nie jest przezroczystym, biernym
narzedziem. Myslenie ksztaltuje jezyk, a jezyk ksztattuje myslenie. Obecne
s3 tu wzajemne interakcje. H.G. Gadamer napisat:

Jezyk nie jest narzedziem Narzedzie jest bowiem - z istoty — czyms,
czego uzycie mozna opanowac: narzedzie mozemy wzigé do reki
i odlozy¢, gdy juz spetnito swoje zadanie. Wydawatoby sie ze podobnie
jest z jezykiem: bierzemy w usta lezgce w pogotowiu stowa jakiegos
jezyka i pozwalamy, by po uzyciu zniknely z powrotem w ogélnym
zbiorze stow, ktorym rozporzgdzamy. Ale to nie to samo. Analogia jest
falszywa, poniewaz Swiadomosé nigdy nie stoi naprzeciw Swiata, sie-
gajgc — w stanie jakby bezjezykowym - po narzedzie porozumienia.
We wszelkiej naszej wiedzy o nas samych i o Swiecie jesteSmy juz ogar-
nigci przez jezyk.’

Kazdy jezyk w odmienny sposob klasyfikuje i interpretuje rzeczywi-
sto$¢ — chociazby przez poszerzenie zasobu leksykalnego w danej dziedzi-
nie, a zminimalizowanie go w innej. Czlowiek, bedac ,,zanurzony” w jezy-
ku, moze tego faktu nawet nie zauwazy¢. Dopiero poznanie innego systemu
jezykowego, a co za tym idzie odmiennego sposobu ujmowania rzeczywi-
stosci wzbudza refleksje.

Relacje zachodzace pomigdzy mysleniem a jezykiem byly sze-
roko rozwazane i badane w zwigzku z hipoteza Sapira-Whorfa, znana
jako hipoteza relatywizmu jezykowego. Wedlug niej jezyk jest syste-
mem spolecznym, w ktérym wychowujemy si¢ i myslimy od dziecinstwa
i ksztaltuje on sposob postrzegania swiata. Pomiedzy poszczegdlnymi
systemami jezykowymi istnieja rdznice, ktdre sg odbiciem tworzacych je

® H.G. Gadamer, Czlowiek i jezyk, [w:] Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane, PIW,
Warszawa 1979.
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odmiennych srodowisk, dlatego ludzie myslacy w innych jezykach, réz-
nie postrzegaja $wiat.'

Dyskusja, jaka wywolala ta hipoteza w potowie lat 50. XX w., byta
ogromna i niezwykle ciekawa. Zreferowanie tu — cho¢by wycinka — wykra-
cza poza zakres tematyczny artykutu. Jej sformutowanie wywotato fale kry-
tyki. Gléwnym oponentem byt Noam Chomsky. Znalazta ona jednak i rze-
sze zwolennikow, a przede wszystkim sklonita do licznych badan, ktérych
celem bylo - oczywiscie w ré6znym zakresie - rozstrzygniecie, czy rzeczywi-
$cie ludzie postugujacy si¢ réznymi jezykami w odmienny sposéb postrze-
gaja $wiat. Obecnie wiadomo, Ze cho¢ zaleznos¢ ta nie jest bezwzgledna, to
wyrazny zwigzek myslenia i jezyka jest faktem bezspornym.

Ludwik Wittgenstein napisal ,,granice [my$leniu] wytycza si¢ tylko
w jezyku, a co poza nig, bedzie po prostu niedorzecznoscig”™''. Wigkszosé
mysli ma charakter jezykowy. Uswiadomienie sobie pewnych niewerbal-
nych dotad intuicji, przeczu¢, wrazen nastepuje wowczas, gdy postaramy
sie je nazwac, nawet jesli tylko my sami bedziemy odbiorcami wyrazo-
nych tredci. Dlatego tez jezyk ubogi, prostacki wiele méwi o sposobie
myslenia jego uzytkownika, a jezyk bogaty, stosowany odpowiednio do
sytuacji, komunikatywny, staranny $wiadczy, ale i ,poszerza” granice
$wiata jego wlasciciela. Jest doskonalym narzedziem glebszych refleks;ji,
bez ktérego bylyby one niezwykle utrudnione. Wzbogacanie wlasnego
jezyka poszerza wiec horyzonty myslowe. J. Steward w ksigzce ,,Mosty
zamiast muréw” stwierdza nawet, ze jakos$¢ zycia czlowieka zalezy od ja-
kosci komunikacji. Wszystko, czego czlowiek uczy si¢ od innych od po-
czatku swojego zycia, nabywa wtasnie w procesie komunikacji, dlatego
wysoka kompetencja komunikacyjna wzbogaca i utatwia zycie, niska -
moze nawet prowadzi¢ do izolacji.

Wisrdéd konkretnych zastosowan systemu jezykowego mozna wy-
rézni¢ wiele réznych typow, a w zwiazku z tym wiele réznorodnych celow,
ktérym one majg stuzy¢. Starajac si¢ je wyszczegdlni¢, nalezy pamietac,
ze pojedyncze wypowiedzi najczesciej Iacza w sobie rézne funkcje, a rze-
czywiste konstrukcje jezykowe nie mieszcza si¢ w sposdb roztaczny na-
wet w najbardziej doktadnym modelu. Cze¢s¢ funkeji wypowiedzi zostata
przywolana podczas prezentacji teorii R. Jacobsona. W dalszej czesci ar-
tykutu zostanie ona rozwinigta i uporzadkowana. Warto przedtem przy-
wolac jeszcze dwie, istotne z perspektywy pedagogicznej, a jednocze$nie

1 Por. Benjamin Lee Whorf, Jezyk, mysl, rzeczywistos¢, PTW, Warszawa 1982; Edward
Sapir, Kultura, jezyk, osobowosé. Wybrane eseje, PIW, Warszawa 1978.
' L. Wittgenstein, Tractatus logico — philosophicus, PWN, Warszawa 1997, s. 3.
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dos¢ osobliwe funkcje wypowiedzi. Chodzi tu jednak nie o pojedyncze
realizacje systemu jezyka, ale calosciowe uzycie jezyka w danej spotecz-
nosci, role, jakie dziatania jezykowe pelnig w spoteczenstwach ludzkich.
R. Grzegorczykowa'? nazywa je funkcja socjalizujacg i kulturotworcza.
Funkcja socjalizujaca ma na celu jednoczenie cztonkéw danej spoteczno-
$ci (narodu). Nie nalezy do funkgji systemu, ale uzycia jezyka. To funkcja
calosci dzialan, przy czym nie s3 to dzialania §wiadome, ale ex post za-
obserwowana rola dzialan mownych czlowieka. Za$ funkcja kulturotwor-
cza polega na gromadzeniu i przechowywaniu wiedzy w postaci tekstow
utrwalonych lub zachowywanych w pamieci méwiacych. I znéw te role
pelni nie jezyk jako system, ani pojedyncze teksty, ale calos¢ tekstow za-
pisanych badz zachowanych w pamieci zbiorowe;j.

Wszystkie oméwione funkcje, zaréwno jezyka, jak i wypowiedzi,
w syntetyczny sposob przedstawia R. Grzegorczykowa'? w nastepujacym
schemacie:

Schemat 4
Funkgcje jezyka i wypowiedzi
funkcje systemu funkcje wypowiedzi
generatywna  poznawcza poszczegdlnych ogolu dziatan jezyko-
(symboliczna, wypowiedzi wych spotecznosci
funkcje zamierzone socjalizujgca  kulturotworcza

funkcje nie zamierzone

funkcje systemu funkqe systemu (zdradzanie cech nadawcy,

/ / \%na odbiorce)

sprawcza naklaniajaca ekspresywna  kreatywna

Wyraznie oddzielone zostaly tu typy wypowiedzi, ktérych jedynym
celem jest poinformowanie odbiorcy o pewnym stanie rzeczy, od wypowie-
dzi, ktore ponadto (lub jedynie) maja inne cele. Przedstawiona klasyfika-
cja, w odniesieniu do funkcji wypowiedzi porzadkuje, rozwija i uzupetnia

"2 R. Grzegorczykowa, op. cit., s. 25.
1 Ibidem, s. 26.
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przywotang klasyczng koncepcje Romana Jacobsona, jasno zaznaczajac,
ze mowimy tu o uzyciu jezyka (nie systemie jezykowym) i konsekwentnie
tego przestrzegajac.

Do$¢ szczegdtowo przyblizone funkcje jezyka i wypowiedzi uswia-
damiaja ogromny potencjal tkwigcy w jezyku i jego niezwykla kreatyw-
no$¢. W kazdym systemie jezykowym istnieje skoniczony zestaw stow
i ograniczona liczba regul ich taczenia. Dzigki temu czlowiek jest w stanie
stworzy¢ teoretycznie nieskonczong ilos¢ komunikatow, ktére beda pet-
ni¢ powyzsze funkcje, jak rowniez za ich pomoca wyrazi réznorodne sub-
telno$ci komunikacyjne — humor, powatpiewanie, ironi¢. Te samg tres$¢
przekaza¢ mozna na wiele réznych sposobéw - wybra¢ srodki jezyko-
we, ktore podkresla glebie, piekno sytuacji, albo takie, ktére ja splaszcza
i zbanalizujg. Ich dobdr staje si¢ zrédlem wiedzy o uczestnikach danej
sytuacji komunikacyjnej.

Ciekawych spostrzezen dostarcza obserwacja stylu wypowiedzi.
Wiele méwi o relacjach panujacych pomiedzy rozmdéwcami. Wezmy pod
uwage sytuacje rozmowy dwdjki przyjaciot, gdy jeden z nich zaczyna na-
gle przemawia¢ w oficjalnej stylistyce. Rozmoéwca natychmiast zauwaza ten
sygnal. Odczyta¢ go moze jako probe zwrdcenia uwagi na szczegol, ktory
urazil przyjaciela, co z kolei sklania do analizy wlasnego zachowania. Nie
odbiera tej sytuacji jako naturalng, Taki niezwyczajny sposéb komunikacji
budzi zdziwienie i prowadzi do zastanowienia si¢. I z drugiej strony, gdy
w sytuacji 0sob znajdujacych si¢ w raczej formalnych stosunkach, np. prze-
fozony - pracownik, nastepuje przejscie na swobodny, potoczny sposéb
komunikacji (zwykle inicjowane przez osobe znajdujaca si¢ wyzej w hie-
rarchii, inaczej byloby to sprzeczne z regulami grzecznosci jezykowej),
moze by¢ odebrane jako zaproszenie do nawigzania mniej formalnych rela-
cji. Wybor konkretnej stylistyki wypowiedzi moze by¢ réwniez elementem
budowania wlasnego wizerunku, np. Jestem tu szefem i niech nikt o tym nie
zapomina. albo Jestem ,,swoj gos¢”.

Postugiwanie si¢ jezykiem jest jedng z podstawowych aktywnosci
czlowieka. Sposéb moéwienia odzwierciedla indywidualng sprawnos¢ je-
zykowa uzytkownika — stopien potencjalnej ekspresji stownej, dostosowa-
nie si¢ do wymogow grupy - jej stylu méwienia, mody jezykowej. Poprzez
wypowiedZ nastepuje prezentacja, ktoéra wyraza si¢ w dwoch wymiarach:
kompetencji komunikacyjnej oraz §wiadomym, badz tez nie, wspomnia-
nym juz kreowaniu wlasnego wizerunku nadawcy.

Jesli chodzi o kompetencje komunikacyjna, to kazdy jezyk skla-
da si¢ z réznorodnych wariantéw. Nauke jezyka dziecko rozpoczyna od
jezyka potocznego, z czasem poznaje ono wariant oficjalny, artystyczny,
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naukowy, rézne style funkcjonalne, srodowiskowe i uczy sie je stosowac.
Osoba charakteryzujaca si¢ wysoka kompetencja komunikacyjng potrafi
nie tylko poprawnie postugiwac si¢ poszczegdlnymi odmianami, ale tez
trafnie je zastosowa¢, uwzgledniajac konkretng sytuacje komunikacyjna.
Ma to réwniez swoje odzwierciedlenie w ocenianiu przez innych. Zu-
pelnie inaczej postrzegane s3 osoby poslugujace sie tzw. ,ladnym jezy-
kiem”. Zazwyczaj uwaza si¢ je za lepiej wyksztalcone, oczytane, bardziej
inteligentne (z wyjatkiem sytuacji, kiedy nie dostosowuja si¢ do sytuacji
komunikacyjnej, np. uzywaja jezyka oficjalnego podczas towarzyskiej
pogawedki. W praktyce ma to miejsce rzadko i zwykle jest swiadomie
stosowane w okreslonym celu). Generalnie, jesli konkretna osoba od-
znacza si¢ wysoka kompetencja komunikacyjng, potrafi precyzyjnie
i w adekwatny sposdb opisywac otaczajace ja zjawiska, starajac sie przy
tym o zrozumienie przyczyn, skutkéow i mechanizméw ich wystepowa-
nia, to inni sktonni sg lepiej ocenia¢ jej mozliwosci intelektualne i traf-
nos¢ w obserwowaniu przez nig otaczajacego $wiata. Pomaga to takze
w budowaniu o sobie opinii profesjonalisty. Dysponujac wysoka kompe-
tencja komunikacyjng, nadawca moze ponadto swiadomie wybra¢ od-
powiednie dla danej sytuacji srodki jezykowe i w zaleznosci od rozméw-
cOw badz sytuacji komunikacyjnej zaprezentowac si¢ albo jako erudyta,
albo dobry kumpel, albo przyja¢ inne dowolnie wyznaczone sobie role.
Waznym elementem wlasciwego odbioru tej roli przez innych jest wta-
$nie odpowiedni sposéb komunikowania.

Kreowanie wlasnego wizerunku ma $cisty zwigzek z uzyciem wy-
branego stylu komunikowania. Jest to szczegdlnie wazne w przypadku
mlodziezy. Na rozwdj jezyka i ksztaltowanie sie ich kompetencji komu-
nikacyjnych naklada sie¢ charakterystyczny dla mlodziezy sposéb poro-
zumiewania si¢. Jest on réznorodny, dynamiczny i kreatywny. Nie lubi
kodyfikacji i nadmiernego rozszerzenia uzycia. Kiedy dorosli przejmuja
niektoére zwroty i wyrazenia o mlodziezowej proweniencji, wowczas naj-
cze$ciej mlodziez z nich rezygnuje, tworzac nowe ekwiwalenty jezykowe.
Dla miodych ludzi poczucie przynaleznosci do grupy, akceptacja ze strony
réwiesnikow jest bardzo istotng potrzebg. Wybor srodkéw jezykowych,
ktore te przynaleznos¢ podkreslajg i wzmacniajg czesto bywa konsekwen-
cja decyzji i odpowiedzi na pytania — do jakiej grupy chce przynalezed,
z kim sie utozsamia¢, a w zwigzku z tym - jak sie prezentowad, réwniez
jezykowo. Zwrécenie uwagi na dynamike wybieranych przez mlodych
ludzi srodkéw jezykowych moze dostarczy¢ wiedzy nie tylko dotyczacej
rozwoju ich jezyka, ale rowniez zwigzanej z ich dylematami i wyborami
odnoszacymi sie¢ do ich tozsamosci i preferowanego stylu bycia.
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Zmiany w jezyku lustrem przemian w kulturze

Jezyk nie funkcjonuje w prézni. Wspdtuczestniczy, odbija, a nawet
wspottworzy zmiany zachodzace w kulturze, w ktérej funkcjonuje. Jest
podstawowym elementem kultury ludzkiej, bez ktérego nie mogtaby ona
istnie¢. W jezyku zawiera si¢ dorobek kulturowy pewnej spotecznosci, be-
dacy zarazem magazynem informacji o rzeczywistosci, w ktérej ta spotecz-
nos¢ egzystowala i egzystuje. Jezyk wchodzi w réznorodne zaleznosci, zywo
reaguje na zmiany spoleczne, ewoluuje wraz z uplywem czasu i w ten spo-
s6b zmienia oblicze kultury czy tez ja sama. Utworzenie nowych terminéw
dla nazwania pojawiajacych si¢ zjawisk, nie méwigc juz o urzadzeniach
technicznych, §wiadczy przeciez dobitnie, ze takie zjawiska powstaly i sa
zauwazane przez spoleczenstwo. Jezyk jest wigc lustrem zycia spotecznego.
Im wyzsza kompetencja komunikacyjna mlodego czlowieka w zakresie ro-
zumienia i uzycia danego jezyka, tym wigksza mozliwos¢ skorzystania z tej
wiedzy. W efekcie jezyk staje sie kluczem do uczestnictwa w kulturze.

Zmiany w niej zachodzace maja swe odzwierciedlenie w tendencjach
wspolczesnych sposobdw uzycia jezyka. Zbyszko Melosik'* wskazuje rézno-
rodne cechy zauwazalne we obecnej kulturze i wptywajace na styl zycia, a wiec
i komunikacji, mlodziezy. Warto wymieni¢ w tym miejscu te, ktore zdaja si¢
mie¢ zwigzek z jezykiem. Melosik zwraca uwage na obowigzujaca kulture
konsumpcji oraz przymus przyjemnosci i szczescia. Wraz z luzem propagowa-
nym przez réznorodne media coraz wyrazniej styl komunikowania ewoluuje
w kierunku korzystania z emocjonalnej potocznosci, nawet w sytuacjach ofi-
cjalnych, publicznych lub w sytuacji komunikacji asymetrycznej, np.: nauczy-
ciel - uczen. Korzystanie ze swobodnego mtodziezowego stylu wypowiedzi
jest traktowane jako wyraz luzu, nowoczesnosci, nawet juz nie — bunczucznej
odwagi. Zdaje si¢ by¢ odbierany przez nastolatkéw jako naturalny, a istnieje
niebezpieczenstwo, ze z czasem moze stac si¢ jedynym dostepnym.

Kultura instant, jak okresla wspodlczesno$¢ Z. Melosik, wymusza
nawyk i konieczno$¢ zycia w natychmiastowosci: fast food, fast sex (na-
tychmiastowa satysfakcja seksualna, bez zobowiazan i bez czasochtonnej
koniecznoséci nawigzania i podtrzymywania glebszych relacji z partne-
rem/partnerka), fast car (kurczenie sie czasu i przestrzeni — dzieki nowo-
czesnym $rodkom transportu niemal natychmiast mozna pokonaé czas
i przestrzen). Odnosi si¢ to rowniez do ,,natychmiastowosci” komunikacji.
Telefon komoérkowy, e-mail, fax, facebook, Internet — s3 tego symbolem.

14 Zbyszko Melosik, Mlodziez a przemiany kultury wspotczesnej, [w:] Mlodziez wo-
bec niegoscinnej przysztosci, red. R. Leppert, Z. Melosik, B. Wojtasik, Wyd. Naukowe Dol-
noélaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw 2005.
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W jezyku za$§ mozna zauwazy¢ tendencje¢ do skrotowosci, wykorzystywana
az do granic zrozumialoéci. Prymat mowy nad pismem, ktora charaktery-
zuje sie dialogicznoscig obowiazuje takze wtedy, gdy mamy do czynienia
z tekstem pisanym. Ten typ wypowiedzi A. Skudrzyk nazywa mowga zapisa-
na", gdyz posiada on wszelkie cechy ustnego sposobu komunikacji.'¢

Dominacja zmiany i szybkiego zycia — w odniesieniu do mlodziezy
jest szczegdlnie adekwatna. Wydaje sie tak naturalna, ze frustracje i pani-
ke wywoluje sytuacja, gdy ,nic si¢ nie dzieje”. Melosik zwraca uwage na
poczucie zycia w nieustannej przyszlosci, ma si¢ wrazenie, jakby teraz-
niejszo$¢ wyparowywata w momencie, gdy juz si¢ pojawia. Wspdlczesna
mlodziez nie odczuwa potrzeby stabilnosci, a wprost przeciwnie — odbiera
ja negatywnie. Wyszczegolnione cechy przejawiajg si¢ w komunikacji pra-
gnieniem szybkiej przemiennosci rél nadawcy i odbiorcy. Dtuzszy przekaz
jednostronny jest dla mlodziezy nuzacy, wrecz rozpraszajacy. Ma to réw-
niez swoje konsekwencje w dydaktyce. Aktywne metody ksztalcenia zdaja
sie by¢ niezbedne, by mdc obecnie skutecznie ksztalci¢ mtodziez.

Kolejng cecha jest kultura klikania (gromadzenia cytatow) — Z. Melo-
sik podkresla wyrazna obecno$¢ nawyku klikania w rzeczywisto$¢, niczym
w strone Internetu. Efektem jest konstruowanie si¢ tozsamosci supermar-
ketowej, pisze — swobodnie biegamy wérdd potek i wrzucamy do koszyka
naszej tozsamosci kulturowej rozmaite produkty. Tracimy zdolnos$¢ i po-
trzebe zZycia w skategoryzowanym i uporzagdkowanym swiecie. Przypadko-
wosc¢ staje sie cechg takiego zycia — cechg stala, a jednak dajaca zludzenie
zmiennosci i wolnosci, cho¢ w gruncie rzeczy przez ten przypadek jeste-
$my jako$ ograniczeni. Podobnie jak tozsamos¢, budowana jest roéwniez
i wiedza. Jest to raczej zbidr informacji, czesto bardzo przypadkowych,
réznych pod wzgledem wartosci, eklektycznych i niespojnych. Zgietk
i zalew blahymi informacjami powoduje trudnosci w wyborze tego, co
naprawde wazne i wartosciowe, a takze inflacje znaczen. Wspolczesnosé
to czas nieustannych ,,przerywnikéw”. Trudno skoncentrowaé uwage na
jednym przekazie, stabilno$¢ w tym wzgledzie dekoncentruje. Znaczen,
wzajemnych powigzan i odwotlan jest tak wiele, ze w koncu tracg one swo-
je znaczenie. W odniesieniu za$ do komunikacji wydaje sie, ze wyzej ce-
niona jest sama mozliwo$¢ nawigzania kontaktu niz realne, warto$ciowe

5 Por. Aldona Skudrzyk, Czy zmierzch kultury pisma? O synestezji analfabetyzmie
funkcjonalnym, Katowice 2005.

16 Kwestie te bardziej szczegétowo analizuje w artykule: A. Dabrowska, Mlodziez
w Swietle zmieniajgcego sie modelu komunikacji, [w:] Kultura, zmiana spoteczna, wycho-
wanie, red. A. Grodzki, D. Swierczyr'lska—]elonek, A. Witkomirska, Wydawnictwa Uni-
wersytetu Warszawskiego, Warszawa 2006.
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wykorzystanie go. Zwraca tu uwage z jednej strony bfaho$¢ komunikatow,
a z drugiej strony odczucie dyskomfortu spowodowane ewentualnym bra-
kiem mozliwosci ich nadania.

Podsumowujac, badanie jezyka mlodziezy moze by¢ zrodtem gle-
bokiej wiedzy o niej samej. Biorac pod uwage wyszczegélnione w artyku-
le funkcje jezyka i wypowiedzi, na podstawie analizy zachowan jezyko-
wych wywnioskowa¢ mozna przede wszystkim, na ile konkretna osoba
wyraza che¢ komunikacji - odmowa w postaci milczenia jest tylko jedna
z mozliwosci. Odpowiedzi ogdlne, wymijajace moga by¢ takze sygnatem
braku zainteresowania porozumieniem. Mowa jest zaproszeniem do wej-
$cia w $wiat nadawcy na tyle, na ile on na to pozwala. I odwrotnie, wielo-
moéwstwo bywa proba odwrdcenia uwagi odbiorcy od tematéw, ktorych
nie chce si¢ porusza¢, ucieczki od wysitku nawigzania osobistych relacji
lub znakiem buntu.

Znajomos¢ systemu jezykowego taczacego sie z kulturg danej spo-
tecznosci pozwala odkry¢ sposéb postrzegania rzeczywistosci przez jego
uzytkownikéw. Nazwany jest on jezykowym obrazem $wiata. Zbadanie
cho¢by wycinka rzeczywistosci widzianej przez pryzmat jezyka mlodziezy
- wyodrebniania, kategoryzacji, strukturalizacji, warto$ciowania elemen-
tow obrazu $wiata — daje podstawe do wyrazania wnioskéw odnoszacych
sie do sposobu myslenia badanych.

Elementem autoprezentacji jezykowej nadawcy jest kompetencja
komunikacyjna. Sklada si¢ na nig kompetencja jezykowa oraz sprawnos¢
w zakresie postugiwania si¢ réznymi stylami jezyka, trafne odczytanie
sytuacji komunikacyjnej i umiejetnos¢ odpowiedniego dostosowania do
niej wlasnej wypowiedzi, czyli umiejetnos¢ stosownego uzycia jezyka
w kazdej sytuacji komunikacyjnej. Braki w tym zakresie faktycznie ogra-
niczajg dostep do niektérych wartosciowych, ale i wymagajacych tresci,
a nawet sytuacji, w ktorych uczestnictwo wymaga przygotowania. Wig-
ze sie to z brakiem komfortu rozumienia i bycia rozumianym. Przekaz
zbyt trudny wydaje si¢ nudny. Potencjalny mtody odbiorca siega po niego
niechetnie, z obowiazku lub nie siega wcale, a przez to ogranicza swoje
mozliwosci korzystania z wielu dobr kultury.

Tendencje rozwojowe wspdlczesnej polszczyzny, mody jezykowe,
dominacja pewnych typéw komunikacji odzwierciedlaja zmiany zacho-
dzace w kulturze. Przyjmowanie ich, badz nie, we wlasnych zachowa-
niach jezykowych moze by¢ znakiem $wiadomie przyjetych postaw. Styl
komunikowania, zwlaszcza w odniesieniu do jezyka mlodziezy, konstru-
uje osobowos$¢, a zarazem wyraza dylematy tozsamo$ciowe oraz wybory
i podejmowane decyzje w zakresie przynalezno$ci do danej grupy i stopnia
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utozsamienia si¢ z nig. Wreszcie konkretne komunikaty maja swoje odreb-
ne funkgje, a ktérych kazdy trzeba by rozpatrywaé osobno. Wiedza ptyna-
ca z analizy jezyka mlodego cztowieka uzasadnia prawdziwo$¢ zawartego
w tytule przeksztalcenia znanego powiedzenia: Nie tylko - jak Cie widza
- ale takze - jak Cig stysza, tak Cig pisza.
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Fine Voices Make Fine Birds
- About Language From the Perspective of Pedagogy

Contemporary visual culture believes in presentation and appear-
ance. They are an important source of information used in forming opin-
ions about others today. Language, however, is an important element of
self-presentation and an abundant source of knowledge about people. It is
a tool of communication - also with oneself; a sign of identity; a manner of
self-presentation; a key to participation in culture; finally - a representation
of the picture of reality in the mind of its user, with particular messages
playing diverse functions. The ability to communicate through language
makes man a symbolic being, capable of deliberating on abstract prob-
lems, not directly related to “the here and now”. One of the groups whose
language lends itself particularly well to analysis is youth. Their style of
communication constructs personalities, while at the same time expressing
their dilemmas concerning identity, their choices and decisions on belong-
ing to a particular group, and the degree to which they identify with it. By
studying such aspects as the willingness to participate in communication,
the linguistic image of the world, linguistic and communicative compe-
tences and the related ability to appreciate cultural artifacts, as well as the
incorporation of new phenomena characteristic of the contemporary Pol-
ish language in one’s own linguistic behaviour, we can draw conclusions
about the way young people think and perceive reality.
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PWSZ im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wielkopolskim

Socjologia refleksyjna a badanie procesow
socjalizacyjno-wychowawczych

Wprowadzenie

W badaniach naukowych $cierajg si¢ nierzadko dwie tendencje:
aby stworzy¢ oryginalng propozycje badawcza, oraz, aby pozosta¢ w jakis
sposob wiernym dotychczasowym osiggnigciom, wykazujac tym samym
erudycyjnos¢ poznawczg. Bliskos¢ klasykom, powrdt do nich, refleksyjne
powedrowanie wstecz, bedzie czyms w rodzaju ,,zawlaszczenia”, ktére jed-
nak nie powinno brzmie¢ pejoratywnie. Bedzie oznaczalo zblizenie si¢ do
dotychczasowej mysli i utozsamienie sie z nig. Zblizenie bedzie jednak tyl-
ko i wylacznie za sprawa analogii i naukowe;j intuicji badacza (to juz jakis
rodzaj zapowiedzi konstytutywnej cechy socjologii refleksyjnej). Z drugiej
jednak strony, w sytuacji, kiedy badacz — nawet jesli poczatkujacy w samo-
dzielno$ci badawczej — mialby poczynac sobie $mielej niz wtedy, kiedy obo-
wigzujace normy przyzwoitosci kanonéw warsztatu badacza naukowego na
to nie pozwalaly, budowa gmachu dociekan intelektualnych nie powinna
opiera¢ si¢ na watpliwych fundamentach, lecz zdecydowanie bardziej na
»barkach olbrzymow™.

Intelektualna wedrowka wstecz (co jest takze istotnym zabiegiem re-
fleksyjnosci) pozwala siegna¢ po fragment wybitnej mysli F. Znanieckiego,
ktory stwierdza w Nocie metodologicznej, bedacej swoista introdukcja do
monumentalnego dzieta Chiop polski w Europie i Ameryce: ,[...] znajomos¢
faktow spolecznych i wiedza o stosunkach spotecznych, jakie zdobywamy
w praktyce, s3 zawsze mniej lub wiecej subiektywne, ograniczone zaréwno

! Por. E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce, przel. W. Betkiewicz i inni,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 31; P. Sztompka, Socjologia. Analiza
spoleczeristwa, Wydanie nowe poszerzone, Wydawnictwo Znak, Krakow 2012, s. 17.
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ilosciowo, jak i pod wzgledem uniwersalnosci. Stad wlasnie bierze si¢ do-
brze znany fakt, ze naprawde wartosciowa czastka praktycznej madrosci,
jaka jednostka zdobywa w ciagu zycia, nie nadaje si¢ do przekazania - nie
mozna jej uogolnia¢ w stowach; kazdy musi ja zdobywa¢ poprzez cos w ro-
dzaju zyciowego terminowania — to znaczy uczac sie selekcjonowa¢ do-
$wiadczenia zaleznie od potrzeb wlasnej osobowosci i konstruowa¢ na wta-
sny uzytek odrebne schematy dla konkretnych sytuacji. Tak wigc wszystkie
uogodlnienia, oparte na indywidualnym do$wiadczeniu i tworzace zdrowo-
rozsadkowa teori¢ spoteczna, sa zar6wno malo warte, jak i podlegajace nie-
zliczonym wyjatkom. Socjologia, ktdra je akceptuje, z koniecznosci skazana
jest na pozostanie na tym samym etapie metodologicznym, a praktyka na
nich oparta musi by¢ tak niepewna i obfitujagca w niepowodzenia, jak dzia-
talnos¢ kazdej jednostki™.

Przytoczony fragment obszernej refleksji wybitnego socjologa
wywoluje w piszacym niniejsze stowa ambiwalentny stan ducha: inspi-
racje tworcza oraz uruchomione zadzialanie hamulca odwagi badaw-
czej. Przenoszac to stwierdzenie w obszar bardziej uszczegélowiony
i odnoszacy si¢ do tematu artykulu, pozwala mysle¢ z nadzieja o nie-
ocenionej roli socjologii refleksyjnej, jak i o jej wielkich stabosciach
i niemocy. Ze wzgledu na indywidualne jednak fascynacje, jakie mi to-
warzysza w kwestii zajmowania sie socjologia refleksyjna’, z niektérymi
dylematami, czy radykalniej jeszcze widzac sprawe - z formutowanymi
negatywnymi zarzutami adresowanymi w jej stron¢ — sprobuje polemi-
zowal. Najistotniejszym jednak celem podejmowanych rozwazan jest
wskazanie nowych mozliwosci heurezy i epistemologii, jakie stwarza so-
cjologia refleksyjna probujaca bada¢ socjalizacje i wychowanie. Gléwna
zatem teza tych analiz, to przekonanie o niezaprzeczalnie pozytywnej
roli socjologii refleksyjnej (i w ogole o istnieniu perspektywy badaw-
czej jako dobrze rozumianej refleksyjnosci), w badaniu i weryfikowaniu
procesow socjalizacyjno-wychowawczych.

% F. Znaniecki, Nota metodologiczna, w: W.I. Thomas, F. Znaniecki, Chlop polski
w Europie i Ameryce, tom 1, Organizacja grupy pierwotnej, przet. M. Metelska, Ludowa
Spétdzielnia Wydawnicza, Warszawa 1976, s. 44-45.

® Niektére fragmenty niniejszych analiz dotyczace socjologii refleksyjnej odnosza
sie bezposrednio do fragmentu mojej publikacji poswigconej wyobrazni socjologicznej;
zabieg powolywania si¢ na te publikacje jest za kazdym razem dokumentowany
odniesieniami w przypisach; gtéwnym odniesieniem jest paragraf drugiego rozdzialu
pt. Socjologia refleksyjna jako jezyk wyobrazni socjologicznej; zob. P. Priifer, Wyobraznia,
terapia, spoleczeristwo. Analizo socjologiczno-etyczna, Zaklad Wydawniczy NOMOS,
Krakéw 2013, s. 66-79.
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Socjologia refleksyjna - warto$¢ narzedzia czy autoteliczny twor?

Czy od zawsze cztowiek posiadal zdolnos¢ do autorefleksji, do spo-
gladania na wlasne zycie przez pryzmat uwewnetrznienia poprzez kontakt
z tym, co zewnetrzne? Wydaje sie, iz w spoteczenstwach dawniejszych, tzw.
tradycyjnych, jednostki nie musialy wykazywac si¢ zbyt duza umiejetno-
$cig w tym zakresie. Wspolczesnos¢ jest w tej kwestii raczej odmienna, co
w rzeczywisto$ci oznacza, iz refleksyjnos¢ i introjekcja to warunek rozu-
mienia siebie i $wiata w stosunku do siebie*. Zdolnos¢ do autoanalizy sie-
bie w zetknigciu ze §wiatem spotecznym jest wigc wymogiem skutecznosci
przebiegu proceséw wiasnego zycia w potocznosci, ale i wyzwaniem dla
refleksji i analiz spotecznych, jakich si¢ podejmujg badacze naukowi. Czym
wigc jest refleksyjno$¢ w naukach spotecznych? Jaka role pelni ona w socjo-
logii? A jaka moze pelni¢ w naukach o wychowaniu i w badaniu procesow
socjalizacji? Czy wigc chodzi jedynie o proste wyjscie poza zdolno$¢ do
poglebionego rozumowania?

Wydaje sig, ze badacze naukowi, zwlaszcza przedstawiciele nauk hu-
manistycznych i spolecznych, mogliby zblizy¢ sie do socjologii refleksyj-
nej nie tyle jako do dyscypliny, lecz bardziej, jako do metody badawczej,
stwarzajacej nowe mozliwosci dla heurezy w obrebie wlasnych kompeten-
cji badawczych. Nie zamierzam przekonywat, ze socjologia refleksyjna jest
i powinna by¢ wspolczesnie jedynym wiasciwym eksploratorem tego, co
w niej najlepsze i jeszcze nie odkryte. Uznanie jej za jedyny stuszny para-
dygmat i znajdywanie za wszelkg cen¢ sposobow na jego obiektywizacje
i rozpowszechnianie, bytoby raczej zaprzeczeniem jej istoty. Wszak pod-
kreslanie, iz badacz spoleczny dysponujacy wlasnym, bogatym i habitual-
nym dos$wiadczeniem egzystencjalno-zawodowym, zdecydowanie rézni si¢
od sasiadujacego z nim innego badacza, choc¢by ten byt gorliwym i zaan-
gazowanym naukowym, réwniez gdy jest socjologiem, ale i wowczas, gdy
reprezentuje i promuje socjologie refleksyjna.

Nie wydaje si¢, aby istnial, zwlaszcza wspolczesnie, obiektywny
i matrycowy wzorzec, ktory miatby stawac si¢ dla badacza naukowego od-
niesieniem korygujacym jego subiektywng i oparta o wlasny habitus cia-
gotke w strong innowacyjnosci stosowania wlasnego warsztatu naukowego.
Stusznie chyba zauwaza Mohammed A Bamyeh w jednej z najnowszych
edycji ,,International Sociology”, iz socjologia na obecnym etapie nie po-
siada wyraznego $rodka cigzkosci, gdy wezmie si¢ pod uwage calosciowy
obszar wiedzy ktorg posiada. Cho¢ poszczegolne subdyscypliny takim

* Por. A. Giddens, Socjologia, przel. A. Szulzycka, Wydawnictwo Naukowe PWN,
‘Warszawa 2004, s. 698.
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wewnetrznym zwornikiem i centrum znaczeniowym dysponuja’. Wydaje
mi sie, iz jest to jakas pochodna i kontynuacja, oraz rozciggajaca sie z duza
cyrkularnoscig idea, przyzwalajaca socjologom wykorzystywa¢ wlasng in-
tuicje badawcza, doswiadczenia i indywidualne kompetencje dla diagno-
zowania wspdlczesnej rzeczywistosci spotecznej. Swiat badacza i wycinek
rzeczywisto$ci poddawanej badaniu stykajg si¢ nie tylko na marginesie tego
potencjalnego spotkania, lecz raczej sg ze soba juz nawet nie tajemniczo,
lecz nad wyraz widocznie zespolone. Zatem nastepuje ciag dalszy socjolo-
gii refleksyjnej. I dobrze. Wiele juz dekad temu zapowiedziany zostal kry-
zys zachodniej socjologii, zwlaszcza akademickiej — o czym bedzie szerzej
w dalszej cze$ci niniejszych analiz.

Siegajac do niektdrych analiz z zakresu socjologii refleksyjnej, moz-
na odnie$¢ wrazenie, ze ten rodzaj refleksji postuguje si¢ takze — w inte-
resujacy sposob — metaforyka i egzemplifikacjami, ktdre nie banalizujg
dyskursu, lecz go jasniej wyrazaja. Przykladem moze by¢ chocby meta-
fora umystu jako lustra. W obrazie tym zacheca si¢ do intelektualnego
ujmowania siebie jako Innego. Gtéwnym walorem tej techniki jest wejscie
w proces odkrywania siebie w Innym. Elzbieta Halas podprowadza pod
analize tej kwestii prowadzac etymologiczne watki. Lacinskie reflexio, —
onis — oznaczaloby postawe zawracania wstecz. Reflecto, - flexi bytoby
odbijaniem, odzwierciedlaniem. Natomiast refluo, - fluxi oznaczaloby
plyniecie wstecz®. Tak rozumiane pojecia mialyby odnosi¢ umyst ludzki
ku przeszlosci, ku temu, co minglo. Bylyby spojrzeniem na fakty z prze-
sztosci, ktére juz mialy miejsce — cho¢ aktualnie nie posiada si¢ mocy
wplywania na nie. Bylyby ponownym uzewnetrznieniem wewnetrznym,
czyli zabiegiem polegajacym na zwrocie ku obrazowi zdarzen minionych.
Zasada odbicia, odzwierciedlenia, rewitalizacji - oto jedynie niektdre de-
terminanty i impresje podprowadzajace pod rozumienie refleksyjnosci,
jakkolwiek nadal bez precyzowania, czy jest to dzialanie potoczne jedy-
nie, czy jednak juz postawa badawcza.

W wysitku zmierzajacym do wykrystalizowania pojecia i wprowa-
dzenia go w kontekst teoretyczny, z uwzglednieniem gléwnie jego socjolo-
gicznych odniesien, dojs¢ mozna do wniosku, iz refleksyjno$¢ nie powinna
by¢ utozsamiana z samowiedzg. Stanowi raczej narzedzie kontroli, sposéb
monitorowania dzialania jednostki w codziennosci, jaki$ rodzaj kontroli

> Por. M. A Bamyeh, From the editor, “International Sociology Reviev’, Volume 28,
Number 5, September 2013, s. 143.

® Por. E. Halas, Refleksyjnos¢ jako zasada i problem teorii spolecznej, ,Zagadnienia
naukoznawstwa’, Tom XLVTI, 2011, Zeszyt 2 (188), s. 192-193.
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wlasnej aktywnosci’. Bedzie to wigc dzialanie i refleksja podmiotu poznaja-
cego w stosunku do samego siebie, a zatem cos, co w dualizmie metodolo-
gicznym uchodzi za powazne uchybienie, lub za niefortunne tracenie cza-
su i energii na sprawy zbedne, niepotrzebne i przeszkadzajace badaczowi
w jego aktywnosci naukowe;j.

Tymczasem refleksyjnos¢ miataby demaskowa¢ przyjete i nierzad-
ko bezmyslnie akceptowane ,,prawdy’, idee, wartosci. Bytaby sposobem na
wywracanie blednych i ,,zasniedzialych” struktur, ktore niezaleznie od tego,
czy instytucjonalne, czy stereotypowe, przeszkadzaja w wypracowaniu lep-
szych i doglebniej oddajacych istote zycia jednostkowo-spolecznego para-
dygmatéw. W tym sensie refleksyjnos¢ (i socjologia refleksyjna) nie preten-
duja do osiagania jakiegos nadzwyczaj nowego kwantum wtajemniczone;j
i jedynej w swoim rodzaju wiedzy o $wiecie spotecznym. Nie ma wigc zna-
mion rewolucyjnych odkry¢. Nie pretenduje do rozwiklania wszystkich
zawilych $ciezek egzystencjalnych tych, ktorzy sa poddawani weryfikacji
naukowej badacza. Nie pretenduje, aby dostarczy¢ doskonalej wiedzy epis-
temologicznej i metodologii. Raczej chodziloby o znalezienie sposobéw na
przelozenie zastanej, badz nabytej wiedzy w praxis spoleczng. Czy to droga
do emancypacji poznawczo-praktycznej, oraz sposob na ponowne, zmie-
nione, poglebione i inaczej zinternalizowane ulokowania siebie w $wiecie
spolecznym? Czy to moze réwnia pochyla, skierowana w strong glebszej
swiadomosci wlasnego miejsca, doswiadczenie, polaczone ze zrozumie-
niem tego, jakie miejsce zajmuja inni®?

Socjologia refleksyjna ma swoich wybitnych przedstawicieli. Okazu-
je sie, ze koncepcja socjologii refleksyjnej nie jest nowa odstong i wspol-
czesnym odbiciem potrzeb, przed ktérymi stajg zaréwno socjologowie, jak
i ci, ktérzy chcieliby korzysta¢ z ich wiedzy. Przyktadem moze by¢ cho-
ciazby socjologia Alvina Warda Gouldnera. Inny, juz bardziej wspolczesny
zwolennik socjologii refleksyjnej to Pierre Bourdieu. Choc¢ jego rozumie-
nie socjologii refleksyjnej jest znaczaco odmienne niz to, ktéremu hotduje
amerykanski socjolog. Dla rozumienia tej subdyscypliny i metody socjolo-
gicznej wnosi réwniez brytyjski przedstawiciel dziedziny, ktérym jest An-
thony Giddens.

Amerykanski socjolog A.W. Gouldner z duzym zaangazowaniem
postulowal potrzebe okreslenia przez socjologie tego, kim jest badacz
zwany socjologiem, a takze, co powinno by¢ gléwnym przedmiotem jego

7 Por. A. Giddens, Stanowienie spoleczeristwa. Zarys teorii strukturacji, przel.
S. Amsterdamski, Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan 2003, s. 43.

8 Por. E. Halas, op. cit., s. 199.
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zainteresowania. Sprawe stawia do$¢ radykalnie: uwaza, ze socjolog powi-
nien bada¢ takze samego siebie, swoja osobe. A wypracowywany przez lata
swojej aktywnosci badawczej warsztat socjologiczny, powinien wciagz pod-
dawa¢ namystowi naukowemu’. Wydaje sie, ze dla badan prowadzonych
w obrebie nauk spolecznych i humanistycznych to cenny wniosek-apel,
ktéry niejednemu badaczowi moze przynies¢ nieocenione korzysci, prze-
ktadajace sie na jakos¢ prowadzonych przez siebie badan, a przede wszyst-
kim na $ciste zespolenie jego zycia z pracy. Z takiego mariazu moga efek-
tywnie i obficie skorzysta¢ takze odbiorcy jego dorobku.

AW. Gouldner ze szczegdlnym zaangazowaniem ,rozprawia si¢”
z dualizmem metodologicznym. Wezytujac si¢ z uwaga w jego refleksje po-
$wiecong metodzie dualizmu metodologicznego, wydaje sie wrecz obsesyj-
ne to, z jakim zaangazowaniem proébuje zdyskredytowa¢ metodologiczny
rozbrat pomiedzy przedmiotem badania a badaczem. Czyni to takze sto-
sujac metode obnazania ,,naukowej fantazji’, ktora opiera sie bezgranicznie
na sterylnej autonomie¢ i odseparowaniu socjologa od badanej rzeczywi-
stosci. ,,Metodologiczny dualizm wigze si¢ z fantazja boskiej niewidzial-
nosci socjologa i jego olimpijskiej wladzy wywierania (lub nie) wplywu na
wszystkich dookota™.

P. Bourdieu z kolei uwaza, ze zaréwno obserwacja $wiata spotecz-
nego ale i jego percepcja podlegaja skrzywieniu. Jest to zwigzane z tym,
ze kazde badanie, opis i relacja o tym $wiecie, domagaja sie od badacza,
by od tego badanego obiektu mogt si¢ oderwa¢. Kontemplacyjno$¢ i epi-
stemocentryzm mogg stac¢ si¢ jednak przeszkoda w realizacji postulatu
zglebiania rzeczywistosci spotecznej'!. Czyzby francuski mysliciel, postu-
lujac socjologie refleksyjng, tym samym by ja negowal? Oto przyklad po-
twierdzajacy, jak trudne zadanie stawiajg sobie badacze, ktérzy radykalnie
opowiadajg si¢ za jednym i zasadniczo waskim spojrzeniem na wycinek
rzeczywistosci spoltecznej, a przede wszystkim wtedy, kiedy czynia siebie
niewolnikami jedynie stusznej i niepodwazalnej w ich mniemaniu metody
badawczej. Jakkolwiek, gdy mowa o P. Bourdieu, to jak wskazuja jego in-
terpretatorzy i krytycy, jego metoda nie jest nigdy jednoznaczna. Loic J.D.
Wacquant twierdzi nawet: ,,Dziefo tego badacza nie ma za grosz szacunku
dla granic miedzy dyscyplinami naukowymi, obejmuje cala game dziedzin

° Por. A.W. Gouldner, Kryzys zachodniej socjologii, Wydanie I, przel. P. Tomanek,
Zaklad Wydawniczy NOMOS, Krakéw 2010, s. 464.

10 A\W. Gouldner, Kryzys..., op. cit., s. 471.

"' Por. P. Bourdieu, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, przel. A. Sawisz, Oficyna
Naukowa, Warszawa 2001, s. 50.
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specjalistycznych (od studiéw nad chlopami, sztuka, bezrobociem, szkola,
prawem, nauka i literaturg po analizy pokrewienstwa, struktury klasowej,
religii, polityki, sportu, jezyka, mieszkania, intelektualistow i panstwa)”'2.

Scinanie dystansu pomiedzy socjologiem a jego pracg, pomiedzy nim
samym a innymi ludZmi, zbliZenie, ktére w gruncie rzeczy jest rewolucyjnym
przestawieniem perspektywy hermeneutyczno-epistemologicznej badacza
— oto istota postulatu wspomnianych socjologéw. Wydaje sie, iz taka per-
spektywa, ktéra moze by¢ uznana za niefrasobliwy i mato realny do zrealizo-
wania postulat, wymaga od samego jej pomystodawcy sporej dozy odwagi.
Uzewngtrznienie sie socjologa nie tylko jako badacza, ale przede wszystkim
jako cztowieka utozsamiajacego si¢ z calym rzeczywistym i potencjalnym
»materiatem badawczym” jakim jest jednostka, lub grupa spoleczna, stwarza
catkowicie odmienny horyzont badawczy. Czy nie jest to jaki$ sposob na to,
by widzie¢ w nauce - w tym przypadku w uprawianej socjologii — wzajemnej
troski badaczy i badanych, by wypracowaé wspolnie jaki$§ paradygmat, ktory
moglby postuzy¢ jednym jak i drugim. A skoro mowa o socjologii refleksyj-
nej, mogltby jednym i drugim przynie$ korzysci w postaci lepszego i bardziej
$wiadomego odnalezienia si¢ w otaczajacym ich $wiecie.

Zwolennik socjologii refleksyjnej zdaje si¢ mowi¢ o sobie i o swo-
ich kolegach: socjolog staje si¢ jednym z nas, socjolog zamieszkuje, pracuje
i dialoguje posrdd szeroko i wasko rozumianego spoleczenstwa. Zatem, nie
jest to tylko perspektywa zwyczajnie i jedynie etnograficzna, nawet — na-
wigzujac do nowych trendéw w socjologii — etnometodologiczna. Jest to
perspektywa, w ktorej socjolog jako badacz, chce znalez¢ odpowiedz nie
tylko na pytanie jakimi metodami $ciezkami powinna przebiega¢ jego ak-
tywnos¢ zawodowa, ale przede wszystkim, jak powinno przebiega¢ jego zy-
cie”’. A.W. Gouldner uwaza, iz jest to jeden z fundamentalnych elementéw
konstytuujacych socjologie refleksyjna, ktdra staje si¢ radykalng. Pozwolmy
wypowiedzie¢ to A.W. Gouldnerowi dostownie: ,,[...] because it would
accept the fact that the roots of sociology pass through the sociologist as
a total man, and that the question he must confront, therefore, is not merely
how to work but how to live”'*.

Przytoczenie oryginalnej wypowiedzi autora jest celowym zabiegiem,
gdyz dotarcie do dwoch polskich tlumaczen nastrecza nieco niepewnosci

2 1J.D. Wacquant, Wprowadzenie, w: P. Bourdieu, Zaproszenie do socjologii
refleksyjnej, przel. A. Sawisz, Oficyna Naukowa, Warszawa 2001, s. 8.

13 Por. P. Priifer, op. cit.,s. 71.

" AW. Gouldner, The coming crisis of western sociology, Basic Books, Inc., New
York — London, s. 489.
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i watpliwosci, czy aby oddaja one najwlasciwszy sens tego, co autor tych
stéw chcial powiedzie¢. Ttumaczenie Pawla Tomanka przygotowane dla
Zakladu Wydawniczego NOMOS jest nastepujace: ,,[...] socjologie tworzy
socjolog jako calo$ciowy czlowiek i ze w zwigzku z tym staje on nie tylko
przed problemem tego, jak pracowad, lecz takze jak zy¢”'°. Z kolei wcze-
$niejsze ttumaczenie, autorstwa Barbary Szackiej, wydaje si¢ moze bogat-
sze, lecz nie jest do konca wierne tekstowi oryginalnemu: ,,[...] socjologie
tworzy nie socjolog ograniczony do swej roli zawodowej, ale caly czlowiek,
i dlatego pytaniem, jakie musi przed nim stanac, jest pytanie nie tylko o to,
jak pracowag, lecz takze, jak zy¢™'e.

Rozbieznosci, cho¢ moze wprowadzajg nieco zametu, stwarzaja
jednak impuls do dalszej na ich tle refleksji. Uwazam ten fragment wyra-
zonego przez A.W. Gouldnera stanowiska socjologii refleksyjnej na tyle
istotny, Ze niniejszym chcialbym do tej kwestii wprowadzi¢ odrobine wta-
snego komentarza.

Stwierdzenie autora Kryzysu zachodniej socjologii wskazuje na uwe-
wnetrzniong role i sposéb oddziatywania socjologii na samego socjologa.
Korzenie socjologiczne, ktdre zostaja zapuszczone ,wgryzaja si¢” w socjo-
loga, w jego wnetrze. I to wlasnie tam, we wnetrzu socjologa powstaje so-
cjologia. To, co zewnetrzne, jest juz jakas forma wewnetrznego wkorzenie-
nia, jest zewnetrzng manifestacja wewnetrznego zasiedlenia. Praca badacza
zatem rodzi si¢ w zinternalizowanej przestrzeni, w tym jednak sensie, ze
internalizacja jest procesem uprzednim, a nie wtérnym, gdzie zasadniczo
mysli sie o niej w odniesieniu do procesu przyswajania zasad zycia spo-
tecznego. By internalizacja mogta si¢ pojawi¢, najpierw musza istnie¢ na
zewnatrz zasady, ktére mozna przyswoic - to jej klasyczne rozumienie.

W koncepcji A.W. Gouldnera wydaje si¢ przewaza¢ najpierw dys-
pozycja wnetrzna, habitus intelektu, ustrukturyzowanie $wiata wewnetrz-
nego socjologa, by nastepnie doswiadczenie spotkania z zasadami zycia
spolecznego moglo si¢ przerodzi¢ w rozwoj rzeczywistosci socjologicznej.
To jednak jedynie subiektywna interpretacja, ktéra rodzi si¢ nie w oparciu
o analizy krytyczne dotyczace pogladéw A.W. Gouldnera, lecz jako indywi-
dualne intuicje piszacego te stowa.

Cho¢ trudno doszuka¢ sie w oryginalnym zapisie stwierdzenia
o zawodowej roli socjologa, tltumaczenie B. Szackiej w interesujacy spo-
sob ukierunkowuje charakterologie osoby socjologa i rozjasnia réznice

5 A.W. Gouldner, Kryzys..., op. cit., s. 464.

16 A\W. Gouldner, W strong socjologii refleksyjnej, przel. B. Szacka, w: Czy kryzys
socjologii?, Czytelnik, Warszawa 1977, s. 256.
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pomiedzy zawodowym wypelnianiem funkcji socjologicznej, a oddaniem
siebie 1 swojej osoby socjologa w rzeczywisto$¢ socjologiczng. Wydaje sie,
iz ten element moze stanowi¢ inspirujace i motywujace zarazem uswiado-
mienie dla badacza naukowego, ktory to, jak zy¢ i jak pracowac traktuje
réwnie odpowiedzialnie i powaznie. Wypowiedzial to sugestywnie Ch. W.
Mills w Dodatku. O rzemiosle intelektualnym, apelujac do sumien bada-
czy: ,Moim zdaniem najlepiej zacza¢ od przypomnienia ci [...], Ze najbar-
dziej godni podziwu mysliciele w tonie spotecznosci uczonych, do ktdrej
zdecydowales si¢ dotaczy¢, nie czynig rozréznienia pomiedzy swoja praca
a swoim zyciem. Jedno i drugie traktuja, jak si¢ wydaje, zbyt powaznie, by
pozwoli¢ na taki rozdzwiek — pragng uzywac kazdego z nich, by wzboga-
cac drugie™”.

Autor dzieta wieszczacego kryzys socjologii w jej zachodniej wyda-
niu moze wyzwala¢ intuicje, ze nalezy dazy¢ do tego, by kazdy badacz spo-
teczny dostrzegal powinowactwo z tymi, ktérych bada. Zainteresowanie
przedmiotem naukowej obserwacji i analizy odnosi si¢ przeciez do ludzi.
Badacze winni dostrzega¢ w nich swoich braci. Te spowinowacone istoty s3
takze — w pewnym sensie — socjologami, poniewaz probuja pojaé, czym jest
rzeczywisto$¢ spoleczna, chocby dlatego, ze z niej korzystaja i ja tworza.
Socjolog pozostaja rygorystycznym badaczem, wykazuje si¢ jednak zro-
zumieniem, czy — jak sam autor chce - milosierdziem. Dzigki temu jego
praca nie bedzie jedynie dostarczaniem informacji, ale i no$nikiem pewnej
skromnej madrosci. Nie mozna zatem rozpatrywac proceséw badawczych,
ktorego autorami s3 podmioty i przedmioty. Kiedy ma sie do czynienia
z jakakolwiek dzialalnoscig egzystencjalna, badawczg, a tym bardziej socja-
lizacyjno-wychowawczg, w gre wchodzg relacje pomiedzy ludzmi, sposréd
ktorych nikt nie wciela si¢ w role przedmiotu, lecz pozostaje pelnopraw-
nym i integralnym podmiotem'.

Przedmiot badany i podmiot badajacy niejako ustanawiaja sie nawza-
jem, zakladajg wlasne istnienie. Wystarczy zasygnalizowa¢ — per analogiam
— cho¢by aktualne i dawne kwestie zwigzane z obecnoscig uczacych si¢ i na-
uczajacych w obszarach akademickich i takze na innych szczeblach eduka-
cyjnych. Obecnos¢ jednych jest implicite zwigzane z obecnoscia drugich.
Swiat obiektéw spotecznych jest w jakims sensie wytworem ludzkiej aktyw-
nosci, a wigc nie mozna go poznawa¢ tylko metoda odkrywania poprzez
fakty zewnetrzne, lecz poprzez otwarcie si¢ na wlasne wnetrze. Zdaniem

17 C.W. Mills, Wyobraznia socjologiczna, przet. M. Bucholc, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2008, s. 302.

8 Por. A.W. Gouldner, Kryzys..., op. cit., s. 465.
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A.W. Gouldnera uswiadomienie sobie tego, kim si¢ jest naprawde, otwie-
ra droge do pozyskiwania wiedzy w tgcznosci ze swiatem badanym oraz
w oparciu o to, co w sobie zawiera. Jesli wiec badacz chce pozna¢ innych,
nie moze realizowac jedynie wysterylizowanego procesu badawczego, lecz
musi sondowa¢ w trakcie tego procesu swoj wlasny stan wewnetrzny". Ko-
lejny wiec raz powraca watek weryfikacji sumienia socjologa, jak i kazde-
go innego badacza, weryfikacja dotykajaca stosunku do spowinowaconych
z podmiotami ,,przedmiotéw” badawczych.

Socjologia refleksyjna wraz z wyznawanym przez nig metodologicz-
nym monizmem apeluje o postawe, by badacze spoleczni uswiadomili so-
bie wlasna przygodnos¢. Bedac zwyklymi $miertelnikami, ktérzy — owszem
- s3 zdolni do zmiany innych, sami takze podlegaja zmianom i wptywom.
Poznanie innych, opis stanu rzeczy, sondowanie kondycji, w jakiej znajduja
sie aktorzy zycia spolecznego, musi sie zawsze wigza¢ z pelng szacunku wo-
bec nich postawa socjologa, realizujacego swoj proces dociekan naukowych
z uswiadomieniem sobie wlasnego wplywu na postawy badanych. Wzgle-
dem nich przyjmuje okreslone postawy, ma zatozone intencje, i silg rzeczy
przekazuje si¢ im pewne wartos$ci. Nie pozna si¢ innych, nie poznajgc siebie
- ta mysl towarzyszy przeciez ludzkim dzialaniom juz od starozytnosci.

Rozumiejac wlasne ulokowanie w $wiecie spofecznym i podlegania
wplywom zewnetrznym (determinacja strukturalna) dotyka kazdego, tak-
ze zafascynowanych aktywnoscia badawcza naukowcéw. Alain Touraine
wypowie to jeszcze inaczej, konfrontujac sytuacje socjologa z ta, w jakiej
znajduje si¢ historyk, czy etnolog: ,Wada pozycji socjologa w poréwnaniu
ze statusem historyka czy etnologa polega na tym, ze patrzy on na swoje
wlasne spoleczenstwo. Nie konfrontuje sie z kultura czy spoleczenstwem
odmiennymi od jego wlasnego, ktdre stawialyby opor jego etnocentryzmo-
wi, jego tendencji do przenoszenia wlasnych reprezentacji i uczu¢ na bada-
na przez niego populacje”™.

Nietrudno zauwazy¢, ze niektdre z przemyslen socjologii refleksyj-
nej, zwlaszcza zwigzane z budowaniem tozsamosci socjologa i kazdego
innego badacza naukowego, znajduja swoje aktualizacje wspotczesnie.
Socjolog staje si¢, zdaniem A.W. Gouldnera, w jakim$ sensie konformi-
sta, osobg kontrolowang, zwiedziong nie raz r6znymi atrakcyjnymi pro-
pozycjami elit i instytucji, stepiajacymi jego swiadomos¢ i okaleczajac
dyscypling, jaka reprezentuje. Czy to rzeczywistos¢ dzi§ nam odlegla?

19 Por. ibidem, s. 467-468.

20" A. Touraine, Samotworzenie si¢ spoleczeristwa, przel. A. Karpowicz, Zaklad
Wydawniczy NOMOS, Krakow 2010, s. 436.
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Socjolog musi by¢ zaréwno odwazny jak i pokorny, wiedzie¢, ze takie
zagrozenia istniejg, ale i mie¢ odwage, by sie z nimi rozprawiaé. Spo-
sob analizowania $wiata spolecznego, jaki moze si¢ dokonywac droga
uprawiania socjologii refleksyjnej, powinien wiaza¢ sie z przyjeciem ra-
dykalnej postawy badacza praktyka. Stad socjologia refleksyjna wciela
sie w dzialalno$¢ o charakterze radykalnym. Czy takze naprawczym i to
naprawczym w sposob bezposredni?

Kto§ moze postuzy¢ sie dobrze sporzadzonym raportem badaw-
czym, cennymi wnioskami teoretycznymi zaangazowanych naukowo i od-
danych sprawie socjologéw. Material socjologiczny bedzie jednak tylko
narzedziem. Nie bedzie mial bezposredniego wplywu na przemiang spo-
teczng. Czy zatem socjologia, zwlaszcza w swym wydaniu refleksyjnym,
jest w stanie bezposrednio wprowadza¢ fad, zmiane na lepsze, eliminujac
to, co jest niesprawiedliwe w porzadku spofecznym? Czy jest w stanie nie
tylko zachecac ale i skutecznie przekonywac — co raczej zawsze bedzie do§é
nieporadne i niezbyt fortunne — do mysli i aktywnosci o charakterze re-
wolucyjnym? Czy nie bedzie kolejna utopia, jedng sposréd wielu? W oce-
nie socjologicznej, zwlaszcza zwigzanej z nurtami funkcjonalistycznymi
i strukturalistycznymi, wola naprawy spoteczenstwa, korekty obywatel-
skiej, cel jaki temu przyswieca bedzie doswiadczany raczej jako utopijny,
cho¢ w swej morfologicznym ksztalcie radykalny?'.

Oprocz negowania i krytyki falszywych mitéw i krzywdzacych jed-
nostki rozwigzan wdrazanych przez system i instytucje, niezbedne jest jej
zaangazowanie w formulowanie pozytywnej wizji rzeczywistosci. Postulat
stworzenia czego$, co bedzie lepsze niz to, co jest zastane, obserwowane
i nierzadko z bdlem doswiadczane, formulowany jest na podstawie nie-
przecietnosci jednostki, i to zaréwno tej, ktora zajmuje sie heureza i analiza
otoczeni aspolecznego, jak i tej, ktéra poddawana jest obserwacji, interpre-
tacji i wyjasnianiu. Jak juz wczesniej sygnalizowano, przedmiot i podmiot
badania socjologicznego posiadaja te same kompetencje jako jednostki
ludzkie, racjonalne, inteligentne i niepowtarzalne.

Pietro Rossi, wloski badacz metody historyczno-spotecznej Maxa
Webera, podkresla zawarta w niej che¢ przywrocenia przez niemieckiego
socjologa cechy ,inteligentno$ci”, charakteryzujacej aktywnos¢ ludzka®.

21 Por. J.S. Alexander, Sifa utopii utopia naprawy obywatelskiej, przel. P. Sadura, w:
Wipdlczesne teorie socjologiczne, red. A. Jasiniska-Kania, L.M. Nijakowski, J. Szacki, M.
Ziotkowski, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2006, s. 443.

22 Por. P. Rossi, Introduzione, w: M. Weber, Saggi sul metodo delle scienze stolico-
sociali, Edizioni di Comunita, Torino 2001, s. XVIII.
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Mozna odnie$¢ wrazenie, ze aktualne zawirowania spoteczno-kulturowe,
z ich politycznym takze odniesieniem, cechuje deficyt takiej kompetenciji,
ktora przeciez wpisana jest w nature czlowieka i w nature jego spolecznego
dziatania. Krytyka terazniejszosci jest jedynie pierwszym krokiem. Kolej-
nym powinno by¢ zaproponowanie wartosciowej i alternatywnej wizji, wo-
bec tej blednej i szkodliwej. Postulat ten wydaje sie bardzo zbiezny z kon-
stytutywnym elementem tozsamosci etyki spolecznej, zwlaszcza zawarte;j
w katolickiej nauce spolecznej, gdzie krytyka btednych (grzesznych) struk-
tur® pociaga za sobg postulowanie zdrowego i optymistycznego (moral-
nie poprawnego) modelu spolecznego®. Struktury, ktére ukonstytuowane
sa blednie i ,emitujg” niepoprawne bodzce funkcjonalne, a tym samym
utrudniaja jednostkom realizacje¢ dobra na rzecz wspdlnoty i innych jedno-
stek, nie zawtaszczajg jednak prawa jednostek do autonomicznych dziatan,
nie pozbawiajg ich zdolnosci kreowania szeroko pojmowanego dobra®.

Krytyka zawarta w przestaniu socjologii refleksyjnej nie bedzie wigc
jedynie pietnowaniem zewnetrznej rzeczywistosci, w jej spotecznej mani-
festacji cierpigcej na zanik pozadanych przez jednostki wartosci i postaw.
Rzeczywistos¢, ktora w formie spoleczenstwa (czy lepiej — spoleczenstw),
wyraza si¢ w postaci antynomicznych sprzezen pomiedzy formami w jej
postaciach totalitarnych i demokratycznych, rozwinigtych i pozostajacych
na drodze do rozwoju, zamknietych i otwartych. Obie formy sa w realizmie
spolecznym dopuszczalne. Jednak, ani te zamkniete, ani te otwarte nie sg
pochodng dzieta przypadku, fatum, a nawet - jak chce Rocco Pezzimenti
»[...] dono fatto dalla natura agli uomini”* [darem przekazanym ludziom
przez nature]. Jesli mialyby to by¢ pozytywne postaci sposrod wymienio-
nych i wielu innych, to zaktadaja uprzednie zaangazowanie jednostek i spo-
teczno$ci, aby mogty rzeczywiscie si¢ pojawic.

Sprawy, jakimi socjolog si¢ zajmuje, zwiazane sa $cisle z jego zyciem.
Napietnowanie i krytyka dotyczy¢ wiec bedzie takze spraw codziennych,
wad wylaniajacych sie powszednios$ci. Sita sprawcza i badawcza socjolo-
gii refleksyjnej polega na tym, iz $wiat, jaki poddaje badaniu i ocenie - ze
wzgledu na jego zréznicowanie — poddawane jest tej etyczno-badawczej

23 Por. Papieska Rada Iustitia et Pax, Kompendium nauki spolecznej Kosciota, przel.
D. Chodyniecki, A. Dalach, J. Nowak, Wydawnictwo JEDNOSC, Kielce 2005, s. 79.

24 Por. P. Priifer, op. cit., s. 74.

% Por. B. Olszewska-Dyoniziak, Rozwdj, zmiana i postep spoleczny. Zarys
problematyki, Wydawnictwo ATLA 2, Wroctaw 2008, s. 83.

26 R, Pezzimenti, La societd aperta e i suoi amici. Con lettere di I. Berlin e K.R.
Popper, Rubettino 1995, s. 13.
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weryfikacji poprzez aparature i warsztat naukowy realizowany przez wielu
badaczy. Wazne jest, aby byli to badacze wrazliwi, przenikliwi, myslacych
odmiennie, wyzwoleni od zrutynizowanego spojrzenia. Istniejacy chaos
i nietad $wiata spolecznego jest doskonalym wyzwaniem dla kreatywnie
myslacych badaczy. Chaos i nietad wyzwalaja aktywnga innowacyjnos¢, na-
tomiast strach redukuje jednostke - takze badacza do samoobrony i wyco-
fania - o czym przekonuje na famach ,International Sociology” indyjska
badaczka Tamanna Shah?.

Lektura postulatéw A.W. Gouldnera i innych reprezentantéw socjo-
logii refleksyjnej uwidacznia, iz afirmacja potencjatu twérczego indywidu-
alnego badacza i kazdego innego aktora zycia spolecznego, to jedno z bar-
dziej wzniostych hasel tego nurtu. Stawianie na odwage w podejmowaniu
intelektualnego ryzyka, dbato$¢ o twoérczy charakter, bardziej niz o kalkula-
cje i efektywnos¢, negacja zycia pseudointelektualnego, gdzie przyzwycza-
jenia i bezkrytyczny rytm zycia i mysli ttumi ostro$¢ spojrzenia, zwlaszcza
na siebie samego — wydaja si¢ wylania¢ dezyderaty z jej wielobarwnej po-
staci. Uznanie wlasnych uzdolnien, ambicji i doswiadczen za autentyczne
oraz us$wiadomienie sobie, ze majg one prawo do uzewnetrznienia si¢ — oto
idealy i dezyderaty socjologii refleksyjnej. Tragizm rodzi si¢ nie z sytuacji
poczucia niemozno$ci wspiecia si¢ na poziom, ktérego wymaga historia
i kultura, ale wtedy, kiedy nie jest si¢ w pelni tym, kim by si¢ moglo i po-
winno by¢. Rodzi sie w sytuacji zdrady siebie samych, z rezygnacji z drog
samospelnienia, ktore zrealizowane nie byloby w zadnym wypadku krzyw-
dzace dla kogokolwiek. Poczucie zmarnowanego zycia - to element opisu-
jacy czarnymi barwami tragizm socjologa, i kazdego innego czltowieka®.

Socjologia refleksja stoi na strazy etosu intelektualnego i instytucji
aktywnosci naukowej, by rutynie w pracy intelektualnej przeciwstawia¢
nowatorstwo i zaangazowanie. Badacz powinien pamigta¢, ze jego profe-
sja, pomnazana wiedza, jest w pewnym sensie nie§miertelna, cho¢ - jak
juz wczesniej o tym sygnalizowano - badacz jest przeciez zwyklym $mier-
telnikiem. To, czego oczekuje si¢ od badacza, to odwaga wypowiedzenia
wlasnej czastki prawdy (w jakims$ sensie jest to rodzaj habitusu, o ktd-
rym szeroko pisal P. Bourdieu), czynione tu i teraz, uzycie wlasnej kre-
atywnosci, wykorzystanie potencjalu, nawet jesli przez to nie wpisze si¢
w wymogi roli zawodowej, jaka jest mu wydzielona standardowo. Wyko-
rzystanie doswiadczenia zZyciowego w pracy intelektualnej, permanentna

7 Por. T. Shah, Chaos and fear: Creativity and hope in an uncertain world,
“International Sociology Revievs”, Volume 28, Number 5, September 2013, s. 515.

28 Por. P. Priifer, op. cit., s. 76.
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sktonnos¢ badacza do zajmowania si¢ nig, interpretowania i wyciagania
z tej interpretacji waznych wnioskéw dla siebie i dla dobra nauki wydaja
sie rzeczywiscie bezcenne®.

I dzi§ pojawia si¢ stuszne zastanowienie, czy badacze naukowi
(stawiane pytania poszerzamy takze w tym miejscu z perspektywy jedy-
nie socjologicznej na kazda inna zwigzang z uprawianiem nauki) potrafig
uwalniac si¢ od pozoréw, zafalszowan i ktamliwego wyimaginowania? Czy
nauki, zwlaszcza humanistyczna i spoleczna nie powinny dbac o realizm
i przejrzystosc? I czy nie otrzymuje ona takiego ksztaltu poprzez ureflek-
syjnienie wlasnie? Jej najpelniejszy ksztalt pojawia sie wtedy, kiedy zblizy
sie do ludzi i uczyni badaczy naukowych autentycznymi w swojej pracy
i w codziennej egzystencji. Jak twierdzi Maria Ossowska, zbednym jest cia-
gle przypominanie, Ze w badaniach naukowych cenne jest to, w jaki sposéb
ich osiggniecia teoretyczne przekladajg si¢ na konsekwencje praktyczne,
ktore skutecznie moze podjac jakis reformator spoleczny czy tez pedagog™.

Krytyczna diagnoza socjologii refleksyjnej pozwala apelowa¢ do su-
mienia socjologdw. Socjolog czegsto jest Swiadomy - cho¢ niechetnie sie do
tego przyznaje — Zze nie robi tego, co przyrzekat i nie jest badaczem-oso-
ba, za ktdra sie podawal. Wiaze si¢ z systemem, wzgledem ktérego chciat
i obiecywal zachowa¢ wlasciwy dystans. Powraca przekonanie — wcze$niej
byta mowa o monizmie metodologicznym - Ze czynniki zewnetrzne nie
s3 oddalone od wewnetrznych, a wigc obie grupy moga wzmacnia¢, ale
i podgryzac kondycje socjologa jako badacza i czlowieka. Wiedza, ktora
posiada socjolog refleksyjny, nie tylko jest w stanie towarzyszy¢ zdarze-
niom, ale w pewnym sensie te zdarzenia wspoltworzy, ma na nie istotny
wplyw?’. Nowa misja socjologii refleksyjnej ma zadanie wspierania praw-
dziwie ludzkiego dziatania w szerokim, ale i wewnetrznym $wiecie Zycia
jednostek i spoteczeristwa. Swiezo$¢ tej dyscypliny i jej sita, winny sprzegaé
sie w przyjaznym u$cisku z uznaniem wobec osiagnie¢, jakie dotychczas
udalo si¢ zdoby¢.

Prawdziwa nauka to taka, ktéra nie rezygnuje wiec z uswigconych
wielowiekowg tradycja sposobéw rozumienia $wiata spolecznego, ale nie
boi sie takze nowych wyzwan. To domena i cecha okreslajaca, a nawet
konstytuujaca prawdziwg nauke. W obrebie prawdziwej nauki powinna

29 Ppor. C.W. Mills, op. cit., s. 302.

30 Por. M. Ossowska, Socjologia moralnosci. Zarys zagadnies, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2011, s. 15.

31 A. Giddens, Nowoczesnosi tozsamosd, przel. A. Szulzycka, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2012, s. 28.
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panowac powszechna zgoda na immanentnie rozciagajace si¢ zrozumie-
nie dla skutecznie tworzonego oporu wobec tego, co naiwne i plytkie. Nie
chodzi tu jednak tylko o apoteoz¢ humanistycznej, filozoficznej i transcen-
dentnej metody badania $wiata spolecznego, a bardziej o zwykly uczci-
wos¢ i szacunek dla minionego czasu, ktory zostaje przeciez odziedziczony
i przyjety przez aktualne pokolenia. Chodzi takze o uczciwos$¢ badawcza,
polegajaca na zyczliwej i uswiadomionej wdziecznosci kierowanej ,wokat”,
nie uprzedzong i wolng od nieuzasadnionych generalizacji*.

Pojawia si¢ zatem postulowanie badawczo-egzystencjalnej autentycz-
nosci, przede wszystkim nie ignorujacej wlasnych i cudzych wiezi spolecz-
nych, podazajacej po wielowymiarowych trajektoriach w podrézy intelektu-
alnej, wykorzystujacej socjologiczng wyobraznie, wedrujacej w kierunkach,
ktdre rzucaja odrobine $wiatla, aby uniknaé waskiego spojrzenia, (jest ta-
kim jesli tylko subiektywne i indywidualistyczne). Nie muzykolog ale so-
cjolog, klasyk dziedziny, sugestywnie i metaforycznie stwierdza: ,,Nie moz-
na uchwyci¢ melodii przez zastanawianie si¢ nad kazda z jej nut z osobna,
w oderwaniu od pozostalych nut™. Jest wigc w cenie postawa gotowosci,
aby wnies¢ w cyrkulacje zawiktanych kltebéw nowoczesnej mysli odrobing
dobrze rozumianego uniwersalizmu, i w chaotyczne ruchy codziennej spo-
tecznej bieganiny grup i jednostek, uniwersalnego takze spotecznego zaan-
gazowania. ,,Ci, ktérzy mysla, ze mozna rozwigzac te trudnos¢, wyzwalajac
sie ze wszystkich wiezi spolecznych oraz stajac si¢ niezaleznymi intelektu-
alistami (freischwebende, free-floating), okreslanymi jedynie przez wiasne
normy profesjonalne, nie moga by¢ dla nas przekonujacy i cialkiem niewiele
czasu dzieli ich deklaracje niezaleznosci od analizy ideologicznej, ktérej do-
konuje kto$ inny na bazie ich rozumowania i opisu™*.

Postawa wygenerowana i inspirowana oddziatywaniem refleksyjnego
myslenia, sprzegajacego si¢ w zgodnym wspdtbrzmieniu z szerokim, obiek-
tywnym spojrzeniem horyzontalno-wertykalnym na zasoby dotychczaso-
wych osiggniec intelektualnych, moze stwarza¢ mozliwosci dla rozumnego

3 Niezaleznie od tego, czy jesteémy socjologami, czy nie, pozbawiamy sie
wielkiego dziedzictwa mys$lowego, podchodzac z powzietymi z géry mniemaniami
do dzieta wybitnych badaczy, ktérzy w XIX wieku pracowali Nd rozwijaniem nauki
o spoleczenstwie. Warto podja¢ prébe wydobycia z ich pracy mys$lowej rzeczy, na ktoérych
mozna dzi§ budowaé w ramach dazenia do naukowej analizy spoleczenstw, oddzielajac
owe rzeczy od tego, co bylo jedynie wyrazem 6wczesnych ideatéw”, N. Elias, czym jest
socjologia?, przet. B. Baran, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2010, s. 37.

% N. Elias, Spoleczeristwo jednostek, przet. J. Stawiniski, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2008, s. 25.

34 A. Touraine, op. cit., s. 437.
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i refleksyjnego korzystania ze wspodlczesnego i wczesniejszego poziomu
rozwoju. Jest to w jakims sensie myslenie w kategoriach tworzenia lepszego
spoleczenstwa, myslenia, ktore towarzyszy takze socjologom, zwlaszcza so-
cjologom refleksyjnym, czy przedstawicielom socjologii humanistycznej®.
Mozliwosci wspinania si¢ po ,szczeblach strukturalno-funkcjonal-
no-interakcyjnych”, wsaczonych w organizm spoteczny, oferowane sg kaz-
demu. Badacz spoleczny powinien raczej to rozumie¢, i jesli potrafi, po-
magac swoja pracg w zdynamizowaniu tej aktywnosci innym jednostkom.
Pojawiajace si¢ coraz czesciej nowe mozliwosci, oferowane jednostkom
i grupom spotecznym, zachecone wykorzystaniem narzedzia wyobrazni
socjologicznej, nie bojg si¢ spotkania z tym, co tylko pozornie nie pobu-
dza zanadto horyzontu humanistycznego, jak np. z coraz bardziej wyrafi-
nowanymi i wysublimowanymi osiggnieciami technologicznymi*®. Dlatego
jestem przekonany o nieocenionej roli socjologii refleksyjnej, dzieki ktorej
zostaje uratowany humanistyczny, spoleczny i integralny wymiar ludzkiego
bytowania. A to juz otwarta droga do uruchomienia i uzycia ,,narzedzia”
w postaci socjologii refleksyjnej, dla diagnozowania i analizowania aktyw-
nos$ci badawczej zwigzanej z procesami socjalizacyjno-wychowawczymi.

Socjologia refleksyjna - w badaniu procesow socjalizacji i wychowania
metodologicznym punktem podparcia

W wokabularzu nauk spotecznych i humanistycznych odnalez¢
mozna pokazne zasoby materialow, ktére $wiadcza o zainteresowaniu
naukowym problematyka socjalizacji. Nie sposdb, ale i chyba nie ma ta-
kiej potrzeby, by przywolywac je wszystkie, lub przynajmniej wiekszos¢.
Przywolamy jedynie niektore, by nastepnie, otwierajagc ponownie per-
spektywe socjologii refleksyjnej, wskaza¢ na niektore z mozliwych drég
hermeneutycznych, zyskujacych dzieki takiemu ujeciu szersze spojrzenie
w realizacji procedur badawczych zwigzanych z obszarami socjalizacyjno-
-wychowawczymi. Punktem wyjscia w rozwazaniach beda analizy przepro-
wadzone przez Klausa-Jiirgena Tillmanna w publikacji Teorie socjalizacji.
Spotecznosé, instytucja, upodmiotowienie’’. Niemiecki badacz powoluje
sie na podrecznik poswiecony problematyce socjalizacyjnej Handbuch der

3> por. T.E Liao, Metoda socjologiczna Floriana Znanieckiego, przel. J. Rudzki,
w: Socjologia humanistyczna Floriana Znanieckiego. Przestanie dla wspolczesnosci, red.
E. Hatas, A. Kojder, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2010, s. 30.

36 Ppor. P. Priifer, op. cit., s. 76.

37 Zob. K.-J. Tillmann, Teorie socjalizacji. Spolecznosé, instytucja, upodmiotowienie,
przel. G. Bluszcz, B. Miracki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006.
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Sozialisationsforschung, w ktérym znajdujemy definicj¢, okreslajaca socja-
lizacje jako proces ksztaltowania osobowosci jednostki przebiegajacy w ze-
tknigciu ze srodowiskiem spotecznym i materialnym, ktdre jest jej przeka-
zywane. Efektem tego procesu jest wyksztaltowanie si¢ jednostki ludzkiej,
ktéra nabywa kompetencji do spolecznego dziatania®.

Warto podkresli¢, iz nie tylko sfera spoleczna, ale i stricte material-
na, ksztaltuje osobowos¢ i wywoluje konkretne i specyficzne zachowania
spoteczne. Niech za przyklad postuzy fragment wypowiedzi $wiatowe;j
stawy wloskiego architekta Mario Botty, ktéry wskazuje na niezwykle
silne oddzialywanie przestrzeni miejskiej na jej mieszkanca. ,,E questo
uno degli aspetti positivi della citta, comunicare attraverso la suggestione
e la memoria dei suoi spazi. La citta diviene cosi casa collettiva, dove si
¢ accompagnati dentro la narrazione della storia™ [Jednym z pozytyw-
nych elementéw miasta jest jego sugestywne przekazywanie nam tego, co
ze wzgledu na do$wiadczenia z przeszlosci kryje w sobie jej przestrzen.
W ten sposob miasto staje si¢ wspolnym domem, w ktérym towarzyszy
nam narracja historycznal.

Wielo$¢ teorii, definicji i koncepcji socjologicznych podejmujacych
temat socjalizacji, ogranicza znaczaco w przypadku artykulu naukowego,
mozliwos¢ ich przedstawienia i reinterpretacji. Stad dos¢ arbitralne ak-
centowanie niektorych tylko uje¢, gdzie jednak dazy sie do swego rodzaju
syntezy. Antonio Sacca stwierdza nawet, ze zajmowanie si¢ problematyka
socjalizacji zaktada istnienie socjologii jako takiej*. Czyli bez analizy so-
cjalizacji, socjologia nie ma racji istnienia.

Interesujaco i przystepnie przedstawia si¢ proba opisu procesow
socjalizacyjnych przez wybitnego polskiego socjologa P. Sztompke. Autor
podrecznika Socjologa. Analiza spoteczeristwa czyni to deskryptywnie i ob-
razowo, okreslajac socjalizacje jako proces wchodzenia jednostki do spote-
czenstwa, dzieki ktoremu staje si¢ ona jego pelnowartosciowym czlonkiem.
Proces ten dokonuje si¢ na kilku poziomach, poczawszy od najbardziej
ogolnego, w ktérym ma miejsce zdobywanie kompetencji niezbednych
dla spolecznej egzystencji - opanowanie minimum kulturowego, bedace
wymogiem kazdego czlowieka. Bardziej uszczegélowiony poziom dotyczy

38 Por. G. Portele, L. Huber, Hochschule und Personlichkeitsentwicklung, w: Ausblidung
und Sozialisation in der Hochschule (BD 10 der Encyklopddie Erziehungswissenschaft), Pross,
Stuttgard 1983, s. 93.

3 M. Botta, P. Crepet, G. Zois, Dove abitano le emozioni. La felicita e i luoghi in cui
viviamo, Casa editrice Einaudi, Trento 2007, s. 5.

40 por. A. Saccy, Dizionario di sociologia, Tascabili Economici Newton, Roma 1996, s. 80.
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przyswojenia konkretnej kultury, by ostatecznie jednostka zostata uzdol-
niona do opanowania i realizacji konkretnych rol spotecznych. Jest to wiec
dziatanie wielopoziomowe i wieloptaszczyznowe, lecz zawsze ulokowane
w wewnetrznej przestrzeni jednostki, ktéra podlega szeroko rozumianej
internalizacji kulturowej*'.

Ryszard Borowicz natomiast traktuje proces socjalizacji w ujeciu
teoretycznym jako rzeczywistos¢, ktéra moze wystepowac takze w réznych
perspektywach badawczych. Obok ujecia socjologicznego, gdzie siega sig
do prac E. Durkheima, Talcotta Parsonsa czy F. Znanieckiego, pojawia sie
informacja, iz dla zbadania socjalizacji wazng role odegraly koncepcje psy-
choanalityczne (Zygmunt Freud, Alfred Adler, Frederick M. Aleksander,
Eric Erikson). Mozna réwniez wskaza¢ na teori¢ rozwoju poznawczego
(Jean Piaget), teori¢ uczenia sig, czy tez jako proces porozumiewania sig.
Tak wyglada sprawa w ujeciu historycznym i klasycznym. Wspotczesnie
podkresla sig, iz ksztaltowanie osobowosci dokonuje si¢ poprzez oddzia-
tywanie faczne czynnikéw spotecznych, kulturowych i psychicznych, co
w konsekwencji oznacza, ze to spoteczenstwo wywiera rzeczywisty wpltyw
na ksztaltowanie si¢ jednostki, i dlatego istota ludzka zostaje uzdolniona do
dziatania spolecznego dzigki przystosowaniu si¢ do srodowiska oraz przez
wlasng aktywnos¢ w nim dokonywana**.

Wydaje si¢ interesujacym ujecie, jakiego dokonat dla celéw encyklo-
pedycznych - zatem, silg rzeczy, syntetyczne i uogélniajace — Luciano Gal-
lino. Socjalizacja jest wedtug wloskiego socjologa suma réznych procesow,
w ktorych i poprzez ktore jednostka rozwija sie w ciggu catego swojego
zycia poprzez interakcje spoteczne pod wplywem norm, nabywajac zdol-
nosci porozumiewania si¢ oraz umiejetnosci kompatybilnego zespolenia
wlasnych potrzeb kontynuacji wlasnego zycia z kultura, w ktorej przeby-
wa i wewnatrz cywilizacji, ktora ja otacza. Jest to przyswojenie zdolnosci
rozumienia i tworzenia stosunkéw spotecznych z grupami i organizacjami
poprzez mechanizmy wymiany spolecznej. L. Gallino syntetyzuje w kon-
cu swoja deskrypcje socjalizacji stwierdzeniem, iz ,[...] socializzazione
trasforma il genoitipo in fenotipo sociale” [socjalizacja przeksztalca geno-
typ ludzki w fenotyp spoteczny]. Nie nalezy jednak uwazac pojecia socja-
lizacji za synonim kategorii formowanie osobowosci, poniewaz — zdaniem
L. Gallino - wiele proceséw socjalizacyjnych nie ma jednak zbyt wielkie-
go wplywu dla ksztaltowania osobowosci, tylko niektore z jej sektordw,

41 por. P Sztompka, op. cit., s. 450-451.

2 Por. R. Borowicz, Socjalizacja, w: Encyklopedia socjologii, red. W. Kwasniewicz
iinni, t. 4, S-Z, Oficyna Naukowa, Warszawa 2002, s. 43-44.
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opisywane jako charakter spoteczny czy osobowos¢ podstawowa wydaja sig
istotne z punktu widzenia socjalizacji*’.

Socjalizacja jako jeden z najistotniejszych proceséw pozwalajacych
jednostce sta¢ si¢ homo socius znajduje swoje dopelnienie i uzupelnienie
w koncepcji wychowania. Definiowaniem wychowania zajelo sie wielu wy-
bitnych badaczy, zwlaszcza z kregu mysli pedagogicznej. Pedagogika jest
dyscypling naukows i jako taka stanowi spore wyzwanie metodologiczne
i konceptualizacyjne dla zainteresowanych jej uprawianiem. Cieszy fakt,
ze wybitni jej przedstawicieli dostrzegaja konieczno$¢, a przynajmniej
korzysci plynace z jej ,urefleksyjnienia” Bogustaw Sliwerski widzi wiele
mozliwosci dla tej dyscypliny w jej odwaznym otwarciu i wiasciwym ulo-
kowaniu. Watlo$¢ i niemrawo$¢ w jej rozwijaniu i uprawianiu, (a wediug
niektérych badaczy istniejacy od poczatku jej istnienia jako dyscypliny na-
ukowej kryzys*) konfrontuje z mozliwosciami na rzecz jej wzmacniania
i rozwoju. Z przekonaniem stwierdza: ,,O sile pedagogiki jako dyscypliny
naukowej $wiadczy to, ze refleksyjnie, z wielkim dystansem i powaga ra-
cji wchiania nowosci pojawiajace sie w naukach spotecznych i humani-
stycznych, reagujac niemalze natychmiast na zmiany spoteczno-polityczne
w spoteczenstwach nam wspdlczesnych i stawiajac czola ich wyzwaniom
czy nadziejom™.

Nie czujac si¢ jednak kompetentny w dziedzinie pedagogiki, po-
zwalam sobie na ponowne zejscie w dziedzine socjologiczng, ktéra ma
sporo do powiedzenia w kwestii wychowania. Zacie$nijmy jednak nasza
refleksje, opierajac ja na istotnych, jesli nie najistotniejszych w tej kwe-
stii, Zrédlach. E Znaniecki w imponujacym dziele Socjologia wychowania
standaryzuje socjologiczne rozumowanie o wychowaniu: ,We wszystkich
czasach, u wszystkich ludéw wychowanie polega na pewnych czynnosciach,
spelnianych przez pewnych ludzi z zamiarem wywolania, zahamowania
lub zmodyfikowania, zaraz lub w dalszej przyszlosci, pewnych czynno-
$ci innych ludzi; innymi stowy, wychowanie jest dzialalnoscia, dazaca do
wywarcia wplywu na postepowanie ludzkie™. Nietrudno wigc dostrzec
wieloé¢ zbieznosci tresciowej pomiedzy socjalizacja a wychowaniem, cho¢

43 1. Gallino, Socializzazione, w: L. Gallino, Dizionario di sociologia, TEA, Torino
1993, s. 593.

* Por. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, przel.
J. Kochanowicz, Wydawnictwo WAM, Krakow 2008, s. 142-143.

45 B. Sliwerski, Wprowadzenie, w: Pedagogika, t. 1, Podstawy nauk o wychowaniu,
Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. VIL.

% F Znaniecki, Socjologia wychowania, t. 1. Wychowujgce spoteczetistwo, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2001, s. 3.
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niedopuszczalng uzurpacja byloby uznanie jednego za synonim drugiego,
i odwrotnie.

Majac zatem zarysowang siatke pojeciowa procesu socjalizacji,
uzupelniong o klasyczna w sensie socjologicznym definicj¢ wychowania,
sprobujmy zmierzy¢ sie z proba jej usytuowania w kontekscie socjologii
refleksyjnej i myslenia refleksyjnego, by zaréwno ukazac ja w tej wlasnie
perspektywie, ale i naszkicowa¢ mozliwe $ciezki badawcze z nig zwigzane.
Zalezy nam jednak bardziej nie tyle na refleksyjnym opisie proceséw socja-
lizacyjno-wychowawczych, lecz na zarysowaniu, bardziej intuicyjnym niz
systematycznym - dzieki spotkaniu z socjologia refleksyjng — mozliwych
drég metodologiczno-hermeneutycznych w badaniach nad socjalizacja
i wychowaniem.

Przedstawiciele nauk spotecznych (np. socjolodzy) i humanistycz-
nych (np. pedagodzy), wyrosli w strukturach socjalizacyjno-wychowaw-
czych. Przypomina im o tym aktywnos¢, ktérg prowadza, cho¢by dlatego, ze
wielu z nich (wigkszos§¢?) prace naukowa taczg z dydaktyka. Majac kontakt
z powierzonymi sobie wychowankami, wchodza czasem w sposob bezpla-
nowy i nie do konca uswiadomiony w introjekcje, faczac ja ze spogladaniem
wstecz. Przy czym postulat refleksyjnosci, méwigcy o wychodzeniu w strone
tego, co minione, realizujg takze w zakresie zsubiektywizowanym, nie tylko
w znaczeniu indywidualnie podejmowanej refleksji, ale w odniesieniu do
wlasnych minionych doswiadczen socjalizacyjno-wychowawczych.

Moga diagnozowaé takze stan, poziom, efektywnos¢ prowadzonej
aktywnos$ci wychowawczej wobec innych oséb, korzystajac z zasobéw do-
$wiadczen osobistych, poréwnujac je, zestawiajac ze sobg, dokonujac oce-
ny, nierzadko spontanicznej, potocznej, nieusystematyzownej, ale cennej.
Moga przy tym podlega¢ spontanicznym i nie do konca kontrolowanym
uswiadomieniom, bywa, ze i werbalizowanym, moze i - w ocenie naukowej
- trywialnym, typu: ,mnie inaczej wychowywali’, ,,ja taki nie bylem w ich
wieku’, ,wtedy by to nie przeszto” To pierwszy z wazniejszych postulatow
socjologii refleksyjnej: badacz jest wziety z ludzi, jest taki, jacy sg ci, ktérych
bada. Jest zwyklym $miertelnikiem, ktorego nie ominety oddzialywania so-
cjalizacyjno-wychowawcze, i ktory - kto wie — nierzadko sam sprawiatl pro-
blemy instytucjom wychowawczym.

Zatem, w badaniu rzeczywistosci spolecznej, o rysie socjalizacyjnym
i wychowawczym, badacz nie powinien zapomnie(, Ze proces ten nie ominat
go szerokim lukiem, i nikt, kto realizowal wobec niego aktywno$¢ wycho-
wawczg, nie myslal wtedy w kategoriach oszczedzenia go lub zintensyfiko-
wania tegoz procesu, ze wzgledu na juz dwczesne przekonanie, ze ma si¢ do
czynienia z przyszlym badaczem naukowym. Socjologia refleksyjna przynosi
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badaczowi w tym miejscu konkretne dobro w postaci fundamentalnej deter-
minanty: wychowuje, ksztalce i socjalizuje, majac doswiadczenie bycia wy-
chowywanym, ksztalconym i socjalizowanym w przesztosci. To przekonanie
powinno towarzyszy¢ rowniez wtedy, gdy badacze naukowi zajmuja sie her-
meneutyka socjalizacji i wychowania jako problemu badawczego.

Czy kompetencje badawcze moga by¢ tylko i wylacznie efektem
ich nabywania poprzez proces pomnazania wiedzy, realizowany $§wiado-
mie, jako efekt wyboru roli zawodowej, pasji zyciowej? Czy zmyst badacza
naukowego i jego warsztat naukowy nie sg jako§ naznaczone przebiegiem
i jakoscig zrealizowanej przez otoczenie spoteczne (instancje socjalizacyj-
no-wychowawcze) aktywnosci edukacyjnej? Wydaje sie, ze ten element
nie moze by¢ zignorowany i nie uwzgledniany jako istotna determinanta
w ukonstytuowaniu si¢ rzemiosta intelektualnego badacza. Mozna przy-
puszczad, iz komplementarnos¢ wysitku samoksztatcenia oraz pochodna
wywieranej socjalizacyjnej presji spolecznej, ktéra badacza nie ominela,
przynosi wymierne efekty. Te z kolei sg takze odzwierciedleniem hetero-
genicznosci spoleczenstwa, w ktérym badacze wzrastali i ktorzy (z racji
socjalizacyjnych!) nabyli od spoleczenstwa owej réznorodnosci. A ze roz-
norodno$¢ mysli, tworzonych paradygmatéw i realizowanych osiggnie¢
badawczych jest zawsze w cenie, nauka, réwniez ta zwigzana z badaniem
wychowania i socjalizacji jest w ciagtym wrzeniu — po prostu si¢ rozwija.

Pomiedzy badaczami spolecznymi i przedmiotem ich profesjo-
nalnych czynnoéci moze mie¢ miejsce efekt specyficznego sprzezenia.
Wzajemnos¢ i komplementarno$¢ tworzg siatke spofeczng. Zasada kom-
plementarnosci i wzajemnosci - istotnie obecna w mysli socjologicznej*’
- wpisuje sie wiec w wertykalng strukture relacji pomiedzy badaczem i ba-
danymi, a jesli uwzglednimy znaczaca role socjologii refleksyjnej, mozna
mowi¢ o relacji horyzontalnej. Badacz refleksyjny podejmujacy badanie
socjalizacji i proceséw wychowawczych staje zatem w pozycji wertykalno-
-horyzontalnej, by réwnowazy¢ antynomie zwigzane z pozycja badacza,
dydaktyka lub wychowawcy. Dzieki takiej postawie wzbogaca prowadzone
analizy pod dobrze rozumiang praktyke egzemplifikowania tresci, wyja-
$niania ich za pomocg roztropnie stosowanej metaforyzacji (przypomnij-
my metafore umystu jako lustra). Aparatura jezykowa badacza nie musi by¢
sterylna i usztywniona wykrojonym stownictwem specjalistycznym - cho¢

7 Przedstawiciel socjologii refleksyjnej A.W. Gouldner analizuje zasade
wzajemnosci, uwypuklajac jej specyfike zwlaszcza w ujeciu Talcotta Parsona i Bronistawa
Malinowskiego, zob. A.W. Gouldner, The norm of reciprocity: a preliminary statement,
»American Sociological Review” vol. 25, nr 2, 1960, s. 161-178.
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taki poglad nie jest absolutnie zacheta do banalizacji dyskursow refleksyj-
nych i hermeneutyki z nimi zwigzanej.

Refleksyjno$¢ nie utozsamiana tylko z samowiedza, lecz ze spo-
sobem monitorowania jednostki w przebiegu jej aktywnosci spolecznej
pozwala dostrzega¢ w niej doskonate narzedzie do obserwacji przebiegu
socjalizacji i wychowania w polaczeniu z wlasnym sposobem doboru ele-
mentéw obserwacji i ich wyborem kontekstualnym. Zatem badania teore-
tyczne w tak rozumianej perspektywie nie tylko nie odcinajg si¢ od empi-
ryzmu (obserwacji uczestniczacej jawnej lub ukrytej*®), ale go zakladaja.
W dziedzinie socjologii — cho¢ niekoniecznie z wyraznie zwerbalizowanym
ukierunkowaniem refleksyjnym — pojawiaja si¢ interesujace i imponujace
merytorycznie analizy koncentrujace si¢ na problemach zwigzanych z edu-
kacja i wychowaniem. Warto wskaza¢ w tym kontekscie na publikacje bry-
tyjskiego socjologa Rolanda Meighana i jego dzieto Socjologia edukacji®.

Kontekst edukacyjno-wychowawczy jest mimo wszystko szczegol-
nie narazony na stereotypizacj¢ i nieche¢ wobec innowacyjnosci mysle-
nia i dziatania. Ten swoisty opdr dotyczy zwlaszcza proceséw wdrazania
zmian, ktdre uzasadnione zostaly na podstawie przeprowadzonych ba-
dan. Wnioski dotyczace niezbednosci wprowadzenia innych niz obecne
metod, praktyk socjalizacyjno-wychowawczych, wywoluja raczej opdr
niz optymizm innowacyjny, dlatego ,,[...] analizy i raporty czesto koncza
w teczkach bogato i na wieczne czasy zdobigcych pomieszczenia MEN-
-u i jego archiwdw, zamiast pomaga¢ w wychowaniu mlodziezy nauczy-
cielom i rodzicom™”.

Socjologia refleksyjna posiada strategie weryfikacji zastanego po-
rzadku spotecznego, réwniez w odniesieniu do obszaru, o jakim niniejszym
traktujemy, a jednoczenie uswiadamia zaréwno badaczom jak i praktykom
dzialalnos$ci wychowawczej ich ograniczong role. Nie s3 i nie bedg w stanie
by¢ cudotwdrcami, nawet jesli jest to ich dziedzina aktywnosci.

Socjologia refleksyjna uswiadamia badaczom, ze ich zajmowanie si¢
socjalizacja i wychowaniem jest splotem ich Zycia z pracs, ktéra wykonuja.
Nie chodzi tu tylko o to, ze wielu z nich zajmuje sie takze w praktyczny spo-
s6b wychowaniem nie tylko w kontekscie edukacyjnym. Zycie prywatne,

8 Por. A. Giddens, Socjologia, op. cit., s. 667-668.

49 Zob. R. Meighan, Socjologia edukacji, przet. E. Kiszkurno-Koziej i inni, UMK,
Torun 1993.

0 M. Karkowska, Socjologia wychowania. Wybrane elementy. Mechanizmy socjalizacji
i edukacja szkolna, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi,
L6dz 2009, s. 21.
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rodzinne, obecnos¢ w réznych grupach spotecznych i stowarzyszeniach ta-
kowg perspektywe stwarzajg. Nie oddzielanie lecz zespalania tych dwoch
swiatow w jeden komplementarny obszar egzystencjalno-zawodowy wy-
musza niejako na badaczu autorefleksje, autokorekte i staly zmyst integral-
nej innowacyjnosci. Metodologiczny dualizm nie bardzo pasuje zaréwno
do refleksyjnie ukierunkowanego w dziataniu badawczym podmiotu, ale
i do dos$wiadczania osobistych obszaréw socjalizacyjno-wychowawczych,
za ktore jest odpowiedzialny nie tylko z racji wykonywanej profesji lecz
takze z pobudek osobistych, prywatnych.

Dobrze bytoby - idac tropem i za przykladem P. Bourdieu - aby
badacze spoteczni skupieni na opisie i wyjasnianiu proceséw socjalizacij,
potrafili poza nie takze wykracza¢, dostrzega¢ wielo$¢ probleméw i zaptad-
niajacych intelektualnie bodzcow zycia spolecznego. Badacz naukowy nie
raz doswiadcza osamotnienia i zniechecenia. Tylko czy zniechecenie nie
jest wynikiem osamotnienia na zyczenie? Czy w zblizaniu si¢ do intelektu-
alnej penetracji zjawiskowosci socjalizacyjnej nie byloby cennym otwarcie
i gotowos¢ do wspdlpracy? Interakcyjnosé, zyczliwa wymiana mysli oraz
komplementarno$¢ ogladow subiektywnych, moglaby w jakis sposéb wy-
generowac obiektywna wiedz¢ i wzmocni¢ tym samym inspiracyjnie i mo-
tywacyjnie poszczegdlnych badaczy. W tym takze upatrywac mozna postu-
latow socjologii refleksyjne;j.

Cho¢ watpliwa jest teza agregacyjna mowigca o tym, ze suma dorob-
ku poszczegdlnych badaczy przeklada si¢ na wzrost jej poziomu, co prze-
ciez nie $wiadczy o przyroscie jakosci i rzeczywistej ilosci wiedzy, to jeste-
$my sklonni zacheca¢ badaczy spofecznych, by wymieniali, konfrontowali
i prébowali dokonywa¢ komplementarnej komasacji tego, co dotychczas
udalo si¢ im osiaggna¢. Powinowactwo socjologa z tymi, ktérych bada, roz-
ciaga sie takze — a moze przede wszystkim - na sgsiadujacych z nim innych
socjologow i badaczy. Owe sasiedztwo i powinowactwo wpisuje si¢ juz nie
tylko w sposoby badania proceséw socjalizacyjno-wychowawczych, lecz
pozwala na ich permanentne przezywanie osobiste.

Badacze naukowi zarazeni nurtem refleksyjnosci godza si¢ na wy-
zwalane wzgledem siebie nawzajem oddzialywanie socjalizacyjne. Wy-
daje sie, ze to istotna sprawa, poniewaz akceleruje motywacje i poten-
cjat dla nie tylko jakosci prowadzonych badan, lecz podpowiada, a moze
i wdraza trafne receptury zmian na lepsze. Czy nie o to chodzi w wycho-
waniu i socjalizacji - ,urobi¢” lepszego, niz jest dotychczas, wychowan-
ka? Zmienia¢ struktury socjalizacyjno-wychowawcze na lepsze? Czynic¢
to z wiarg, wyzbywajac si¢ lekliwego oporu, ze mozna, ze nie wszystko
jeszcze stracone?
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Badacz refleksyjny, ktéry uczynit przedmiotem swoich staran na-
ukowych socjalizacje i wychowanie, musi wyzwala¢ sie od poczucia, ze
traci czas, zdrowie i sily na rzeczy zbyteczne, niepotrzebne. Nie moze
miec¢ poczucia, ze marnuje zycie. Aktywno$¢, ktéra podejmuje, konstytu-
uje i wzmacnia tkanke jego egzystencji intelektualno-emocjonalnej. Egzy-
stencja, ktora przezywa i tworzy, wpisuje sie w nurt wielu innych, ktérzy
z watpliwo$ciami czy bez nich, przyczynili si¢ do terapeutycznych zmagan
o przywracanie jednostkom i spolecznosciom sity godnosci i odpowie-
dzialnosci. W tym znaczeniu jego wysitek jest niesmiertelny. Badacz nie
tylko bada socjalizacje i wychowanie, lecz je wspottworzy, daje im stosowny
grunt, by podlegaly rozwojowi, uwiarygodnieniu i zakorzenianiu si¢ w re-
alizmie spolecznym. Badacz oddzialuje na owe segmenty rzeczywistosci
spolecznej ,od$wiezajaco’, tym bardziej wtedy, gdy uruchomi si¢ nie nowy;,
ale wcigz jeszcze nie odnowiony mechanizm socjologicznej wyobrazni. Ta
jest cieniem — cho¢ jako cien, nie pelni zbednego dodatku - socjologii re-
fleksyjnej oraz postawy otwarto$ci urefleksyjnienia w obszarach socjaliza-
cyjno-wychowawczych.

Podsumowanie
Rozwazania przeprowadzone w artykule majg charakter teoretyczny.
Kroczac droga socjologii refleksyjnej nie wydaje sig, aby byto niezbednym
rozstrzyganie, czy teoretyczny namyst jest mniej czy bardziej przydatny
i skuteczniejszy w opisie zjawisk Zycia spolecznego, takze w odniesieniu do
socjalizacji wychowania, niz analiza empiryczna. Podtrzymujemy sklon-
nos$¢, ktéra przejawiali przedstawiciele socjologii refleksyjnej, by prze-
zwycieza¢ antynomie w metodzie i w epistemologii badania zjawisk spo-
tecznych. Nie raz w socjologii udowodniono, iz teoria odgrywa ogromne
znaczenie dla empirii badawczej. A.W.Gouldner wychodzi od takiego prze-
konania publikujac w latach piecdziesigtych tekst Cosmopolitians and Lo-
cals: Toward an Analysis of Latent Social Roles - I, w ktorym podkresla ten
pozytywny mechanizm w odniesieniu do teorii rél spotecznych®.
Socjologia refleksyjna stanowi aktualnie — cho¢ przeciez nie jest
tak nowym tworem myslowym - niezwykle ciekawe wyzwanie badawcze,
i jako takie zaptadnia tworczo nie tylko socjologow. Jej elementy sa obecne
takze w innych obszarach socjologicznych. Niektore ,,odmiany” socjologii
wydaja si¢ korespondowac z jej logika. Jakis rodzaj zbieznodci zauwazalny
jest z tzw. socjologia rozumiejacg Maxa Webera, ktdry za istotny w badaniu

! Por. A.W. Gouldner, Cosmopolitans and Locals: Toward an Analysis of Latent.
Social Roles - I, “Administrative Scienze Quarterly”, vol. 2, 1957, s. 281.
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socjologicznym uznaje sens, jaki decyduje o ludzkim, spolecznym dzia-
faniu®. Waznym nurtem czy nawet dziedzing badawczg posiadajaca zna-
miona refleksyjnej jest antropologia, wlasnie w jej refleksyjnej manifestacji.
Analizowaniem refleksyjnosci zajmuja si¢ filozofowie oraz inni badacze,
szukajac nie tylko spotecznych jej manifestacji i sposobéw wykorzystania
w dyscyplinach naukowych, lecz takze poszukujac jej ontologicznych, a na-
wet matematycznych (!) podstaw™.

Mozna sie takze przekonac, bardziej lub mniej, ze problematyka so-
cjalizacji i wychowania ,,dotknieta” szkietkiem i okiem socjologii refleksyj-
nej, znajduje nowe $wiatlo dla ich lepszego rozumienia i aplikacji w prak-
tyce zycia spolecznego. Taki cel przyswiecal autorowi tych rozwazan, cel,
ktory weryfikowal probe zaszczepienia badaczom nauk humanistycznych
i spotecznych checi dalszych penetracji badawczych, badaczom, ktérzy nie
bojg si¢ uruchomi¢ takze wlasnych poktadéw wrazliwoséci, kompetenciji,
a zwlaszcza osobistego habitusu egzystencjalno-badawczego — wszak to je-
den z gléwnych postulatow socjologii refleksyjnej. ,,Nieuleczalny teoretyk”,
Talcott Parsons (sam siebie tak nazwat), uwazat ze socjalizacja, cho¢ zazwy-
czaj kojarzona z rozwojem dziecka, trwa jednak przez cate zycie, i jako taka
oznacza ,|[...] uczenie si¢ wszelkich orientacji o funkcjonalnym znaczeniu
dla operacji systemu komplementarnych oczekiwan rél”**. Sadze, iz ocze-
kiwania rol, jakie od zawsze przypisywano badaczom naukowym, dzi$ nie
tyle si¢ poszerzajg i zwielokrotniaja, ale nobilitujg autentycznos¢, transpa-
rentnos$¢ i uczciwos$¢ badaczy. W tym upatruje najbardziej szlachetnych
ideatow socjologii refleksyjne;.
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Reflexive sociology and study of socialisation
- educational processes

This article is an attempt to describe and apply the reflexivity as
a crucial quality to understand and interpret social reality properly. The
quality of reflexivity may be applied to sociology which takes into consi-
deration a particular relationship between a thinker and the analyzed ob-
ject. Reflexive sociology suggests reduction or even removal of the distance
which occurred because of methodological dualism. Reflexive sociologist
analyses the social reality and studies his own situation at the same time.
He is asked not only about how to work but also how to live. An outline of
reflexive sociology is presented at the basis of the conception of American
thinker A.W. Gouldner. Pierre Bourdieu’s academic contribution also plays
an important role in this perspective. Socialization and education are also
under sociological consideration. Reflexive sociology can include those
elements in its interpretation thanks to its particular method and social ob-
jects analysis. It helps not only theorists of education but also practitioners
realise their mission more successfully.
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STUDIA Z BADAN

Ewa Kope¢
Uczelnia Warszawska im. Marii Skfodowskiej-Curie

Sposoby pozyskiwania wiedzy
o wychowaniu przez rodzicéw
(na podstawie przeprowadzonych badan)

Wprowadzenie

Wychowanie to dlugotrwaly i wymagajacy okreslonej wiedzy pro-
ces, ktory ma najwiekszy wplyw na prawidtowe ksztaltowanie osobowosci
dziecka. Spo$réd réznych srodowisk wychowawczych, najbardziej sprzyja-
jacym oraz posiadajacym najwiekszy na to wplyw jest srodowisko rodzin-
ne. Jest to naturalne, pierwsze i niezastgpione miejsce, w ktérym dziecko
otoczone indywidualng opieka ma mozliwos¢ zaspokajania wszystkich
swoich potrzeb. Wychowanie dziecka w $rodowisku rodzinnym posiada
swoja specyfike. Polega ona na tym, Ze rodzice dokonujg wobec dzieci pew-
nych intencjonalnych, zamierzonych zabiegéw wychowawczych usitujac
nada¢ wychowaniu pewien zaplanowany kierunek. Rodzina, w naucza-
niu spotecznym Kosciola, jest rzeczywistoscig najbardziej fundamentalna,
poniewaz zabezpiecza dobro kazdej ludzkiej wspolnoty oraz lezy u pod-
staw wszystkich ludzkich spolecznosci i spoleczenstw. Rodzina, oparta na
malzenstwie, to dziedzictwo ludzkosci, zasadnicza instytucja spoleczna,
podstawowa komorka oraz filar spoleczenstwa. Jest rzeczywistoécia, ktora
wszystkie narody powinny wysoko ceni¢ oraz wspomagac, aby prawidlo-
wo wypelniala swoje zadania'. Jan Pawel II uznaje jg za srodowisko, ktd-
remu czlowiek zawdzigcza fakt bycia czlowiekiem. Rodzine okresla jako
podstawowa wspodlnote zycia spolecznego czlowieka. Nazywa ja inkubato-
rem spolecznego wymiaru cztowieka, miejscem wyjscia oraz powofaniem.
Uwaza On, Ze nawet w przypadku samotnego trybu zycia rodzina pozostaje

! . Kulaczkowski, Rzeczywistos¢ wychowawcza rodziny, Stalowa Wola 2001, s. 52-68.
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egzystencjalnym horyzontem funkcjonowania cztowieka, poniewaz kazdy
nalezy do rodziny ludzi®.

W rodzinie wychowawcami sg rodzice i to oni maja obowigzek,
poprzez odpowiedzialnie realizowany proces wychowawczy, wspoma-
ga¢ prawidlowy, wszechstronny rozwdj swojego dziecka. Pierwszym oraz
podstawowym zadaniem rodziny jest swiadome i celowe wychowanie,
ktére ma najwiekszy wplyw na prawidlowe ksztaltowanie osobowosci
dziecka. W katolickiej koncepcji, celem wychowania chrzescijanskiego,
bedacego kontynuacja Bozego wychowania, wyrazajacego sie¢ we wspot-
dzialaniu czlowieka z taskg Bozg, jest uksztaltowanie czlowieka doskona-
tego, chrzescijanina’.

Rodzina, z réznych powodoéw, jest srodowiskiem nie mozliwym do
zastgpienia w zyciu czlowieka. Stowo rodzina kojarzy si¢ z miloscia, bli-
sko$cig, przyjazng atmosfera, zaufaniem, wzajemna troska, jest ona zro-
dfem pierwszych wiezi emocjonalnych, nawigzywanych pomiedzy dziec-
kiem a rodzicami, poczatkiem kontaktéw miedzyludzkich oraz zachowan
spolecznych. Tymczasem, w otaczajacej nas wspolczesnej rzeczywistosci,
znaczgco nasilily sie réznego rodzaju niebezpieczne zjawiska dysfunkcjo-
nalnosci rodziny. Zjawiska te sa bardzo niebezpieczne, poniewaz prowadza
do powaznych zaburzen w rozwoju psychospolecznym dziecka*. Wycho-
wanie dziecka w rodzinie realizuje si¢ w sposob naturalny w warunkach
codziennego zycia, a rodzice jako pierwsi wychowawcy odgrywaja wazng
role w zyciu dziecka, dlatego maja oni obowigzek nie tylko posiadania od-
powiedniej wiedzy o jego wychowaniu, powinni oni takze podejmowac
réznorakie dzialania majace na celu zapobieganie tym niepozadanym
zjawiskom, przede wszystkim poprzez tworzenie wlasciwej atmosfery ro-
dzinnej, ktéra rozumiana jest jako przestrzen, gdzie dokonuje si¢ proces
wychowania w rodzinie. Na atmosfere rodziny, zwang réwniez klimatem
rodziny, skladaja sie: relacje miedzy rodzicami, ich stosunek do dziecka,
ktéry wyraza si¢ glownie w mitosci rodzicielskiej, ich obecnos¢ w zyciu
dziecka, codzienne postawy i zachowania wszystkich cztonkéw rodziny,
relacje z najblizszym otoczeniem, tradycje i zwyczaje rodzinne, zaangazo-
wanie spofeczne i religijne, przezywanie radosci, czy ktopotdéw poszczegol-
nych cztonkéw rodziny, jej sytuacja materialna. Przewazajacy wplyw na
ksztaltowanie pozytywnej atmosfery wychowawczej w rodzinie ma takze

% Jan Pawel I1, List do rodzin nr 2. Watykan, Liberia Editrice Vaticana, 1994.

* J. Kutaczkowski, Pedagogika rodziny. Teoria wychowania w rodzinie, Warszawa —
Lomianki 2009 s. 23.

* M. Dudek, Rodzina z dzieckiem nadpobudliwym psychoruchowo, W: Red. M. Dudek.
Wybrane obszary dysfunkcjonalnosci rodziny, Krasnystaw 2010, s. 113-128.
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odpowiedni styl wychowawczy oraz korzystanie z wlasciwych srodkéw wy-
chowania przez rodzicéw’. Aby rodzice mogli realizowa¢ prawidtowy pro-
ces wychowania dziecka w rodzinie powinni posiada¢ elementarng wiedze¢
o wychowaniu, ktéra moze im pomdc w odpowiedzialnym ksztaltowaniu
wszechstronnego rozwoju dziecka na wszystkich jego ptaszczyznach, a co
sie z tym laczy powinni korzysta¢ ze odpowiednich sposobéw pozyskiwa-
nia wiedzy o wychowaniu dziecka w rodzinie.

Wobec powyzszych twierdzen uznano, ze warto podjac probe okresle-
nia sposobow pozyskiwania wiedzy o wychowaniu dziecka w rodzinie przez
rodzicéw poprzez przeprowadzenie badan pedagogicznych w tym celu.

Podstawy teoretyczne dotyczace wiedzy o wychowaniu

W otaczajacej rzeczywistosci, w dobie szybkich przemian gospodar-
czych, politycznych i spotecznych, wychowanie dziecka w rodzinie nie jest
tatwe. W obecnym, nowoczesnym spoleczenstwie, coraz czgéciej mamy
do czynienia z kryzysem rodziny, o ktérym moga $wiadczy¢ liczne roz-
wody, niech¢¢ mlodych ludzi do wstgpowania w zwigzki matzenskie oraz
posiadanie potomstwa®. Istnieje takze coraz wigksza popularno$¢ na nie-
formalne zwigzki. Zmniejszenie znaczenia i roli rodziny we wspdtczesnym
$wiecie staje si¢ powoli smutnym faktem wspoétczesnych czaséw. Do zmian
w funkcjonowaniu rodziny dochodzi gléwnie pod wptywem dwdch proce-
sOw, uprzemyslowienia oraz urbanizacji, ktdre sg zrodtem zmian w $rodo-
wisku pracy i zamieszkania, poniewaz, z powodu rozproszenia si¢ czlonkow
rodziny, dochodzi miedzy innymi do rozluznienia wiezi pokrewienstwa.
Kryzys wspoélczesnej rodziny jest takze $cisle powigzany z jej sytuacja ma-
terialng, gdyz coraz wigkszy odsetek oséb bezrobotnych, w wyniku niskie-
go poczucia wlasnej wartosci, przenosi swoje rozczarowania i frustracje
na najblizszych, co niewatpliwie negatywnie wplywa na podtrzymywanie
wigzi emocjonalnych. Wzajemne pretensje, oskarzenia, szukanie ukojenia
w nalogach, czasem obojetnos¢, wycofanie sie z uczestniczenia w zyciu
dzieci, czy wspoimatzonka powoduja stopniowy rozpad rodziny’.

Dlatego, w wyniku obserwacji otoczenia, w ktérym rodzice zma-
gaja sie z licznymi trudnosciami, nie tylko wychowawczymi, refleksja
nad wiedza o wychowaniu dziecka we wspoélczesnej rodzinie wydaje
sie jak najbardziej uzasadniona. Wobec powyzszych probleméw, dzieto

> P. Poreba, Psychologiczne uwarunkowania Zycia rodzinnego, Warszawa 1981, s. 37-49.

M. Dudek, Rodzina dysfunkcjonalna, W: Red. J. Kutaczkowski, Leksykon pedagogiki
rodziny, Warszawa 2011, s. 155 - 156.

77. Polakowska — Kujawa, Socjologia ogdlna. Problemy wybrane, Warszawa 1999, s. 10-25.
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wychowania, poniewaz odnosi si¢ do cztowieka jako istoty zlozonej oraz
indywidualnej, jest porownywalne z rodzajem sztuki8, stad wychowanie
dziecka w rodzinie nalezy rozumiec¢ jako proces wieloaspektowy i zalezny
od licznych uwarunkowan’. Jednym z takich uwarunkowan jest posiada-
nie wiedzy pedagogicznej rodzicéw, czyli naukowej wiedzy o czlowieku
oraz kierowaniu jego rozwojem. Stanowig ja elementy biologii, psycholo-
gii, socjologii, pedagogiki oraz filozofii"’. Wiedza pedagogiczna jest cze-
$cig szeroko rozumianej wiedzy o wychowaniu, poniewaz jest ona tylko
fragmentem rozlegtej dziedziny naukowej — pedagogiki, ktora korzysta
z wielu roznych dyscyplin naukowych: medycyny, antropologii kulturo-
wej, politologii, historii powszechnej i regionalnej, nauk biomedycznych
czy ekonomii. Warto takze zwroci¢ uwage na znaczenie pozapedagogicz-
nej wiedzy o wychowaniu, ktéra ma odzwierciedlenie w bogatym obsza-
rze literatury, sztuki oraz myslenia potocznego na temat funkcjonowania
ludzkiej psychiki i spoteczenstwa, poniewaz dziedziny te poprzez duza
site oddziatywania na ludzka wyobraznig, czy wnikanie w doswiadczenie
zycia codziennego, pozostawiajg czgsto niepowtarzalny $lad w jestestwie
cztowieka, tworzac w okreslony sposéb jego dziatanie w obszarze rzeczy-
wistosci wychowawczej'!.

Wiedza pedagogiczna rodzicéw obejmuje prawidlowe rozumowa-
nie specyfiki wychowania, to znaczy to czym ono jest, jaki jest jego cel,
cechy i zasady. Poniewaz w rodzinie pierwszymi i najwazniejszymi wy-
chowawcami sg rodzice, dlatego wiedza pedagogiczna obejmuje tez zna-
jomo$¢ rodzicéw jako wychowawcdw, ich prawo do wychowania dziecka
oraz znajomos$¢ cech dobrego wychowawcy. W wiedzy pedagogicznej ro-
dzicéw potrzebna jest tez znajomo$¢ dziecka jako wychowanka, w tym
specyfiki jego rozwoju biologicznego, psychicznego, jak réwniez spotecz-
nego. Waznym elementem wiedzy pedagogicznej rodzicow jest takze zna-
jomos$¢ metod wychowania dziecka w rodzinie'?. Poniewaz wychowanie
wigze sie gtownie ze swiadoma dzialalnoscig rodzicow, dlatego poziom
wiedzy pedagogicznej w duzym stopniu warunkuje efektywno$¢ tego

8 p Poreba, Pedagogizacja rodzicéw, ,Studia Warminskie” nr VI. 1969, s. 421-496.

? J. Kulaczkowski, Pedagogika rodziny. Teoria wychowania w rodzinie, Warszawa —
Fomianki 2009, s. 19.

0 H. Cudak, Rola osrodkéw nie szkolnych w ksztattowaniu kultury pedagogicznej
rodzicéw, Kielce 1997, s. 36.

11, Gorska, Wiedza o wychowaniu. Od réznorodnosci do jednosci, Szczecin 2008, s. 51-66.

12 E. Kopeé, Wiedza pedagogiczna rodzicéw dzieci w wieku weczesnoszkolnym (na
podstawie badari w powiecie kolbuszowskim), Lublin 2012, s. 17.
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procesu’. Na podstawie wiedzy pedagogicznej tworzg sie umiejetnosci
wychowawcze rodzicéw i dopiero wowczas, w wyniku polaczenia wiedzy
teoretycznej o wychowaniu wraz z wiedza empiryczng pochodzacy, mie-
dzy innymi, z wlasnego doswiadczenia, powstaje ugruntowana konkretna
wiedza o wychowaniu'.

W wyniku obserwacji otaczajacej rzeczywistosci, w ktdrej rodzice
zmagaja si¢ z licznymi trudno$ciami wychowawczymi, podjeta tematyka
wydaje si¢ uzasadniona, poniewaz problemy i trudnosci wynikaja zazwyczaj
z powodu braku odpowiedniego przygotowania pod wzgledem posiadanej
wiedzy o wychowaniu. Samo zrodzenie dziecka nie sprawia automatycznie
pozyskania przez rodzicéw wiedzy o wychowaniu oraz zdobycia przez nich
umiejetnosci niezbednych do prawidlowego wychowania dziecka. Niewy-
starczajace przygotowanie rodzicow do zycia malzenskiego i rodzinnego,
brak wiedzy o wychowaniu, jego celach, zasadach i mozliwosciach stosowania
skutecznych metod wychowania dziecka w rodzinie powoduje ich nieudol-
nos$¢ w rozwigzywaniu problemoéw wychowawczych oraz organizacji zycia
codziennego, a co si¢ z tym faczy, zle wplywa na rozwoj dziecka i ksztattowa-
nie jego osobowosci. Przed popelnieniem bledéw wychowawczych uchro-
ni¢ moze rodzicéw odpowiednie przygotowanie pedagogiczne®. Dzialania
wychowawcze rodzicéw oparte o bogatszy zasob wiedzy maja niewatpliwie
wigkszy wplyw na prawidlowy proces wychowania dziecka w rodzinie, po-
niewaz obowigzki rodzicow wzgledem dziecka, niezaleznie od jego wieku,
oprécz czynnosci pielegnacyjnych oraz zapewnienia mu bytu materialnego,
dotycza przede wszystkim starania o jego wlasciwy rozwdj fizyczny, psychicz-
ny i spoleczny. Posiadanie przez rodzicéw wiedzy pedagogicznej o wychowa-
niu pozwala na trafniejsze rozwigzywanie probleméw wychowawczych oraz
skuteczniejsze oddzialywanie na osobowo$¢ dziecka's.

Zasadniczym $rodowiskiem wychowawczym jest rodzina, a rodzice
s3 jego pierwszymi i najwazniejszymi wychowawcami. Nasladujac ich dziec-
ko uczy si¢ przystosowania do spofeczenstwa oraz przyswaja sobie i utrwala
zachowania tych najblizszych mu oséb. Dla dziecka przykfadem, wzorem
i autorytetem s rodzice'. Rodzice posiadaja prawo i obowigzek do wy-
chowania dziecka, jego pielegnacji, troski o rozwdj, starania o wychowanie

13 1. Kulaczkowski, Aspekty autorytetu rodzicéw wobec dziecka, ,Studia Warminskie”
nr LXIII 2006, s. 237 — 243.

4 p Poreba, Pedagogizacja rodzicow, ,,Studia Warminskie” nr VI. 1969, s. 421-496.
15 W. Baranowski, Kultura pedagogiczna spoteczeristwa, £.6dz 1984, s. 5-19.

16 M. Grochocinski, Kultura pedagogiczna rodzicow, w: Red. M. Ziemska. Rodzina
i dziecko, Warszawa 1986, s. 324.

177, Kutaczkowski, Rzeczywistos¢ wychowawcza rodziny, Stalowa Wola 2001, s. 62.
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moralne oraz religijne'. Sposréd wielu réznych funkgji, jakie rodzina petni
w zyciu spolecznym, jedng z najwazniejszych jest intencjonalne wychowanie
dziecka. Wiaze si¢ z nig celowa dzialalno$¢ rodziny, dazenie do podtrzyma-
nia w istnieniu spoleczno$ci, usprawnienia jej funkcjonowania oraz z za-
spokojenia potrzeb poszczegdlnych cztonkéw rodziny'. Dlatego posiada-
nie przez rodzicéw okreslonej wiedzy pedagogicznej na temat wychowaniu
dziecka w rodzinie wydaje si¢ by¢ zadaniem priorytetowym, gdyz gruntowna
wiedza o wychowaniu pozwala rodzicom na prawidlowe wypelnianie pieciu
podstawowych obowigzkéw wzgledem dzieci. Pierwszym z nich jest potrze-
ba zaspokajania potrzeb swoich dzieci, drugim, rodzice powinni ochrania¢
swoje dzieci przed fizyczng krzywda, kolejnym, rodzice powinni zaspokajaé
dzieciecg potrzebe milosci, uwagi i przywigzania, nastepnym, rodzice powin-
ni chroni¢ swoje dzieci przed krzywda uczuciows, ostatnim, rodzice powinni
troszczy¢ sie¢ 0 moralnos$¢ swoich dzieci®.

Metodologia badan wlasnych

W odniesieniu do zasad metodologii badan naukowych?, w niniejszym
opracowaniu okreslony zostal przedmiot badan, czyli sposoby pozyskiwania
przez rodzicow wiedzy o wychowaniu dziecka w rodzinie oraz cel, czyli okre-
Slenie tych sposobéw. Problem badawczy sformulowano w pytaniu: ,w jaki
sposob rodzice pozyskuja wiedze o wychowaniu dziecka w rodzinie?”, nato-
miast hipoteza zostala przedstawiona nastepujaco: ,,przypuszcza sie, ze sposo-
by pozyskiwania przez rodzicow wiedzy o wychowaniu dziecka w rodzinie nie
s3 odpowiednie”. Zmiennag niezalezng byto wyksztalcenie rodzicéw, natomiast
zmienne majgce znaczenie w badaniach to: rodzaje wiedzy naukowej, z ktorych
czerpia rodzice, czgstotliwo$¢ korzystania z literatury pedagogicznej, miejsca,
w ktérych najczesciej rodzice pozyskuja wiedze o wychowaniu oraz miejsca,
w ktdrych rodzice chcieliby pozyskiwa¢ takg wiedze oraz sposoby pozyskiwa-
nia wiedzy o wychowaniu przez badanych rodzicéw. W postepowaniu badaw-
czym skorzystano z metody sondazu oraz ankiety jako techniki badawczej.

W przeprowadzonych na przelomie 2010/2011 roku w powiecie
kolbuszowskim na podkarpaciu szerszych badaniach naukowych, ktérych

8 A. Skreczko, Pedagogika rodzinna, w: Red. E. Ozorowski, Stownik malzetistwa
i rodziny, Lomianki 1999 s. 328.

19 A. Mazan, Wychowanie, w: Red. E. Ozorowski, Stownik malzeristwa i rodziny,
Lomianki 1999, s. 476.

20 A, Pawluk-Skrzypek A. (2003): Rodzicu! Nie zaniedbuj mnie emocjonalnie, ,, Lubelski
Rocznik Pedagogiczny” nr XXIII 2003, s. 127.

21 M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badari pedagogicznych, Krakow 2009,
s. 16-20.
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przedmiotem byta wieloaspektowa wiedza pedagogiczna rodzicéw, objeto
700 rodzicéw dzieci w wieku wezesnoszkolnym, uczeszczajacych do 20 roz-
nych szkoél podstawowych funkcjonujacych na tym obszarze. Na podstawie
zebranego materialu badawczego dokonano analizy uzyskanych danych
empirycznych za pomoca programu Microsoft Excel 2010, w opracowaniu
statystycznym uwzgledniono wartosci liczbowe oraz procentowe, nastep-
nie przedstawiono je w formie tabel.

Opracowanie wynikow z przeprowadzonych badan
W $wietle uzyskanych wynikéw z przeprowadzonych badan, doty-
czacych podjetej problematyki, mozna wnioskowa¢, ze zrodla pozyskiwania
wiedzy o wychowaniu przez ankietowanych rodzicéw sa dosy¢ ograniczone.
W pierwszej kolejnosci zapytano badanych rodzicéw z jakiego ro-
dzaju naukowej wiedzy pedagogicznej korzystaja oni najczesciej. Uzyskane
wyniki badan w tym temacie przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Okreslenie przez badanych rodzaju wiedzy naukowej, z ktdrej korzystaja
oni najczesciej

Wyksztalcenie rodzicow Ogétem

Rodzaj wiedzy

naukowej Podstawowe | Zawodowe Srednie Wyizsze

N % N % N % N % N %

wiedzy na temat

A . 2 1,8 29 25,9 56 50,0 25 22,3 112 | 16,0
rozwoju dziecka

jak pomaga¢
dziecku 10 7,2 59 42,8 56 40,6 13 9,4 138 | 19,7
w odrabianiu lekcji

ogolna wiedza

. 5 1,9 83 31,6 104 39,5 71 27,0 | 263 | 37,6
o wychowaniu

o odzywianiu

. 2 2,5 22 27,2 42 51,9 15 18,5 81 11,6
dziecka

nie korzystam

. A 9 51 76 42,7 74 41,6 19 10,7 178 | 25,4
z zadnej wiedzy

brak odpowiedzi 1 7,1 5 35,7 5 35,7 3 21,4 14 2,0

* tabela nie sumuje si¢ do 100%, poniewaz respondenci wybierali po kilka odpo-
wiedzi.
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Wedtug wigkszosci (37,6%) wskazan badanych rodzicéw, mozna
wnioskowaé, Ze najczesciej korzystaja oni z ogoélnej wiedzy o wychowa-
niu dziecka. Ankietowani nielicznie korzystaja z wiedzy o sposobach
pomagania dziecku w odrabianiu przez niego lekcji domowych, zada-
nych w szkole (19,7%), czy z wiedzy na temat rozwoju dziecka (16,0%).
Najrzadziej badani rodzice korzystaja z wiedzy o odzywianiu dziecka
(11,6%). Na uwage zastuguje jednak niepokojacy fakt, ze ponad 1/4 ba-
danych rodzicow (25,4% ) przyznalo, ze nie korzysta z zadnej naukowej
wiedzy o wychowaniu dziecka w rodzinie, co mozna uzna¢ za dosy¢ nie-
bezpieczne zjawisko, poniewaz wedlug tezy o odpowiedzialnosci rodzi-
cow za wychowanie dziecka jasno wynika, ze powinni oni interesowa¢
si¢ sprawami wlasciwego wychowania, korzystajac pod tym wzgledem
z dostepnych, licznych opracowan pedagogicznych. Z danych liczbo-
wych umieszczonych w poszczegélnych kolumnach wynika, ze brak ko-
rzystania z wiedzy naukowej najliczniej okreslali ankietowani z nizszym
wyksztalceniem, dlatego mozna wnioskowa¢, ze poziom wyksztalcenia
badanych rodzicéw posiada istotny wplyw na udzielanie przez nich od-
powiedzi w tej kwestii.

W kolejnym pytaniu ankietowym respondenci odpowiadali na pyta-
nie jak czesto korzystaja oni z literatury pedagogicznej. Zebrane dane pre-
zentuje tabela 2.

Tabela 2. Wskazanie przez badanych rodzicow czestotliwosci korzystania z litera-

tury pedagogicznej

Czestotliwos¢ Wyksztalcenie rodzicow

X - Ogodtem
korzystania Podstawowe | Zawodowe Srednie Wyzsze
z literatury
pedagogicznej N % N % N % N % N %
bardzo czesto 4 10,5 8 21,1 7 18,4 19 50,0 38 54
czasami 16 33 160 | 32,9 | 212 | 43,6 98 20,2 | 486 | 69,4
nigdy nie 7 | 90 | 38 [487 | 30 [385| 3 |38 | 78 | 111
korzystam
nie mam dostepu
do tego typu 1 1,3 36 48,0 36 48,0 2 2,7 75 10,7
literatury
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nie interesuje mnie

. 0 0,0 12 48,0 12 48,0 1 4,0 25 3,6
tego typu literatura

brak odpowiedzi 0 0,0 0 0,0 2 100,0 0 0,0 2 0,3

* tabela nie sumuje si¢ do 100%, poniewaz respondenci wybierali po kilka odpo-
wiedzi.

W opinii wigkszosci badanych rodzicow (69,4%) wynika, ze z li-
teratury pedagogicznej korzystaja oni tylko czasami. Wielu rodzicéw nie
korzysta z tego typu lektury nigdy (11,1%) lub twierdzi, ze nie ma do niej
dostepu (10,7%), niektérzy rodzice natomiast przyznali, Ze nie interesujg
sie nig wcale (3,6%), co mozna uznac za niezwykle przykre zjawisko. Tylko
5,4 % ankietowanych bardzo czesto siega do opracowan pedagogicznych.
Zwracajac uwage na dane liczbowe znajdujace si¢ w poszczegélnych ko-
lumnach mozna stwierdzi¢, ze i w tym przypadku wyksztalcenie badanych
mialo wplyw na sposéb udzielania odpowiedzi, poniewaz najliczniejsze
wskazania okreslajace bardzo czeste korzystanie z literatury pedagogicznej
sa wérdd ankietowanych z wyksztalceniem wyzszym.

Inne pytanie, ktére zadano badanym rodzicom miato na celu pozna-
nie miejsc, w ktérym najczesciej udaje im sie pozyskiwa¢ wiedze¢ o wycho-
waniu. Zebrane wyniki badan przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Okreslenie przez badanych rodzicéw miejsc, w ktorych najczesciej pozy-
skuja oni wiedz¢ o wychowaniu

Miejsca Wyksztalcenie rodzicow i

L - Ogolem
pozyskiwania Podstawowe | Zawodowe Srednie Wyzsze
wiedzy
o wychowaniu N| % | N| % | N| % | N| % | N/| %
w szkole 13 3,0 147 34,0 189 43,8 83 19,2 432 61,7
w Kosciele 5 3,7 51 38,1 58 43,3 20 14,9 134 19,1
w przychodni 2 | 33 | 18 [ 300 20 | 483 | 11 | 183 | 60 | 86
lekarskiej
u kolegbw/ 2 | 31 | 25 | 385 27 |45 11 | 169 65 | 93
kolezanek
u rodzicéw 10 6,2 63 39,1 62 38,5 26 16,1 161 23,0

* tabela nie sumuje si¢ do 100%, poniewaz respondenci wybierali po kilka odpo-
wiedzi.
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Zdaniem wiekszo$ci badanych rodzicéw (61,7%), wiedze o wycho-
waniu najczesciej pozyskuja oni w szkole. Prawie 1/4 ankietowanych stwier-
dzila, ze wiedz¢ o wychowaniu zdobywa od swoich rodzicéw (23,0%), nato-
miast prawie 1/5 badanych uznalo, ze takim miejscem jest Kosciot (19,1%).
Mniej licznie wskazano przychodnie¢ lekarska (8,6%) oraz pozyskiwanie
wiedzy w czasie spotkan z kolezankami czy kolegami (9,3%). Na podstawie
danych liczbowych umieszczonych w zaprezentowanym zestawieniu moz-
na wnioskowa¢, ze poziom wyksztalcenia respondentéw nie ma znaczenia
odnosnie okreslenia miejsca pozyskiwania przez nich wiedzy o wychowa-
niu dziecka w rodzinie, poniewaz dane te w poszczegdlnych kolumnach
przedstawiaja si¢ w sposob podobny.

W kolejnym pytaniu ankietowym zapytano badanych rodzicéw
w jakim miejscu najchetniej chcieliby oni pozyskiwaé wiedze o wychowa-
niu. Uzyskane dane sa w tabeli 4.

Tabela 4. Wskazanie przez badanych rodzicoéw miejsc, w ktérych chcieliby oni po-
zyskiwa¢ wiedze o wychowaniu

Miejsca Wyksztalcenie rodzicow )
pozyskiwania p - - Ogélem
wiedzy Podstawowe | Zawodowe Srednie Wyzsze

o wychowaniu N % N % N % N % N %
w szkole 10 3,6 94 33,9 121 | 43,7 52 18,8 | 277 | 39,6
w Kosciele 2 4,8 17 40,5 15 35,7 8 19,0 42 6,0
wporadni 5 | 19 | 100 | 377 | 105 | 396 | 55 | 208 | 265 | 37,9
pedagogiczne;j

nie mam potrzeby

poszerzania wiedzy | 13 7,9 61 37,2 69 42,1 21 12,8 164 23,4
o wychowaniu

* tabela nie sumuje si¢ do 100%, poniewaz respondenci wybierali po kilka odpo-
wiedzi.

Miejscem najczesciej okreslanym przez badanych rodzicow, w kto-
rym najchetniej pozyskiwaliby oni wiedze o wychowaniu jest szkola
(39,6%) oraz poradnia pedagogiczna (37,9%). Niemal 1/4 ankietowanych
stwierdzilo, Ze nie ma potrzeby poszerzania wiedzy o wychowaniu (23,4%),
co mozna uznac za zjawisko niewatpliwie niepokojace, poniewaz rodzi-
ce chcac dobrze wychowa¢ swoje dzieci, powinni stale poszerza¢ swojg
wiedz¢ o wychowaniu, a ich dzialania wychowawcze powinny by¢ opar-
te szczegolnie na wspoélczesnej wiedzy pedagogicznej i psychologicznej
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oraz znajomosci rozwoju psychicznego dziecka. Uzyskane dane liczbowe
znajdujace si¢ w poszczegdlnych kolumnach wskazujg, ze wyksztalcenie
ankietowanych nie mialo wptywu na sposéb udzielenia przez nich odpo-
wiedzi.

Na podstawie literatury przedmiotowej mozna wnioskowac, ze w od-
dzialywaniach wychowawczych oraz innych sytuacjach Zzycia rodzinnego,
rodzice nie biorg pod uwage naukowej wiedzy pedagogicznej, psycholo-
gicznej czy socjologicznej, poniewaz czesto jej nie znaja*. Na podstawie
uzyskanych wynikéw badan zawartych w tabeli 5 mozna przypuszczac, ze
twierdzenia te sg zasadne.

Tabela 5. Okreslenie sposobdéw pozyskiwania wiedzy o wychowaniu przez bada-
nych rodzicow

Wyksztalcenie rodzicow

Zrédta wiedzy — Ogoélem
o wychowaniu Podstawowe | Zawodowe Srednie Wyizsze

N % N % N % N % N %
od rodzicow 23 51 189 | 41,7 185 | 40,8 56 8,0 453 | 64,7
telewizja 2 2,2 32 34,8 45 48,9 13 1,9 92 13,1
gazety 0 0,0 11 22,4 28 57,1 10 1,4 49 7,0

kolezanki/koledzy 0 0,0 14 | 350 19 | 47,5 7 1,0 40 5,7

literatura

i czasopisma 6 2,7 52 23,2 86 38,4 80 11,4 | 224 | 32,0
pedagogiczne

inne 0 0,0 1 12,5 4 50,0 3 0,4 8 1,1

brak odpowiedzi 0 0,0 6 46,2 3 23,1 4 0,6 13 1,9

* tabela nie sumuje si¢ do 100%, poniewaz respondenci wybierali po kilka odpo-
wiedzi.

Na podstawie powyzszego zestawienia (tab. 5), mozna wnioskowac, ze
zrodlem pozyskiwania wiedzy o wychowaniu, az w 64,7%, jest wiedza prze-
kazywana badanym rodzicom przez ich rodzicéw. Kolejnym Zrédtem, z ja-
kiego korzystaja ankietowani jest literatura oraz czasopisma pedagogiczne,
wskazuje na to 32.0% odpowiedzi badanych. Innym Zrédlem pozyskiwania
wiedzy o wychowaniu sg kolejno: telewizja (13,1% odpowiedzi), gazety (7,0%
wskazan) oraz spotkania z kolezankami lub kolegami (5,7% okreslen). Czes¢

22 H. Cudak, Rola osrodkéw nie szkolnych w ksztaltowaniu kultury pedagogicznej
rodzicéw, Kielce 1997, s. 30.
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badanych (1,9%) zdecydowala sie na nieudzielenie zadnej odpowiedzi na
tak zadane pytanie ankietowe, natomiast 1,1% rodzicow wskazywala na inne
zrédia korzystania z wiedzy o wychowaniu, jest to gléwnie internet oraz intu-
icja. Mozna przypuszczac, ze wyksztalcenie respondentéw ma istotny wplyw
na sposob zdobywania wiedzy o wychowaniu przez ankietowanych, ponie-
waz rodzice z wyksztalceniem wyzszym czesciej wskazywali na korzystanie
z literatury oraz czasopism pedagogicznych.

Opracowane wyniki z przeprowadzonych badan moga $wiadczy¢
o tym, ze wigkszo$¢ pozyskiwanej wiedzy o wychowaniu dziecka w rodzinie
przez badanych rodzicéw nie jest oparta na naukowej wiedzy pedagogiczne;j.

Podsumowanie oraz wnioski

Reasumujac, ma podstawie uzyskanych wynikéw z przeprowa-
dzonych badan, mozna stwierdzi¢, ze zZrodta pozyskiwania wiedzy o wy-
chowaniu dziecka w rodzinie przez rodzicéw nie sg wystarczajace, tym
samym, sformulowana hipoteza zostala zweryfikowana pozytywnie.
W $wietle literatury nalezy stwierdzi¢, ze rodzice w toku swych oddziaty-
wan rodzicielskich postuguja sie zazwyczaj wiedza wynikajacg z intencji
i nasladownictwa swojej rodziny pochodzenia®. Wnioski, jakie mozna
sformutowa¢ na podstawie opracowanych wynikéw badan wskazuja, ze
twierdzenia te s3 zasadne. Podobnego zdania jest S. Kawula uwazajac,
ze oddzialywania wychowawcze rodzicow najczesciej sa amatorskie.
Przyjmuje on takze, ze ich dzialalno$§¢ wychowawcza nie jest oparta na
wiedzy pedagogicznej, tylko na podstawie potocznej wiedzy pozyskanej
przez nich od ich rodzicéw. Ponadto, wiekszos¢ mtodych rodzicow spet-
nia swoje funkcje wychowawcze w sposéb intuicyjny nie kierujac sie przy
tym naukowa wiedza pedagogiczna®.

W $wietle opracowanych wynikéw przeprowadzonych badan em-
pirycznych, mozna wnioskowa¢, ze zrédla pozyskiwanej wiedzy o wycho-
waniu dziecka w rodzinie przez rodzicoéw powinny zosta¢ uzupelnione
oraz rozszerzone. Nalezy w tym celu korzysta¢ z tresci naukowych, wy-
nikajacych z dziedziny pedagogiki, psychologii oraz socjologii, poniewaz
zaistnienie sytuacji wychowawczej, w ktorej wystepuje brak podstawowej
wiedzy rodzicéw o wychowaniu lub brak ten jest znaczacy, moze prowa-
dzi¢ do zaniedbania obowigzkéw rodzicielskich oraz niewlasciwe realizo-
wanie procesu wychowania dziecka w rodzinie, czy tez powstawanie roz-
norakich problemdw i trudnosci wychowawczych mogacych prowadzi¢ do

2 Jak wyzej.
24 g Kawula, Swiadomos¢ wychowawcza rodzicéw, Torun 1985, s. 57.

126



Sposoby pozyskiwania wiedzyo wychowaniu przez rodzicow

dysfunkcji rodziny*, demoralizacji dzieci, ich przestepczosci, czy aspolecz-
nych zachowan. Moga takze powodowa¢ u dzieci agresje*.

Rodzice czesto zadajg sobie pytania i szukaja odpowiedzi, co nale-
zy robi¢ i w jaki sposéb, aby prawidlowo wychowa¢ dziecko. Wiedza pe-
dagogiczna o wychowaniu jest odpowiedzig na te pytania. Dlatego, aby
sprosta¢ tym wymaganiom nalezy korzysta¢ z roznych naukowych zrédet
wiedzy oraz umiejetnie ja pozyskiwaé. Wiedza i umiejetnosci pedagogicz-
ne potrzebne do wychowywania dziecka znajduja si¢ wérdd licznej litera-
tury przedmiotowej oraz opracowan dotyczacych, miedzy innymi, kultu-
ry pedagogicznej rodzicow, nalezacej do tematyki waznej ze wzgledu na
czynniki poznawcze i praktyczne”. Rodzina to przede wszystkim pierwsze
i podstawowe srodowisko wychowawcze dla dziecka, najbezpieczniejsze
miejsce jego zycia, najblizsza grupa, ktéra poprzez prawidlowe funkcjo-
nowanie wzbogaca czlowieka i jego dzialalno$¢ na wszystkich obszarach.
Trzeba jednak mie¢ stale na uwadze, ze rodzice w tym celu powinni spel-
nia¢ swoje funkcje wychowawcze oraz realizowa¢ swoje zadania prawidto-
wo, $wiadomie i z wielkg starannoscia, a takze w sposéb wiarygodny, co
moze zapewni¢ korzystanie z wlasciwych zrédet wiedzy. Inaczej, rodzina
moze si¢ sta¢, cho¢ oczywiscie nie powinna, zrédlem silnie i gteboko prze-
zywanych porazek w zyciu osobistym, emocjonalnym i spotecznym dziec-
ka, moze okazac si¢ zZrédlem niepokoju oraz powodowaé rozczarowania
w zyciu dorostym. Jest to spowodowane tym, Ze to w rodzinie nastepuje
wprowadzenie dziecka w podstawowe struktury spoleczenstwa, wartosci
kultury, warto$ci moralne, religijne, ideowe oraz $wiatopogladowe. Proces
ten powinien odbywac sie coraz bardziej swiadomie®. Stad, koniecznym
wymogiem wspolczesnych czasow staje sie takie wychowanie, ktore zapew-
nia odpowiedni rozwoj dziecka w taki sposéb, zeby w dowolnej sytuacji
zyciowej umialo ono skorzystac¢ z wypracowanych wczesniej, pozytywnych
odruchéw zachowania®.

W tym celu spoleczenstwo powinno konsekwentnie dazy¢ do
upowszechniania i popularyzowania wiedzy pedagogicznej o wycho-
waniu wsréd rodzicow i proponowaé odpowiednie Zrédia korzystania

2> M. Dudek, Rodzina dysfunkcjonalna, w: Red. J. Kutaczkowski. Leksykon pedagogiki
rodziny, Warszawa 2011, s. 155-156.

26 H. Cudak, Funkcje rodziny w pierwszych okresach rozwojowych dziecka, Warszawa
2000, s. 141-145.

7 'W. Baranowski, Kultura pedagogiczna spoleczeristwa, £6d% 1984, s. 5-9.
28 'W. Okon, Wszystko o wychowaniu, Warszawa 1999, s. 108.

8. Kawula, Dziecko w rodzinie ryzyka — zagrozenia socjalne, w: Pedagogika rodziny,
obszary i panorama problematyki, red. S. Kawula. J. Bragiel. A. Janke, Torun 2007, s. 335-336.
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i pozyskiwania tej wiedzy. Konieczne jest udostgpnianie i propagowanie
wiedzy z zakresu nauk o rozwoju i wychowaniu dzieci oraz uczestniczenie
rodzicow w réznych formach pedagogizacji**. Poszerzanie wiedzy o wy-
chowaniu wéréd rodzicéw poprzez pedagogizacje’ stanowi jeden z nie-
zbednych warunkéw prawidlowego rozwoju i wychowania dzieci oraz ich
uczestnictwa w zyciu i funkcjonowaniu edukacyjnym w szkotach oraz in-
nych placéwkach opiekunczo — wychowawczych®.

Rodzice zazwyczaj chcg dobrze wychowac swoje dzieci, nie chcg ich
zaniedbywac ani tym bardziej robi¢ im krzywdy. Nadmiar pracy zawodowej
oraz inne dziatania wynikajgce przewaznie z checi zaspokojenia bytu mate-
rialnego rodziny mogg zakldca¢ prawidtowy przebieg procesu wychowania
dziecka w rodzinie. Z uwagi na to, ze dzialania te zwykle s3 czasochlonne,
wigkszosci rodzicom moze brakowaé czasu na $wiadome wychowywanie
dziecka oraz umiejetnie pozyskiwanie wiedzy o wychowaniu ze sprawdzo-
nych zrédel, co w nastepstwie powoduje, ze celowe zamierzenia wychowaw-
cze schodzg na dalszy plan. Poglebiajacy sie wspolczesnie kryzys w wielu
dziedzinach zycia, takze w obszarze wychowania powoduje, Ze rodzice zwra-
caja uwage na wychowanie dzieci wtedy, gdy dosiegaja ich juz problemy wy-
chowawcze. W zwigzku z szybkimi przeobrazeniami $wiata i spoleczenistwa
wiarygodnos$¢ wspolczesnego rodzica staneta wobec nowych wyzwan, stad
wiedza o wychowaniu powinna by¢ ,,naturalnie” wkomponowana w osobe
rodzica jako dobrego wychowawcy i nie moze by¢ wyjeta spod jego osobistej
odpowiedzialno$ci*. Dlatego wazne jest, aby rodzice wychowujacy dziecko
posiadali wiedze o wychowaniu na odpowiednim poziomie, poniewaz dzigki
niej beda mogli unikng¢ wiele bledéw wychowawczych oraz beda mogli wia-
$ciwie kierowac rozwojem osobowosci dziecka, co ma istotny wplyw na jego
zachowanie w przyszlosci. Etyczne, moralne i religijne zasoby, tak wazne dla

30" A. Skreczko, Pedagogizacja rodzicéw wyrazem troski o wychowanie, w: Rodzina
XX w. wobec dobra dziecka. red. J. Wilk, Lublin 2003, s. 461-474.

! Pedagogizacja rodzicéw dotyczy przede wszystkim problematyki wychowawczej
oraz innych aspektow funkcjonowania rodziny, jak np. zagadnien prawnych, zdrowotnych
czy spolecznych. Dzieki szeroko zakrojonej pedagogizacji, wiedza rodzicow moze sig
takze wzbogaci¢ o wiadomosci dotyczace higieny, genetyki, psychologii rozwojowej
i wychowawczej, socjologii, ekonomii oraz medycyny. Stanistaw Kawula uwaza, ze celem
pedagogizacji jest bezposrednia i posrednia pomoc rodzicom w ich oddziatywaniach
wychowawczych dzigki podniesieniu stopnia ich refleksyjnosci, wzbogaceniu $wiadomosci
pedagogicznej i przez to poprawnie funkcjonowania rodziny. Jednym z wazniejszych
zadan pedagogizacji jest tez ksztalcenie kultury pedagogicznej rodzicéw i innych oséb
zaangazowanych w proces wychowania.

32 8. Kawula, Pedagogizacja rodzicéw, w: Encyklopedia Pedagogiczna, red. W. Pomykato.
Warszawa 1993, s. 581.

3 L. Gorska, Wiedza o wychowaniu. Od réznorodnosci do jednosci, Szczecin 2008, s. 133-134.
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uksztaltowania silnego czlowieka, zdolnego do dojrzalego malzenstwa i ro-
dzicielstwa, wyrastajg z pierwotnych form wychowania dziecka w swiadome;j
swojej roli rodzinie. Znane i czesto cytowane stowa wypowiedziane przez
Jana Pawla II, ,,Przyszios¢ ludzkosci idzie poprzez rodzing”, powinno by¢
drogowskazem, ale i przestroga, poniewaz madros¢ rodzin jest fundamen-
tem dla przysztosci catych spoleczenstw, panistw i narodéw, a stabos¢ rodziny
jest staboscia calych grup spotecznych™. Jezeli dzialania rodzicéw nie beda
oparte o niezbedny zaséb wiedzy o wychowaniu, nawet najbardziej wlasci-
we zabiegi oraz oddziatywania nie bedg przynosi¢ oczekiwanych rezultatow
wychowawczych. W efekcie moze dochodzi¢ do réznych form dysfunkeji
w rodzinie, a takze zjawisk patologicznych, ktére niestety we wspdtczesnym
$wiecie zataczaja coraz szersze kregi.

Rodzina jest podstawowa komorka zycia spotecznego®. To zdanie
tak czesto powtarzane stalo sie juz sloganem, na ktére wigkszos$¢ osob nie
reaguje. Nie zmienia to jednak faktu, ze stanowi ona fundament wspdlne-
go dobra, poniewaz tam, gdzie trwalo$¢ rodziny jest zagrozona, tam nie
mozna prawidlowo wychowa¢ dzieci. Wobec tej uznanej racji, nalezy stale
pokazywa¢ mlodziezy wzorce dobrej rodziny chrzescijanskiej, ktora chro-
ni swoje dzieci przed dysfunkcjami oraz patologiami. Nalezy uswiadamia¢
dzieciom i mlodziezy, ze rodzina peini podstawowa role w zaspokajaniu
wszystkich najwazniejszych psychospolecznych potrzeb cztowieka.

Z uwagi na to, ze to w rodzinie dziecko zdobywa swoje pierwsze do-
$wiadczenia, doznaje pierwszych odczu¢ emocjonalnych, moralnych i reli-
gijnych, przyswaja sobie obowiazki, wzorce i zasady wspoélzycia spotecznego,
tak wazne jest, aby zadania rodziny byly realizowane $wiadomie w sposéb
wlasciwy i celowy oraz z wielkg troska i odpowiedzialnoscig za przyszte
pokolenia®*. Wiedza o wychowaniu ma duze znaczenie dla rodzicéw, gdyz
pomimo wielu niebezpieczenstw zagrazajacym rodzinie z powodu doko-
nujacych sie zmian spolteczno - politycznych, niezmiennie stanowi ona dla
dziecka pierwsze i najwazniejsze $rodowisko wychowawcze. Dziecko wy-
chowywane w rodzinie, ktéra potrafi zaspokoi¢ wszystkie jego potrzeby psy-
chospoteczne, bedzie posiadalo uksztaltowane prawidlowe poczucie wlasne;j
wartosci, wiare we wlasne sily, pewnos¢ siebie, poczucie, ze jest potrzebne,
stanie sie ono wowczas otwarte na innych, bedzie umialo wspotpracowac

* ], Szkodon, Malzeristwo i rodzina, Wydawnictwo Petrus. (pobrano:http://www.
opoka.org.pl/biblioteka/M/MR/petrus_2010_malz_rodz_00.html#1, dostep dn. 02.11.2012r).

% M. Dudek, Diagnoza rodziny, w: red. J. Kulaczkowski, Leksykon pedagogiki rodziny,
Warszawa 2011, s. 42 — 45.

% M. Murat. Wychowaniejako przygotowanie do Zyciaw rodzinie. W: Red. J. Kutaczkowski.
Leksykon pedagogiki rodziny. Warszawa 2011 s. 204-205.
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z ludzmi, posigdzie tatwos¢ zawierania kontaktéw z réwiesnikami, nauczy
sie samodzielnosci. Zyska ono takze odpowiednie wzorce zycia spofecznego,
potrzebne w dorostym zyciu oraz bedzie wlasciwie przygotowane do odpo-
wiedzialnego pelnienia w przysztosci roli matki lub ojca®.

Z tej racji, rodzing nalezy stale wspomagac i wspiera¢ w starannym
realizowaniu jej funkcji wychowawczej oraz prawidlowym wypelnianiu
swoich zadan. Pomoc te rodzina powinna pozyskiwa¢ ze strony panstwa
i Kosciota oraz pozostalych organizacji rzadowych i pozarzagdowych, maja-
cych na uwadze szeroko rozumiane dobro rodziny wspodlczesnej i przyszlej.
Tylko w wyniku efektywnej i trwalej wspolpracy wszystkich instytucji, po-
przez realizowanie wspdlnych projektéw i programéw upowszechniajacych
wiedze o wychowaniu dziecka we wspolczesnej rodzinie, moze ona prze-
zwyciezac zagrozenia terazniejszego $wiata.
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Means of acquiring knowledge about the education of the parents

This article presents the results of the developed empirical studies
which were the subject of ways to get knowledge about the education of
the parents. In the article referred to the important role of the family in the
upbringing of the child, an analysis on the theory of knowledge about edu-
cation, justified the need for the parents of specific knowledge in order to
properly carry out their educational process, then presents the results ob-
tained developed based on empirical data. Due to the fact that parents sho-
uld have a specific, rather than casual knowledge of education, the content
of which explains the meaning and the role that they have the knowledge
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necessary for the proper implementation of the educational function of the
family and the need for parents with reliable sources of knowledge about
the education of children in the family.
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Potrzeba edukacji tanatologicznej

W spoleczenstwach tradycyjnych $mier¢ jest traktowana jako natu-
ralny, powszedni element Zycia. Staje si¢ to mozliwe dzigki wielokrotnie
powtarzanej obserwacji $mierci (ludzi, zwierzat, roélin) w najblizszym oto-
czeniu, uczestnictwu w zwyczajowych rytuatach umierania, pogrzebu i za-
toby. Oswajaja one cztowieka z nieuchronnoscia $mierci (wlasnej i innych),
przygotowuja na $wiadome jej przyjecie: ,,Kiedys ludzie rodzili sie w do-
mach i tam tez umierali. Narodziny i §mier¢ byly w naturalny sposéb obec-
ne w zyciu codziennym, mozna si¢ bylo z nimi spokojnie i powoli oswaja¢,
co nie znaczy, ze nie towarzyszyly im burzliwe, czasem wstrzasajace przezy-
cia. Swiadkami tych przezy¢ byly réwniez dzieci. To brzmi drastycznie, ale
uczyly sie w ten sposdb, czym jest $mierc™.

Tymczasem we wspoélczesnej cywilizacji zachodniej obserwuje si¢
zmiany w sposobie odnoszenia si¢ do $mierci. S3 one zwigzane z zanika-
niem tradycyjnych, kulturowo-spolecznych mechanizméw, pozwalajacych
oswoi¢ sie ze $miercig. Francois Mitterrand pisze: ,,Jak umiera¢? Zyjemy
w $wiecie, ktory si¢ od tego pytania odwraca. Nasz §wiat to pytanie przera-
za. Wczesniejsze cywilizacje patrzyly $mierci prosto w twarz. Wypracowaly
zaréwno dla jednostki, jak i dla zbiorowosci stosowne kody towarzyszace
odejsciu. Nadawaly koncowi egzystencji bogactwo i sens. By¢ moze nigdy
nasz stosunek do $mierci nie byt tak ubogi jak w dzisiejszych czasach du-
chowej oschlosci, gdy ludzie, zaabsorbowani swoim istnieniem, zdajg si¢

! J. Dgbrowska, Jak rozmawiaé o Smierci, dostepny w Internecie [on-line]: http://
www.edziecko.pl/przedszkolak/1,79345,1334941.html, s. 1.
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unika¢ tajemnicy. Nie s3 $wiadomi, Ze zubozaja smak Zycia o jeden z naj-
wazniejszych sktadnikow™.

Powszechna dzis$ kulturowa norma nakazujaca, by nie zajmowac sie
problematyka przemijania, unikac jej w rozmowach, a nawet w myslach,
powoduje, iz $mier¢ jest lekcewazona jako do$wiadczenie immanentne
egzystencji. Degradacja tradycyjnych elementéw ceremonialu umierania,
pogrzebu i zaloby, swoista ,,prywatyzacja $mierci” utrudnia odnalezienie
sie w obliczu kresu egzystencji wlasnej i cudzej, skutkiem czego zwykle jest
zaskoczenie $miercig i nieprzygotowanie, by mdc godnie stawi¢ jej czo-
ta’. Smier¢ wtasna i 0séb bliskich coraz czeéciej przezywana jest w poczu-
ciu osamotnienia, bez potrzebnego wsparcia psychicznego i duchowego,
w leku przed perspektywa konca istnienia. W efekcie zanikania mechani-
zmow socjalizacji i enkulturacji tanatologicznej nastepuje wiec swoista de-
humanizacja zycia i $mierci*.

Analiza skutkéw marginalizacji i deprecjacji problemu $mierci we
wspolczesnej kulturze Zachodu pokazuje, jak istotne znaczenie dla jakosci
ludzkiego zycia posiada wlasciwy, dojrzaly stosunek do $mierci oraz kultu-
rowo-spoteczne mechanizmy umozliwiajace jego formowanie. Wydaje si¢
zatem, iZ w dobie zamierania takich mechanizmoéw, jako szczegélnie pilna
jawi sie potrzeba edukacji tanatologicznej. Marcin Muszynski stwierdza:
»Dzi$, jak nigdy przedtem, brak nam kultury umierania. [...] Brak kultury
odchodzenia, umierania nasuwa mys$l o dzialaniach pedagogicznych™.

W perspektywie obserwowanych wspoéltczesnie kulturowo-spotecz-
nych przemian postaw wobec $mierci tradycyjne rozumienie edukacji tana-
tologicznej winno by¢ rozszerzone. Ujecie jej w kategoriach przygotowania

2 E Mitterrand, Przedmowa, w: M. de Hennezel, Smier¢ z bliska, Spoleczny Instytut
Wydawniczy Znak, Krakow 1998, s. 5.

* ... unikamy $mierci, skutkiem czego nie tylko pozostajemy nieprzygotowani na

wlasne odejcie, ale nie potrafimy sprosta¢ potrzebie kontaktu tych, ktérzy pozostaja po
odejsciu bliskich”. W. Chudy, Odchodzenie z nadziejg. U podstaw pedagogiki umierania,
w: ,Ethos” 2007, nr 3-4, s. 39.

* 'W. Tyburski konstatuje: ,,Pozbawienie §mierci jej kulturowej oprawy, przemilcza-
nie, wrecz trywializowanie niepomiernie pomniejsza mozliwo$¢ godnego i pelnego jej
do$wiadczania, w niczym nie umniejszajac jej grozy”. Cyt. za A. Dodziuk, O Smierci -
z dziecmi tak jak z dorostymi, w: J. Binnebesel, A. Janowicz, P. Krakowiak, Jak rozmawiaé
z uczniami o koticu zZycia i wolontariacie hospicyjnym, Biblioteka Fundacji Hospicyjnej,
Gdansk 2009, s. 167.

5 M. Muszynski, Smier¢ jako zjawisko uniwersalne, w: E. Dubos, Uniwersalne
problemy andragogiki i gerontologii, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz 2007,
s. 107.
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do towarzyszenia osobie umierajacej i opieki paliatywnej® nalezy uzupel-
ni¢ edukacja w znaczeniu ksztaltowania dojrzalego nastawienia wobec
fenomenu $mierci (zaréwno wtasnej, jak i drugiego czlowieka). Tak ujeta
edukacja tanatologiczna jawi si¢ jako forma edukacji, ktéra moze rekom-
pensowac braki powstale w wyniku zanikania mechanizméw socjalizacji
i enkulturacji tanatologiczne;j.

Teoretyczne przestanki badan

Edukacja tanatologiczna, jako istotny element wychowania humani-
stycznego, znajduje uzasadnienie w kontekscie nowego sposobu odnosze-
nia si¢ do $mierci w spoleczenstwach nowoczesnych.

Jako model teoretyczny zmiany kulturowej (zmiany postaw wobec
$mierci) wykorzystaty$Smy koncepcje wzorcow $mierci oswojonej i odwro-
conej, opracowang przez francuskiego historyka i antropologa kultury, Phi-
lippe Aries.

Wzorzec $mierci oswojonej, ktéry dominowal przez wieki, przeja-
wial sie¢ w czterech réznych typach stosunku do $mierci. Ph. Ariés nazwat
je: ,umrzemy wszyscy, ,wlasna $mier¢’, ,,$mier¢ dluga i bliska’, ,twoja
$mier¢”. Dla wszystkich tych typoéw charakterystyczne jest oswojenie ludzi
z ich $miertelno$cig, ktore nastepuje dzieki ujeciu $mierci w ramy rytuatu
i uczynieniu jej wydarzeniem publicznym. Wspoélne przezywanie $mierci
pozwala nada¢ jej wymiar doswiadczenia powszedniego, a takze utwierdza
w przekonaniu, ze jest ona prawem powszechnym i naturalnym, decyzja sit
wyzszych, przeciw ktorej nie nalezy si¢ buntowac. Tym samym $miec jawi
sie jako wydarzenie egzystencjalnie istotne — wkroczenie w nowa, wyzsza
forme istnienia. Smier¢ oswojona, mimo iz budzi naturalny, instynktowny
lek, przyjmowana jest ze wzglednym spokojem’.

Tradycyjnemu wzorcowi $mierci oswojonej Ph. Ariés przeciwsta-
wit wzorzec $mierci odwroconej. Najbardziej ogélnie pod pojeciem wzor-
ca $mierci odwrdconej rozumiemy sposob odnoszenia sie¢ do $mierci,
jaki upowszechnia si¢ we wspolczesnej cywilizacji zachodniej, zwlaszcza
w spolecznos$ciach o wysokim poziomie modernizacji zycia i niskiej inten-
sywnosci zycia religijnego®. Nowy, ,,odwrdcony” stosunek do $§mierci pole-

¢ Por. J. Binnebesel., Tanatopedagogika w dos$wiadczeniu wielowymiarowosci czlo-
wieka i $mierci, Adam Marszalek, Torun, 2013, s. 237-239.

7 Ph. Ariés stwierdza, iz w epoce panowania wzorca $mierci oswojonej ludzi ce-
chowata bierna akceptacja $mierci. Por. Ph. Aries, Rozwazania o historii $mierci, Oficyna
Naukowa, Warszawa 2007, s. 33.

8 Prehistoria wzorca §mierci odwréconej siega europejskiego spolteczenstwa miesz-
czanskiego u schylku XIX wieku. Wowczas to pojawiaja si¢ pierwsze symptomy zmiany
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ga na unikaniu doswiadczania realno$ci $mierci (odrzuceniu §mierci i tego
wszystkiego, co o niej przypomina) oraz banalizowaniu jej (wymazywaniu
jej znaczenia).

Podobnie jak wzorzec $mierci oswojonej, wzorzec $mierci odwroco-
nej przejawia sie¢ w dwoch, wzajemnie warunkujacych si¢ plaszczyznach:
socjokulturowej i psychospoleczne;j.

Rozpatrywany z perspektywy socjokulturowej wzorzec $mierci od-
wroconej dotyczy zwigzanych z odrzucaniem i banalizowaniem $mierci
zjawisk i procesow zachodzacych we wspolczesnej cywilizacji Zachodu. Sg
to: tabuizacja $mierci (rozmowy o $mierci traktowane sg jako towarzyski
nietakt, obowigzuje niepisana regufa nakazujaca ukrywanie przed umiera-
jacym rokowan o jego stanie); medykalizacja $mierci (§mier¢ utozsamiona
jest z chorobg i zamknigta w sterylnym srodowisku szpitala, a wigc miejscu
$mierci samotnej); spoteczna marginalizacja 0s6b naznaczonych pietnem
$mierci, czyli umierajacych, pozostajacych w zalobie i samych zmarlych;
derytualizacja i prywatyzacja obrzedowosci pogrzebowej i zalobnej (od-
rzucenie publicznego przezywania zaloby, odmowa uczestnictwa w uro-
czystosciach pogrzebowych, rezygnacja z wielu elementéw tradycyjnego
ceremonialu, odrzucenie kultu grobéw i cmentarzy); ,schizofreniczne”
funkcjonowanie $mierci we wspodlczesnej cywilizacji zachodniej (Smieré
postrzegana jest zaréwno jako norma, i jako skandal, jest jednoczesnie
obecna i nieobecna w kulturze).

Prymarnie koncepcja Ph. Ariés ograniczala si¢ jedynie do opisanej
powyzej sfery socjokulturowej. Nas natomiast, ze wzgledu na realizowane
cele badan, interesowala przede wszystkim plaszczyzna psychospotecz-
na. W sposdb autorski rozszerzylysSmy zatem koncepcje wzorca $mierci

tradycyjnego sposobu odnoszenia si¢ do $mierci. Tamze, s. 90-91.

Dzisiaj wzorzec $mierci odwrdconej charakterystyczny jest przede wszystkim dla
spoleczenstw wysoko rozwinietych, o tradycji protestanckiej, laickich, zréznicowanych
iliberalnych pod wzgledem religijnym — zamieszkalych Stany Zjednoczone i Kanade oraz
kraje Europy Zachodniej (gléwnie Angli¢ i Francje): ,,Strefa $§mierci odwroconej pokry-
wa si¢ z obszarem, na ktérym najbardziej wierzy si¢ w skuteczno$¢ techniki i jej mocy
przeksztatcenia cztowieka i natury”. Ph. Ariés, Smieré odwrécona, w: S. Cichowicz i J. M.
Godzimirski, Antropologia $mierci. Mysl francuska, PWN, Warszawa 1993, s. 274.

W krajach europejskich, ktére zachowuja bardziej tradycyjna role religii w spote-
czenstwie (np. Hiszpania, Wlochy), stosunek do spraw zwigzanych ze §miercia wydaje, si¢
by¢ bardziej otwarty, a symbole i my$li z nig zwigzane wyrazniej uobecnione. W zwigzku
jednak z postepujaca westernizacja wspodtczesnego $wiata wzorzec $mierci odwrdconej
obejmuje coraz wiekszy obszar Europy. Por. M. Vovelle, Smieré¢ w cywilizacji Zachodu:
od roku 1300 po wspotczesnos¢, Wydawnictwo stowo/obraz terytoria, Gdansk 2004,
s. 701.
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odwrdconej, opisujac jego aspekty psychospoleczne: poznawczy, afek-
tywny i behawioralny, w ktorych przejawiaja si¢ typowe dla tego wzorca
fenomeny: unikanie do$§wiadczania realno$ci §mierci oraz wymazywanie
jej znaczenia.

W aspekcie poznawczym wzorzec $mierci odwrdconej cechuje: swo-
ista ,demetafizykacja/ odmetafizycznienie $mierci” - $mier¢ pozbawiona
zostaje odniesien metafizycznych, wartosci duchowych, co przejawia sig
zmniejszeniem popularnosci religijnej koncepcji $mierci (ludzie przestaja
wierzy¢, iz $mier¢ jest rodzajem narodzin do nowej formy istnienia); me-
dykalizacja $mierci — $mier¢ traktowana jest jako zjawisko w istocie swej
biologiczne, medyczne, jako porazka medycyny w walce z powodujacg ja
chorobg, uznana za anomalig, a nie zjawisko naturalne, wpisane w los czlo-
wieka (postrzeganie $mierci w kategoriach swoistej patologii, ktorej nalezy
zapobiegac i ktorg nalezy leczy¢, implikuje poglad, ze umierajacego nalezy
umiesci¢ w sterylnym $rodowisku szpitalnym i nie uprzedza¢ go o zbli-
zajacej si¢ $mierci); banalizowanie $mierci - $mier¢ jako temat kinowych
i telewizyjnych spektakli, publicznych ekspozycji, gier komputerowych itp.
stanowi zrédlo rozrywki, dostarczajace silnych wrazen widowisko (tak po-
strzegana $mier¢ jest wydarzeniem anonimowym i malo znaczacym, moz-
na by rzec - pospolitym).

W aspekcie afektywnym wzorzec $mierci odwroconej cechuje: lek
przed umieraniem i zwigzanym z nim cierpieniem - wspoétczesnie bardziej
niz samej $mierci ludzie bojg si¢ umierania i towarzyszacych mu dolegli-
woéci; afirmacja $mierci bezbolesnej, w stanie nie§wiadomo$ci, naglej, nie
pozostawiajacej czasu na refleksje, cierpienie; afirmacja eutanazji i samo-
bdjstwa w sytuacji nieuleczalnej, powodujacej cierpienie choroby; prze-
zywanie negatywnych emocji, zwlaszcza leku, wzgledem $mierci realne;j
(wlasnej i bliskich) i tego, co ja symbolizuje (np. ciata zmartego) przy jed-
noczesnej obojetnosci wzgledem $mierci medialnej (anonimowej).

W aspekcie behawioralnym wzorzec $mierci odwroconej cechuje:
unikanie myéli i rozméw o $mierci wlasnej i oséb bliskich, a takze tego
wszystkiego, co o niej przypomina, a wiec ludzi umierajacych, pozostaja-
cych w zalobie i samych zmarlych. Stad dla omawianego aspektu charakte-
rystyczne sa: afirmacja prywatnego charakteru umierania, zatoby i uroczy-
sto$ci pogrzebowych, unikanie udzialu w uroczystosciach pogrzebowych,
unikanie skladania wizyt na grobach bliskich, zarzucanie tradycyjnych ele-
mentéw ceremonialu zwigzanego z pochéwkiem (w tym unikanie oglada-
nia ciata zmartego). Jednoczesnie wzorzec $mierci odwroconej wyraza sie
w aktywnym poszukiwaniu okazji do zetknigcia si¢ ze $miercig anonimo-
wa, medialng, czgsto gwaltowna, brutalna.
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Z przyjetego modelu teoretycznego wynika, iz intensywnos¢ uobec-
niania si¢ wzorca $mierci odwrdconej ttumaczona jest poziomem moder-
nizacji zycia i religijnoscia.

Wzorzec $mierci odwrdoconej w $wietle badan

Dostepne opracowania na temat stosunku do $mierci dotycza po-
szczegolnych fenomendw (takich jak np. wiara w zycie pozagrobowe, lek
tanatyczny, sposob przezywania zaloby), ktére uzna¢ mozna za sktadowe
psychospolecznych komponentéw (poznawczego, afektywnego, behawio-
ralnego) wzorca $mierci odwrdconej. Brak natomiast badan odnoszacych
sie do catosci wzorca $mierci odwréconej w jego plaszczyznie psychospo-
tecznej. Sformutowana przez Kazimierza Szewczyka w latach dziewigédzie-
sigtych ubiegtego wieku teza, zgodnie z ktdra w Polsce u progu XXI stulecia
zdecydowanie przewaza wzorzec $mierci odwrdconej’, nie zapelnia istnie-
jacej luki, nie zostala bowiem poparta wynikami badan nad psychospo-
tecznym wymiarem wzorca $mierci odwrdconej. Prezentowane przez nas
badania, facznie ujmujace trzy psychospoleczne aspekty tego wzorca, jak
i zaproponowany przez nas sposob jego konceptualizacji i operacjonaliza-
¢ji, mozna uznaé za nowatorskie.

W naszych badaniach nie tylko diagnozowaly$émy uobecnianie sie
wzorca $mierci odwrdconej. Interesowalo nas réwniez znaczenie okreslo-
nych czynnikéw (poziomu modernizacji zycia, religijnosci, plci, typu wy-
ksztalcenia, do§wiadczenia $mierci bliskiej osoby, doswiadczenia kontaktu
z osobg nieuleczalnie chorg) dla przejawiania sie tego wzorca.

W literaturze przedmiotu udato nam si¢ odnalez¢ wyniki badan,
zgodnie z ktorymi $mier¢ bliskiej osoby tatwiej przezywana jest w spo-
tecznosci malej, tradycyjnej, opartej na relacjach interpersonalnych, gdzie
wystepuje wieksza szansa na znalezienie oparcia wéréd innych ludzi ani-
zeli w anonimowej spolecznosci miejskiej'®. Badania te moga sugerowac

 Wzorzec ten, zdaniem K. Szewczyka, posiada jednak specyficznie polskie cechy,
réznigce go od klasycznego wzorca zachodniego. W Polsce brak mianowicie tak silnej
zmowy milczenia wokol §mierci oséb najblizszych, co dotyczy szczegdlnie okresu zaloby.
Polski wzorzec $mierci odwrdconej zachowuje zatem pewne luzne zwigzki ze $miercia
0swojona, ,,stanowi co$ w rodzaju pomostu wiodacego od $mierci oswojonej ku $mierci
na opak w klasycznej postaci”. K. Szewczyk, Lek, nicos¢ i respirator. Wzorce Smierci w no-
wozytnej cywilizacji Zachodu, w: M. Galtuszka, K. Szewczyk, Umierac bez lgku. Wstep do
bioetyki kulturowej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa-£6dz 1996, s. 60.

19 Por. M. Ogryzko-Wiewidrkowska, Rodzina w obliczu smierci. Studium socjolo-
giczne, UMCS, Lublin1994, s. 141.

K. Szewczyk stwierdza, ze o ile mozna dzis jeszcze spotka¢ tradycyjne postawy wo-
bec $mierci, charakterystyczne dla wzorca $mierci oswojonej, to ich ostoja sa zazwyczaj
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wystepowanie zwigzku miedzy poziomem modernizacji zycia a intensyw-
nos$cia ujawniania si¢ poszczegdlnych wzorcéw $mierci (oswojonej i od-
wroconej), ale nie komunikuja o nim wprost.

Dostepne s3 ponadto badania dotyczace zwiazku religijnosci z po-
stawg wobec $mierci, w tym m. in. akceptacja $mierci'’, lekiem tanatycz-
nym'? czy przezywaniem zaloby'’. Wyjasniano réwniez zaleznos¢ miedzy
typem religijnosci a konceptualizacja $mierci', a takze korelacje miedzy

regiony wiejskie. Por. K. Szewczyk, Bioetyka kulturowa jako rozlegla doktryna moralna, w:
M. Galuszka, K. Szewczyk, Narodziny i Smier¢. Bioetyka kulturowa wobec stanéw granicz-
nych zycia ludzkiego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa £6dz 2002, s. 30.

' 1 tak np. przeprowadzone przez M. Ogryzko-Wiewiérkowska badania dowodza,
ze osoby o nastawieniu religijnym wykazuja wiecej akceptacji $mierci, czgsciej dostrze-
gaja jej sens i w momentach trudnych bardziej zdolne sa do spokojnej refleksji nad nia,
cho¢ to nie oznacza, ze w sposOb mniej bolesny ja przezywaja. Por. M. Ogryzko-Wiewiér-
kowska, Religijnos¢ a podejscie do Smierci, w: W. Piwowarski, J. Styk, Przemiany religijnosci
spoleczeristwa polskiego, PTS, Warszawa 1993, s. 175-186.

Z kolei na podstawie wynikéw badan wilasnych J. Makselon wnioskuje, Ze im bar-
dziej w strukturze warto$ci zaznacza si¢ religijna motywacja, tym wiekszy jest stopien
uznania wartoséci $mierci. Por. J. Makselon, Struktura wartosci a postawa wobec $mierci,
RW KUL, Lublin 1983, s. 144-145.

12 W kwestii tej nie uzyskano jednoznacznych wynikéw. Szereg badan wskazuje na
ujemny korelacje migdzy lekiem przed $§miercig i nasileniem przekonan religijnych. Por.
M. Zawila, Religia i Smier¢. Trajektoria umierania i jej religijne elementy na przykladzie
srodowisk hospicyjnych w Polsce, Zaklad Wydawniczy NOMOS, Krakéw 2008, s. 33-34;
W. Lukaszewski, Udrgka zycia. Jak ludzie radzg sobie z lekiem przed smiercig, Wydaw-
nictwo Smak Stowa, Sopot 2010, s. 79; M. Wandrasz, Religijnos¢ a postawa wobec smierci
u 0s6b przewlekle chorych, w: J. Makselon, Czlowiek wobec Smierci. Aspekty psychologicz-
no-pastoralne, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej w Krakowie,
Krakow 2005, s. 347.

Dostepne sa jednak wyniki badan przeczace tej tezie. I tak np. z badan H. Feife-
la i in. wynika, iz osoby religijne wykazywaly wiekszy lek przed $miercig anizeli osoby
mniej religijne. Por. W. Lukaszewski, Udreka zycia. Jak ludzie radzg sobie z lgkiem przed
Smiercig, dz. cyt., s 79.

Z kolei J. Wittkowski wykazal, iz najsilniejszy lgk przed $miercia przejawiaja osoby
o $rednim poziomie religijnosci, stabszy za$ osoby o silnej religijnosci lub osoby niereli-
gijne. Por. J. Marianski, Miedzy nadziejg a zwgtpieniem. Sens zycia w Swiadomosci mto-
dziezy szkolnej, TN KUL, Lublin 1998, s. 181.

13 Np. M. Ogryzko-Wiewiérkowska na podstawie badan obejmujacych osoby od-
umarle stwierdzila, Ze zasadnicze znaczenie dla tagodzenia zalu spowodowanego strata
bliskiego czlowieka majg praktyki religijne (zwtaszcza modlitwa, ktéra zgodnie z wiarg
ma pomoc zmartemu), przekonania religijne (wiara w zycie pozagrobowe i mozliwo$é
spotkania po $émierci) oraz do$wiadczenia religijne (odnajdywanie, umacnianie sensu zy-
cia). Por. M. Ogryzko-Wiewiérkowska, Religijnos¢ a podejscie do Smierci, w: W. Piwowar-
ski, J. Styk, Przemiany religijnosci spoleczeristwa polskiego, PTS, Warszawa 1993, s. 181.

1 1 tak np. z badan J. Sliwaka wynika, iz optymistyczna koncepcja $mierci wta-
$ciwa jest jedynie osobom o religijnosci ortodoksyjnej — traktuja one $mier¢ jako
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plcia a sposobem postrzegania $mierci® i nasileniem leku przed nig'¢. Ba-
dania te podejmuja co prawda kwesti¢ wptywu poszczegélnych czynnikow
(religijnosci, plci) na poszczegdlne aspekty postaw wobec $mierci, jednak
nie w kontekscie wzorca §mierci odwréocone;.

Nie udalo nam si¢ réwniez odnalez¢ takich badan innych auto-
réw, ktére wyjasniatyby korelacje pomiedzy pozostatymi, interesujagcym
nas czynnikami (alternatywne typy wyksztalcenia, doswiadczenie $mierci
bliskiej osoby oraz doswiadczenie kontaktu z osoba nieuleczalnie chora)
a uobecnianiem si¢ wzorca $mierci odwrocone;.

Przeprowadzone przez nas badania nie tylko pozwalajg zmierzy¢
sie z problemem dotychczas nieeksplorowanym, czyli uobecnianiem sig¢

mozliwo$¢ spotkania z Bogiem, przezycia czego$ ekscytujacego i wyjatkowego, godza
si¢ z jej nieuchronnoscia. Osoby o religijno$ci relatywistycznej interesuja si¢ $miercia
i nie unikaja my$lenia o niej, ale my$lenie to nie ma charakteru pozytywnego - po-
strzegaja $mier¢ jako niszczaca mozliwos¢ rozwoju, utrudniajaca odnalezienie sensu
w zyciu i demobilizujacg aktywnos¢ cztowieka. Z kolei osoby o religijno$ci krytycznej
postrzegaja $mier¢ przede wszystkim jako bezwarto$ciowa, nic nie wnoszaca w zycie
cztowieka. Por. J. Sliwak, Religijne style poznawcze a postawy wobec Smierci, w: J. Mak-
selon, Czlowiek wobec smierci. Aspekty psychologiczno-pastoralne, Wydawnictwo Na-
ukowe PAT w Krakowie, Krakéw 2005, s. 324-333.

Réwniez J. Makselon odkrywa zwigzek miedzy typem religijno$ci badanych
a sposobem konceptualizowania $mierci — badani o religijnoéci personalnej nie maja
obaw co do istnienia zycia wiecznego, $mier¢ nie kojarzy sie im z koncem egzystencji,
natomiast respondentdw o religijno$ci apersonalnej trapia watpliwosci odno$nie losow
cztowieka po $mierci, jak i istnienia §wiata transcendentalnego. Por. J. Makselon, Lek
wobec Smierci. Wybrane teorie i badania psychologiczne, Polskie Towarzystwo Teolo-
giczne, Krakow 1988, s. 92-102.

15" A. Ostrowska przytacza wyniki badan J. Diggory i D. Rothman, ktére dowodza,
iz mezczyzni czedciej postrzegaja $mier¢ jako bolesny proces rozstawania si¢ z zyciem
i przerwanie wszystkich zyciowych planéw i projektéw, podczas gdy dla kobiet pro-
blem $mierci nierozlacznie zwigzany jest z troska o losy pozostawionych bliskich. Por.
A. Ostrowska, Smieré w doswiadczeniu jednostki i spoteczenstwa, Wydawnictwo IFiS
PAN, Warszawa 2005, s. 40.

Z kolei J. Mesjasz, na podstawie przeprowadzonych w latach 1991-1992 badan
stwierdza, ze kobiety przezywaja wyobrazenie o §mierci z wigkszym niepokojem niz
mezczyzni, w ich przezyciach dominuje troska o innych, mezczyzni za$ traktuja §mier
jako wyzwanie. Por. J. Mesjasz, Klgtwa czy dar przemijania? Studium z tanatopsychologii,
Wydawnictwo Difin SA, Warszawa 2010, s. 155.

16 Dostepne s3 dane, ktére pokazuja, Ze leki zwigzane ze $miercig czesciej pojawiaja
si¢ u kobiet niz u mezczyzn, jak réwniez wskazujace na tendencje odwrotna. Por. J. Ma-
rianski, Miedzy nadziejg a zwgtpieniem. Sens Zycia w Swiadomosci mlodziezy szkolnej, dz.
cyt., s. 187; J. Jastrzebski, S. Sla,ski, Lek przed Smiercig u mlodziezy licealnej, w: H. Wro-
na-Polanska, Zdrowie, stres, choroba w wymiarze psychologicznym, Oficyna Wydawni-
cza IMPULS, Krakéw 2008, s. 346 ; A. Ostrowska, Smieré w doswiadczeniu jednostki
i spoteczenstwa, dz. cyt., s 46.
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wzorca $mierci odwrdconej w jego wymiarze psychospolecznym, ale row-
niez, dzieki uwzglednieniu réznicujacego wplywu poszczegdlnych czynni-
kéw na ujawnianie si¢ tego wzorca, umozliwiajg uzyskanie pogtebionego
ogladu badanych zjawisk. Wyjasnienie znaczenia poziomu modernizacji
zycia i religijnosci dla uobecniania si¢ wzorca $mierci odwrdconej pozwala
odnies$¢ sie do zawartej w modelu teoretycznym naszych badan tezy, zgod-
nie z ktérg intensywnos$¢ ujawniania si¢ wzorca $mierci odwroconej thu-
maczona jest wlasnie modernizacja zycia i religijno$cia. Zbadanie zwigzku
miedzy doswiadczeniem $mierci bliskiej osoby czy doswiadczeniem kon-
taktu z osoba nieuleczalnie chora a intensywnoscig ujawniania si¢ wzorca
$mierci odwrdconej umozliwia z kolei weryfikacje tezy gloszacej, iz wspot-
czesne spoleczenstwa zachodnie, coraz czesciej okredlane jako konsump-
cyjne i zorientowane hedonistycznie, s3 ,spoleczenstwami niewidzialnej
$mierci i niewidzialnego umierania”’. Uwzglednienie typu wyksztalcenia
i plci jako czynnikéw potencjalnie réznicujacych zakres uobecniania sig
wzorca $mierci odwrdconej wynika natomiast z przyjetego, pedagogiczne-
go profilu badan.

Metoda

Aby stwierdzi¢, czy wzorzec $mierci odwréconej uobecnia si¢ wsrod
badanych studentéw, przeprowadzitySmy badania empiryczne. Badaniom
przyswiecaly cele dwojakiego rodzaju: diagnostyczne i wyjasniajace.

Realizacja celéw diagnostycznych dotyczyla zakresu przejawiania
sie wzorca $mieci odwroconej w opiniach badanych. Operacjonalizacja
poznawczych, afektywnych i behawioralnych elementéw wzorca $mierci
odwrdconej odwolywala si¢ do tresci opisanych w modelu teoretycznym.
Model teoretyczny zawiera bowiem szczegélowa identyfikacje psycho-
spotecznych komponentéw wzorca $mierci odwréconej oraz ich wskaz-
nikéw. W tym punkcie model empiryczny jest odwzorowaniem modelu
teoretycznego.

W badaniach interesowata nas réwniez weryfikacja wybranych czyn-
nikéw réznicujacych uobecnianie sie wzorca $mierci odwrdconej. Do czyn-
nikéw tych zaliczyly$my: typ wyksztalcenia, ple¢, poziom modernizacji

17" Za charakterystyczne dla spoleczenstw tego typu uznaje si¢ niedostrzeganie lub
deprecjonowanie uznawanych za negatywne przejawdw ludzkiego istnienia, takich jak
$mier¢, choroba, cierpienie, przez co ich posrednie doswiadczanie nie wpltywa znaczaco
na ludzkie zycie i stosunek do jego kresu. Por. A. Naumiuk, O smierci w procesie wycho-
wania, w: M. Gérecki, Prawda umierania i tajemnica Smierci, Wydawictwo Akademickie
,Zak>, Warszawa 2010, s. 177.
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zycia'®, religijnos$¢”, doswiadczenie $mierci bliskiej osoby oraz doswiad-
czenie kontaktu z osobg nieuleczalnie chorg. Analiza tych zaleznosci byla
zwigzana z realizacjg celu dotyczacego wyjasnienia badanego zjawiska.

Badaniem objelySmy mlodziez studiujaca na drugim, trzecim
i czwartym roku w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej (200 osob) i w Politechnice Warszawskiej (204 osoby). Trzy piate
badanych reprezentowalo ple¢ zenska, za$ dwie pigte — meska. Przewaga
kobiet silnie zaznaczala si¢ w grupie badanych studentéw z APS - kobiety
stanowily prawie 90% respondentdéw, a tylko co dziesigty badany byl mez-
czyzng. Z kolei wérdéd badanych studentéw z PW kobiety stanowily juz
znacznie mniejszy odsetek — tylko jedna trzecia badanych to kobiety, pozo-
stale dwie trzecie to mezczyzni*. Badani byli w wieku 19-28 lat. W badanej
probie dominowaly osoby mieszkajace w aglomeracjach powyzej 100 ty-
siecy mieszkancow (43% badanych), identyfikujace si¢ jako osoby wierzace
(prawie 90%), biorace udzial w praktykach religijnych raz w tygodniu badz
rzadziej. Respondenci z APS rdznili si¢ istotnie od respondentéw z PW pod
wzgledem plci, wieku i stosunku do wiary religijnej.

8 Poniewaz modernizacja jest zjawiskiem bardzo ztozonym, odnoszacym sie do
réznych obszaréw zycia, w niniejszej pracy nie byliémy w stanie podda¢ jej kompleksowe;j
diagnozie. Dla potrzeb naszych badan przyjelismy zatem, iz wskaznikiem poziomu mo-
dernizacji zycia jest wielko$¢ miejsca zamieszkania mierzona liczbg jego mieszkancow.
W badaniach socjologicznych przyjmuje si¢, ze modernizacja zycia jest warunkowana
pluralizacjg Zycia spotecznego i wynikajaca stad pluralizacja $wiadomosci poszczegol-
nych jednostek (teza P. Bergera i Th. Luckmanna). Stan taki sprzyja autonomii jednostek,
samodzielnosci podejmowanych przez nie decyzji oraz wybieranych stylow zycia. W tym
sensie duze aglomeracje miejskie stanowig istotny kontekst proceséw modernizacyjnych,
zwlaszcza w spoleczenstwach znajdujacych sie w okresie transformacji w kierunku nowo-
czesnosci czy wrecz ponowoczesnosci. Mozna zatozy¢, ze powyzsze zjawiska przekladaja
si¢ na uobecnianie si¢ wzorca §mierci odwrdconej. W ich wyniku ,,jednostka nie znajduje
oparcia w tradycyjnych $rodowiskach spotecznych, ktére si¢ rozpadajg, ani w tradycyj-
nych wzorach zycia [oraz §mierci — A.Z.], ktdre traca swa wazno$¢ i obowigzywalno$¢™
J. Marianski, Kryzys moralny czy transformacja wartosci, w: Imponderabilia wielkiej zmia-
ny. Mentalnos¢, wartosci i wiezi spoleczne czaséow transformacji, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa-Krakow 1999, s. 248.

9 Poniewaz religijno$¢ jest zjawiskiem ztozonym, dla potrzeb naszych badan przy-
jelismy, iz jej wskaznikiem jest czestotliwo$¢ udziatu w praktykach religijnych. Uczest-
nictwo w kulcie i wypelnianie obowigzkéw rytualno-kultowych stanowi, jak twierdzi
J. Marianski, najbardziej widoczny przejaw religijno$ci, poczucia identyfikacji z Koscio-
fem, umacnia poza tym i utrwala religijne wiezi i wartoéci. Por. J. Marianski, Miedzy
nadziejg i zwgtpieniem, dz. cyt., s. 130; J. Marianski, Socjologia moralnosci, Wydawnictwo
KUL, Lublin 2006, s. 412-413.

20 Zastosowanie testu X2 wykazalo, ze réznica migdzy rozktadami plci wéréd bada-
nych studentéw APS i PW jest istotna statystycznie (p < 0,001).
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Badania zrealizowaly$my w maju i w pazdzierniku 2005 roku na terenie
uczelni (APS i PW), w salach wykladowych, w trakcie zaje¢ dydaktycznych.

Autorskie narzedzie stworzylySmy na podstawie koncepcji wzorca
$mierci odwrdconej, opracowanej przez Ph. Aries. Sklada sie ono z 28 pytan
i metryczki. Do przedstawionych analiz wybralysmy 23 pytania, ktore zrekodo-
walysmy na skali dwubiegunowej, gdzie wynik 0 oznaczal nieobecnos¢ wzorca
$mierci odwrdconej, za$ 1 — obecno$¢ wzorca $mierci odwrdconej. Taki zabieg
z jednej strony moze utrudnia¢ wykazanie istotnych réznic, z drugiej jednak
wydaje si¢ zasadny z uwagi na konstrukeje wersji pilotazowej inwentarza (ska-
le dychotomiczne, skale Likerta o réznej rozpietosci, skale wyboru). Jest to
jedyna mozliwo$¢ poprawna metodologicznie. Z uwagi na fakt, iz nie wszystkie
pytania zawieraly ,$rodek skali’, ktory pozwalatby wyrazi¢ niepewno$¢ lub
wahanie, takie warto$ci zrekodowaty$my na braki danych.

Przygotowujac kwestionariusz, na bazie wspomnianej teorii, intere-
sowala nas gléwnie plaszczyzna psychospoleczna wzorca $mierci odwro-
conej (sfera jednostkowych zachowan, odczu¢, ocen i pogladow). Zalo-
zyly$my istnienie trzech podskal wzorca $mierci odwrdconej — elementy
poznawcze, afektywne i behawioralne. Do poznawczego aspektu omawia-
nego wymiaru odniosty$my sze$¢ pozycji kwestionariusza®, do afektywne-
go — dziewig¢*, a do behawioralnego — osiem?.

Ze wzgleddéw technicznych, rdéznej liczebnosci itemow w kazdej
z podskal i ich dychotomicznego analizowania nie mozna tych podskal
prezentowac osobno. Tym samym, dla zrozumienia konstrukcji i poznania

21 Na przyktad: Czy wierzy Pan/i w zycie po $mierci (tak, raczej tak, raczej nie, nie);
Co wedlug Pana/i jest lepszym rozwiazaniem? (gdy cierpiacy, nieuleczalnie chory cztowiek
umiera w domu; gdy cierpiacy, nieuleczalnie chory cztowiek umiera w szpitalu, hospicjum);
Czy uwaza Pan/i, ze czlowiek ma prawo do odebrania sobie zycia? (tak, nie, trudno powie-
dzie¢); Czy uwaza Pan/i, ze wprowadzenie w Polsce prawa umozliwiajacego lekarzom przy-
spieszenie $mierci cierpigcego, nieuleczalnie chorego na jego wtasna prosbe byloby stuszne?
(zdecydowanie tak, raczej tak, trudno powiedzie¢, raczej nie, zdecydowanie nie).

22 Na przyktad: Czy sthuchanie badz prowadzenie rozméw na temat $mierci wpro-
wadza Pana/ia w zly nastroj? (tak, raczej tak, raczej nie, nie); Jak chcial/aby Pan/i umrze¢?
(w stanie $wiadomosci, w stanie nieSwiadomosci, zdaje si¢ na taske Boza, trudno powie-
dzie¢); Jaki rodzaj $mierci najbardziej Pan/i akceptuje? (nagla, nie pozostawiajaca czasu
na bdl i rozmyslania; powolna, pozwalajace pozegna¢ sie z bliskimi i odpowiednio przy-
gotowac si¢ do odejscia; zadnej z nich; trudno powiedzie¢).

23 Na przyklad: Jak czesto zdarza sie Panu/i myslec o $mierci (bardzo czesto, czesto,
czasami, rzadko, nigdy); Jak czesto zdarza si¢ Panu/i rozmawia¢ o $mierci (bardzo czesto,
czgsto, czasami, rzadko, nigdy); Czy uczestniczy Pan/i w uroczystosciach pogrzebowych?
(tak, bez oporéw biore w nich udzial; raczej ich unikam; nigdy w nich nie uczestnicze;
trudno powiedzie¢); Jak czgsto odwiedza Pan/i groby swoich bliskich? (bardzo czesto;
raczej czgsto; raz w roku; raczej nie odwiedzam; nigdy nie odwiedzam).

143



Agnieszka Zamarian, Elzbieta Strutyriska

réznic w obszarze prezentowanego wzorca, kluczowe jest przede wszyst-
kim przeanalizowanie zmiennej sumarycznej, czyli polaczonego wyniku ze
wszystkich trzech skal.

W ramach dokonywanych analiz badaty$my czynniki réznicujace
uobecnianie si¢ wzorca $mierci odwrdconej w opinii badanych studentow.
Badanie empiryczne mialo charakter eksploracyjny.

W naszym badaniu empirycznym zatozytySmy nastepujace pytania
badawcze:

1. Czywzorzec $mierci odwroconej uobecnia sie w opiniach studentow?

2. Jakie czynniki réznicujg uobecnianie si¢ wzorca $mierci odwréoco-
nej w opiniach studentéw?

2.1. Czy plec réznicuje uobecnianie si¢ wzorca $mierci odwréco-
nej w opiniach studentéw?

2.2. Czy typ wyksztalcenia rdznicuje uobecnianie si¢ wzorca
$mierci odwrdconej w opiniach studentow?

2.3. Czy poziom modernizacji zycia réznicuje uobecnianie si¢
wzorca $mierci odwréconej w opiniach studentow?

2.4. Czy religijnos¢ réznicuje uobecnianie sie¢ wzorca $mierci od-
wroconej w opiniach studentéw?

2.5. Czy doswiadczenie $mierci bliskiej osoby réznicuje uobecnia-
nie si¢ wzorca $mierci odwrdconej w opiniach studentéw?

2.6. Czy doswiadczenie kontaktu z osobg nieuleczalnie chorg rdz-
nicuje uobecnianie si¢ wzorca $mierci odwroconej w opiniach
studentéw?

Prezentacja wynikow
W pierwszej kolejnosci obliczyly$my podstawowe statystyki bada-
nych zmiennych, ktére zawarly$my w tabeli 1.

Tabela 1. Statystyki opisowe dla sumy wynikéw uzyskanych przez badanych wobec
uobecniania si¢ psychospolecznych elementéw wzorca §mierci odwrdconej

e . Odchyle-
WZor/zec sterct N Minimum Maksi- Srednia nie stan- | Sko$nos¢
odwroconej mum

dardowe

suma wynikow uzyska-
nych przez badanych
wobec uobecniania sig 403 3,00 17,00 95087 | 2,72574 | 0,064
psychospotecznych ele-
mentéw wzorca $mierci
odwroconej

144



Edukacja tanatologicznaw swietle bada# opinii studentow

Sredni poziom zmiennej ,,suma wynikéw uzyskanych przez bada-
nych wobec uobecniania si¢ psychospolecznych elementéw wzorca §mierci
odwrdconej” wynosi 9,51. Wartos¢ ta na tle potencjalnego zakresu zmien-
nej (3 do 17) wskazuje, ze badane osoby maja generalnie do$¢ wysoki jej
poziom. Warto$¢ wspolczynnika skosnosci wynosi 0,064 - mozemy wiec
powiedzie¢, iz rozklad jest wzglednie symetryczny wzgledem osi pionowe;.
Jednakze nieco bardziej wyniki sa skoncentrowane z lewej strony rozktadu
(rozklad prawoskosny).

Wzorzec $mierci odwroconej. W celu zweryfikowania, czy wzorzec
$mierci odwrdconej uobecnia sie w opiniach studentéw przeprowadzily-
$my test t dla jednej proby*. Analiza wykazala, ze Srednia badanej grupy
(M= 9,51; SD = 2,73) jest istotnie nizsza od sredniej srodka skali (u = 12),
t(402) = 18,35; p = 0,0001. Oznacza to, iz w opiniach badanych wzorzec
$mierci odwrdconej nie uobecnia sie.

Ple¢. W celu zweryfikowania, czy ple¢ réznicuje reprezentowa-
ne postawy wobec wzorca $mierci odwrdconej w opiniach studentéw
przeprowadzily$my test t dla grup niezaleznych. Przypomnijmy, iz
zmienng zalezna jest wynik sumaryczny uzyskanych wynikéw w pytaniach
kwestionariusza dotyczacych trzech komponentéw wzorca $mierci
odwrdconej: poznawczego, afektywnego i behawioralnego. Test wykazal
istotne rdznice statystyczne, #(398) = 4,49; p = 0,0001). Wartos¢ efektu
(d Cohena = 0,45) wskazuje na niska sile zwigzku miedzy badanymi zmien-
nymi. Kobiety nieco silniej prezentowaly odwrécony wzorzec $mierci (M =
9,99; SD = 2,74) niz mezczyzni (M = 8,76; SD = 2,54).

Typ wyksztalcenia. Aby sprawdzi¢, czy typ wyksztalcenia réznicuje
uobecnianie si¢ wzorca §mierci odwréconej w opiniach studentéw przepro-
wadzily$my test t dla grup niezaleznych. Analizy wykazaly brak istotnych
statystycznie réznic w rozkladach odpowiedzi udzielonych przez studen-
tow zdobywajacych wyksztalcenie humanistyczne i techniczne w zakresie
uobecniania si¢ wzorca $mierci odwrdconej, o czym informuje warto$¢ sta-
tystyki, #(401) = 1,83; p = ni*>. Oznacza to, iz typ wyksztalcenia nie réznicu-
je postaw wobec wzorca $§mierci odwrdcone;j.

24 Przypominamy, iz ostatecznie do sumy wynikéw skali psychospolecznych ele-
mentéw wzorca $mierci odwrdconej weszlo 23 pytania, wigc testowali$émy dla wartos$ci
testowanej = 12.

%5 Nalezy zauwazy¢, iz w przypadku typu wyksztalcenia jako przyczyny uobecnia-
nia si¢ wzorca $§mierci odwroconej réznice miedzy poréwnywanymi grupami znajduja si¢
w granicach tzw. tendencji statystycznej, p = 0,07. Rdznicy tej nie mozna jednak uznac za
istotng statystycznie.
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Modernizacja zycia. O tym, czy poziom modernizacji Zycia (zopera-
cjonalizowany w formie pytania o wielko$¢ miejsca zamieszkania mierzong
liczbg mieszkancéw) réznicuje uobecnianie si¢ wzorca $mierci odwroconej
w opinii badanych studentéw wnioskowaly$my na podstawie jednoczyn-
nikowej analizy wariancji w planie dla grup niezaleznych. W wyniku tych
analiz uzyskaly$my brak istotnych statystycznie réznic w rozkladach odpo-
wiedzi udzielonych przez respondentéw z miejscowosci réznej wielkosci,
F(4, 396) = 0,34; p = ni.

Religijnos¢®. W tabeli 2. zaprezentowalysmy wyniki jednoczynni-
kowej analizy wariancji Anova. Zastosowaly$my ja w celu zweryfikowania,
czy wystepuja rdznice w zakresie przejawiania si¢ wzorca $mierci odwro-
conej w opiniach studentéw. Test Levenea pokazal, ze wariancje w porow-
nywanych grupach nie ré6znig sie istotnie, dlatego oparly$my sie na wyni-
kach testu F. Uzyskaly$my istotny statystycznie wynik, F(4, 395) = 8,74; p
= 0,0001.

Tabela 2. Rozklad $rednich wynikéw czestotliwosci praktyk religijnych badanych
studentéw o wzorcu $mierci odwrdconej

;ai}(n;i%s;o bierze Pan/i udziat w praktykach reli- N $rednia Sglclllfi};};he:jvee
kilka razy w tygodniu 32 7,41 2,56
raz w tygodniu 168 9,22 2,66
1-2 razy w miesigcu 59 9,61 2,53
kilka razy w roku 87 10,28 2,42
w ogole nie uczestnicze 54 10,3 2,97
Ogolem 400 9,51 2,73

F(4, 395) = 8,74; p = 0,0001

W celu okreslenia, ktére grupy badanych oséb uczestniczacych
w praktykach religijnych réznig si¢ miedzy soba, przeprowadzitly$my
poréwnania post hoc testem Sidaka. Test ten wykazal istotne roznice
pomiedzy osobami uczestniczagcymi w praktykach religijnych kilka razy
w tygodniu a osobami uczestniczacymi rzadziej, przy czym w opiniach
0s0b bioracych udzial w praktykach religijnych kilka razy w tygodniu

%6 Religijnos¢ zoperacjonalizowana w formie pytania: Jak czesto bierze Pan/i udzial
w praktykach religijnych?
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(M =7,41; SD = 2,56) wzorzec $mierci odwrdconej uobecnia si¢ rzadziej
niz w opiniach os6b uczestniczacych w praktykach raz w tygodniu (M =
9,22; SD = 2,66), 1-2 razy w miesigcu (M = 9,61; SD = 2,53), kilka razy
w roku (M =10,28; SD = 2,42) i w ogole nie uczestniczacych (M = 10,31;
SD =2,97).

Osoby praktykujace raz w tygodniu (M = 9,22; SD = 2,66) prezentujg
wzorzec $mierci odwroconej istotnie czgsciej niz osoby praktykujace kilka
razy w tygodniu (M = 7,41; SD = 2,56) i rzadziej niz osoby praktykujace
kilka razy w roku (M = 10,28; SD = 2,42).

W opiniach 0s6b, ktore uczestniczg w praktykach religijnych 1-2 razy
w miesiagcu (M = 9,61; SD = 2,53), model $mierci odwrdcone]j ujawnia si¢
istotnie rzadziej w poréwnaniu z osobami uczestniczacymi kilka razy w ty-
godniu (M = 10,28; SD = 2,42).

Przeprowadzone poréwnania pokazaly tez, ze osoby, ktore kilka razy
w roku uczestnicza w praktykach religijnych (M = 10,28; SD = 2,42) czgiciej
prezentuja wzorzec $mierci odwrdconej niz osoby praktykujace kilka razy
w tygodniu (M = 7,41; SD = 2,56) i raz w tygodniu (M = 9,22; SD = 2,66).

W opiniach 0s6b w ogéle nie uczestniczacych w praktykach religij-
nych (M =10,31; SD = 2,97) wzorzec $§mierci odwrdconej uobecnia si¢ cze-
$ciej niz w opiniach praktykujacych kilka razy w tygodniu (M = 7,41; SD =
2,56). Pomiedzy pozostalymi grupami nie wykazano réznic w uobecnianiu
sie wzorca $mierci odwrdcone;.

Na wykresie 1. zaprezentowaly$my poréwnanie srednich wynikéw
dla poziomu uobecniania si¢ wzorca $mierci odwroconej ze wzgledu na
czestotliwo$¢ uczestnictwa badanych studentéw w praktykach religijnych.
Wyniki §wiadczg o tym, ze im rzadszy udzial w praktykach religijnych, tym
czedciej w opiniach pojawia si¢ wzorzec $mierci odwrdconej. Nie wszystkie
réznice sg jednak istotne.
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Jak czesto bierze Panli udzial w praktykach religijnych?

Wykres 1. Poziom uobecniania si¢ wzorca $mierci odwrdconej ze wzgledu na cze-
stotliwo$¢ uczestnictwa badanych studentéw w praktykach religijnych

Doswiadczenie $mierci bliskiej osoby. W celu zweryfikowania,
czy doswiadczenie $mierci bliskiej osoby réznicuje prezentowane po-
stawy wobec wzorca $mierci odwrdconej w opiniach studentéw prze-
prowadzily$my test t dla grup niezaleznych. Zastosowanie testu t wy-
kazalo, ze nie wystepuje istotna pod wzgledem statystycznym roéznica
w rozkladach odpowiedzi udzielonych przez respondentéw, ktérzy do-
$wiadczyli i nie doswiadczyli $mierci bliskiej osoby w zakresie uobec-
niania si¢ wzorca $mierci odwroconej, t(401) = 0,65; p > 0,05. Oznacza
to, iz wzorzec $mierci odwrdconej réwnie czesto uobecnia si¢ wobec
dos$wiadczania (M = 9,38; SD = 2,51) jak i niedoswiadczania $mierci
bliskiej osoby (M = 9,57; SD = 2,82).

Doswiadczenie kontaktu z osoba nieuleczalnie chora. O tym, czy
doswiadczenie kontaktu z osobg nieuleczalnie chorg réznicuje uobecnianie
sie wzorca $mierci odwrdconej w opiniach badanych studentéw wniosko-
waly$my na podstawie analizy testem t dla grup niezaleznych. Okazalo sig,
iz otrzymana warto$¢ statystyki t jest istotna statystycznie: #(401) = 1,85; p
=0,05. Swiadczy to o tym, iz doswiadczenie kontaktu z osobg nieuleczalnie
chora bardziej oswaja ze $miercig (M = 9,28; SD = 2,71) niz brak kontaktu
(M =9,77; SD = 2,72). Wartos¢ efektu (d Cohena = 0,18) wskazuje na staby
zwigzek miedzy badanymi zmiennymi.
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Whioski i dyskusja

Rekapitulacja zasadniczych wynikéw naszych badan pozwala na
sformulowanie nastepujacych wnioskéw, bedacych odpowiedzig na posta-
wione pytania badawcze:

1. Wyniki przeprowadzonych przez nas badan empirycznych nie
daja podstaw do stwierdzenia catkowitego zaniku tradycyjnego wzorca
$mierci oswojonej i jego zastapienia przez wzorzec $mierci odwrdcone;.
Uzyskany przez na $redni poziom zmiennej ,,suma wynikéw uzyskanych
przez badanych wobec uobecniania si¢ psychospolecznych elementow
wzorca $mierci odwroconej” (9,51) sugeruje jednak, iz w opiniach czesci
badanych studentéw wzorzec $mierci odwroconej uobecnia sig.

2. Badania pokazujg, iz w opiniach badanych plci zenskiej wzo-
rzec $mierci odwroconej uobecnia si¢ z nieco wieksza intensywnoscia niz
w opiniach badanych pici meskiej. Podejscie do $mierci, cho¢ w niewielkim
stopniu, zalezy zatem od tego, kto je prezentuje — kobieta czy mezczyzna.
Tym samym rezultaty naszych badan korespondujg z wynikami badan do-
wodzacych wystepowanie zwigzku miedzy plcig i stosunkiem do $mierci
autorstwa m.in. Hermana Feifela, Joanny Mesjasz, Jarostawa Jastrzebskiego
i Stawomira Slaskiego.

3. Brak istotnych réznic w zakresie uobecniania si¢ wzorca $mierci
odwroconej w opiniach studentéw z wyksztalceniem technicznym i studen-
tow z wyksztalceniem humanistycznym (przysztych pedagogéw) sugeruje,
iz preferencja wartosci humanistycznych (rozumiana jako podstawa wy-
boru humanistycznego - pedagogicznego profilu ksztalcenia) i obcowanie
z nimi (przyswajanie humanistycznych, pedagogicznych tresci ksztalcenia)
nie wplywa znaczaco na stosunek do §mierci - w opiniach studentéw zdo-
bywajacych wyksztalcenie humanistyczne, przyszlych pedagogéw, wzorzec
$mierci odwrdconej uobecnia si¢ w nie mniejszym stopniu niz w opiniach
studentow zdobywajacych wyksztalcenie techniczne.

4. Brak roznic w zakresie uobecniania sie wzorca $mierci odwrdco-
nej miedzy studentami z miejscowosci rdznej wielkosci zaprzecza, jak sig
zdaje, postawionej m.in. przez Kazimierza Szewczyka oraz Mirong Ogryz-
ko-Wiewidrkowska tezie, zgodnie z ktérg male spotecznosci (szczegdlnie
wiejskie) stwarzajag warunki w wigkszym stopniu sprzyjajace oswajaniu
$mierci niz spoleczno$ci miejskie (zwlaszcza w duzych aglomeracjach),
co wynika z réznic w poziomie modernizacji zycia tych spotecznosci i jej
konsekwencji (m.in. pluralizacji, anonimowosci zycia). Uzyskane wyni-
ki wskazuja na podobienstwo podejscia do $mierci studentéow z wielkich
aglomeracji i z mniejszych miejscowosci i tym samym $wiadczy¢ moga
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o upowszechnianiu si¢ proceséw modernizacyjnych, a w efekcie — zacie-
raniu sie réznic w mentalnosci i w sposobie Zycia w miastach i we wsiach.

5. Czynnikiem istotnie réznicujacym uobecnianie si¢ wzorca $mier-
ci odwro6conej w opiniach studentéw jest ich religijnos¢. Okazuje sig, ze
wzorzec $mierci odwroconej tym silniej uobecnia si¢ w opiniach respon-
dentéw, im mniej sg oni religijni (im rzadszy jest ich udziat w praktykach
religijnych). Wydaje si¢ zatem, Ze uczestnictwo w religijnych rytuatach
(i podzielanie odnoszacych si¢ do tych rytualéw wierzen) sprzyja oswa-
janiu $mierci, brak tego uczestnictwa - sprzyja jej odrzucaniu i banalizo-
waniu. Uzyskane przez nas dane pozostaja w zgodzie z wynikami badan
dotyczacych korelacji migdzy religijnoscia i postawa wobec $mierci m.in.
Mirony Ogryzko-Wiewidrkowskiej, Jézefa Makselona, Mariana Wandra-
sza oraz badaczy spoza kraju, takich jak Monika Ardelt, Harriet Weidman
Gibbs i Jeanne Achterberg-Lawlis.

6. Okazuje sig, iz doswiadczenie $mierci bliskiej osoby nie rézni-
cuje uobecniania si¢ wzorca $§mierci odwrdconej w opiniach studentéw
- respondenci, ktorzy przezyli $mier¢ bliskiej osoby wykazuja podobien-
stwo do 0so6b pozbawionych doswiadczen tego typu pod wzgledem spo-
sobu odnoszenia si¢ do $mierci. Uzyskane przez nas wyniki moga zatem
wskazywad, iz stuszna jest teza, zgodnie z ktdrg jeste$my ,,spoleczenstwem
niewidzialnej $mierci i niewidzialnego umierania” Upowszechniajaca sie
postawa odrzucania i banalizowania $mierci powoduje, iz doswiadczenie
straty kogo$ bliskiego nie wptywa znaczaco na ludzkie zycie i stosunek do
jego kresu.

7. Z drugiej jednak strony uobecnianie wzorca $§mierci odwrdconej,
cho¢ w niewielkim stopniu, to warunkowane jest doswiadczeniem kontak-
tu z osobg nieuleczalnie chorg. Do$wiadczenie tego typu bardziej oswaja ze
$miercig niz jego brak. Wydaje si¢ zatem, iz takie aspekty ludzkiego zycia
jak choroba czy cierpienie nie s3 negowane i deprecjonowane w tak duzym
zakresie jak sama $mier¢, a ich posrednie przezywanie sprzyja akceptacji
skonczonosci ludzkiego zycia.

Konkludujac powyzszy opis nalezy stwierdzi¢, iz sformulowane
wnioski dotyczg okreslonego stanu opinii respondentéw.

Pojawienie si¢ nowego nastawienia wobec $mierci w kategoriach
wzorca $mierci odwroconej stanowi podstawe dla legitymizacji edukacji
tanatologicznej w znaczeniu ksztaltowania dojrzatego nastawienia wobec
fenomenu $mierci. Tak ujmowana edukacja potrzebna jest nie tylko umie-
rajacym, ich bliskim i osobom, ktdre profesjonalnie si¢ nimi zajmuja, lecz
wszystkim ludziom, wszyscy bowiem predzej czy pdzniej stang w obliczu
$mierci wlasnej badz cudzej. Analiza wynikéw naszych badan pozwala
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mniema¢, iz postulat dotyczacy edukacji tanatologicznej odnosi sie szcze-
golnie do kobiet oraz oséb niereligijnych, a wiec pozbawionych oferowane-
go przez religie wsparcia (rytualy i odnoszace si¢ do nich wierzenia) w za-
kresie oswajania ze $miercia.

Tresci edukacji tanatologicznej obejmowac moga cale spektrum za-
gadnien zwigzanych z koncepcjami $mierci, przemianami kulturowymi
w jej percepcji, w tym jej medykalizacjg, pop-kulturowa banalizacjg, deme-
tafizykacja, reakcjami emocjonalnymi czy zachowaniami podejmowanymi
przez jednostki i grupy spoteczne. W tym sensie edukacja tanatologiczna
jawi sie jako ksztalcenie humanistyczne sui generis. Jednoczesnie jest ona
edukacja krytyczng, przygotowujaca do krytycznego obchodzenia si¢ ze
wzorami kulturowymi $mierci oraz ujawniajacg przestanki, niekiedy nie-
uswiadomione, pojmowania $mierci.

Edukacja tanatologiczna pelni zatem istotne funkcje egzystencjalne
i hermeneutyczne - nie ogranicza si¢ do prostego przekazu wiadomosci,
rozwijania technicznych umiejetnosci czy ksztaltowania nawykéw, lecz
prymarnie odnosi si¢ do ksztaltowania swiadomego podejscia jednostki
do sposobow wilasnego bytowania w §wiecie. W tym stwierdzeniu czytelne
stajg si¢ inspiracje fenomenologiczng ontologia Martina Heideggera i Paula
Tillicha, wraz z ich koncepcja czlowieka jako bytu, ktéry zawiera byt i nie-
-byt, jako ,,bytu-ku-$mierci”.

Zaprezentowane w artykule badania stanowig pierwszg probe em-
pirycznej weryfikacji autorskiej koncepcji wzorca $mierci odwrdcone;.
Stworzona w tym celu pilotazowa wersja narzedzia badawczego — Inwen-
tarza Wzorca Smierci Odwréconej (IWSO) - pozwolita polgczy¢ strategie
ilosciowg z jakosciows. Strategie jako$ciows, zawarta w typologicznych
kafeteriach pytan zamknietych i pototwartych oprawionych cytacja wypo-
wiedzi, zastosowaly$my po to, by dotrze¢ do sposobu rozumienia przez stu-
dentéw badanych fenomendw oraz tego, jakie nadajg im oni znaczenie. Za-
proponowana konstrukcja narzedzia (skale dychotomiczne, skale Likerta
o roznej rozpigtosci, skale wyboru) uniemozliwita jednak przeprowadzenie
pogtebionych analiz statystycznych zgromadzonego materiatu.

W perspektywie planujemy stworzenie kolejnej wersji inwentarza
(IWSO-R), skonstruowanego na zasadach dyferencjalu semantycznego
(skali Osgooda). Na biegunach poszczegdlnych skal umieszczone zosta-
n3 odmienne pod wzgledem znaczeniowym twierdzenia — bedace opera-
cjonalizacja okreslonych (poznawczych, afektywnych, behawioralnych)
aspektéw wzorca $mierci odwroconej oraz odpowiadajgcych im aspektow
wzorca $mierci oswojonej. Zadaniem badanych bedzie ustosunkowanie si¢
do tych twierdzen na siedmiopunktowej skali. Taka konstrukcja narzedzia
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pozwoli na przeprowadzenie analizy czynnikowej, sprawdzenie, czy zalo-
zona struktura odtwarza si¢ w danych, a takze na obliczenie jego rzetel-
nosci mierzonej alfa Cronbacha. Dla sprawdzenia zewnetrznej trafnosci
inwentarza kolejne badania, oprocz metryczki, beda réwniez uwzglednialy
narzedzia o sprawdzonej wartosci psychometrycznej takie jak: Kwestiona-
riusz Postaw Zyciowych (LAP-R Garyego T. Rekera w adaptacji Ryszarda
Klamuta), Skala Leku i Fascynacji Smiercia autorstwa Jarostawa Piotrow-
skiego i Magdaleny Zemojtel-Piotrowskiej. Zastosowanie Kwestionariusza
Aprobaty Spotecznej Radostawa L. Drwala i Jolanty T. Wilczynskiej postuzy
zbadaniu podatnosci inwentarza na zmienng aprobaty spolecznej. Zmie-
nione narzedzie, odpowiadajace standardom badan ilosciowych, pozwoli
zmierzy¢ zakres uobecniania si¢ wzorca $mierci odwroéconej, a zgromadzo-
ny material podda¢ wnikliwej analizie statystycznej.
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Thanatological education in the light of opinion polls among students

The purpose of this article is to show the thanatological education as
a new form of education which results from declining of social and cultural
mechanisms accustoming us to death. As a theoretical model of cultural
change we used the concept of accustomed and reversed death by Philippe
Ariés. In our research we have expanded the model of reversed death in an
innovative way by describing its psycho-social aspects and their indicators.
It provided grounds for studying if the model of reversed death is present in
the utterances of students as well as for verifying its selected qualities. The
obtained results suggest that the women and non-religious people are of
vital importance as a target group for the thanatological education allowing
them to develop a mature attitude towards death.
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Wplyw srodowiska rodzinnego
na ksztaltowanie zachowan mlodziezy

Wprowadzenie

Rodzina od zawsze byta grupa spoleczng o bardzo powaznych za-
daniach wobec czlonkéw rodziny i calego spoleczenstwa. Stanowi ona
pierwsze $rodowisko rozwojowe i wychowawcze dziecka, jednoczesnie
istotnie ksztaltujac jego prawidlowy rozwdj i osobowos¢.! Mozna uznac te
najmniejsza grupe spofeczng za kolebke osobowosci, w ktdrej bliskie inte-
rakcje dziecka z matka, ojcem, rodzenstwem czy dziadkami sa bodzcem do
rozwijania podstawowych funkcji psychicznych i ksztaltowania struktury
osobowosci.? Dzigki temu procesowi socjalizacji wrasta w $wiat kultury da-
nego spoleczenstwa, staje si¢ czlowiekiem dorostym i przyjmuje normy po-
stepowania oraz normy zachowania si¢.”> Poza ksztaltowaniem osobowosci
dziecka przez rodzing zauwazamy istotny wplyw zachowania rodzicéw na
proces formowania jego charakteru. Rodzice w $§wiecie dziecka s postacia-
mi znaczacymi i dostarczajacymi wychowankowi wzoréw zachowan przy-
swajanych przez nie w procesie modelowania, polegajacym na przejmowa-
niu tendencji do takich rodzajow zachowan, ktdre obserwuje w otoczeniu.*

Srodowisko rodzinne jest wielowymiarowym pojeciem, na ktore
skladajg sig: struktura rodziny, warunki materialne i zdrowotne panujace

' H. Pielka, Wypelnianie funkcji socjalizacyjno — wychowawczej przez rodzing dziec-
ka przedszkolnego, [w:] Procesy socjalizacji i wychowania w rodzinie, (Re.) H. Pielka,
CPBP, Koszalin 1990, s.29

2 R. S. Covey, 7 nawykéw szczesliwej rodziny, Wydawnictwo REBIS, Poznan 2003,
s. 21.

3 M. Ziemska , Rodzina i dziecko, PWN, Warszawa 1980, str. 227-231.
4 M. Ziemska, Rodzina a osobowos¢, Wydawnictwo OMEGA, Warszawa 1979, s. 46.
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w rodzinie, stopnien wyksztalcenia rodzicéw, jak rowniez wczesniej wspo-
mniany poziom kultury reprezentowany przez dane srodowisko dziec-
ka.> Na przestrzeni dziejow nieodigcznie rodzine charakteryzowata duza
zwarto$¢ i spdjnos¢, a takze silnie rozwiniety system zaleznosci i kontroli.®
Tradycyjna rodzina spelniala wazne funkcje polityczne, religijne, ktérym
takze podporzadkowane byty oddzialywania wychowawcze. Wspdlczesna
jej forma pod wieloma wzgledami rézni si¢ zasadniczo od znanych histo-
rycznie uksztaltowanych form.” Dawniejsza wielopokoleniowa rodzina -
dzis$ ogranicza sie tylko do domu skladajacego si¢ rodzicow i dziecka, chec¢
pozyskania prywatno$ci oddala wiezi i pogarsza stosunki wewnatrzrodzin-
ne. Szereg tych przemian ma swoje Zrédta w szerszych przeobrazeniach,
ktérym podlegaja wspotczesne spoteczenstwa.®

Funkcje pelnione przez rodzing nadajg jej szczegdlnego znacze-
nia. Pozwalaja na zaspokajanie podstawowych potrzeb kazdego z jej
cztonkéw, umozliwiaja budowanie wzajemnych wigzi emocjonalnych.
Natomiast w przypadku braku ich realizacji w stopniu dostatecznym
mozemy moéwi¢ o problemie dysfunkcyjnosci rodziny, ktéry istotnie
wplywa na niedostosowanie spoleczne i taktuje si¢ je jako jeden z waz-
niejszych czynnikéw predysponujacych do zachowan patologicznych.’
O dezorganizacji rodziny méwimy najczesciej analizujac sytuacje wy-
chowawcza w $rodowiskach zaniedbanych ekonomicznie, kultural-
nie, o obnizonym poziomie moralnym.'® Wystepowanie tego zjawiska
zwyklo sie wigza¢ z brakiem realizowania funkcji socjalizacyjnej wo-
bec dzieci z powodu niepelnej rodziny, brakiem czasu dla dzieci, alko-
holizmem, przestepczosciag doroslych i innymi. Patologie te z pewno-
$cig sprzyjaja zakldceniu rownowagi w stosunkach rodzinny, ale takze
uniemozliwiajg lub wykluczajg calkowicie prawidlowe funkcjonowanie

> K. Tsirigotis, E. Lewik-Tsirigotis, B. Baster, Czynniki srodowiskowe i osobo-
wosciowe jako determinant zachowan przestgpczych nieletnich, Pedagogika Rodziny
nr 2(4)/2012, s. 94

6 J. Zebrowski, Rodzina polska na przelomie wiekow: przeobrazenia, zagrozenia,
patologie, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2001, s. 16.

7 H. Izdebska, Rodzina i dom. Przyczyny konfliktow w rodzinie, Wydawnictwo
CRZZ, Warszawa 1979, s. 18-19.

8 A. Giza - Poleszczuk, Rodzina i system spoleczny, w: M. Marody (red.) Wymiary
Zycia spolecznego. Polska na przetomie XX i XXI wieku, Wydawnictwo Nauk Scholar,
‘Warszawa 2002, s. 56-61.

9 L. Moécicka, Przestepczos¢ nieletnich, Zaklad Narodowy im. Ossoliniskich, Wroctaw
1970.

" A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé. ,Ja” i spoleczeristwo w epoce péznej
nowoczesnosci, Wydawnictwo Nauk PWN, Warszawa 2001, s. 137-139.
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wychowawcze, dlatego waznym krokiem w kierunku zmniejszenia tych
negatywnych zjawisk jest poznanie ich przyczyn i tlumienie ich w za-
rodku."! Tym wazniejszy jest to aspekt, gdyz pojawiajace si¢ kidtnie
i nieporozumienia w wiekszosci sa odpowiedzig na sytuacje codzienne.
Rodzice i dzieci nie podzielajg wspdlnego zdania majac odmienne wy-
obrazenia o wlasnej wolnosci stowa, mysli i czynow. Zakidcenia w prze-
kazywaniu informacji powoduja pojawianie si¢ konfliktow, dlatego
umiejetnos¢ dialogu, stuchania i wzajemnego zrozumienia sg istotnym
elementem osiggniecia kompromisu.'

Zaniedbywanie rodziny jest efektem wielu destrukcyjnych czyn-
nikéw i patologicznych zachowan rodzicéw. U podstaw zaniedbywania
lezy m.in. brak wystarczajacej wiedzy rodzicéw, konserwatywne badz zte
tradycje zaréwno te skupione na zbytnim ochranianiu i opiekunczosci
sprawowanej nad dzieckiem, jak i bledy wychowawcze, popelniane przez
rodzicow. Czesto przyczyna zaniedbania jest brak czasu rodzica i pozosta-
wienie dziecka samemu sobie. Poza poziomem wyksztalcenia, ktdre $cisle
determinuja dwa pierwsze czynniki, istotna jest koncepcja zycia przyjeta
przez rodziny. Sprawujac opieke rodzicielskg malzonkowie, ktérzy wykazu-
ja zadowolenie wzgledem wiasnego zwiagzku, wedlug B. Lachowskiej, naj-
cze$ciej posiadaja wysokie kompetencje wychowawcze."

Niemniejsza role socjalizacyjng odgrywa w zyciu dziecka szkofa.
Wielo$¢ i roznorodnos¢ kontaktéw stanowia ptaszczyzne do rozwoju i kre-
owania, zaréwno osobowosci dziecka, jak i jego wewnetrznych emocji.
Obowiazki szkolne, rowiesnicy, brak umiejetnosci radzenia sobie z stresem
i problemami, a w konsekwencji powstanie klétni miedzy nimi a rodzicami
powoduja powstanie zachowan majacych na celu ukazanie buntu. Sprzecz-
ne i antagonistyczne nastawienia sg nieuchronne w srodowisku szkolnym
i nierzadko prowadza do mniej lub bardziej powaznych konfliktéw, zarow-
no z otoczeniem tj. famanie prawa, ucieczki ze szkoly, aroganckie zacho-
wania, jak i wewnetrznych, tj. obnizenie wlasnej samooceny czy poczucie
samotnosci i odrzucenia.'

"''A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2008, s. 67-68.

12" A, Romanowska-Totloczko, Sposoby rozwigzywania konfliktéw przez mlodziez
a wzorce wyniesione z rodziny, Spoleczenstwo i rodzina, nr 33 (4/2012), s. 50.

13 B. Lachowska, Szczesliwe dziecitistwo, uwarunkowania rodzinne, [w]: Oblicze
dziecinstwa, pod red. D. Kornas-Biela, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2000, s. 237.

4" A, Romanowska-Totloczko, Sposoby rozwigzywania konfliktéw przez mlodziez
a wzorce wyniesione z rodziny, Spoleczenstwo i rodzina, nr 33 (4/2012), s. 53.
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Cel i metoda badawcza

Cel badan. Celem badan bylo okreslenie zwiazku miedzy wpltywem
wigzi i relacji rodzinnych a wystegpowaniem destrukcyjnych zachowan
mlodziezy oraz poznanie rzeczywistych powodéw konfliktéw miedzy ro-
dzicami a ich dzie¢mi. Oceniono takze rodzaj emocji towarzyszacych wie-
ziom interpersonalnym z poszczeg6lnymi cztonkami rodziny.

Grupa badawcza. Badaniu zostala poddana grupa 236 uczniow
z klas ponadgimnazjalnych. Wszyscy ankietowani byli osobami petnolet-
nimi. Narzedziem badawczym byta ankieta wlasnej konstrukcji zawierajaca
26 pytan. Dotyczyly one ukladu wigzi rodzinnych, zachowan przejawianych
w rodzinie, przyczyn konfliktéw i indywidualnych emocji towarzyszacych
uczniom w zyciu rodzinnym.

Metodologia badania

Badanie zostalo przeprowadzone w czerwcu 2013 roku. Wyniki ba-
dan poddane zostaly analizie statystycznej przy uzyciu programu SPSS.
Za istotne statystycznie zaleznosci przyjeto te, ktérych poziom istotnosci
wynosit p < 0,05. Dane zostaly przedstawione za pomocg podstawowych
statystyk opisowych: odchyleniu standardowemu i wariancji. Do analizy
proby zastosowano takze test zgodno$ci Chi kwadrat (zwany testem Pear-
sona), ktory zostal wykorzystany do poréwnania wystepowania obserwacji
z ich teoretycznym wystepowaniem. Dokonano takze obliczen poziomu
istotnosci, ktéry oznacza maksymalne dopuszczalne prawdopodobienstwo
popelnienia bledu.

Wyniki

Badaniem dotyczacym wplywu wigzi i stosunkéw rodzinnych na za-
chowania miodziezy objeto 236 oséb wirdd ktérych 44% stanowily dziew-
czeta, pozostali (55%) respondenci to chlopcy. W badanej grupie ankieto-
wanych 62% to osiemnastolatkowie, 32% stanowily osoby majace 19 lat,
najmniejsza grupa (5%) sktadata sie z uczniéw majacych 20 i wiecej lat.
41% ogotu bylo uczniami klas licealnych, 55% z nich uczeszczato do klas
technicznych, natomiast 3% uczylo si¢ w szkole zawodowej. Odsetek mlo-
dziezy mieszkajacej na wsi wynosit 65%, reszta ankietowanych (35%) byta
mieszkanicami miasta.

Waznym elementem egzystencji rodziny s3 warunki materialne,
ktore czesto ksztaltuja wzajemne stosunki w rodzinie, a takze maja udzial
w powstawaniu destrukcyjnych zachowan wsrod mlodziezy. Badani
uczniowie zostali zapytani o sytuacje materialng ich rodzin. 16% ocenito ja
jako bardzo dobra, 38% jako raczej dobra, 38% jako $rednig, 5% uznato za
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z13 a 4% ucznidéw za bardzo zl3. Status spoteczno-ekonomiczny warunkuje
mozliwo$¢ edukacji dzieci (Chi kwadrat=26,731; p=0,001). Bardzo dobry
i dobry poziom finansowy najczeéciej dotyczyt uczniow liceum (facznie
okolo 61%), srednia sytuacja materialna przewazala wsrod uczniow klas
technicznych (48%) a bardzo zly najczesciej dotyczyl uczniow szkdt zawo-
dowych (14%). Dzieci z zamozniejszych doméw, ktérych rodzice zwykle
posiadaja wyzszy poziom wyksztalcenia cz¢sciej sumienne wypetniajg obo-
wigzki szkolne. W literaturze czesto podkresla sie, ze istotnym dzialaniem
jest ciagle nadzorowanie postepdw ucznia przez osoby sprawujace nad nim
opieke. (Tabela I)

Rodzina jest podstawowa grupa spoleczng, dzieki ktérej funkcjo-
nuje jednostka. Jej wlasciwa struktura ksztattuje prawidtowe wartosci jej
mlodych cztonkéw. Srednio u 88% ucznidéw rodzina sktadata sie z oboj-
ga rodzicow, co ésmy ankietowany (12%) pochodzit z niepetnej rodziny
majac jednego rodzica. 94% respondentéw wymienia matke jako czlonka
rodziny, a 91% mieszka z nig. Ojciec jest obecny w rodzinie 81% uczniow,
w tym 79% dzieci z nim mieszka. Sposréd ankietowanych 94% posiada ro-
dzenstwo. Zapytani o innych czlonkéw rodziny z ktérymi mieszkajg — 34%
wymienialo babcig, 20% dziadka, pozostali (6%) mieszkali takze z innymi
osobami spoza najblizszej rodziny.

Wiezi rodzinne oddziatujg na jakos¢ procesu nauczania dzieci. Jed-
nakze w badanej grupie nie wykazano istotnego wplywu stosunkow we-
wnatrzrodzinnych na uzyskiwane rezultaty nauczania uczniéw. Poziom
istotnosci uwzgledniajacy wplyw kontaktéw interpersonalnych ucznia
z poszczegdlnymi czlonkami rodziny na jako$¢ uzyskiwanych wynikéw
ksztaltuje si¢ odpowiednio na poziomie: z matka — p=0,94, z ojcem -
p=0,61, z rodzenstwem - p=0,94, z dziadkiem - p=0,57, z babcig - p=0,96.
Wisrod ogotu badanej mlodziezy 4% uczniéw ocenialo swoje wyniki w na-
uce jako bardzo dobre, 14% jako dobre. Najliczniejsza grupa (67%) osiagala
wyniki na poziomie srednim. 14% uczniéw cechujacych si¢ negatywizmem
szkolnym, brakiem aspiracji edukacyjnych i checi zdobywania wiedzy
okreslato swoje wyniki w nauce jako zle.

Kultura osobista uczniow, ich funkcjonowanie spoleczne, w rodzinie
i w otoczeniu sg ksztaltowane poprzez stosowanie réznych metod wycho-
wania, ktore zalezne s3 od wielu czynnikéw. Jednym z nich jest poziom
$wiadomosci rodzicow, ktéry moze przektadac sie na jakos¢ wychowania
dzieci. Ankietowani zapytani o wyksztalcenie rodzicéw najczgsciej wymie-
niali wyksztalcenie $rednie u matek (K-45%, M-32%) i zawodowe cha-
rakteryzujace czesciej ojcow (K-33%, M-50%). Uwzgledniajac wzajem-
ne stosunki czlonkéw rodziny bedace istotnym elementem codziennego
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wspolzycia, czesciej byly one bardzo dobre z matka (47%) w poréwnaniu
do wiezi z ojcem (30%). Relacje okreslane mianem dobre i $rednie cze-
$ciej wymieniane byty w kontaktach z ojcem (odpowiednio 40% i 22%).
Z matka 33% respondentéw mialo dobry kontakt, a 18% 0s6b sredni. Re-
spondenci najgorzej oceniaja swoje relacje z ojcem. 5% ocenilo je jako zle,
3% jako bardzo zle. Z matka 1% dzieci ma zaréwno zty (0,4%) jak i bardzo
zty (0,9%) kontakt. Wzajemne stosunki badanych respondentéw z rodzen-
stwem w 40% byly okreslane jako bardzo dobre i dobre (39%), 13% ocenia-
to stopien wspolzycia jako $redni, najmniej liczna grupa oceniala stosunki
z rodzenstwem jako zle i bardzo zle (odpowiednio 4% i 3%). Dokonujac
oceny wiezi miedzy pozostalymi czlonkami rodziny najlepszy kontakt
uczniowie mieli z babcig (36%-bardzo dobry, 38%-dobry) w mniejszym
stopniu z dziadkiem (33%-bardzo dobry, 30%-dobry).

Rozwazajac role autorytetu oséb dorostych w zyciu ludzkim musi-
my bra¢ pod uwage fakt, iz kazdy cztowiek posiada swoje indywidualne
wzorce postepowania, ktdre nie zawsze muszg by¢ wlasciwe i akceptowalne
dla otoczenia. Wéréd mlodziezy miano autorytetu zyskiwaly rézne osoby
zaréwno te z najblizszego otoczenia jak i te, ktore w spoteczenstwie uzna-
wane s3 za pewien wzor. Obie plci najczesciej wskazywaly matke (K-59%,
M-34%). Zwykle jest ona najblizsza osoba, z ktérg zaréwno dziecko, jak
i osoba dorosta ma zwykle najczestszy i najlepszy kontakt. Przywigzanie do
matki czesciej przejawialy corki w poréwnaniu do synéw. Natomiast mez-
czyzni czedciej jako autorytet wskazywali ojca (25%), dziadka (3%) i osoby
publiczne (11%). Wéréd innych (12%) najcze$ciej wymieniali Jana Pawla
II, aktoréw, sportowcow lub negowali posiadanie jakichkolwiek wzorcow
do nasladowania i autorytetow. Tabela numer II przedstawia dane dotycza-
ce wyboru 0s6b jako autorytetu przez ankietowanych. Korelacja miedzy
plcia a wyborem wzorca postepowania jest istotna statystycznie na pozio-
mie prawdopodobienstwa réwny p=0,0003.

Duzy stopien zrozumienia i wzajemna wspdtpraca wérdd czlonkow
rodziny sprawia, ze atmosfera panujaca w domu sprzyja wlasciwemu roz-
wojowi dziecka. Wazne jest, aby kazdy czul si¢ potrzebny i aby na pierw-
szym miejscu stawiano potrzeby drugiego domownika. Uczniowie zapyta-
ni o atmosfere panujgcg w domu najczesciej mowili, ze jest ona akceptujaca
(52%), a nawet dozwolona jest swoboda wlasnego dzialania (40%) i wy-
rozumiatos¢ (41%). 41% respondentéw opisywalo aure panujaca w domu
jako ciepta. Wéréd negatywnych odpowiedzi najczesciej wymieniany byt
nastroj konfliktowy (18%) w domu oraz napieta (13%) i surowa (7%) at-
mosfera. Wymienione czynniki sg zalezne od wzajemnych stosunkéow
w rodzinie i od sposobu wychowania jaki zostal wybrany przez rodzicow.
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Oni takze przyjmuja odpowiednie stanowisko dotyczace tego jak wspot-
dziala¢ z wlasnym dzieckiem, jak ksztaltowac jego charakter i umiejetnos¢
wspOlpracy z otoczeniem. Istnieje szereg réznych pozycji i sposobéw po-
stepowania przejawianych przez opiekunéw wzgledem wychowanka. An-
kietowani zapytani o to jakie stanowisko wzgledem nich przyjmuja rodzice
najczesciej wymieniali akceptacje (69%) swojej osoby przez reszte rodzi-
ny i element wspoldzialania (46%). Rodzice w 47% szanuja prawa swoich
dzieci i uznajg ich swobode (40%). Poza pozytywnymi elementami wycho-
wania mlodziezy i ogoélnej ich akceptacji, stawiane sg im takze warunki ze
strony opiekunéw (24%), ktore nie zawsze spotykaja si¢ z aprobatg mlo-
dziezy, czesto sg tez nadmiernie ochraniani (24%), co powoduje wewnetrz-
ne konflikty i narzucane sg im pewne reguly ograniczajace ich swobodg
(15%). Tylko w niewielkim stopniu obserwuje si¢ odrzucenie dziecka przez
rodzicéw (3%), unikanie kontaktu z nim (5%) a takze brak zainteresowa-
nia dzieckiem z powodu braku czasu (3%). Wymienione relacje rodzicow
i potomstwa niestety wplywaja destrukcyjnie na ich psychike, powodujac
obnizenie samooceny i budowanie wewnetrznych negatywnych emocji
co prowadzi do niedostosowania spotecznego i pdzniejszych probleméw
wychowawczych, takich jak konflikt z prawem lub brak wspétpracy z oto-
czeniem. Dom powinien by¢ ostojg, tam tez jednostka powinna sie czu¢
najlepiej, wigza¢ z tym miejscem najlepsze wspomnienia i tylko pozytywne
emocje. Tymczasem sielanka rodzinna jest obecna tylko w niektérych do-
mach, reszta jest przepelniona negatywnymi odczuciami, sytuacjami i ma
zaburzong hierarchi¢ wartosci. Uczniowie zapytani o uczucia przejawia-
ne w rodzinie w wigkszosci wymieniali rados$¢ (59%), serdeczno$¢ (53%),
spokéj (51%), ufnosé (46%), mitos¢ (45%) i czutos¢ (36%). Wsrdd nega-
tywnych emocji na 0gét wymieniane bylo zdenerwowanie (40%), w mniej-
szym stopniu gniew (21%), przykro$¢ (13%), ztos¢ (17%), smutek (12%),
strach (9%), lek (6%), poczucie nizszosci (5%), najrzadziej uczniowie po-
dawali wrogos¢ (4%) i nienawis¢ (3%). Ekspresja emocjonalna w rodzinie
jest jednym z wyznacznikéw oceny zwigzku pary malzenskiej, ktora jest
fundamentem rodziny. Wzajemne okazywanie sobie pozytywnych uczu,
zaréwno sfowami jak i gestami, buduje spdjnos¢ zwigzku i wzmacnia wiezi
rodzinne. (Tabela III).

Wspdlne zamieszkanie czlonkéw rodziny wplywa nie tylko na wza-
jemne relacje i emocje panujace migdzy nimi, ale polega takze na podziale
obowigzkow zycia codziennego. Zazwyczaj ich wypelnianie nalezy do ma-
tek (75%), w dalszej kolejnosci zajmuja si¢ tym ojcowie (11%), w mniej-
szym stopniu odpowiedzialno$¢ wypelniania tych funkeji spada na babcig
(6%) lub inne osoby (4%) spoza kregu najblizszej rodziny. Do codziennych
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dziatan grupy spolecznej jaka jest rodzina zalicza si¢ takze ksztaltowanie
prozdrowotnego stylu zycia, ktéry warunkuje dobry stan zdrowotny ro-
dziny i dobre samopoczucie. Tylko 41% uczniéw dostrzega prozdrowotne
zachowania w rodzinie, reszta neguje ich wystepowanie (59%). Ci, ktérzy
wlaczajg zasady zdrowego stylu zycia najczesciej przestrzegaja regularnej
aktywnosci fizycznej (40%) i czedciej deklarujg to uczniowie szkoty zawo-
dowej (71%) i technikum (43%). Poza tym uprawiaja bezpieczny seks (tech-
nikum-37%; szkota zawodowa-57%), zatrzymuja swoj potencjal zdrowia
poprzez brak stosowania uzywek, takich jak alkohol lub tyton (odpowied-
nio-37% i 43%), a takze zdobywajg i wykorzystuja umiejetnosci opano-
wywania sytuacji stresowych (odpowiednio-35% i 57%). W najmniejszym
stopniu uczniowie technikum (5%) i liceum (25%) stosuja rygory zrow-
nowazonej diety, ktére czedciej wymieniata mlodziez ze szkoty zawodo-
wej (29%). Zalezno$¢ ta odznaczala si¢ poziomem istotno$ci mniejszym
od p < 0,05. Wplyw jednej zmiennej na drugg byt istotny przy poziomie
prawdopodobienstwa réwnym p=0,0002. Przedstawione rodzaje dziatan
dotyczacych zdrowego stylu zycia wykazywaly dodatnig korelacje miedzy
uczniami a stopniem wyksztalcenia ich rodzicéw. Mlodziez, ktérych ro-
dzice posiadali $rednie i wyzsze wyksztalcenie czgsciej przestrzegali zasad
wlasciwie wplywajacych na zdrowie. Wérédd zachowan prozdrowotnych
preferowanych przez matki badanych uczniéw najistotniejszymi staty-
stycznie czynnikami warunkujgcymi byly: zrownowazona dieta (p=0,001)
i eliminowanie nalogéw lub catkowity ich brak (p=0,038). Ojcowie poza
wladciwym odzywianiem (p=0,030) zaliczali do nich takze wlasciwe radze-
nie sobie w sytuacjach stresowych (p=0,007) i zabezpieczanie si¢ podczas
wspolzycia (p=0,0002). Dokladne zalezno$ci miedzy rodzajami zachowan
prozdrowotnych a wyksztalceniem rodzicéw i srodowiskiem szkolnym
przedstawiaja tabele numer IV, Vi VL

Skutkiem oddzialywania réznorodnych czynnikéw na organizm
ludzki zaréwno zewnetrznych, dotyczacych rodziny, szkoly i otoczenia
ucznia, jak i wewnetrznych bedacych Zrédlem osobistych probleméw sa-
mej jednostki, prowadzi do réznych zachowan, czesto negatywnie wply-
wajacych na zdrowie. Ple¢ meska nieznacznie czgsciej stosuje uzywki
w poréwnaniu do kobiet, celem obnizenia wlasnego negatywnego napie-
cia emocjonalnego badz przypodobaniem si¢ otoczeniu. 37% uczniow
jest nalogowymi palaczami i cze$ciej odpowiedzi tej udzielaja mezczyzni
(41%) w poréwnaniu do kobiet (32%). Kolejnym destrukcyjnie wptywaja-
cym zachowaniem jest naduzywanie alkoholu, do czego przyznaje si¢ 25%
ogotu, w 26% mezczyzni i 24%-przeciwna ple¢. Najczesciej wymieniany-
mi zachowaniami charakteryzujacymi uczniéow byly: opuszczanie zajec
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szkolnych, wagarowanie (35%) i wybryki (36%). Istotnymi statystycznie
postawami mlodziezy w korelacji z ich plcig byla agresja (p=0,004), ktéra
trzy razy czesciej przejawiali chlopcy (K-7%; M-21%) i tamanie prawa
(K-7%; M-16%; p=0,035). 13% ogdtu spozywalo narkotyki, co czesciej
deklarowaly dziewczeta (K-22%; M-5%; p=0,0003), a takze ucieczki
z domu (p=0,002), ktére byty w 9% zglaszane wylacznie przez chtopcow.
Tylko 31% badanych respondentéw nie zauwaza u siebie wymienionych
zachowan, natomiast w grupie 0séb przejawiajacych te destrukcyjne za-
chowania dla 22% byty one wynikiem nieporozumien i konfliktow z rodzi-
ng. Obserwuje sie niepokojacy wzrost przejawianej agresji wsrdd uczniow,
szczegOlnie na terenach placéwek oswiatowych. Srodowisko uczniowskie
czgsto warunkuje charakter i rodzaj przejawianego zachowania samego
dziecka, w szczegdlnosci chtopcédw. Frustracja, niezadowolenie z eduka-
cji, zaleglosci szkolne badz negatywizm wzgledem catego systemu nauki
— czgsto staje sie wspdlna cecha, ktoéra taczy grupe ucznidw. Jej cztonko-
wie wspierajg si¢ wzajemnie pielegnujac w sobie jednoczesnie poczucie
skrzywdzenia i odrzucenia. Sg to bodzce popychajace ucznia do popetnia-
nia wykroczen i przejawiania zachowan patologicznych.'” Ponizsza tabela
numer VII przedstawia dokladne dane.

Brak odpowiednich metod wychowania, zaburzenia wzajemnej
wspolpracy i zrozumienia w rodzinie prowadza do réznic zdan, potyczek
stownych a nawet powaznych ktétni. 65% uczniéw byto §wiadkami kidtni
miedzy poszczegolnymi cztonkami rodziny, co zaktdcato atmosfere panuja-
ca w domu. Najczesciej mialy one miejsce w wyjatkowych sytuacjach (31%)
lub od jednej do trzech w miesigcu (25%). Wsrod 18% rodzin nieporozu-
mienia s3 czgstym elementem Zycia i pojawiajg sie nawet do 4 razy w ty-
godniu. Codzienne klétnie w rodzinie s3 sporadycznym zjawiskiem, ktére
dotyczy tylko 5% ankietowanych. Zapytani o wplyw zaistnialych kiétni na
ich samopoczucie i budowanie negatywnych emocji w 36% potwierdzali
negatywne odczucia objawiajace si¢ ztymi emocjami burzgcymi homeosta-
z¢ zyciowq. Ujawniane emocje wéréd mlodziezy czesto zalezaty od czlon-
kéw rodziny. Obecno$¢ mamy wzbudzala u dzieci szczegdlne poczucie
niebezpieczenstwa (p=0,003) w przeciwienstwie do obecnosci taty, gdzie
nie zanotowano statystycznej zaleznosci (p=0,066). Istnialy takze inne ne-
gatywne emocje dodatnio skorelowane z przynaleznoscia matki. Wsréd
nich wymieniana byta: agresja (22%; p=0,006), przykros¢ (54%; p=0,029)
i nienawis¢ (21%, p=0,032). Pozostale emocje pomimo iz wystepowaly

15 E. Bak-Buczak, Dziewczeta w grupach przestepczych, ;Wychowawca” 2007, nr 2,
s.12-14
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w bardzo wysokich odsetkach nie byly istotne statystycznie. Ojciec jako
czynny czlonek rodziny byl zZrédlem wytacznie negatywnych emocji za-
leznych od jego obecnosci. Dzieci do uczu¢ zwigzanych z obecnoscia ojca
szczegolnie zaliczaly: przykro$¢ (50%; p=0,004), gniew (54%; p=0,005)
i nienawis¢ (20%; p=0,033). 61% deklarowalo zlos¢ wzgledem ojca, 47%
mialo do niego zal, natomiast u 30% wyzwalat on uczucie przygnebienia.
Doktadne dane przedstawia tabela VIIIL.

Wystepowanie kiétni przyczynia sie do ogolnej degradacji psychicz-
nej i spolecznej jej cztonkéw znacznie pogarszajac atmosfere w domu.
Czesto potyczki stowne czy nawet przemoc fizyczna wystepuja w rodzi-
nach, gdzie naduzywany jest alkohol. Konsekwencja tych patologicznych
zachowan jest brak opieki nad dzie¢mi, a nawet wzbudzanie w nich ztych
emocji budujacych nienawis¢ i strach do domownikéw. Sg to niekorzystne
warunki wychowawcze dla dziecka, ktére czesto nie potrafi poradzi sobie
z zaistnialg sytuacja, uciekajac si¢ do czynéw patologicznych zwigzanych
z famaniem prawa czy agresja wzgledem otoczenia.'®

Czestos¢ kiotni miedzy dzie¢mi a ich opiekunami jest zalezna od
wynikéw uzyskiwanych przez nie w toku nauczania (p=0,0003). Dla 56%
ogo6tu spory rodzinne zdarzajg si¢ sporadycznie od dwoch do trzech razy
w miesigcu, co zdecydowanie czgsciej miato miejsce u dzieci osiggajacych
$redni poziom ocen (63%). Uczniowie czgsto wchodzacy w konflikty z opie-
kunami to w wiekszo$ci osoby uzyskujace zte wyniki ( 38%), w poréwna-
niu do pozostatych grup (bardzo dobre-10%; dobre-18%; $rednie-21%).
4% badanych kiécilo sie codziennie, pozostali nie mieli zadnych sytuacji
konfliktowych z opiekunami (17%). Ta tendencja w wigkszosci przypad-
kow miata miejsce wérdd uczniéw z bardzo dobrymi ocenami w naucza-
niu (70%). Przedmiotem tych kiotni jest szereg zachowan mlodocianych,
ktdre sg drazliwe dla kultywujacej tradycje rodziny. Czesto przyczyny spo-
réw s3 zalezne od warunkéw materialnych rodziny. Najczestsze przyczyny
wzajemnej wymiany zdan to zle wyniki w szkole (43%) i zwigzane z tym
zbyt wysokie wymagania zwigzane z nauka (34%), zakazy spotkan i zabaw
towarzyskich (32%), zbyt male , kieszonkowe” (28%), nie przestrzeganie
wykonywania obowigzkéw domowych (27%), a takze w mniejszym stop-
niu aroganckie pozbawione szacunku zachowanie (16%), brak akceptacji
znajomych dzieci przez ich rodzicéw (15%) i naganne zachowanie w szkole
(6%). Czestos¢ udzielanych odpowiedzi wsrod kobiet i mezczyzn przedsta-
wia tabela IX.

16 H. Kotakowska-Przelomiec, Przestepczosc i nieprzystosowanie spoteczne nieletnich
w genezie przestgpczosci dorostych, PAN, Wraszawa—Krakéw-Gdansk 1997.
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Konflikty rodzinne majg swoj poczatek w deklarowaniu odmien-
nych postaw wzgledem danej sytuacji i bardzo czesto sg one zalezne od
warunkow materialnych rodzin. Niedostatek w rodzinie czesto zabu-
rza sprawowanie funkcji opiekunczo - wychowawczej nad dzieckiem.
Wisréd najbardziej istotnych statystycznie powodéw wspolnych kioétni
wymieniano zbyt mate ,kieszonkowe”, ktore najczesciej bylo powodem
sporow wsrdd dzieci z najubozszych rodzin (zte-78%; p=0,0002), jak
réwniez wysokie wymagania rodzicow dotyczace procesu ksztalcenia
podopiecznych, ktérych wystepowanie czesciej obserwowano wsrédd ro-
dzin o wyzszym statusie materialnym (bardzo dobre-28%; dobre-29%;
srednie-49%; p=0,001). Ponadto mlodziez reprezentowala przeciw-
ne zdanie wzgledem zakazow spotkan i zabaw towarzyskich. Wbrew
ograniczeniom opiekundw chcieli rozwija¢ swoje zycie prywatne, dla-
tego wérod wigkszosci grup ten aspekt byl krytykowany i powodowat
liczne sytuacje konfliktowe (dobre-37%; $rednie-29%; raczej zle-50%;
zle-67%; p=0,008). W réwnym stopniu dzieci z rodzin o dobrym (32%)
i Srednim (32%) podlozu materialnym przedstawialy sprzeczne zdania
dotyczace wypelniania obowigzkéow domowych, ktére byly narzucane
im przez rodzicéw (p=0,026). Niestosowny ubiér powodowat irytacje
wsrdd opiekundw z najbogatszych srodowisk (bardzo dobra-19%; do-
bra-24%) i u 42% z raczej zl3 sytuacja materialng (p=0,035). Zte wy-
niki uzyskiwane w toku nauczania sg najczestsza przyczyng wspolnych
ki6tni i nieporozumien (43% ogoétu; p=0,041). Niemal kazda z rodzin
bez wzgledu na jej stan finansowy zwracata szczegélng uwage na wyni-
ki w nauce wychowanka (bardo dobre-53%, dobre-45%; $rednie—39%;
z1e-67%), jedynie mniejszy stopnien kontroli zauwazano u potomstwa
opiekundéw osiagajacych raczej zty stan materialny (raczej zte-8%). 16%
ogoétu rodzicéw krytycznie podchodzito do aroganckiego zachowania
prezentowanego przez dzieci, 15% nie akceptowalto znajomych swoich
podopiecznych, natomiast pozostali negowali naganng postawe ucznia
na terenie szkoty (6%) (Tabela X).

Wazng umiejetnoscig wyjscia z konfliktu jest trafne ujecie pro-
blemu, wlasciwa rozmowa i osiggniecie kompromisu. Profilaktyka spo-
réow rodzinnych jest wspdlna analiza negatywnych uczu¢ jej cztonkow.
Ankietowani zapytani o obraz sytuacji majacej miejsce tuz po wspolnej
kiétni, w 51 % mowili, ze nie rozmawiaja o zaistnialym problemie i ni-
gdy nie dochodzg do kompromisu, tylko 33% osigga konsensus, pozo-
stali nie ktocg si¢ z rodzicami i wybierajg najlepsza opcje roztadowania
negatywnego napiecia, jaka jest wspolny dialog dazacy do osiagniecia
porozumienia (16%).
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Dyskusja

Podstawowa grupa btedéw popelnianych w wychowaniu rodzinnym
wigze si¢ z wyobrazeniami o cechach i postawach, ktdre zdaniem rodzicow
moga by¢ dziecku przydatne w jego dorostym, samodzielnym zyciu. Rodzice
czesto zatracajg granice migdzy sugerowanym a narzucanym rodzajem zacho-
wan. Nakazy i zakazy prowadzg do licznych konfliktéw i braku wspotpracy
(Lundberg, 1997)."” Wysokie wymagania rodzicow wzgledem samego dziecka
obejmujacych nauke, szkole, obowiazki domowe, zakazy spotkan ze znajomy-
mi - prowadzg do licznych buntéw mtodych ludzi i siggania po uzywki, ktére
psychicznie pozwalaja na odreagowanie negatywnych emocji (Foxcroft i in.,
2003)". W badaniach przeprowadzonych wsréd grupy studentéw dla 48%
wartosci rodzicow pokrywaly sie z wartosciami wyznawanymi przez nich sa-
mych. Jednak 30% wskazywala na zbyt duza kontrole zycia przez rodzicow.”
Analiza literatury wskazuje, iz dorostos¢ pozwala na wieksze zrozumienie
celu wychowania stosowanego w rodzinie. W badaniach autorskich w grupie
uczniéw 52% wskazywalo na akceptujacg atmosfere w domu, a nawet dowol-
nos¢ wlasnego dzialania (40%) i wyrozumialo$¢ (41%). Badani uczniowie po-
zytywnie oceniani stosunek rodzicéw do ich osoby i prezentowanego zacho-
wania, ale 24% wskazywalo uciazliwa nadopiekunczos¢ i kontrole.

W badanej grupie 65% uczniéw bylo swiadkami ktétni miedzy czton-
kami rodziny, z czego 31% wskazuje sporadyczne wystepowanie takich sytu-
acji. Podobnie czestosci wskazaly badania A. Romanowskiej-Toltoczko, ale
skoncentrowane byly na konfliktach wyltacznie miedzy rodzicami. Wsréd li-
cealistow 2/3 rzadko obserwowalo kl6tnie pomiedzy maltzonkami, natomiast
Y czesto. Ponadto studenci w przytoczonym badaniu w 35% wskazywali na
brak kompromisu po zaistnialej ktétni i pojawianie si¢ tzw. cichych dni.*
Takze uczniowie w badaniu wlasnym zgtaszali brak zrozumienia i wystepo-
wanie negatywnych uczu¢ tuz po konfliktach z rodzicami, w szczegdlnosci
z ojcem, ktorego obecnos¢ u 61% uczniéw powodowata zlos¢, a 47% odczu-
walo zal. Ponadto uczniowie wskazywali na znacznie gorsze kontakty z ojcem
w poréwnaniu do obojga rodzicéw. W badaniu A. Romanowska-Totoczko

'7-0. Lundberg, Childhood conditions, sense of coherence, social classand adult ill
health: exploring their theoretical and empirical relations. Soc Sci Med 1997(44), s. 821-831.

18 D R. Foxcroft, D. Ireland, D.J. Lister-Sharp, G.. Lowe, R. Breen, Longer-term pri-
mary prevention for alcohol misuse in young people: a systematic review. Addiction 2003
(98), 5. 397-411.

9" A. Romanowska-Tottoczko, Rodzina w percepcji mlodziezy akademickiej, Spote-
czenstwo i rodzina, nr 26 (1/2011), s. 65

20" A. Romanowska-Toltoczko, Sposoby rozwigzywania konfliktow przez mlodziez
a wzorce wyniesione z rodziny, Spoleczenstwo i rodzina, nr 33 (4/2012), s. 52
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takze wykazala negatywne emocje wzgledem ojca, a osobg z ktdra czesciej
rozmawiali studenci po zakonczonych klétniach byla matka.”» W przypadku
ktétni ojca z corka czesciej skutkiem byt kompromis, w poréwnaniu do sy-
noéw, gdzie 16% przejawiato wole walki i wygranie kiétni.”

Podstawa owocnej wspolpracy miedzy rodzicami a dzieckiem jest
wspolne zrozumienie, akceptacja i rozmowa o problemach wraz z osigga-
niem kompromisu. Nie zawsze problemy dzieci s3 wylacznie modelowane
przez $rodowisko zewnetrzne. Wediug badan Vellemana i Templetonla ro-
dzina jest czynnikiem ksztaltujacym mtodziez. Potwierdzaly korelacje mie-
dzy stosowaniem uzywek a ukazaniem niewlasciwych postaw przez samych
rodzicow i ich niewlasciwym stosowaniu substancji psychoaktywnych, cze-
go przyktadem moze by¢ naduzywanie alkoholu przez opiekundéw (Velle-
man i Templetonl, 2007).” W badaniu wlasnym 22% badanych uczniéw
uwazalo, ze ich naganne zachowania czy stosowanie uzywek sg reakcja na
stres zwigzany z problemami rodzinnymi i barierami komunikacyjnymi
miedzy jej czlonkami.

W spoleczenstwie istnieje ujemna korelacja miedzy statusem spo-
teczno ekonomicznym a wystepowaniem zaburzonych zachowan - im
nizszy status spoleczno-ekonomiczny, tym czesciej wystepuje zjawisko
niedostosowania spolecznego i zaburzenia zachowania, ktére trzykrot-
nie czesciej wystepuja w grupie o najnizszych dochodach. Dzieci z bied-
niejszych rodzin cze$ciej majg nizszy poziom $wiadomosci i problemy
ze zdobywaniem wiedzy, co manifestuje si¢ $rednimi i zlymi wynikami
w nauce. Ta sytuacja pociagga za sobg szereg konfliktow dotyczacych za-
chowan mlodziezy niezgodnych ze standardami przyjetymi przez ro-
dzicéw. W badaniach pokazano takze jak uktada si¢ podzial materialny
w zaleznosci od rodzaju szkoty do ktorej uczeszcza dziecko. Uczniowie,
ktorych sytuacja materialna byla bardzo dobra (64.9%) uczeszczali do
liceum, natomiast osoby z rodzin o $rednich dochodach czesciej byli
uczniami technikum (70.8%).

Van Dinther wraz ze swoimi wspétpracownikami udowodnit istot-
ny wplyw rodziny na zdolnos¢ przystosowania spotecznego mtodych ludzi

21 A. Romanowska-Toloczko, Rodzina w percepcji milodziezy akademickiej,
Spoteczenstwo i rodzina, nr 26 (1/2011), s. 66.

22 A. Romanowska-Toltoczko, Sposoby rozwigzywania konfliktow przez mlodziez
a wzorce wyniesione z rodziny, Spoleczenstwo i rodzina, nr 33 (4/2012), s. 51.

23 R.D.B. Velleman, L. J. Templetonl, Substance misuse by children and young people:
the role of the family and implications for intervention and prevention, Paediatrics and
Child Health 2007, Volume 17, Issue 1, s. 25-30.
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i odnalezienia swojej tozsamos$ci w otaczajacym je $rodowisku (van Din-
ther M., Dochy E, Segers M., 2011).**

Podsumowanie

Konczac weryfikacje i doglebna analize wigzi i relacji rodzinnych,
mozna wysungé szereg wnioskow i zaobserwowa¢ pewne prawidtowosci,
ktore sa znamienne dla procesu wychowywania dzieci. Stanowig one pod-
sumowanie zaleznosci i wzorcow ukazywanych przez wspdétczesne rodzi-
ny, ktérych gléwny cel wychowywania i tworzenia najblizszej wspolnoty
czlowieka, czgsto zostaje zaburzony czynnikami zewnetrznymi, takimi jak:
praca, uzywki czy brak umiejetnosci radzenia sobie z problemami natury
wychowawczej. Oto wnioski, ktdre zostaly wysuniete po analizowaniu ba-
danych respondentéw i ich zycia rodzinnego:

1. Sytuacja rodziny, jej status finansowy ksztaltuje funkcjono-
wanie i emocje w rodzinie oraz warunkuje wybdr i przebieg
ksztalcenia dzieci.

2. Trendem panujacym w procesie wychowywania dzieci jest ogol-
na akceptacja, wyrozumialo$¢ i partnerstwo wzgledem wycho-
wanka. Rzadziej obserwuje si¢ nadmierne ochranianie, nadopie-
kunczos¢ i ograniczenia w postaci zakazdow, ktore s sytuacjami
konfliktogennymi w relacjach rodzice-dzieci.

3. Ksztaltowanie prawidlowych postaw rodzicielskich matki i ojca,
sa bardzo pozadane, poniewaz rodzice sg najczgsciej autory-
tetem dla swoich dzieci. W niewielkim stopniu wzér stanowig
osoby medialne.

4. Wspolczesni rodzice, a szczegdlnie ojcowie, czynig zbyt matle
starania w celu budowania i ksztaltowania wiezi i poprawnych
relacji z dzie¢mi, co jest przyczyng negatywnych emocji odczu-
wanych przez mlodziez.

5. Podstawg budowania uczu¢ i zaufania miedzy rodzicami
i dzie¢mi powinien by¢ ich wzajemny kontakt i komunikacja
wewnatrzrodzinna, co umozliwitoby redukcje natezenia nega-
tywnych emocji i nieakceptowanych spolecznie zachowan mtlo-
dziezy.

6. Rodzaj szkoly i $srodowisko rodzinne ksztaltuje postawy dojrze-
wajacej mlodziezy wzgledem zdrowia. Zle postawy rodzicielskie

24 M. van Dinther, E. Dochy, M. Segers, Factors affecting students’ self-efficacy in
higher education, Educational Research Review 2011 (6), s. 95-108.
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i style wychowania oraz mniejsza swiadomo$¢ rodzicéw negatyw-
nie wplywa na ksztaltowanie postaw zdrowotnych dzieci.

7. Zwiekszenie swiadomosci zdrowotnej rodzicow i edukacja zdro-
wotna w szkole mogloby przyczyni¢ sie do obnizenia ryzykow-
nych dla zdrowia zachowan. ze strony uczniéw.
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Tabela I. Korelacja miedzy rodzajem szkoly a sytuacjg materialng ucznioéw

Warunki materialne z
Jestem uczniem :‘qé
bardzo raczej raczej bardzo &
dobre dobre $rednie zte zte
liceum Liczebnosé¢ 24 36 24 9 5 98
% z Warunki 64,9% 40,4% 27,0% 75,0% 55,6% 41,5%
materialne
% z Ogélem 10,2% 15,3% 10,2% 3,8% 2,1% 41,5%
technikum | Liczebnosé 13 49 63 3 3 131
% z Warunki 35,1% 55,1% 70,8% 25,0% 33,3% 55,5%
materialne
% z Og(’)lem 5,5% 20,8% 26,7% 1,3% 1,3% 55,5%
szkota Liczebnos¢ 0 4 2 0 1 7
zawodowa % z Warunki 0,0% 4,5% 2,2% 0,0% 11,1% 3,0%
materialne
% z Ogolem 0,0% 1,7% 0,8% 0,0% 0,4% 3,0%
Ogolem Liczebnos¢ 37 89 89 12 9 236
% z Warunki 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
materialne
% z Ogolem 15,7% 37,7% 37,7% 5,1% 3,8% 100,0%
Chi kwadrat = 26,731; df = 8; p = 0,001
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Tabela III. Czgsto$¢ uczué przejawianych w rodzinie

9 o & w o

E s : | 3%
mito$¢ 104 44,1 45,2 45,2 0,499 0,249
czuto$¢ 83 35,2 36,1 36,1 0,481 0,232
rados¢ 136 57,6 59,1 59,1 0,493 0,243
serdeczno$é 122 51,7 53,0 53,0 0,500 0,250
ufnosé 106 44,9 46,1 46,1 0,500 0,250
spokoj 120 50,8 52,2 52,2 0,501 0,251
smutek 41 17,4 17,8 17,8 0,384 0,147
ztoéé 49 20,8 21,3 21,3 0,410 0,168
gniew 50 2,2 21,7 21,7 0,413 0,171
strach 32 13,6 13,9 13,9 0,347 0,120
lek 23 9,7 10,0 10,0 0,301 0,090
przykros¢ 56 23,7 24,3 24,3 0,430 0,185
zdenerwowanie 104 44,1 452 45,2 0,499 0,249
nienawisé 14 5,9 6,1 6,1 0,240 0,057
p.o.czucrle. 13 5,5 5,7 5,7 0,232 0,054
nizszo$ci
Wrogos¢ 19 8,1 8,3 8,3 0,276 0,076

Zrédto: wyniki badan whasnych
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Tabela VII. Czesto$¢ wystepowania destrukeyjnych zachowan mtodziezy w zalez-
noéci od pici

) —

o a

5 £ S g -

=) o= N = B

e ] S & 5 g

g > 9 o g £

g = K 2

g B 2

2 - £

Q9 -= =}

g ] 3 § o ]

B & S

= c .2 S B £

N o =) [=] - Q = x

< N S N N

=] o ~4 ° @&

& ES E-
naduzywanie 24| 24,0 34| 262 58| 252| 0139| 0,709
alkoholu
palenie papierosow 32 32,0 54 41,5 86 37,4 2,197 0,138
narkotyki 2| 22,0 7 5,4 29| 12,6 14,161| 0,0003
agresja 7 7,0 27 20,8 34 14,8 8,507 0,004
wybryki 2| 42,0 2| 322 84| 365| 2937| 0,230
wykroczenia, lamanie 7 7,0 21 16,2 28|  12,2| 4430| 0,035
prawa
ryzykowne 18] 18,0 15| 11,5 33|  143| 1,920 0,166
zachowania seksualne
ucieczki z domu - - 12 9,2 12 5,2 9,739 0,002
Opuszczanie zajge 31| 31,0 9| 377 80| 348| 1,116] 0,291
szkolnych, wagary
nie dotyczy 370 37,0 350 26,9 72| 31,3| 2,669| 0,102
Inne - - - - - -

Zrédlo: wyniki badan wlasnych
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Tabela IX. Wplyw wynikéw nauczania na czgsto$s¢ wystepowania kiétni miedzy
dzie¢mi a ich opiekunami

.
5]
35 §' 385
9 £ X = =
S8 E 2588 g
=28 g R 5
o N S 2 -~
- T = ) Q
52 2 %
N g = ]
; 2 % Qv 5 i1
e SE| 2| 5| g
23| 3 )
Liczebnos$c 0 0 7 3 10
N I
codziennie | P ZSwolewyniki | ool 000 | 44% | 103% 4,3%
‘W nauce
% z Ogdlem 0,0% | 00%| 30%| 13% 4,3%
Liczebnos$c 1 6 34 11 52
czesto . - o
(ok3-4razy | oZSwolewyniki |0 g0 | 18006 | 214% | 37.9% |  22,5%
. W nauce
w tygodniu)
% z Ogdlem 04% | 2,6% | 147% | 48% | 22,5%
Liczebno$¢ 2 18 101 9 130
sporadycznie |, - o
(2-3 razy %z Swojewyniki | o 000 | 5450 | 635% | 31,0% |  56,3%
. W nauce
w miesigcu)
% z Ogdlem 0.9% | 7.8% | 437% | 39% | 563%
Liczebnos$¢ 7 9 17 6 39
. -
nie Klocesie | 02 SWolewyniki | oo o0 | 27306 | 107% | 207% | 169%
‘W nauce
% z Ogdlem 30% | 39%| 74%| 26%| 169%
Liczebno¢ 10 33 159 29 231
. -
Ogétem % 2 Swoje wyniki |15 09 | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
W nauce
% z Ogdlem 43% | 143% | 68,8% | 12,6% | 100,0%
Chi kwadrat = 38,214; df = 9; p = 0,0003

Zrédto: wyniki badan whasnych
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The influence of family background on shaping teenage behaviour

Teenage functioning in social environment is closely connected with
sociology of the family which is a significant unit shaping personality of
young people. Destructive behaviour which is partially influenced by fa-
mily background may undermine stability of their functioning in social life
and their health.

The research have been performed in order to define resources and
family relations, as well as their impact on destructive behaviour among
children.

There were 236 students from upper-secondary school who comple-
ted the questionnaire. The method of the research was diagnostic poll/
test. The results have been analysed in SPSS programme, and the significant
statistic relations were determined at p < 0,05.

Majority of students were raised in families with both parents (88%),
and their attitude towards their guardians was frequently negative. Argu-
ments succeeded poor results at school, and missing classes (35%) was an
example of destructive behaviour towards the obligation of compulsory
education. Smoking cigarettes (37%) and drinking alcohol (25%) appeared
the most common addictions among young people.

The research focused on the impact of financial status on the choice
of forms of education for children which caused disagreements between
parents and their offspring. The level of parents’ education determined pro-
-health patterns.
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Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Aspiracje edukacyjno-zawodowe studentow I roku stu-
diow I stopnia - wybrane aspekty

Problematyka aspiracji edukacyjno-zawodowych studentéw jest
waznym aspektem zycia mlodych ludzi, ale nie tylko, zagadnienia te sg
réwniez wazne dla spoleczenstwa, w ktérym zyjemy, a takze dla gospo-
darki panstwa. Aspiracje sa znaczace podczas podejmowania przetomo-
wych decyzji zwigzanych z edukacja mtodych ludzi, co wiaze sie¢ z przy-
szla praca zawodowq. Aspiracje zaczynaja sie ksztaltowac juz w okresie
dziecinstwa, poprzez nasladownictwo rodzicéw, jak i znaczacych oséb
dorostych. Dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym zaczynaja mo-
wic¢ o tym kim chciatyby by¢ w przysztosci, wyznaczaja sobie pierwsze,
lecz nieuswiadomione do konca cele zawodowe, ktdre s zwigzane z ich
edukacja. Natomiast z biegiem lat mlodzi ludzie zaczynajg bardziej in-
teresowac si¢ zawodami, dlatego tez cele edukacyjno-zawodowe ulegaja
czgsto znacznym zmianom. Ryszard Parzecki pisze, Ze aspiracje ,nie sa
zjawiskiem stalym, zmieniajg si¢ pod wplywem wielu czynnikéw subiek-
tywnych i obiektywnych”' Pierwsze wazniejsze decyzje zwigzane z aspi-
racjami edukacyjno-zawodowymi mlodziez podejmuje w okresie adole-
scencji, gdy nastepuje wybor szkoly ponadgimnazjalnej, a takze uczelni
wyzszej, co wigze si¢ z ukierunkowaniem zawodowym. Decyzje zwigzane
z wyborem drogi edukacyjno-zawodowej po ukonczeniu szkoty ponad-
gimnazjalnej, powinny by¢ ukierunkowane na zawdd, w ktérym chcg
w przyszlosci pracowac. To znaczy, ze podejmowane decyzje powinny by¢
zgodne z aspiracjami edukacyjno-zawodowymi przyszlych studentow.
Lecz czgsto jest tak, Ze to wlasnie okres studiow jest czasem kiedy mlodzi

' R. Parzecki, Uwarunkowania aspiracji zawodowych mlodziezy w srodowisku
wiejskim, Torun 1987, s. 15.
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ludzie rozpoczynaja dokladniej zastanawiac¢ si¢ nad wlasnymi wybora-
mi i aspiracjami dotyczacymi przyszlego zawodu. Odpowiednio podjete
decyzje, ktore sa zwigzane z aspiracjami edukacyjno-zawodowymi maja
znaczenie nie tylko dlatego, Ze powoduja zadowolenie i satysfakcje, ale
takze dlatego, ze pozwalaja zaspokoi¢ potrzeby Zyciowe mlodych ludzi,
jak i powoduja wigksza efektywnos$é w przysztej pracy zawodowej.
Zagadnieniami zwigzanymi z aspiracjami zajmuja si¢ nie tylko psy-
cholodzy, socjolodzy, czy filozofowie, ale takze pedagodzy. Definicje aspira-
cji wedtug wskazanych dziedzin naukowych maja wspolne cechy i podmiot,
natomiast r6znig si¢ one interpretacja. I tak, w definicjach psychologicz-
nych duzg role odgrywaja czynniki wewnetrzne jednostek, ich motywry,
potrzeby, zyczenia. Socjologowie biorg pod uwage srodowisko i kontakty
spoleczne, natomiast dla pedagogéw wazny przy okreslaniu definicji aspi-
racji jest proces wychowawczy i sSrodowisko, w ktorym jednostka wzrasta.?
Pedagog Marcin Bryzka pisze, ze aspiracje sa ,czynnikiem silnie determi-
nujacym zachowania cztowieka, wspdtdecyduja o jego planach zyciowych,
o blizszych i dalszych zamierzeniach czy pragnieniach, a takze wyznaczaja
kierunki dziatania, wptywajg na osiagniecia szkolne uczniow, na wybér za-
wodu, aktywnos$¢ spofeczng i kulturalng, na nawigzywane kontakty inter-

personalne”?

Aspiracje edukacyjno-zawodowe studentow

Aspiracje edukacyjno-zawodowe to jedne z rodzajoéw aspiracji wy-
mienianych przez autoréw zajmujacych si¢ niniejsza problematyka. Auto-
rzy przedstawiajg aspiracje ze wzgledu na rézne kategorie. Najczgstszym
kryterium podziatu jest ich tres¢. Taki podzial przedstawia miedzy inny-
mi Tadeusz Lewowicki, ktéry wymienia podstawowe obszary, w ktérych
wystepuja dazenia ludzkie.* Natomiast Zbigniew Skorny dzieli aspiracje
chronologicznie.” Z kolei Andrzej Janowski w swoich publikacjach przed-
stawia aspiracje, ktore najczesciej wystepuja w populacji, sg to miedzy in-
nymi aspiracje dotyczace przyszlej nauki, zawodu, czy tez zycia osobiste-
go i rodzinnego.® Andrzej Bogaj przeprowadzit badania wéréd mtodziezy

2 R. Parzecki, Uwarunkowania aspiracji ..., s. 15.

> K. Musialska, Aspiracje zyciowe mlodziezy stojgcej u progu dorostosci, Krakéw
2008, s. 13 - 14.

4 B. Galas, T. Lewowicki, Osobowos¢ a aspiracje, Warszawa 1991, s. 34 — 35.

> 7. Skorny, Aspiracje mlodziezy oraz kirujgce nimi prawidtowosci, Wroctaw, War-
szawa, Krakow, Gdansk 1980, s. 35 — 37.

6 A.Janowski, Aspiracje mlodziezy szkot srednich, Warszawa 1977, s. 61.
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i wyréznit dziesig¢ kategorii aspiracji, ktore zostaly wskazane przez bada-
nych. Sg to aspiracje edukacyjne, rodzinne, materialne, prestizowe, hedo-
nistyczne, zawodowe, socjocentryczne, afiliacyjne, etyczne, a takze wladza
i inne np. zdrowie, spokdj, czy bezpieczenstwo.”

U studentdw, ktorzy znajduja si¢ w okresie wezesnej dorostosci, cze-
sto zmienia si¢ hierarchia warto$ci aspiracji. Okres wczesnej dorostosci jest
to czas podejmowania waznych decyzji, nie tylko osobistych, ale i eduka-
cyjnych, ktdére wiaza si¢ z ich przyszla droga zawodowa. Wczesna dorostosé
jest czasem powaznych zmian, ale i zadan rozwojowych, ktére wymienia
Robert J. Havighurst.® Natomiast jak pisze Berenica L. Neugarten ,kazde
spoleczenstwo ma wlasny <zegar spoleczny> wedlug ktérego oceniane
moze by¢ tempo rozwoju jednostki”’ Dlatego tez nie wszyscy studenci beda
stawa¢ przez tymi samymi zadaniami rozwojowymi w tym samym czasie.
Wedlug Zygmunta Freuda to zdolno$¢ do pracy i mitosci okresla prawidlo-
wy rozwdj w dorostosci.'” W tym okresie mozna zauwazy¢, ze to wlasnie te
dwa aspekty zycia najbardziej dynamicznie rozwijaja si¢ u mlodych ludzi.
Zdolno$¢ do milosci objawia sie tym, ze mtodzi ludzie w tym okresie za-
czynajg zaklada¢ rodziny. Z kolei zdolno$¢ do pracy przejawia si¢ tym, ze
studenci przygotowuja si¢ do roli pracownika poprzez nauke odpowiednie-
go dla siebie zawodu.

Warto zwrdci¢ réwniez uwage na rozwoj zawodowy, ktory jest $cisle
zwigzany z aspiracjami edukacyjno-zawodowymi. Donald E. Super podzie-
lit aktywno$¢ zawodowa na stadia rozwoju zawodowego.'' Wedlug podzia-
tu autora studenci moga znajdowac si¢ w dwdch pierwszych stadiach, to
znaczy w stadium eksploracji i w stadium stabilizacji. Stadium eksplora-
¢ji mozna przypisa¢ do mtodziezy szkél ponadgimnazjalnych, ktora sta-
je przed wyzwaniem okreslenia i wybrania odpowiedniej dalszej $ciezki
edukacyjnej, ktéra pozwoli im na zdobycie odpowiedniego zawodu. Jest to
czas, w ktorym mlodzi ludzie nie wiedza dokladnie co chcg robi¢ w zyciu
i ,przymierzajg’ si¢ do réznych rol zawodowych. Czgsto jest tak, ze stu-
denci znajduja si¢ rowniez w stadium eksploracji. To wlasnie czas studiow
jest dla nich momentem na przekonanie si¢ i podjecie decyzji zwigzanych

7 A. Bogaj, Liceum ogélnoksztatcgce w Polsce, Warszawa 1992, s. 156 — 157.

8 Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okreséw zycia czlowieka, B. Har-
was-Napierala, J. Trempata (red.), Warszawa 2007, s. 203.

® Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka..., s. 204.

10" psychologia rozwoju czlowieka: podrecznik akademicki, J. Trempata (red.), War-
szawa 2011, s. 297.

' psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka..., s. 223.
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z ich przyszla praca zawodowa. Z kolei stadium stabilizacji odnosi si¢ do
tych studentow, ktorzy wiedza co chcg robi¢ w zyciu zawodowym i podjeli
przemyslang decyzje zwiazang z wyborem kierunku studiéw. To w czasie
studiow mlodzi ludzie czgsto maja mozliwo$¢ sprawdzenia sie w zawodzie,
w ktorym sie ksztalca, na przyklad poprzez praktyki, czy staze. Zdarza
sie rowniez tak, ze mlodzi ludzie otrzymujg oferty pracy juz w zawodzie,
w ktérym sie ksztalcg i poprzez zatrudnienie okreslaja oni swoje miejsce na
rynku pracy i nastepuje u nich proces adaptacji do wybranego przez nich
zawodu i warunkoéw pracy.

Piszac o rozwoju zawodowym warto zwroci¢ uwage na aspiracje
edukacyjno-zawodowe, ktdre s3 jego elementem. W zyciu kazdego mlo-
dego czlowieka znajduja si¢ trzy momenty, trzy progi edukacyjne, w kto-
rych trzeba podja¢ decyzje zwigzane z edukacja prowadzace do przyszlego
zawodu. Pierwszym takim momentem jest ukonczenie szkoly podstawo-
wej, wtedy uczniowie podejmuja decyzje zwigzane z wyborem gimna-
zjum, a takze podchodzg do sprawdzianu kompetencji. Kolejnym progiem
edukacyjnym, gdy mlodziez podejmuje decyzje zwigzane z aspiracjami
edukacyjno-zawodowymi jest czas ukonczenia gimnazjum. W tym czasie
uczniowie podchodzg do egzaminu gimnazjalnego i podejmuja kolejna
wazng decyzje, czyli wybor szkoly ponadgimnazjalnej, ktory jest zwigza-
ny z ich przyszlg karierg zawodowa. Ostatnim waznym i przelomowym
progiem edukacyjnym dla mlodych ludzi jest moment ukonczenia szko-
ty ponadgimnazjalnej i podejscie do egzaminu maturalnego badz tez eg-
zamindw zawodowych. Na tym etapie mtodzi ludzie podejmujg réwniez
wybor dalszej $ciezki edukacyjno-zawodowej; jest to jeden z wazniejszych
wyboréw, moze to by¢ wybdr uczelni wyzszej, szkoly policealnej badz in-
nej drogi edukacyjnej."?

Aspiracje edukacyjno-zawodowe, jak zostalo wczesniej wskazane, s3
elementem rozwoju zawodowego, s3 one nierozlaczne, poniewaz wplywaja
na siebie wzajemnie. Rozwdj aspiracji, a takze rozwoj zawodowy towarzy-
sza nam przez cale zycie juz od lat dziecinstwa, dlatego tez warto zwrdci¢
uwage na ich ksztaltowanie si¢ w poszczegdlnych okresach zycia czlowie-
ka. Kazimierz Czarnecki w jednej ze swoich publikacji zaznacza, ze rozwoj
zawodowy zwigzany jest z kazda kategorig rozwoju ogolnego czlowieka."
Autor réwniez wyrdznia okresy w zyciu cztowieka, w ktorych wystepuje
rozwdj zawodowy, okresy te rozpoczynaja si¢ od 3 roku zycia i trwajg az

12 Mlodziez wobec (nie)goscinnej przyszlosci, R. Leppert, Z. Melosik, B. Wojtasik
(red.), Wroctaw 2005, s. 177 — 178.

13 K. Czarnecki, Rozwéj zawodowy czlowieka, Warszawa 1985, s. 28.
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do wieku emerytalnego. Natomiast jesli chodzi o wiek studentéw, to znaj-
duja sie oni w dwoch okresach wymienianych przez K. Czarneckiego, czyli
w okresie uczenia si¢ zawodu przez mlodziez i w okresie kwalifikowanej
pracy zawodowej dorostych. Okres uczenia si¢ zawodu przez mlodziez,
wystepuje miedzy 16 a 25 rokiem zycia, jest on zréznicowany dlugoscia
trwania ze wzgledu na wybdr $ciezki ksztalcenia, poniewaz dla oséb, kto-
re wybraly ksztalcenie si¢ w zasadniczej szkole zawodowej bedzie krétszy
niz dla studentéw. Natomiast w okresie kwalifikowanej pracy zawodowej,
ktéry obejmuje osoby pracujace od 18 do 70 roku Zycia, mlody czlowiek
rozwija si¢ psychicznie,

spolecznie, moralnie, uczuciowo, a takze politycznie, poniewaz to
W pracy wystepuja rézne sytuacje, zdarzenia, a takze czynnosci, poprzez
ktore si¢ rozwijamy.'

Uwarunkowania rozwoju aspiracji edukacyjno-zawodowych
Podczas przedstawiania zagadnien zwigzanych z aspiracjami edu-
kacyjno-zawodowymi wazne jest to, aby wskaza¢ uwarunkowania ich roz-
woju. Badacze, ktdrzy zajmuja si¢ uwarunkowaniami aspiracji dzielg je pod
katem dziedzin nauki, wymieniaja oni uwarunkowania pedagogiczne, psy-
chologiczne, socjologiczne, a takze osobowosciowe i Srodowiskowe.
Malgorzata Scistowicz i Malgorzata Dubis pisza o uwarunkowa-
niach osobowosciowych. M. Scistowicz wskazuje, Zze uwarunkowania
osobowosciowe sg widoczne szczegélnie w okresie wezesnoszkolnym, po-
niewaz najbardziej widoczne s3 réznice miedzy uczniami. W tym okresie
nastepuje manifestacja réznic emocjonalnych i spotecznych, ale takze in-
telektualnych.” M. Dubis dodaje, ze nasza osobowos¢ ksztaltuje si¢ przez
cale zycie, najbardziej natomiast wlasnie w okresie dziecinstwa i mtodosci
poprzez proces socjalizacji, a takze w wyniku wlasnej aktywnosci. Wedlug
autorki réwniez cechy czlowieka takie jak sposob funkcjonowania psychi-
ki, myslenia, odczuwania, zachowywania sig, a takze radzenie sobie z pro-
blemami wchodza w sktad uwarunkowan osobowosciowych.'s
Tadeusz Lewowicki pisze, ze potrzeby, ktdre zwigzane s3 ze sferg mo-
tywacji warunkujg aspiracje edukacyjno-zawodowe. Autor wskazuje réw-
niez na to, Ze samoocena i obraz wlasnej osoby, ktéry powstaje w wyniku
wlasnych do$wiadczen, opinii i sadéw innych ludzi na temat danej osoby

14 K. Czarnecki, Rozwdj zawodowy..., s. 103 - 175.

> M. Scistowicz, Aspiracje edukacyjne rodzicéw a osiggnigcia szkolne ich dzieci,
Kielce 1994, s. 20. 16 M. Dubis, Mlodziez wobec wyboru profilu ksztalcenia i zawodu (na
przyktadzie licealistow z Podkarpacia), Krakéw 2011, s. 47.
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wplywaja na ksztaltowanie si¢ i poziom aspiracji.'® Andrzej Janowski takze
opisuje wczesniej wskazane czynniki, lecz okresla je jako uwarunkowania
psychologiczne. Autor dodaje, ze psychologicznym uwarunkowaniem jest
réwniez wplyw zdobytych przez jednostke doswiadczen w zakresie realizo-
wania zadan na sposob jej postepowania w przysztosci i na checi jej dzia-
tania. Dlatego tez osoby, ktdre doswiadczaly wielokrotnie sukceséw, maja
wysoka potrzebe osiggnie¢ i przypisujg one porazki lub sukcesy do wlasne-
go wysitku i wlasnego dziatania. Natomiast osoby, ktére maja niska potrze-
be osiagniec przypisuja porazki przypadkowi lub brakowi zdolnosci.”

Kolejng grupa czynnikéw s3 uwarunkowania srodowiskowe, ta-
kie uwarunkowania wymieniaja miedzy innymi M. Scistowicz, M. Dubis
i T. Lewowicki. A. Janowski okresla uwarunkowania srodowiskowe jako
uwarunkowania socjologiczne.

Do uwarunkowan srodowiskowych zalicza si¢ srodowisko rodzin-
ne i szkolne. T. Lewowicki wskazuje, ze rodzina jest jedna z podstawo-
wych grup formutujacych normy postepowania i tworzacych hierar-
chie wartosci.’ M. Dubis pisze, ze waznym czynnikiem, ktory decyduje
o aspiracjach mtodziezy jest styl wychowania stosowany przez rodzicow,
ich poglady, cele wychowawcze, osobiste do§wiadczenia i wzory wynie-
sione z domu rodzinnego."” T. Lewowicki w uwarunkowaniach srodowi-
skowych wskazuje normy grupowe, a takze grupy rowiesnicze i szkote.?
M. Dubis wskazuje, ze w szkole znaczacy wplyw na rozwdj aspiracji edu-
kacyjno-zawodowych, procz grup réowiesniczych, maja osiagniecia szkol-
ne.”’ W uwarunkowaniach socjologicznych znajduja si¢ réwniez wzor-
ce kulturowe, ktdre sa propagowane przez spoleczenstwo, a takze przez
srodki masowego przekazu.*

Ostatnig grupg uwarunkowan aspiracji edukacyjno-zawodowych sa
uwarunkowania pedagogiczne. M Scistowicz pisze, ze s3 to przede wszyst-
kim czynniki, ktore wiaza si¢ z cechami osoby nauczyciela, z jego przygoto-
waniem zawodowym, metodami oraz stylem pracy dydaktycznej i wycho-
wawczej, a takze uwarunkowania zwigzane z istniejagcym modelem szkoty,
programami nauczania, treSciami ksztalcenia, atmosfera wychowawcza

T. Lewowicki, Aspiracje dzieci i mtodziezy, Warszawa 1987, s. 29 — 33.
A. Janowski, Aspiracje mlodziezy..., s. 19 - 21.

T. Lewowicki, Aspiracje dzieci..., s. 34.

19 M. Dubis, Mtodziez wobec wyboru..., s. 50 = 53.

T. Lewowicki, Aspiracje dzieci..., s. 35 - 36.

21 M. Dubis, Mlodziez wobec wyboru..., s. 47.

T. Lewowicki, Aspiracje dzieci..., s. 37.
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i zyciem wewnetrznym klasy szkolnej.”® Wiestaw Sikorski zauwaza, ze takze
pozycja spoteczna w nieformalnej strukturze klasy szkolnej réwniez moze
oddzialywac¢ na ksztaltowanie si¢ aspiracji mlodziezy.*

Aspiracje edukacyjno-zawodowe studentow w swietle badan wlasnych

Chcac sprawdzi¢ jakie aspiracje edukacyjno-zawodowe posia-
daja studenci I roku studiéw I stopnia, przeprowadzone zostaly bada-
nia w grupie 96 studentach z wybranych uczelni wyzszych w Bydgosz-
czy. Badaniem zostaly objete osoby studiujace na kierunku pedagogika
w Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego, a takze osoby studiujace na
kierunku zarzadzanie i inzynieria produkcji w Uniwersytecie Technolo-
giczno-Przyrodniczym im. Jana i Jedrzeja Sniadeckich. Czynnikami r6z-
nicujacymi podczas analizowania wynikéw badan byly pte¢ badanych,
kierunek studiow, miejsce zamieszkania, typ rodziny, a takze typ ukon-
czonej szkoly ponadgimnazjalnej. Natomiast otrzymane wyniki badan
z uwzglednieniem miejsca zamieszkania, typu rodziny i typu ukonczonej
szkoly ponadgimnazjalnej nie pozwalaja jednoznacznie stwierdzi¢ roli
tych czynnikéw, poniewaz wskaznik procentowy tego zréznicowania jest
niewielki, w przeciwienstwie do takich czynnikéw jak ple¢ i kierunek
studiéw. Dlatego tez w niniejszym tekscie zostanie przedstawiona anali-
za wynikéw badan tylko ze wzgledu na plec i kierunek studiéw. Badania
oparte zostaly na prébie nieprobabilistycznej, opartej na dostepnosci ba-
danych i przeprowadzone za pomoca metody sondazu diagnostycznego
i techniki ankiety.

Najwazniejsza kwestig podczas badan byto uzyskanie odpowiedzi na
pytania dotyczace dazen i celow badanych studentdw, a przede wszystkim
aspiracji jakie posiadaja. Za pomocg kwestionariusza ankiety zadano bada-
nym pytania o to jakie majg plany na najblizsze trzy lata i o najwazniejsze
cele zyciowe, do ktérych daza. Respondenci zostali poproszeni o wskaza-
nie trzech najwazniejszych planéw i celow zyciowych, a takze o uszerego-
wanie ich od najwazniejszych do mniej waznych. Plany na najblizsze trzy
lata, ktére wskazywali studenci to przede wszystkim ukonczenie studiow
(ranga I) i obrona pracy dyplomowej (ranga II). Trzecia range otrzymaly
plany zwigzane ze znalezieniem partnera/partnerki ,,na cale zycie’, a zna-
lezienie pracy uzyskalo czwartg range. Kolejne miejsca odpowiednio uzy-
skaly odpowiedzi takie jak: wychowywanie dzieci, zalozenie rodziny, inne
(m.in. rozwijanie zainteresowan i uzyskanie dodatkowych kwalifikacji

2 M. Scistowicz, Aspiracje edukacyjne..., s. 25.
24 W. Sikorski, Aspiracje mlodziezy uczqcej sig i ich tlo rozwojowe, Opole 1999, s. 42 — 49.
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jezykowych, a takze przeprowadzka do innego miasta). Ostatnig range uzy-
skala odpowiedz dotyczaca awansu.

Natomiast najwazniejsze cele zyciowe, ktore najczesciej wskazywali
respondenci to cele zwigzane z rozwojem edukacyjnym i uzyskaniem wy-
ksztalcenia (ranga I), cele zwigzane z rodzing, malzenstwem i przyjaciot-
mi (ranga II). Na trzecim miejscu najczesciej respondenci wskazywali cele
zwigzane z pracg zawodows, na przyktad awans, czy rozwdj zawodowy. Ko-
lejne cele zyciowe byly zwigzane z takimi warto$ciami jak mitos¢, zdrowie
i szczescie. Badani wymieniali réwniez pieniadze jako ich cel zyciowy.

Odpowiedzi wskazywane przez respondentéw przeanalizowane pod
katem czynnikow réznicujacych ksztattowaly sie bardzo podobnie jak ana-
liza ogolna wynikow badan. I tak, kobiety i osoby studiujace na kierunku
pedagogika wskazywaly, ze na najblizsze trzy lata ich plany to: ukonczenie
studiow (ranga I), obrona pracy dyplomowej (ranga

II), znalezienie partnera/partnerki ,na cale zycie” (ranga III), za-
tozenie rodziny (ranga IV). Z kolei badane kobiety na piagtym miejscu
najczesciej wskazywaly znalezienie pracy, a na széstym wychowywanie
dzieci. Natomiast badani studenci z kierunku pedagogika wskazywali od-
wrotnie, na pigtym miejscu wychowywanie dzieci, a na széstym znale-
zienie pracy. Ostatnie miejsce w odpowiedziach badanych kobiet i 0séb
studiujgcych z kierunku pedagogika zajat awans. Natomiast cele zyciowe,
do ktérych daza badane kobiety i studiujacy na kierunku pedagogika to
cele zwigzane z wyksztalceniem i edukacja (I), z praca zawodowa i kariera
(II), z rodzing (III). Kolejnymi celami Zyciowymi byly takie wartosci jak
milo$¢, szczescie, spelnienie i szacunek (IV), a takze cele zwigzane z pie-
niedzmi (V) i spelnieniem marzen (VI). Natomiast plany na najblizsze
trzy lata, ktore wskazywali badani mezczyzni i osoby studiujace kierunek
zarzadzanie i inzynieria produkcji byly bardzo podobne. I tak, badani
wskazywali odpowiednio ukonczenie studiéw (I), obrona pracy dyplo-
mowej (II), znalezienie pracy (III), znalezienie partnera/partnerki ,,na
calte zycie” (IV) i inne odpowiedzi (V). Range VI i VII w odpowiedziach
badanych mezczyzn odpowiednio otrzymaty awans i zalozenie rodziny,
a w odpowiedziach osob studiujacych z kierunku zarzadzanie i inzynie-
ria produkcji zalozenie rodziny i awans. Cele zyciowe, ktdre wskazywali
badani mezczyzni i osoby studiujace zarzadzenie i inzynieri¢ produkcji sa
takie same. Najwazniejszymi celami Zyciowymi s3 te zwigzane z edukacja,
rodzing, warto$ciami takimi jak milos$¢, szczescie i szacunek. Kolejnymi
celami zyciowymi dla respondentéw sg cele zwigzane z karierg i pracg
zawodowa, pieniedzmi i innymi celami takimi jak spelnienie marzen, czy
spokojna przysztosc.
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W kwestionariuszu ankiety kolejnym waznym pytaniem bylo wska-
zanie przez badanych studentow motywow wyboru kontynuacji nauki na
studiach I stopnia. Tabela 1 przedstawia wskazane przez badanych studen-
tow odpowiedzi z uwzglednieniem czynnikéw réznicujacych, czyli plci
i kierunku studiow.

Tabela 1. Motywy wyboru kontynuacji nauki na studiach I stopnia przez badanych

studentéw
Xz
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L % L % L % L % L %
Zdobycie zawodu 56 | 86,1 | 24 | 77,4 | 51 | 927 | 29 | 70,7 | 80 | 833

Uzyskanie jakiegokolwiek wy-

. . 16 24,6 | 10 | 32,2 14 25,4
ksztalcenia wyzszego

—
8]

29,3 | 26 | 27,1

Poszerzanie swoich zaintereso-

. 32 49,2 | 14 | 454 | 32 58,2 14 | 34,1 46 | 47,9
wan

Kontynuacja tradycji rodzinnej
(wszyscy w rodzinie posiadaja 1 1,5 2 | 64 1 1,8 2 4,9 3 3,1
wyzsze wyksztalcenie)

Nie bycie gorszym/g od kolegow/

. 12 18,5 2 6,4 8 14,5 6 14,6 14 14,6
kolezanek ? ? ? i ’

Przedluzenie sobie czasu przed
wejéciem na rynek pracy

Inne 2 3,1 1 3,2 1 1,8 2 4,9 3 3,1

15 23,1 9 29,0 15 27,3 9 21,9 | 24 25,0

Zré6dto: Opracowanie wiasne
Odpowiedzi badanych nie sumuja si¢ do 96, poniewaz studenci mieli mozliwo$¢
wskazywania wiecej niz jednej odpowiedzi.

Jak wynika z tabeli 1 najwazniejszym powodem, dla ktérego respon-
denci podejmowali nauke na studiach I stopnia byto zdobycie zawodu, po-
szerzanie swoich zainteresowan, uzyskanie jakiegokolwiek wyksztalcenia
wyzszego, a takze przedluzenie sobie czasu przed wejsciem na rynek pracy.
Mniej branymi pod uwage byly motywy takie jak: nie bycie gorszym od
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kolegéw/kolezanek, kontynuacja tradycji rodzinnej i inne, czyli interesuja-
ca praca, wieksze szanse na rynku pracy i podniesienie kwalifikacji.

Kolejnym pytaniem zadanym w kwestionariuszu ankiety byto pyta-
nie o osoby pomocne w wyborze studiéw wyzszych. Respondenci najcze-
$ciej wskazywali, ze wybor studiéow wyzszych byt ich samodzielnym wy-
borem (66,7%). Na drugim miejscu, wszyscy badani wskazali, ze kierowali
sie radami rodzicéw (37,5%). Na kolejnych miejscach usytuowaly sie takie
osoby jak przyjaciele i koledzy (18,8%), rodzenstwo

(15,6%), dalsza rodzina, gdzie badani wymieniali wujostwo, dziad-
koéw i kuzynostwo (9,4%). Z pomocy nauczycieli korzystato tylko 4,2%
badanych, a 3,1% studentéw korzystalo z rad 0s6b poznanych na porta-
lach internetowych zwiazanych z wyborem szkoty/zawodu. Z rad innych
0s0b, np. partneréw zyciowych czy studentéw z wybranego kierunku ko-
rzystalo tylko 2,1% badanych, a z porad doradcy zawodowego skorzystal
tylko 1,0% badanych.

Wszyscy studenci, bez wzgledu na czynnik réznicujacy, na pierw-
szych miejscach wskazali wybor wlasny i rodzicéw jako osoby pomocne
w wyborze uczelni wyzszej. Natomiast badane kobiety i badani mezczyzni,
a takze respondenci z kierunku zarzadzanie i inzynieria produkeji wskazy-
wali na trzecim miejscu przyjaciol, a osoby z kierunku pedagogika wska-
zywali rodzenstwo jako osoby pomocne. Na czwartym miejscu badane ko-
biety i studenci z kierunku zarzadzanie i inzynieria produkcji wymieniali,
ze korzystali z rad rodzenstwa. Z kolei badani mezczyzni usytuowali dalsza
rodzing, a respondenci z kierunku pedagogika na czwartym miejscu wska-
zali przyjaciol.

Kolejnym waznym pytaniem dotyczacym aspiracji edukacyjno-za-
wodowych badanych studentéw, bylo pytanie zwigzane z planami na przy-
szto$¢ po ukonczeniu studiéw I stopnia. Uzyskane wyniki badan przedsta-
wia tabela 2.
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Tabela 2. Plany na przysztos¢ badanych studentéw po ukonczeniu studiéw I stopnia
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Kontynuowa¢ studia (studia | 41 | 63,1 | 13 | 41,9 | 41 |74,5 | 13 | 31,7 | 54 | 56,2

magisterskie uzupelniajace)

Uczeszcza¢ na kursy zawo- 15 23,1 | 11 355 14 | 254 12 29,3 | 26 27,1
dowe

Podja¢ prace zarobkowa
bezposrednio po obronie 18 | 27,7

. 11 355 | 15 27,3 | 14 | 34,1 | 29 30,2
pracy dyplomowe;j

Podja¢ prace i rozpoczaé
studia uzupelniajgce w syste- | ;| 35 3| ¢

S . 25,8 | 15 273 | 14 |34,1 | 29 | 30,2
mie niestacjonarnym

Rozpoczaé studia w systemie | 4 6,1 2 6,4 1 1,8 5 12,2 6 6,2
niestacjonarnym

Nie podejmowac pracy ani - - - - - - - - - -
nie kontynuowa¢ ksztatcenia

Robi¢ co$ innego 2 3,1 3 9,7 2 3,6 3 7,3 5 5,2

Nie wiem jeszcze 4 6,1 4 12,9 5 91 3 7,3 8 8,3

Zrédto: Opracowanie wlasne
Odpowiedzi badanych nie sumujg si¢ do 96, poniewaz studenci mieli mozliwo$¢
wskazywania wiecej niz jednej odpowiedzi.

Z tabeli 2 wynika, ze ponad polowa badanych studentéw zamie-
rza kontynuowac studia (56,2%). Duza czes¢ badanych respondentow
zadeklarowala réwniez che¢ podjecia pracy zarobkowej bezposrednio po
obronie pracy dyplomowej (30,2%), a takze che¢ podjecia pracy i jedno-
czes$nie rozpoczecia studidw uzupelniajacych w systemie niestacjonarnym
(30,2%). Respondenci wskazali rowniez che¢ uczeszczania na kursy zawo-
dowe po ukonczeniu studiéw I stopnia (27,1%). Nieliczni badani wskazali,
ze jeszcze nie wiedzg co beda robi¢ po ukonczeniu studiow (8,3%), a 5,2%
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deklarowalo, ze beda robi¢ co$ innego niz w podanych odpowiedziach;
wymieniali miedzy innymi zalozenie rodziny, wyjazd za granice, a takze
zalozenie wlasnej firmy. Z kolei 6,2% badanych deklarowato rozpoczecie
studiéw w systemie niestacjonarnym po ukonczeniu studiéw I stopnia.

Analiza badan pod katem czynnikéw réznicujacych wykazala nie-
znaczne roznice w odpowiedziach badanych, lecz plany, ktére badani stu-
denci majg po ukonczeniu studiéw I stopnia zwigzane sg przede wszystkim
z edukacjg i pracy. Najczesciej deklarowane plany badanych, bez wzgledu
na czynnik réznicujacy, to podjecie studiow magisterskich uzupelniaja-
cych w systemie stacjonarnym lub niestacjonarnym, uczeszczanie na kursy
zawodowe, a takze podjecie pracy zarobkowej po studiach I stopnia lub
w trakcie kontynuowania studiéw magisterskich uzupelniajacych.

W trakcie prowadzonych badan respondentom zostalo zadane pyta-
nie takze o to, czy wiedzg juz w jakim zawodzie chcieliby pracowac, a jesli
tak to w jakim i dlaczego chcieliby go wykonywa¢. Wieksza czes¢ badanych
wskazala, ze wiedza w jakim zawodzie chcieliby pracowac (42,7%). Odpo-
wiedz twierdzaca wymienito wiecej kobiet (44,6%) niz mezczyzn (38,7%),
a takze wiecej respondentéw z kierunku pedagogika (54,5%) niz z kierunku
zarzadzanie i inzynieria produkcji (26,8%). Zawody, ktére wybrali badani
przede wszystkim zwigzane byly z kierunkami studiéw. Studenci kierunku
pedagogika wymieniali przede wszystkim zawdd pedagoga, logopedy, ani-
matora czasu wolnego, a takze deklarowali che¢ podjecia pracy w centrum
zarzadzania kryzysowego. Przyszli pedagodzy wymieniali réwniez zawody
zwigzane z pracg z dzie¢mi i ludzmi, m.in. praca w przedszkolach i zlobkach,
a takze praca z trudng mlodziezg w zaktadach poprawczych, czy w policji.

Zkolei studenci zarzadzania i inzynierii produkcji wskazywali przede
wszystkim, ze chcieliby pracowaé w zawodach zwigzanych z produkeja i za-
rzadzaniem przedsiebiorstwem. Przyszli inzynierowie wymieniali rowniez
zawod ksiggowego, handlowca, informatyka i zolnierza, a jeden z badanych
wskazal, Ze jego marzeniem jest projektowanie i programowanie silnikow
spalinowych o duzej mocy. Wszyscy respondenci uzasadniali swoje odpo-
wiedzi przede wszystkim tym, Ze wskazany zawod zwigzany jest z ich zain-
teresowaniami, marzeniami i §ciezkg ksztalcenia.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania i analiza zebranego materialu badawczego
pozwala sformulowac wnioski dotyczace aspiracji edukacyjno-zawodowych
badanych studentéw. Z badan wynika, ze studenci w wigkszos$ci posiadaja
sprecyzowane aspiracje edukacyjne, zawodowe, a takze rodzinne. Otrzymane
wyniki s3 zgodne z wynikami badan, ktore przeprowadzila Kinga Musialska
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w 2008 roku w wojewddztwie malopolskim.” Odpowiedzi kobiet i 0séb stu-
diujacych na kierunku pedagogika, a takze mezczyzn i 0sb studiujacych na
kierunku zarzadzanie i inzynieria produkcji zazwyczaj sa zbiezne. Swiadczy¢
to moze o tym, ze kierunki pedagogiczne s3 przewaznie zdominowane przez
kobiety, a kierunki inzynieryjne przez mezczyzn. Plany krétkoterminowe,
jak i cele zyciowe badanych osdb zwigzane sg przede wszystkim z edukacja,
praca zawodowg i zyciem rodzinnym. Z badan wynika takze, ze srodowisko
rodzinne, jak i szkolne, czyli grupy réowiesnicze maja duze znaczenie w po-
dejmowanych decyzjach edukacyjno-zawodowych badanych oséb. Motywy
dla ktérych badani podjeli nauke na uczelniach wyzszych to przede wszyst-
kim zdobycie zawodu, poszerzanie swoich zainteresowan i uzyskanie jakie-
gokolwiek wyksztalcenia wyzszego, a takze przediuzenie sobie czasu przed
wejsciem na rynek pracy i nie bycie gorszym od kolezanek i kolegéw. Anali-
za otrzymanych wynikow badan potwierdzila, ze wigkszos¢ badanych oséb
stawia na pierwszym miejscu aspiracje edukacyjno-zawodowe. Studenci de-
klarowali przede wszystkim kontynuowanie nauki na studiach magisterskich
uzupelniajacych w systemie stacjonarnym, a takze w systemie niestacjonar-
nym. Badani wskazywali réwniez che¢ podjecia pracy zaraz po ukonczeniu
studiéw I stopnia, a takze w trakcie studiéw magisterskich uzupetniajacych.
Znaczaca czg$¢ studentow deklarowata uczgszczanie na kursy zawodowe po
ukonczeniu studiéw I stopnia. Z wynikéw badan wnioskowa¢ mozna, ze
wigksza cze$¢ badanych wybrata odpowiedni i wlasciwy dla siebie kierunek
studiéw, poniewaz zawody, ktore studenci zamierzaja wykonywac zwigzane
s3 z kierunkiem ich ksztalcenia.

Wriasciwie ukierunkowane aspiracje edukacyjno-zawodowe stano-
wig zrédlo zadowolenia i satysfakeji z podjetych decyzji. Natomiast wtasci-
we decyzje pozwalaja zaspokoi¢ potrzeby zyciowe mlodych ludzi. Konse-
kwencja decyzji podjetych zgodnie z aspiracjami jest, poza zadowoleniem,
wigksza efektywno$¢ w przysztej pracy zawodowej. Dlatego tez wazne jest,
aby porusza¢ tematy zwigzane z aspiracjami edukacyjno-zawodowymi juz
od najmlodszych lat, aby mlodzi ludzie mieli czas na pojecie wlasciwych
dla nich decyzji.
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Educational and professional aspirations
of bachelor studies’ first year students

In article below the author discusses the issues associated with edu-
cational and professional aspirations of young people. Research shows that
students studies just to get proffesion and broad their interests, also becouse
they want to get any higher education. Students shows that their plans for the
future are connected with getting proffesion, starting the family and finding
a job. The main factor that determines their aspirations is family environ-
ment and peer groups. During research respondents indicated the willing
of job in their proffesion but some of them says about possibility of work in
other proffesion- not connected with the way of their education.
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Czas wolny dzieci i mlodziezy z terenéw wiejskich
(na przykladzie badan w gminie Cekcyn)

Kategoria czasu wolnego w $wietle literatury

Czas wolny jest zjawiskiem towarzyszacym ludzkosci niemal od
poczatku jej istnienia. Oczywiste jest, ze jego postrzeganie i wykorzystanie
zmienialo si¢ wraz z rozwojem gatunku ludzkiego.

Badania nad czasem wolnym prowadzg obecnie przedstawiciele roz-
nych dyscyplin naukowych, miedzy innymi: socjologii, psychologii, peda-
gogiki, a takze medycyny. Mimo, iz umowny podzial czasu na czas pracy
i czas wolny siega starozytnosci, wcigz wystepuja trudnosci w zdefiniowa-
niu pojecia czasu wolnego oraz szybka dezaktualizacja opiséw i interpre-
tacji tej kategorii. Wedtug Marii Czerepaniak-Walczak jest to spowodowa-
ne otwartoscig czasu wolnego na zmiany, ktora wyraza si¢ poprzez tatwe
»dostosowywanie si¢ do aktualnych warunkéw w $wiecie zycia i osobistego
potencjalu intelektualnego, moralnego oraz fizycznego i materialnego.
W zwigzku z tymi wszystkimi przemianami z biegiem czasu zmieniaja sig
takze odpowiedzi na pytania ,co sklada si¢ na czas wolny?” oraz ,czemu
stuzy?”. Warto w tym miejscu podkresli¢, iz w wielu kwestiach wspotczesni
autorzy wcigz odwotuja sie do literatury sprzed lat, a dotyczy to szczegdlnie
definicji oraz aspektow i funkcji czasu wolnego®.

! M. Czerepaniak-Walczak, Od prézniaczenia do zniewolenia - w poszukiwaniu dys-
kursow czasu wolnego, [w:] E. Marynowicz-Hetka (red.), Pedagogika spoleczna. Podrecz-
nik akademicki, t.2, Warszawa 2007, s. 220.

% np. M. Truszkowska-Wojtkowiak, Fenomen czasu wolnego, Gdansk 2012; W. Mu-
szynski (red.), Male tesknoty. Style zycia we wspolczesnym spoleczeristwie, Torun 2009; J.
Daszkowska, R. Pelczar, Czas wolny: przeszlos¢, terazniejszos¢, przysztosé, Stalowa Wola
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Najczesciej pojawiajaca sie w literaturze definicja czasu wolnego jest
przyjeta w badaniach UNESCO definicja Joffrea Dumazediera, ktory cza-
sem wolnym nazywa ,wszelkie zajecia, ktorym czlowiek oddaje sie z wia-
snej woli, np. dla odpoczynku, rozrywki, poszerzenia swych wiadomosci,
wiedzy lub innego ksztalcenia (bezinteresownego) lub tez dobrowolnego
udzialu w Zyciu spolecznym, po uwolnieniu si¢ od obowigzkéw zawodo-
wych, rodzinnych i spotecznych™. Jest to definicja bardzo ogélna i dotyczy
w zasadzie osob dorostych. Na réznice w postrzeganiu poje¢ czasu wolnego
dzieciimlodziezy oraz os6b dorostych zwraca uwage Jadwiga Izdebska, we-
dlug ktodrej dzieci majg tego czasu wiecej, spedzaja go zazwyczaj pod opieka
dorostych i przewaza w nim odpoczynek bierny.* Autorem jednej z definicji
czasu wolnego dziecka jest Kazimierz Czajkowski. Autor czasem wolnym
dziecka nazywa ,,okres dnia, ktéry pozostaje do jego wyltacznej dyspozy-
cji po uwzglednieniu czasu przeznaczonego na nauke szkolna, positki, sen,
odrabianie lekcji, niezbedne zajecia domowe. Wolny czas dziecka obejmu-
je takze dobrowolnie na siebie przyjete obowiazki spoteczne, na przyklad
spelnianie jakiej$ funkcji w organizacji harcerskiej, prace w samorzadzie
szkoly, swietlicy, domu kultury, itp. Czas wolny dziecka to czas, ktéry moze
by¢ przeznaczony na jego odpoczynek, rozrywke i zaspokajanie osobistych
zainteresowan.”

W rozwazaniach o czasie wolnym dzieci i mlodziezy mozna wy-
réznic jego trzy gléwne aspekty: socjologiczny, psychologiczny i pedago-
giczny. Aspekt socjologiczny wiaze si¢ z potrzebg przebywania w grupie
réwiesniczej i spedzania czasu wolnego z innymi jej cztonkami. Jednostka
moze w ten sposdb uczy¢ sie wspolpracy, wspdlistnienia w grupie, co z ko-
lei prowadzi do przyswajania panujacych w niej norm i zachowan i utatwia
procesy socjalizacji. Psychologiczny aspekt czasu wolnego dotyczy syste-
matycznego dostarczania dziecku bodzcéw potrzebnych do prawidtowego
rozwoju. Duze znaczenie ma tutaj zabawa i rozrywka, ktére bedac odpre-
zeniem po trudach nauki i pracy, majg by¢ réwniez zZrédtem nowych wy-
zwan, poznania nowych rzeczy oraz rozwoju zainteresowan i pasji. Marek

2009; W. Muszynski (red.), Cudne manowce: kultura czasu wolnego we wspolczesnym spo-
teczenstwie, Torun 2008; i inne.

* Za: M. Ortowska, Problemy czasu wolnego w pedagogice spotecznej, [w:] S. Kawula
(red.) Pedagogika spoteczna, Torun 2003, s. 585.

* J. Izdebska, Czas wolny dzieci miejskich i wiejskich, [w:] K. Przectawski (red.), Czas
wolny dzieci i mtodziezy w Polsce, Warszawa 1978, s. 23.

> K. Czajkowski, Pozaszkolna praca opiekuriczo-wychowawcza, Warszawa 1970,
s. 18.
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Cwiakowski zwraca uwage na zalezno$¢ sposobéw spedzania wolnego cza-
su i osobowosci jednostki, ktore sg wzajemnie przez siebie warunkowane®.

Trzecim aspektem czasu wolnego jest aspekt pedagogiczny. Dotyczy
on wykazywanej przez dzieci inicjatywy w organizowaniu wlasnego czasu
wolnego, na ktdra to inicjatywe nalezy im pozwala¢. Doro§li czesto nie zda-
ja sobie bowiem sprawy, ze stale narzucanie dzieciom sposobow spedzania
wolnego czasu powoduje narastajacg nieche¢ do przejawiania inicjatywy
i aktywnosci oraz prowadzi do wychowywania typu czltowieka ,,na rozkaz”
i ,,pod warunkiem™.

Poza trzema wspomnianymi aspektami czasu wolnego Roman D.
Tauber i Wiestaw Siwinski wymieniaja jeszcze dwa: aspekt ekonomiczny
oraz fizjologiczno-zdrowotny. Pierwszy z nich dotyczy zaleznosci eko-
nomiki pracy szkolnej i ekonomiki czasu wolnego, ktéra polega na tym,
ze wystarczajaca ilo$¢ i dobre wykorzystanie czasu wolnego mlodego
cztowieka sprzyja wydajnemu wykonywaniu obowigzkéw szkolnych,
a dobre zorganizowanie procesu nauczania i czasu w szkole sprawia,
ze uczniowie maja tego wolnego czasu wiecej®. W ramach aspektu fi-
zjologiczno-zdrowotnego autorzy wymieniajg dwa gtéwne walory czasu
wolnego, a mianowicie: ,,odprezenie psychofizyczne w czasie pozasz-
kolnym organizmu (...), zabawe i rado$¢ wptywajace na samopoczucie”
oraz ,duzy zasob $wiezego powietrza oraz ruch fizyczny, rozwijajacy
uktad migsniowo-kostny i sprawnos$¢ fizyczno-ruchowa, regulujacy
wlasciwg przemiane materii”.

Z opisanymi aspektami czasu wolnego $cisle wiaza si¢ jego funk-
cje. Wielu autoréw wymienia wiele réznych funkcji czasu wolnego. Warto
w tym miejscu przyjrze¢ si¢ dokladnie rozwazaniom dwdch z nich - Alek-
sandra Kaminskiego oraz Bohdana Junga.

A. Kaminski odnosi si¢ w swojej klasyfikacji do potrzeb jednostki
i wymienia trzy gléwne funkcje czasu wolnego: odpoczynek, zabawe i pra-
ce nad soba. Odpoczynek stuzy odreagowaniu napie¢ zwigzanych z tem-
pem zycia, a czas odpoczynku zalezy miedzy innymi od wieku, plci, miejsca
zamieszkania i rodzaju wykonywanych zajec¢. Rozrywka/zabawa jest odpo-
czynkiem czynnym i stanowi odskocznie od codziennych zadan i obowiaz-
kow, pozwala odreagowac stres i daje mozliwos$¢ zaspokojenia wlasnych

¢ M. Cwiakowski, Problemy spoleczne wolnego czasu, Warszawa 1967, s. 143-144.

7 S. Matias, Problematyka organizacji czasu wolnego dzieci i mlodziezy. Podstawy
teoretyczne i wskazéwki praktyczne, Warszawa 1980, s. 37.

8 R. D. Tauber, W. Siwinski, Pedagogika czasu wolnego, Poznan 2002, s. 21.
° Ibidem, s.22.
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potrzeb. Trzecia funkcja, ktdrg jest praca nad sobg zaklada rozwdj jednost-
ki w danej dziedzinie kultury. Jest to funkcja kreatywna, ktéra pozwala jed-
nostce umiejscowi¢ si¢ w spoleczenstwie. Autor zwraca uwage na fakt, iz
miedzy trzema wymienionymi funkcjami powinna zosta¢ zachowana réw-
nowaga.'

Klasyfikacja stanowigcg przeciwwage dla ujecia funkcji przez A. Ka-
minskiego jest klasyfikacja B. Junga. Wyrdznia on rodzaje funkcji jakie pet-
ni czas wolny wzgledem:

- jednostki (samorozwdj i afirmacja),

— spoleczenstwa postrzeganego jako calos¢ (m.in.: funkcje wyzna-

czajace pozycje spoleczng jednostki, funkcje pomiaru poziomu
i rozwoju spolecznego, funkcje socjalizacyjne i integracyjne, funk-
cje tworzenia nowych wartosci spotecznych),

- instytucji zycia spotecznego (rodziny, szkoty, religii i pracy),

- i gospodarki."

Czas wolny i wszystko co z nim zwigzane podlega nieustannym
zmianom. Zmiany te s3 zalezne od wielu czynnikéw, takich jak np. sytu-
acja polityczna kraju i postep technologiczny. Dzieci i mlodziez zazwyczaj
nie s3 $wiadomi znaczenia odpowiedniego wykorzystania czasu wolnego,
czesto nie majg tez pomystow na jego spedzanie. Malgorzata Drost zauwa-
za, ze w takiej sytuacji ,nie ma czasu wolnego - jest <<zabijanie czasu>>,
a czesto po prostu nuda’?. Autorzy wyrozniajg rozne style i sposoby czasu
wolnego. A. Kaminski zestawil je w pary, wyszczegdlniajac style: domo-
centryczny i pozadomowy, samotny i niesamotny oraz bierny i czynny".
K. Czajkowski, przyjmujac za kryterium liczbe uczestnikéw, wymienia trzy
podstawowe formy zaje¢ w wolnym czasie: zespotowa, indywidualng i ma-
sowa'*. Andrzej Janowski, ktory uwaza, ze: sposob, w jaki uczen organizuje
sobie czas wolny, wptywa na jego wyniki w nauce””, do form spedzania
wolnego czasu zalicza takie czynno$ci, jak:

10 Za: M. Ortowska, Problemy czasu wolnego w pedagogice spolecznej, [w:] S. Kawu-
la (red.), Pedagogika spoteczna. Dokonania — aktualnos¢ — perspektywy. Podrecznik akade-
micki dla pedagogéw, Torun 2004, s. 591-592.

' Za: M. Ortowska, Problemy czasu wolnego..., op. cit. , s. 592 — 593.
12 M. Drost, Czas wolny, czas stracony, Zycie Szkoly 2007, nr 4, s. 6.

3 D, Lalak, T. Pilch (red.), Elementarne pojecia pedagogiki spolecznej i pracy socjal-
nej, Warszawa 1999, s. 42.

4 Za: M. Walczak, Wychowanie do wolnego czasu, Zielona G6ra 1994, s. 14.

5 A. Janowski, Zbieranie i wykorzystywanie informacji o uczniu w klasie, [w:]
K. Kruszewski (red.), Sztuka nauczania, Czynnosci nauczyciela, Warszawa 1992, s. 209.
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- »zajecia pozalekcyjne (kola zainteresowan, $wietlica, uroczystosci
i wycieczki szkolne),

- zajecia pozaszkolne (udzial w organizacjach spotecznych), aktyw-
no$¢ w sekcjach mtodziezowego domu kultury, klubach, $wietli-
cach srodowiskowych,

- czlonkostwo w organizacji dzieciecej i mlodziezowej, np. harcer-
stwo,

- udzial w zabawach samorodnych w kregach réwiesniczych,

- zajecia dowolne w domu rodzinnym (gry i zabawy, spacery, uro-
czystoséci rodzinne, odwiedzanie krewnych i znajomych, korzysta-
nie z programéw radiowo - telewizyjnych).'¢

Determinanty zachowan wolnoczasowych moga by¢ rézne. Ry-

szard Winiarski dzieli je na cztery grupy: czynniki biologiczne, psy-
chiczne, spoteczno-demograficzne oraz gospodarczo-ekonomiczne."”
Bardzo istotnym elementem, ktéry réznicuje wybdr form spedzania
wolnego czasu jest miejsce zamieszkania. Czas wolny osoby mieszkaja-
cej na wsi bedzie wygladal nieco inaczej, niz mieszkanca miasta, cho-
ciazby ze wzgledu na dostepnos¢ w wiekszosci miast i miasteczek miejsc
takich, jak np. kino, teatr, kluby, restauracje itp. Wcigz réwniez mamy
do czynienia z przeswiadczeniem, Ze osoby mieszkajace na wsi nie po-
siadaja czasu wolnego, ze wzgledu na prace w gospodarstwie. Poglad
ten dotyczy takze dzieci, ktore wedlug wielu oséb sg nadal obarczane
ogromna ilo$cig gospodarskich obowigzkéw. Rzeczywisto$¢ okazuje sig
by¢ jednak inna. Za sprawa postepu technologicznego i urbanizacji wsi,
jej mieszkancy zyskuja wigcej wolnego czasu i coraz czesciej zauwazaja
potrzeby intelektualnego rozwoju mtodych ludzi, oferujac im nowe for-
my spedzania tego czasu.

Stan dotychczasowych badan w zakresie czasu wolnego dzieci i mlodziezy
Po zapoznaniu si¢ z dostepng literatura na temat aktualnych badan
nad czasem wolnym dzieci i mlodziezy okazalo sie, ze badania te doty-
cz3 najczgsciej mieszkancéw miast i miasteczek. Natomiast wyniki ba-
dan traktujace o mlodszej czesci spoteczenstw wiejskich pochodzg nawet
sprzed 40 lat i s3 w znacznym stopniu nieaktualne. Jednak nawet bada-
nia poréwnawcze Anny Przectawskiej z lat 1961-1970 pokazuja poczatki
zmian w zakresie czasu wolnego dzieci i mlodziezy z terenéw wiejskich.

16 Tbidem, s. 209.

17 7a: 1. Kielbasiewicz-Drozdowska, W, Siwinski (red.), Teoria i metodyka rekreacji
(zagadnienia podstawowe), Poznan 2011, s. 20-21.
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Na poczatku badani uczniowie wyzszych klas szkoly podstawowej dekla-
rowali poswigcanie calego czasu wolnego na pomoc w domu, w 1970 r.
natomiast dysponowali juz od 1 do 4 godzin, ktére mogli przeznaczy¢ na
zajecia dowolne.'

Badania M. Nowickiej z 1990 roku wykazaly problemy z organizacja
czasu wolnego dzieci i mlodziezy z terendéw wiejskich. Poza pracg wybiera-
no malo zréznicowane formy spedzania tego czasu tj. ogladanie telewizji,
»gra W noge’, ,spacery po wsi i chodzenie po lesie”. Autorka czas wolny
badanych 0séb okreslita jako bezcelowy, jatowy i bezbarwny."

Jedne z nowszych badan, przeprowadzone w 2011 roku przez Joanne
Smykowska wsrod uczniéw miejskiego i wiejskiego gimnazjum wykazaly,
ze uczniowie posiadaja dziennie od 2 do 5 godzin czasu wolnego, ktéry spe-
dzajg gtéwnie uprawiajac sport, stuchajac muzyki i korzystajac z kompute-
ra. Okazalo si¢ takze, ze z zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych korzysta
w wiekszym stopniu mlodziez z terenéw wiejskich.?

Czas wolny dzieci i mlodziezy z terenéw wiejskich w $wietle wynikow
badan wlasnych

Chcac sprawdzi¢ jak kwestia spedzania czasu wolnego przez dzieci
i mlodziez z terenéw wiejskich wyglada obecnie, przeprowadzono badania
ankietowe wsrod dzieci i mlodziezy z gminy Cekcyn. Gmina Cekcyn jest
gming wiejska w wojewddztwie kujawsko-pomorskim, w powiecie tuchol-
skim. Nalezy zaznaczy¢, ze grunty orne zajmuja zaledwie 1/6 powierzchni
gminy, wiec rolnictwo, wbrew pozorom, nie jest gléwnym zajeciem wigk-
szo$ci jej mieszkancow.

Badaniami postanowiono obja¢ mlode osoby, do ktérych skiero-
wana jest oferta Gminy w zakresie spedzania czasu wolnego, a wigc dzie-
ci i mlodziez w wieku ok. 10-14 lat, czyli ucznidéw starszych klas szkoty
podstawowej oraz gimnazjum. Poniewaz na terenie gminy znajdujg trzy
szkoly podstawowe — w Zielonce, w Iwcu oraz Cekcynie, gimnazjum na-
tomiast jest tylko jedno i miesci si¢ w Cekcynie, tworzac razem ze Szko-
ta Podstawowg Zespot Szkdl, tym samym grupg najbardziej adekwatng

8 Za: A. bukawska, Nauka i czas wolny uczniéw szk6t podstawowych i Srednich,
Krakow 1991, s. 173-174.

9 M. Nowicka, Czas wolny dziecka wiejskiego, Problemy Opiekuniczo-Wycho-
wawcze 1991, nr 3, s. 118-120.

20 Badania zawarte w pracy magisterskiej: J. Smykowska, Organizacja i sposoby spe-
dzania czasu wolnego przez mlodziez w okresie adolescencji (Na przykladzie badat prze-
prowadzonych wsréd uczniow Gimnazjum w Michalu i uczniow Gimnazjum nr 6 w Gru-
dzigdzu), napisanej pod kierunkiem E. Kubiak - Szymborskiej, Bydgoszcz 2011, s. 56-93.
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do przeprowadzenia badan okazali sie wlasnie uczniowie Zespotu Szkot
w Cekcynie.

Respondentami w przeprowadzonych badaniach byli uczniowie V
i VI klas szkoly podstawowej (lacznie 59 0sob) oraz uczniowie I i IT klas
gimnazjum (facznie 69 oséb). W sumie 128 oséb, w tym 70 dziewczat i 58
chtopcow. Czynniki réznicujace, ktérymi kierowano si¢ przy analizie wy-
nikéw badan, to rodzaj szkoly (szkola podstawowa/gimnazjum) oraz ple¢
badanych oso6b, jednak okazalo sie, Ze na wigkszos¢ pytan wszyscy ankieto-
wani, niezaleznie od plci i rodzaju szkoly odpowiadali podobnie lub niemal
identycznie. Badania przeprowadzone zostaly z wykorzystaniem metody
sondazu diagnostycznego oraz techniki ankiety. Kwestionariusz ankiety
zostal stworzony przez autorke po wczeéniejszym sformutowaniu celu ba-
dan oraz problemoéw badawczych.

Pierwsza cze$¢ pytan ankietowych dotyczyla postrzegania czasu wol-
nego przez miodych ludzi, oraz tego, ile takiego czasu posiadaja. 100% re-
spondentéw zadeklarowalo, ze posiada czas wolny. 68% badanych ma tego
czasu od 1 do 3 godzin dziennie, 29% - od 4 do 6 godzin. Przy pytaniu o wia-
sna definicje czasu wolnego wsrod wszystkich badanych, niezaleznie od plci
i rodzaju szkoly, w pierwszej piatce znalazly si¢ takie odpowiedzi jak:

— czas, w ktorym robie to, co chce/to, co lubie,

- wolne od nauki i szkoly,

- wypoczynek/relaks/zabawa,

— czas dla siebie,

— czas na rozwdj zainteresowan.

W zwiazku z nadal spotykanym stereotypem, méwiagcym o poswie-
caniu calego czasu wolnego na obowigzki domowe, postanowiono zapyta¢
badanych ucznidw ile tego czasu rzeczywiscie po$wiecaja. 91% badanych
odpowiedzialo, Ze na obowiazki domowe poswieca zaledwie od 1 do 3 go-
dzin dziennie, a obowigzkami tymi s gtéwnie: sprzatanie wlasnego poko-
ju, zmywanie naczyn i wynoszenie $mieci. Kilka os6b wskazato takze opie-
ke nad mtodszym rodzenstwem, a najmniej — zaledwie 5 0s6b wspomniato
0 pomocy w gospodarstwie.

Glowna czgé¢ ankiety stanowily pytania dotyczace sposobow spe-
dzania czasu wolnego przez badane osoby. W jednym z nich uczniowie
mieli za zadanie odpowiedzie¢ jak czesto podejmuja kazda z 12 wymienio-
nych czynnosci i form spedzania wolnego czasu (nigdy, rzadko, czasami,
czesto, zawsze). Pytanie zadano dwukrotnie z rozréznieniem na rok szkol-
ny i wakacje. Na podstawie odpowiedzi obliczono range kazdego z przy-
ktadéw. Okazalo sie, ze w czasie roku szkolnego ulubionymi sposobami na
spedzanie czasu wolnego wsrod uczniéw szkoly podstawowej sa kolejno:
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ogladanie telewizji, korzystanie z internetu, korzystanie z komputera (gry
itp.) oraz spotkania ze znajomymi. Gimnazjalisci preferuja podobne za-
jecia, w nieco innej czestotliwosci: spotkania ze znajomymi, korzystanie
z komputera (gry itp.), sen oraz korzystanie z internetu. Na dalekich miej-
scach w obu grupach znalazly si¢ takie czynnosci i formy jak: uprawianie
sportu, czytanie ksigzek, uczestnictwo w kotach zainteresowan, dzialal-
nos¢ spoleczna, czy wyjazdy do kina, teatru itp. Nieco inaczej ulozyla si¢
lista czynnosci preferowanych w okresie wakacji. Zaréwno wsérdd uczniow
szkoly podstawowej, jak i wérdéd gimnazjalistow na pierwszym miejscu
znalazly si¢ spotkania ze znajomymi. Obie grupy czesciej uprawiajg takze
sport, wciaz jednak duzo korzystajg z komputera i internetu.

W ramach przeprowadzonych badan postanowiono sprawdzic,
z kim i w jaki sposob badani uczniowie spedzaja swdj czas wolny oraz kto
w ich opinii ma wplyw na to jakie formy spedzania wolnego czasu wy-
bieraja. Okazalo sie, Ze respondenci zaréwno ze szkoly podstawowej, jak
i gimnazjum swoj czas wolny spedzajg najczesciej z kolegami i kolezankami
(69,53% wszystkich badanych), a podczas spotkan najczesciej graja w pitke
(nozng, siatkowke, koszykdwke), korzystaja z internetu i jezdzg na wyciecz-
ki rowerowe. Wérdd dziewczat popularne sg takze spacery.

Duza cz¢$¢ badanych oséb chetnie spedza czas z rodzina (gléwnie
z rodzicami i rodzenstwem). Jest to 58,59% wszystkich ankietowanych.
Gléwne formy wybierane w tym czasie to ogladanie telewizji i odwiedza-
nie innych cztonkéw rodziny (po 75% odpowiedzi). Zauwazy¢ mozna
wiec, ze rodzicie nie kreuja wérod swoich dzieci wzorcéw aktywnego spe-
dzania wolnego czasu. Gdy dzieci i mlodziez spedzaja swoj czas wolny
samotnie najczesciej: ogladaja telewizje (64,84%), korzystaja z internetu
(64,06%) i graja w gry komputerowe (57,03%). Jak wida¢ - komputer, in-
ternet i telewizja ,,krélujg” niemal na wszystkich dotychczasowych plasz-
czyznach. Rodzi si¢ pytanie, jakimi motywami kieruja sie badani ucznio-
wie wybierajac takie sposoby spedzania wolnego czasu? Wypetniajac
kwestionariusz ankiety respondenci mieli za zadanie z pigciu podanych
propozycji wybra¢ maksymalnie trzy czynniki, ktére w ich opinii maja
wplyw na to, w jaki sposob spedzaja oni swdj czas wolny. Zebrane dane
na ten temat prezentuje tabela 1.
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Tabela 1. Czynniki, ktére w opinii badanych oséb majg wplyw na wybér przez nich
form spedzania czasu wolnego

DZIEWCZE- | 1 oney | SZKOLA GIMNA- OGOLEM
TA (1=58) PODST. ZJUM (L=128)
Motywy (L=70) - (L=59) (L=69) .

L % L % L % L % L %

Wtlasne zaintereso-

. 64 | 91,43 37 | 63,79 | 50 | 84,75 51 73,91 | 101 | 78,91
wania

Rodzice 23 32,86 31 53,45 25 42,37 29 42,03 54 42,19
Znajomi 38 54,29 33 56,90 30 50,85 41 59,42 71 55,47
Aktualna moda na

sposob spedzania 8 11,43 7 12,07 | 12 | 20,34 3 4,35 15 | 11,72

wolnego czasu

Nauczyciele 1 1,43 4 6,90 1 1,69 4 5,80 5 391

Zré6dto: Opracowanie wiasne

Jak wynika z danych empirycznych zawartych w powyzszej tabeli,
na wybdr form spedzania czasu wolnego w opinii badanych wplyw maja
przede wszystkim wlasne zainteresowania, znajomi i rodzice. Zaledwie
11,72% badanych stwierdzilo, ze przy wyborze form spedzania wolnego
czasu kieruje si¢ moda, natomiast na wybdr 3,91% badanych wplyw maja
nauczyciele. Biorac pod uwage wiek badanych uczniéw mozna byto spo-
dziewa¢ sie wlasnie takich odpowiedzi. Sg oni bowiem w okresie dorasta-
nia, gdzie wlasnie to, co ,ja chce” i to, co robig znajomi jest najwazniejsze.

Wazna czedcia przeprowadzonej ankiety byly pytania dotyczace ko-
rzystania przez badanych ucznidéw z zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych
oferowanych przez szkote, $§wietlice wiejskie na terenie gminy oraz Gminny
Osrodek Kultury w Cekcynie. Okazuje si¢, ze tylko 48% badanych uczniow
korzysta z zaje¢ w szkole (w tym gltéwnie dziewczeta). Sg to gldwnie zajecia
wyréownawcze z poszczegdlnych przedmiotéw, rozne kota zainteresowan,
a takze ,kamertonik’, czyli rodzaj kota muzycznego. Osoby, ktére nie ko-
rzystaja z tych zaje¢ swoje odpowiedzi uzasadnialy zazwyczaj bezrefleksyj-
nymi stwierdzeniami: ,,bo tak’, ,bo mi si¢ nie chce’, ,bo mam ciekawsze
zajecia” itp. Inne uzasadnienia dotyczyly gtéwnie probleméw z dojazdem
do szkoly popotudniami oraz wieczornych powrotéw do domu.
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Z oferty $wietlic wiejskich korzysta zaledwie 28,91% badanych
uczniow. Na terenie gminy takich $wietlic funkcjonuje 12, najczesciej po
jednej w kazdym z solectw. Z zalozenia s3 to miejsca, w ktérych dzie-
ci i mlodziez moga rozwija¢ swoje zainteresowania i spedza¢ wolny czas.
Organizowane s3 wycieczki rowerowe, zajecia tematyczne itp. W siedmiu
$wietlicach na terenie gminy mieszkancy moga bezptatnie skorzysta¢ z in-
ternetu. Analizujac sprawozdania z dzialalnosci $wietlic wiejskich odnosi
sie wrazenie, ze mimo braku ograniczen wiekowych do korzystania z ich
oferty, jest ona skierowana gléwnie do dzieci mlodszych, do ok 10-12 roku
zycia. Badani uczniowie jako powody niekorzystania z tej oferty podaja
przede wszystkim zbyt duza odleglos¢ swietlicy od domu, brak dojazdu
oraz to, ze ,nie ma tam nic ciekawego”.

Okazuje si¢, ze podobnie rzecz ma si¢ z oferta Gminnego Osrodka
Kultury w Cekcynie. Dla badanej grupy wiekowej prowadzi si¢ nastepu-
jace zajecia: komputerowe, cyrkowe, plastyczne, teatralne oraz manualne.
Do czerwca 2012 roku odbywaly sie takze zajecia aikido, jednak w drugiej
potowie roku nie udalo si¢ zebra¢ grupy, aby te zajecia kontynuowac. Poza
tym GOK organizuje i wspélorganizuje wiekszos¢ wydarzen gminnych, ta-
kich jak Cekcyniada (Dni Gminy), Parada Cyrkowa, Dozynki, Noc Swieto-
janiska, finaty WOSP i wiele innych. Jest réwniez organizatorem wielu kon-
kursow, ferii zimowych itp. Uczestnicy zaje¢ organizowanych przez GOK
w Cekcynie sg czestymi uczestnikami, a niejednokrotnie takze laureatami
wielu konkurséw gminnych, wojewddzkich i ogélnopolskich.*

Biorac pod uwage tak szeroka oferte Gminnego Os$rodka Kultury
i jego rozbudowang dzialalno$¢ zapytano badanych uczniéw, czy zna-
ja skierowana do nich oferte oraz czy z niej korzystaja. Zdecydowana
wigkszo$¢ ankietowanych uczniéw zna oferte GOKu, czeé¢ z tej oferty
korzysta, jednak sg to gtéwnie dzieci ze szkoly podstawowej. Wsrdéd gim-
nazjalistow pojawiaja si¢ opinie, iz oferta ta jest dla nich nieatrakcyjna.
Z rozméw prowadzonych z pracownikami GOK-u, przy okazji groma-
dzenia dokumentéw zwigzanych z dziatalnoscig Osrodka okazalo sie, ze
obecna sytuacja wigze sie z wygérowanymi wymaganiami uczniéw gim-
nazjum, ktérzy domagaja sie np. bilardu, ,,pitkarzykéw” i organizacji dys-
kotek. W wiekszosci nie sg jednak zainteresowani zorganizowaniem dla
nich warsztatéw czy innych tego typu zaje¢. Warto takze po raz kolejny
zwrdci¢ uwage na glowny problem, ktory wielu uczniom uniemozliwia
lub znacznie utrudnia korzystanie z oferty Gminnego O$rodka Kultury.

21 Sprawozdania z dziatalnoéci Gminnego O$rodka Kultury w Cekcynie w latach
2010-2012.
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Problemem tym jest dojazd do Osrodka z odleglych wsi. Rodzice czgsto
nie moga, lub z jakich§ powoddw nie chcg wozi¢ dzieci na te zajecia, na-
tomiast Osrodek takiego dojazdu nie zapewnia.

W kontekscie wczesniej opisanych wynikéw badan, ciekawe, niepo-
kojace a nawet wrecz smutne wydajg si¢ by¢ odpowiedzi respondentéw na
pytanie, czy chcieliby zmieni¢ co$§ w swoich sposobach spedzania czasu wol-
nego. Procentowa prezentacja wynikow zostata przedstawiona na wykresie 1.

Wykres 1. Deklaracje badanych uczniow w sprawie checi zmiany sposobow spedza-
nia czasu wolnego

W Tak Nie

Ogotem

Gimnazjum

Szkota podstawowa

Chtopcy

Dziewczeta

Zrédto: Opracowanie wlasne

Z danych empirycznych zawartych w powyzszej tabeli wynika, ze
bardzo niewielu badanych chce zmieni¢ sposoby spedzania swojego czasu
wolnego. Warto zwrdci¢ uwage, ze na pytanie negatywnie odpowiedziato az
88,41% gimnazjalistow, co w odniesieniu do wczesniej wspomnianego nie-
zadowolenia z oferty Gminnego Osrodka Kultury rodzi pytanie, czy wina
malego zainteresowania zajeciami ze strony gimnazjalistow faktycznie lezy
po stronie GOK-u, czy tez to mlodziez wykazuje postawe obojetna, albo
wrecz przeciwnie — roszczeniowa. Jest to bardzo ciekawy temat, ktory moz-
na by podja¢ w odrebnych badaniach.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania i analiza ich wynikéw pozwolila na usta-
lenie, Ze czas wolny jest przez badane osoby rozumiany gléwnie jako od-
poczynek i czas bez obowigzkéw. Takie rozumienie czasu wolnego jest

205



Katarzyna Kasprzak

zblizone do wspomnianej na poczatku koncepcji czasu wolnego K. Czaj-
kowskiego. Poréwnanie uzyskanych wynikéw badan z wynikami badan
przeprowadzonych w latach 70. ubieglego wieku, pozwala na sformufowa-
nie wniosku, ze dzieci i mlodziez z terendéw wiejskich dysponuja wieksza
iloscig czasu wolnego niz pol wieku temu, a to za sprawa rozwijajacej sig
technologii i modernizacji rolnictwa, ktére powoduja, Ze praca w gospo-
darstwie jest coraz bardziej sprawna i zajmuje mniej czasu niz kiedys. Powo-
dem posiadania takiej ilo$ci czasu wolnego przez badane dzieci i mlodziez
moze by¢ réwniez fakt, Ze Gmina Cekcyn, na terenie ktorej prowadzono
badania, nie dysponuje zbyt duzg ilo$cig gruntéw rolnych, co powoduje,
ze udzial rolnictwa na tym obszarze jest niewielki. Sugeruje to koniecznos¢
przeprowadzenia podobnych badan na obszarze o wigkszej réznorodnosci
prowadzonych gospodarstw.

Przeprowadzone badania wykazaly, ze gléwne sposoby spedzania
czasu wolnego przez dzieci i mlodziez to ogladanie telewizji, spotkania ze
znajomymi, korzystanie z komputera i internetu. Najrzadziej podejmowa-
nymi formami spedzania czasu wolnego sa wyjazdy do kina/teatru, uczest-
nictwo w kolach zainteresowan oraz dzialalno$¢ spoteczna. Wplyw na
wybdr takich form maja, wedlug opinii badanych, gtéwnie trzy czynniki:
wlasne zainteresowania, znajomi i rodzice. Nalezy zastanowic¢ sie, dlacze-
go tak si¢ dzieje, tym bardziej, ze jak wynika z dalszej analizy przeprowa-
dzonych badann Gmina Cekcyn dysponuje szeroka oferta dotyczaca form
spedzania wolnego czasu na terenie gminy. Dzialajace w kazdym sotectwie
$wietlice wiejskie oraz dziatalnos¢ Gminnego Osrodka Kultury w Cekcynie
pozwalaja na zagospodarowanie czasu wolnego po szkole, a takze w waka-
cje, czesto kilka razy w tygodniu. Analiza wynikow badan wykazata jednak,
ze dla starszej cze¢sci badanych uczniéw oferta Gminnego Osrodka Kultury
jest niewystarczajaca i nieatrakcyjna. Niestety, stwierdzenia te nie zostaly
nalezycie uzasadnione przez badanych, dlatego tez bez odpowiedzi pozo-
staje pytanie czym taki stan rzeczy jest spowodowany. Moze by¢ to pretek-
stem do przeprowadzenia bardziej wnikliwych badan na ten temat.

Autorka ma $wiadomo$¢ ograniczonosci uzyskanych wynikéw i wy-
prowadzonych wnioskow ze wzgledu na zawezony zasieg badan, ale dla
potrzeb badanego srodowiska wyniki te sg cenne i stanowig wskazéwke do
dalszych dzialan Gminy w zakresie oferty dotyczacej czasu wolnego dzieci
i mlodziezy.
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Free time of children and young people from rural areas

The topic of this article is free time of children and young people
from rural areas. The article presents the problem of understanding the
concept of free time, its aspects and features. It also presents the results of
research conducted by the author, which shows among other things, how
much free time young people who live in rural areas have and how they
spend it. These results were also compared with the previous results of
other authors, which allowed to show some of the similarities and differen-
ces that have been shaped over the years.
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Evangelische Hochschule Freiburg

Jugendliche besuchen und sehen Auschwitz - einige
Erwédgungen zu einer Transkriptauswertung'

In Anlehnung an einen Vortrag vom 22.6.2013 in der Spitalkirche
Breisach

1. Vorbemerkung

THEODOR WIESENGRUND ADORNO setzte in seiner berithm-
ten Rundfunkrede von 1966 den Akzent: Auschwitz diirfe sich niemals
mehr wiederholen: ,Die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei,
ist die allererste an Erziehung. Sie geht so sehr jeglicher anderen voran, dass
ich weder glaube, sie begriinden zu miissen noch zu sollen. Ich kann nicht
verstehen, dass man mit ihr bis heute so wenig sich abgegeben hat. Sie zu
begriinden hitte etwas Ungeheuerliches angesichts des Ungeheuerlichen, das
sich zutrug.“ (Adorno 1966; 1978). Auschwitz selbst hat sich jedoch ins
Gedichtnis eingegraben als historischer Zivilisationsbruch, denn Ausch-
witz droht nicht, sondern war, und es ist auch kein Symbol, sondern ein
Ort, an dem Verbrechen gegen die Menschlichkeit stattgefunden haben.
Uberlebende oder Angehorige der Ermordeten besuchen diesen Ort nicht

! Erschienen in: Jiirgen Rausch & Eric Bintz [Hg.] (2013): Jugendarbeit in der Per-
spektive einer europiischen Zivilgesellschaft, Gesamtherausgabe: Sozialer Arbeitskreis
Lorrach: Jirgen Rausch und Eric Bintz; www.alteswasserwerk.de und Lorrach Interna-
tional e.V. Vereinsregister Register 1578, Manfred G. Raupp, S. 55-66. Die dazugehori-
ge empirische Untersuchung ist erschienen in: Wilhelm Schwendemann / Gerald Vogt
(2013): Jugendliche sehen Auschwitz — Was lernen Jugendliche in Auschwitz? In: Werner
Nickolai [Hg.] (2013): Auschwitz — Fiir die Zukunft lernen — Projektteilnehmer erinnern
sich, Breisach-Oberrimsingen: Fiir die Zukunft lernen - Verein zur Erhaltung der Kin-
derbaracke Auschwitz-Birkenau, S. 222-273.
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in erster Absicht als Gedenkstitte, sondern als einen Friedhof, der der
Erinnerung und des Gedenkens und des Trauerns dient.

Fiir Historiker ist Auschwitz-Birkenau als Gedenkstitte eher ein Ort
der Dokumentation und der Aufkldrung der Verbrechen bis ins letzte De-
tail, um der Nachwelt die Ausmafle des Monstrosen und des Grauenhaften
zu dokumentieren, das sich jeglicher Vernunft und auch jedem Gefiihl so
entzieht, dass es Besucher iiberwiltigt und auch emotional tiberfordert.
Wenn jedoch heute Jugendliche und Erwachsene diesen Ort besuchen,
besuchen sie ihn nicht primér aus der Intention des Trauerns und des
Dokumentierens heraus, sondern um sich mit den Griueltaten der Nazis
zu konfrontieren und auseinanderzusetzen. Die nationalsozialistische Ge-
sellschaft ist jedoch nicht anonym, sondern bestand aus den Urgrof3eltern,
den Grof3eltern, den Eltern der heutigen Lebenden, insofern lauern in je-
der Familiengeschichte in Deutschland die Biografien von Tétern, Opfern,
Mitldufern, Zuschauern, Profiteuren. Wie geht man nun mit diesen Hinter-
griinden um? Denn es liegt auf der Hand, dass sowohl kognitive als auch
emotionale Faktoren unsere Entscheidungen, Handlungen und Einstellun-
gen beeinflussen. Jeder reagiert z. B. auf Bilder des Holocaust, die meist
aus der Téterperspektive entstanden sind, unterschiedlich: Die Bandbreite
reicht von fasziniert sein bis zu Ekel und Schock. Aber nicht nur Emoti-
onen differieren, sondern auch die Art und Weise, wie diese Emotionen
zum Ausdruck kommen oder gebracht werden, und auch dass diese ge-
zeigten Emotionen nach der Theorie der Spiegelneuronen auch Reaktio-
nen im Gegeniiber evozieren: ,,Spiegelneuronen sind ein Resonanzsystem im
Gehirn, das Gefiihle und Stimmungen anderer Menschen beim Empfinger
zum Erklingen bringt. Das Einmalige an den Nervenzellen ist, dass sie bereits
Signale aussenden, wenn jemand eine Handlung nur beobachtet. Die Nerven-
zellen reagieren genauso, als ob man das Gesehene selbst ausgefiihrt hdtte.*
(WDR 2013). Diese speziellen Nervenzellen machen den Menschen zum
mitfiihlenden Wesen. Mein Gegeniiber erlebt in gewisser Weise das gleiche
Gefiihl nach oder zumindest empfindet es nach - das Gefiihl des Anderen
steckt an, , das heifSt unsere Spiegelneuronen reagieren nicht nur, wenn wir
selbst Leid, Schmerz oder Freude erfahren, sondern diese Nervenzellen wer-
den auch dann aktiv, wenn wir diese Empfindungen bei jemand anderem
wahrnehmen.“ (WDR 2013).

Natiirlich sollte man jetzt dieses neurophysiologische Modell in
padagogischer Hinsicht nicht tiberstrapazieren, besonders bei so einem
sensiblen Thema wie der Erziehung nach und tiber Auschwitz. In der Aus-
wertung der Berichte der Teilnehmenden an den Fahrten zur Gedenkstitte
Auschwitz-Birkenau sind jedoch die Emotionen vor dem Besuch, wahrend
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des Besuchs und vor allem nach dem Besuch Thema, das uns zu denken
und zu lernen aufgibt.

2. Was lernen Jugendliche und Erwachsene beim Besuch einer KZ
- Gedenkstitte?

Wenn die primére Intention von Gedenkstittenbesuchenden im
weiten Sinn im Bereich des Lernens liegt, stellt sich sofort die Frage: Was
lernen Jugendliche oder erwachsene Besucher_innen in Auschwitz? Die-
se Frage mag angesichts des Monstrosen und Grauenhaften, was uns in
KZ-Gedenkstitten und vor allem in Auschwitz begegnet, zuerst etwas selt-
sam klingen, ist aber berechtigt, weil die Shoah bzw. der Holocaust nur im
Negativen Lerngegenstand sein kann. Ich denke jetzt vor allem auch an
die Kinderbaracke in Auschwitz-Birkenau. Ein bedriickendes Gefiihl be-
schleicht den Besucher, wenn er diese Baracke betritt. Aufmerksam macht
die Frage aber, wenn es gelingt, nach einem Besuch in einer Gedenkstitte
Lernprozesse in Form nachhaltigen Lernens und der Personlichkeitsbil-
dung anzustoflen, d.h. personale, soziale, moralische und auch kommu-
nikativ-empathische Kompetenzen aufzubauen. An dieser Stelle setzt das
Projekt an, dessen 20-jahriges Bestehen wir heute feiern: Fiir die Zukunft
lernen - fiir den Erhalt der Kinderbaracke in Auschwitz-Birkenau. Hier ist
es namlich gelungen, aus Emotionen etwas zu lernen und nicht in Formen
von Betroffenheit stehen zu bleiben und dabei die Analyse der Verhéltnisse
auszublenden, sondern gerade umgekehrt ist der Fall, dass der Besuch der
KZ-Gedenkstitte die Haltung der Besuchenden nachhaltig verdndert hat.
Eine erlernbare Kompetenz, die mir in diesem Bereich besonders wichtig
fiir historisch-moralisches Lernen scheint, ist die der Empathie, genauer
der kognitiven Empathie. Unter Empathie versteht man die ,,Fahigkeit, sich
in die Gefithle anderer Menschen hineinzuversetzen und so zu partizi-
pieren bzw. Handlungsoptionen zu erkennen und verstehbar zu machen.
Synonyme sind Mitgefiihl, Einfithlung, Einfithlsamkeit, Einfiihlungsver-
mogen. Zur Empathie gehort auch die Einfiihlung als eigene Reaktion
auf die Gefithle anderer wie zum Beispiel Mitleid, Trauer, Schmerz oder
Hilfsimpuls. Empathie ist nach PAUL EKMAN keine Emotion, sondern
eine Reaktion auf die Emotion, Aulerung und Haltung eines anderen
Menschen. Ferner unterscheidet EKMAN zwischen kognitiver und emo-
tionaler Empathie: ,,Kognitive Empathie ldsst uns erkennen, was ein ande-
rer fiihlt. Emotionale Empathie ldsst uns fiihlen, was der andere fiihlt, und
das Mitleiden bringt uns dazu, dass wir dem anderen helfen wollen® (2007,
S.249). Aus diesem Grund ist die Erinnerung an die zu Opfer gewordenen
jiidischen Menschen wichtig, auch in moralischer Hinsicht, um sich den
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historischen Tatsachen anzundhern, denn der ,Holocaust ist die Tat von
Nichtjuden an Juden“ (Gautschi et al 2013, S. 140).

JEHUDA BAUER hat in seiner Rede vor dem deutschen Bundestag
auf ein Problem der kognitiven Empathie im Bereich historischer Lernpro-
zesse aufmerksam gemacht:

»-..Wir vermeiden es, die dunkle Seite der Geschichte wahrzuneh-
men: den Massenmord, die Qual, das Leiden, die uns aus der gesam-
ten Historie entgegenschreien. ... Wir verstehen noch immer nicht,
daf8 wir unsere Neigung zur gegenseitigen Vernichtung nicht bekdmp-
fen konnen, ohne daf$ wir dariiber lernen und lehren und uns verge-
genwirtigen, dafS der Mensch das einzige Sdugetier ist, das fahig ist,
seine eigene Art in Massen zu vernichten... Das war nicht nur Terror,
...; das war ein Konsens, der auf dem Versprechen einer wunderbaren
Utopie basierte — der Utopie von einer idyllischen, weltbeherrschenden
Volksgemeinschaft, ohne Reibungen, ohne Parteien, ohne Demokratie,
von Sklaven bedient. Um das zu erreichen, mufSte man sich gegen alles
aufbdumen, was vorangegangen war: biirgerliche und jiidisch-christli-
che Moral, individuelle Freiheit, Humanismus, das ganze Gepdck der
franzosischen Revolution und der Aufkldrung iiberhaupt. Der Natio-
nalsozialismus war wohl die radikalste Revolution, die je stattgefun-
den hatte - ein Auflehnen gegen das, was man bis dahin als Mensch-
lichkeit betrachtet hatte.“ (Bundestag 2009).

Die volkermordorientierte Ideologie des Nationalsozialismus beruh-
te auf einem Fantasieprodukt, und das Erschreckende ist, dass diese Fanta-
sie menschlichen Kopfen entsprungen ist und immer wieder wiederholbar
scheint und dass die Taten der Nazis sowohl ihre Opfer als auch sie selbst
entmenschlichten. Noch einmal JEHUDA BAUER:

SWas haben die Nazis hinterlassen? Wo sind ihre literarischen,
kiinstlerischen, philosophischen, architektonischen Errungenschaften?
Das Nazireich loste sich ins Nichts auf; nur ein Denkmal blieb iibrig:
die Uberreste der KZs und an deren Spitze die einzige grofe Leistung
des Nazismus: Auschwitz und der Massenmord.“ (Bundestag 2009).

Was sollen Jugendliche und Erwachsene beim Besuch einer KZ-Ge-
denkstdtte lernen? Lernen sie iiberhaupt etwas und dann das Richtige? Was
ist das moralisch Richtige?

GERALD VOGT, mein studentischer Mitarbeiter, und ich haben
30 Interview — und Reflexionstexte des Projekts: ,,Fiir die Zukunft lernen®
untersucht und mit Hilfe qualitativer Verfahren analysiert.
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3. Mnemozid

Sich auf Auschwitz als Ort einzulassen bedeutet, den Prozess der Ent-
menschlichung und der totalen Vernichtung des jiidischen Volkes sich vor
Augen halten, und auch, dass die Geschichte des jiidischen Volkes und die
Biografien einzelner Menschen fortan aus der Perspektive und Intention
der Morder und Morderinnen geschrieben werden sollte. DIRK RUPNOW
hat dieses Vorgehen ,,Arisierung der Geschichte® (2005) oder auch als
Mnemozid, als Geddchtnismord, bezeichnet. Das kulturelle Gedéichtnis
sollte den Mordern iiberlassen werden. ISAAC SCHIPPER, von den Nazis
in Maidanek ermordet, schreibt auf kleinen Zetteln, die nach dem Krieg
entdeckt und archiviert wurden: ,,Niemand wird uns glauben wollen, doch
unsere Katastrophe ist die Katastrophe der gesamten zivilisierten Welt ... Wir
werden den undankbaren Job haben, einer abgeneigten Welt zu beweisen,
dass wir Abel sind, der ermordete Bruder.“ Das ist bei einem Besuch in Aus-
chwitz zu lernen, dass die Morder und Morderinnen und Folterknechte
keine Monster von einem fernen Stern waren, sondern Menschen und dass
es ein Erstes ist, Tatern ein Gesicht zu geben und Verantwortlichkeiten zu
benennen und die Téter zur Verantwortung zu ziehen; aber noch viel wich-
tiger ist, den Ermordeten eine Biografie, eine Geschichte, einen Namen und
die Wiirde wiederzugeben, indem man ihrer gedenkt und in dieser Haltung
eine KZ-Gedenkstitte besucht. Die Opfer hatten keine Wahl, die zu Mor-
dern gewordenen Menschen durchaus. Der Handlungsspielraum der Opfer
war massiv beschrankt durch die Mitglieder der ausgrenzenden Mehrheits-
gesellschaft, sodass die Handlungsoptionen auf beiden Seiten tiberaus dif-
ferent waren. Die kognitive Empathie der Besucher und Besucherinnen der
KZ-Gedenkstitte Auschwitz-Birkenau im untersuchten Projekt setzt genau
an diesem Punkt an, Entscheidungen und Entscheidungsspielraume von
Opfern, Tétern, Mitlaufern, Profiteuren, Zuschauern wahrzunehmen und
zu analysieren, denn diese Wahrnehmung und Analyse ist der erste Schritt,
Handlungen und Entscheidungen im Sinn der Menschenrechtsbildung
moralisch bewerten zu konnen.

4. Lernen aus der Geschichte

Im Fall eines von WERNER NICKOLALI initiierten Projekts wur-
de ein vielversprechender Weg eingeschlagen, denn die Perspektive der
teilnehmenden Jugendlichen und Begleitpersonen wurde wahr — und auf-
genommen, dokumentiert und so wertgeschatzt. Im Projekt von NICKO-
LAI lasst sich iiberzeugend darstellen, dass man aus der Geschichte nur
dann lernen kann, wenn Schuld bekannt und angenommen und nicht in
diffuse Schuldgefiihle 0.d. umgeleitet wird. ,Lernen aus der Geschichte ist
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ein komplexer Prozess, der mehr umfasst als detailliertes, kognitives Erfor-
schen und Archivieren von Daten.“ (Marks 2007, S. 14). Denn letztlich ging
es darum, das Scheitern der Eltern, Grof3eltern und Urgrofieltern nachzu-
vollziehen. Ahnliche Aussagen waren auch in den dokumentierten Texten
dieser Untersuchung zu lesen. Die Wurzeln der NS-Verbrechen sind nach
Theodor W. ADORNO nicht in den Opfern, sondern in den Téatern zu su-
chen. Die NS-Ideologie lebte vom Erzeugen eines ,magischen Bewusstseins.
,Magisches Bewusstsein’ setzt sich aus verschiedenen Faktoren zusammen,
wie Tabuisierungen, Ritualisierungen, Vermeidungsstrategien, Uminter-
pretation von Verbrechen, Schweigen und Schweigegebote. Wenn die Ge-
fahrlichkeit der NS-Ideologie aufgrund der genannten Verdringungsarten
sprachlich nicht scharf benannt werden kann, erhoht sich die Attraktivitét
der Ideologie, die durch Tabuisierung als magischer Raum definiert wird.
Magische Rituale wirken auf Menschen in seelischen Tiefenschichten und
verhindern Kognitionen und rationale Strukturen so, dass Irrationalitét zur
politischen Waffe werden kann. Der von WERNER NICKOLAI eingeschlagene
Weg bevorzugt die direkte Partizipation der Jugendlichen und der beglei-
tenden Erwachsenen, denn in der KZ-Gedenkstitte in Auschwitz muss viel
fir den Erhalt der Gedenkstitte getan werden. So bleiben Zeit und Raum
der inneren Beteiligung und Verarbeitung des Gesehenen und Erlebten in
der Gedenkstdtte und fithrten letztlich zu den Formen von Empathie, die
ich beschrieben habe. Ein gelingender Prozess des Erinnerungslernens setzt
Empathie voraus, aber nicht Identifikation — weder mit Tétern noch mit
Opfern noch mit Zuschauern oder Beobachtern und verdndert die Rolle
des Besuchenden. Der Besuchende ist nicht Zuschauer eines musealen Ge-
schehens, sondern nimmt emotional, sozial, personal an einem Geschehen
der Vergangenheit Anteil. Mehr als 60 Jahre nach dem Ende des Zweiten
Weltkriegs scheint die Zeit des Nationalsozialismus mehr und mehr der
Historisierung ausgesetzt. Die Nazizeit, meinen viele, wird Geschichte so
wie Napoleons Kriege und sie entwickeln ein distanziertes bzw. gleichgtilti-
ges Verhdltnis zur Geschichte. In den dokumentierten Texten der Untersu-
chung wurde diese Einstellung vor allem vor dem Besuch der KZ-Gedenk-
statte deutlich, die jedoch zugunsten einer aktiven Auseinandersetzung mit
der Geschichte nach dem Besuch aufgegeben wurde. So wurde das Projekt
»Fir die Zukunft lernen® zur Gegenstromung, denn das distanzierte Ver-
hiltnis zur Geschichte des Nationalsozialismus scheint zu tiberwiegen,
was vielfaltige Erfahrungen nicht nur im Kontext Schule, sondern gerade
auch in gesellschaftlichen Feldern, in Politik und in 6ffentlichen Debatten
spiegeln. Der Scheint triigt jedoch: Wire der Nationalsozialismus ,rein€’
Geschichte, mit der man heutzutage nichts mehr zu tun hat, kénnte man
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mit diesen geschichtlichen Daten und Fakten véllig unverkrampft umge-
hen. Kein Politiker miisste aufpassen, etwas ,Falsches’ zu sagen, kein Reden-
schreiber miisste sich um Political Correctness bemiithen, da man bei der
Bewertung eines fernen, nicht mehr in die Gegenwart ragenden geschicht-
lichen Ereignisses Auch die Verkrampftheit, zum Teil die Tabuisierung im
Bildungsbereich, verweisen auf eine ungeloste Auseinandersetzung und
einen schwierigen Umgang. Selbst die vierte Generation, von der man oft
behauptet, sie sei ,Lichtjahre’ entfernt von den Geschehnissen der Judenver-
nichtung, ist Erbin der historischen Last, die von Generation zu Generation
weiter tradiert wird. Die Schwierigkeiten des Umgangs mit der Verbrechens
- und Schuldgeschichte der ersten Generation wurde zur Erbschaft, ja zum
Vermichtnis fiir die weiteren Generationen. Historisierung im Sinne von
Neutralisierung ist noch weit entfernt.

Angesichts derartiger Befunde wird deutlich, dass auch der vierten
(und fiinften) Generation in den Téterldndern daran gelegen ist, die Schuld
der eigenen Vorfahren zu minimieren und die eigene Familienbiografie
aus den Verbrechen heraus zu halten. Der Mechanismus entspricht einer
Abwehr personlicher Betroffenheit. Um die Distanzierung und Abwehr zu
durchbrechen, versuchen nicht wenige Akteure im Bildungsbereich, die
Lernenden zu einer Identifikation mit den Opfern oder gar reaktiv mit den
Tatern zu bewegen. Diese Unternehmungen entspringen der richtigen Ein-
sicht, dass gelingende Prozesse des Erinnerungslernens Empathie voraus-
setzen. Der Sozialpsychologe HARALD WELZER hat in mehreren Studien
zu Erinnerung und Gedichtnis, gerade auch zum Gedenken der national-
sozialistischen Verbrechen, nachgewiesen, wie entscheidend die ,,emotio-
nale Einbettung® fiir ein nachhaltiges Erinnerungslernen ist. Emotionen
steuern geradezu Gedéchtnisinhalte. Sie sind dafiir verantwortlich fiir das,
was, wie, wie lange erinnert wird, und insbesondere sind Gefiihle fiir die
Bedeutung mafigebend, die den erinnerten Ereignissen bzw. Inhalten zuge-
schrieben werden. Erinnerungen sind bedeutsam, wenn ihnen bestimmte
Gefiihle zugeordnet werden. Lernende, so die Konsequenz, miissen etwas
fithlen (emotionale Lernziele), wenn der Lernprozess in Sachen Erinne-
rung gelingen soll. Doch diirfen Gefiihle nicht instrumentalisiert werden.
Im Zusammenhang mit Auschwitz als Ort der absoluten Inhumanitét kann
dies nur bedeuten, dass Menschen etwas gelernt haben, wenn sie ,Humani-
tat’ gelernt haben. Somit bedingen sich Erinnerungslernen und Lernen des
Humanum gegenseitig. ,,Erziehung nach Auschwitz“ (Theodor W. Adorno)
ist gleichbedeutend mit ,,Erziehung zur Humanitit®. Die Lernenden lernen
in der Konfrontation mit den historischen Themen nicht nur etwas iiber
die Situation damals, sondern auch etwas tiber heute und vor allem etwas
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tiber sich selbst. Denn wer die oben besagten Mechanismen der Ausgren-
zung, Konzentration, Deportation und Vernichtung verstehen lernt (vgl.
Hilberg 1982ff.), lernt verstehen, dass diese Mechanismen auch heute noch
am Werk sind bzw. sein konnen. Eine wesentliche und unvermeidliche,
wenn auch beunruhigende Einsicht aus der historiografischen, politikwis-
senschaftlichen, moralischen und philosophischen Beschiftigung mit Aus-
chwitz ist die, ,,dass ein Riickfall in Barbarei immer moglich bleibt“ (Hilberg
1982).

5. Eine empirische Untersuchung

12 (13) jugendliche Teilnehmer (Jg. 1975 bis 1997), die an den Pro-
jekten zwischen 1993 bis 2012 beteiligt waren, sechs Betreuer und Betreu-
erinnen (Jg. 1950 bis 1972), acht Studierende der Katholischen Hochschu-
le Freiburg (Jg. 1965 bis 1987), fiinf Erwachsene (Jg. 1946 bis 1971), vier
Medienvertreter bzw. Fotografen/Filmemacher (Jg. 1949 bis 1979) wurden
tber ihre Erfahrungen, Eindriicke und Beweggriinde, sich am Projekt zu
beteiligen und die KZ-Gedenkstitte Auschwitz zu besuchen, von WER-
NER NICKOLALI befragt bzw. gebeten, ihre Eindriicke zu verschriftlichen.
Die Auﬁerungen sind unter dem einheitlichen Sigel ,Interview* klassifi-
ziert. Im Folgenden werden wir eine summarische Auswertung des Projekts
vorstellen. Die Interviews wurden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring ausgewertet und codiert nach bestimmten Kategorien (vgl.
Mayring 2010):

Zu nennen sind die vier Makrokategorien:

1) Vor dem Projekt

2) Wihrend des Projekts

3) Nach dem Projekt

4) Identitdt und Religion

Die Zielgruppe der befragten Teilnehmenden gehorte zur zweiten
bis zur vierten Generation nach Auschwitz und ist nicht mehr als Zeitzeu-
gen - auch in einem weiten Sinn - zu betrachten, sodass auch die in der
Holocaustforschung iiblichen Einteilungen wie Téter — Opfer usw. nicht
greifen und auch nicht mehr die traditionellen Erinnerungsdiskurse. Die
Motivation, die KZ-Gedenkstatte Auschwitz zu besuchen, riickte deswegen
in den Vordergrund der Untersuchung, weil sich hier an neue Narrative an-
kntipfen lief3, die sich im Horizont von Menschenrechtsbildung und nicht
nur im Bereich der Holocaust Education verorten lassen.

Die Motive (vor dem Besuch) der am Projekt beteiligten Perso-
nen sind sehr divers, lassen sich aber in sechs verschiedenen Ordnun-
gen erfassen: historische Motivation, emotionale und identitire Griinde,
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padagogische Motivation, berufliche Motivation, die Unterbrechung von
Alltagsroutinen und die Teilnahme an medialen Inszenierungen und
Events. Im Bereich der historischen Motivation wird das geschichtliche In-
teresse an den Ereignissen im Nationalsozialismus deutlich, aber auch das
mangelnde Wissen iiber den Nationalsozialismus und die NS-Gréueltaten
im KZ-Auschwitz hervorgehoben. Die Motive lassen sich mit dem Mot-
to versehen: Lernen aus der Geschichte und Lernen gegen das Vergessen.
Manche Teilnehmenden wollten vor dem Besuch auch nicht wahrhaben,
was sich mit dem Symbolbegrift ,, Auschwitz“ verbindet und durch den
Besuch sich nicht nur Wissen aneignen, sondern auch historische Argu-
mente gegen heutige bzw. aktuelle NS-Ideologie und allgemeiner gegen
den Krieg. In der padagogischen Motivation steht zuerst das Kennenler-
nen padagogischer Theorien im Vordergrund, die auf Konfrontation und
Auseinandersetzung mit rassistischen Inhalten ausgerichtet sind, weil sich
vor allem Pddagogen und Piddagoginnen in der Arbeit mit Jugendlichen
in der Verantwortung sehen, iiber den schulischen Unterricht hinaus zu
agieren. Die direkte Konfrontation mit rassistischen Auferungen hat eben-
falls das Interesse eines Teilnehmenden geweckt, sich auf den Besuch der
KZ-Gedenkstitte einzulassen. Das Interesse an der Mitverantwortung und
der Gestaltung der Rahmenbedingungen des Projekts werden als weitere
Griinde der Teilnahme genannt. Auch soll das Konzept der Gedenkstit-
tenfahrt angeeignet werden und als Grundlage fiir die eigene Konzeption
und Organisation einer solchen Fahrt dienen. Das grofite Feld im Bereich
der Motivation waren Emotionen und die Arbeit an der eigenen Biografie
und der eigenen Identitdt oder auch Betroffenheit aufgrund rassistischer
Auflerungen. Das Nichtwissen iiber den Holocaust wird als Bedrohung der
eigenen Identitdt und Integritit wahrgenommen und es werden Schuldge-
fihle entwickelt. Der Besuch der KZ-Gedenkstitte Auschwitz stellt sich als
eine grofSe Aufgabe und Herausforderung dar, der sich jeder stellen muss,
da es um die eigene Identitdt geht. Fiir manche Teilnehmenden war es
wichtig, sich mit der eigenen Ohnmacht und Hilflosigkeit konfrontiert zu
sehen und zu lernen, damit angemessen umzugehen, oder die Suche nach
der eigenen verlorenen Familiengeschichte.

Waren schon vor dem Besuch der KZ-Gedenkstitte Auschwitz die
Emotionen aufgewiihlt, sind sie es wihrend des Besuchs iiberdeutlich.
Das bewusste Hinsehen und Wahrnehmen des Grauens 16sen Betroffen-
heit und Mitgefiihl aus und es sind korperliche Irritationen wahrnehmbar;
aber auch Angst, Wut, Trauer, Hilflosigkeit, Traume sind nicht zu tiberse-
hen. Die aufgewiihlten Emotionen fithren zu Verdnderungen im Verhal-
ten Einzelner, déndern die Gruppendynamik und es kommt zu emotional
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aufgeladenen Handlungen der Erwachsenen gegeniiber sich unkorrekt ver-
haltenden Jugendlichen. In einem Fall wird die Grenze zwischen ICH und
WIR verwischt, weil die Emotionen die Differenzierung erschweren. Der
Besuch der KZ-Gedenkstitte hat bei fast allen Befragten emotionale Irrita-
tionen und Grauen ausgel0st, sodass die eigene Existenz aber auch der Ort
selbst als unwirklich empfunden werden oder auch eine Diskrepanz zwi-
schen der Vergangenheit (Zeit des Nationalsozialismus) und dem heutigen
Leben spiirbar wird. Bei manchen generiert der Aufenthalt ein schlechtes
Gewissen, obwohl keiner der Teilnehmenden noch zur Generation der
tatsachlichen Zeitzeugen des Nationalsozialismus zu zahlen ist. Bei vielen
stellt sich in der Konfrontation mit dem Grauen die Erfahrung ein, dass
das Geschehene sich rationalen Zugingen verschlief3t und ,, Auschwitz*
sich dem Vorstellbaren entzieht, aber gleichzeitig Themen wie Krieg und
Holocaust emotional spiirbar werden. Die emotionale Betroffenheit sollte
nach Meinung eines Teilnehmenden nicht gegen Rationalisierung ausge-
spielt werden. Der Ort ,,Auschwitz“ war vor dem Besuch nicht real oder
vorstellbar und l6ste wahrend und nach dem Besuch massive emotionale
Betroffenheit, aber auch Respekt vor den noch lebenden Zeitzeugen aus.
Gegen die Sprachlosigkeit zu kimpfen in Form von Mitarbeit am Erhalt der
Gedenkstatte wurde als wohltuend empfunden und auch, dass man in einer
Gruppe aufgehoben war. Die emotionale Sensibilisierung, die letztlich In-
tention des Projekts ,,Fiir die Zukunft lernen war und ist, lasst sich an den
Empfindungen ablesen, die von Seiten der Teilnehmenden geduflert wur-
den. Nach dem Besuch werden Bilder evoziert, die unmittelbar mit dem
Besuch der KZ-Gedenkstitte zusammenhéngen, sobald in offentlichen
Medien die Rede auf Auschwitz kommt. Wenn andere Menschen den Na-
tionalsozialismus mit seinen Griueltaten verharmlosen wollen, beziehen
Teilnehmende des Projekts kritisch gegen solche Haltungen Stellung. Auch
tithrt der Besuch in der KZ-Gedenkstidtte dazu, sich mit der Eltern - und
Grof3elterngeneration zu versohnen; gleichzeitig sind jedoch noch immer
Unverstiandnis, Wut und Trauer vorhanden, wenn an den Besuch erinnert
wird. Auch wenn die Erinnerungen an den Besuch allméhlich verblassen,
bleiben die mit dem Besuch verbundenen Gefiihle présent. Eine Person
spricht sogar vom schlummernden Dédmon in ihr. Aber der gemeinsame
Besuch stellt ein inneres Band zwischen den Teilnehmenden dar.

6. Fazit

Was hat sich nach dem Besuch der KZ-Gedenkstitte bei den Teilneh-
menden verindert? Auffallend ist, dass bestimmte Verhaltensweisen in der
Offentlichkeit, aber auch im privaten Freundes — und Familienkreis nicht
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mehr toleriert werden. So wird gegen die Verharmlosung des Nationalsozia-
lismus und des Krieges gesprochen; es wird eine aktive Auseinandersetzung
mit Krieg betrieben. Auch provozierenden, ehrverletzenden Spriichen wird
entgegengetreten. Allgemein ldsst sich sagen, dass der Besuch in der KZ-Ge-
denkstitte fiir viele Teilnehmende nachhaltigen Eindruck hinterlassen hat
und an vielen Stellen zur Sensibilisierung gegen Intoleranz, Mobbing, Ras-
sismus, Grausamkeiten, Menschenrechtsverletzungen gefiihrt hat. Aus der
Geschichte ldsst sich durch das Medium des Gedenkstittenbesuchs tatséch-
lich lernen, weil die Bedeutung der Menschenwiirde und der Menschenrech-
te deutlich wird. Fiir die Zukunft lernen, heifdt auch, die eigenen Vorurteile
wahrzunehmen und wenn méglich abzubauen oder zu verringern.
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Young people visit and see Auschwitz

What do young people and adults learn from a visit of a Concentra-
tion Camp — Memorial? That’s the initial question of the following abstract.
A total of 30 interviews and reflexion papers have been analyzed. To get an
idea it is decisive to build up cognitive empathy and the understanding of
the decision making of victims, offenders, followers, profiteers and obser-
vers in order to analyze their actions. Mayring’s qualified content analysis
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was used to study all interviews. The target group was the fourth generation
after Auschwitz. The research group could demonstrate the changes which
happened during and after the visit. Has Auschwitz never been imaginab-
le? The visitors showed strong emotions after seeing Auschwitz and clearly
support the preservation of the memorial and strongly dismissed the belitt-
lement of the holocaust.
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Person and its body as an object and subject
of health care - solutions for education
of healthcare students

1. Introduction

Theory about health nature, health maintenance, disease prevention,
as well as theory about nature of diseases and their treatment are culturally
determined. In this relation, Kleinman (1997) distinguishes three disease
aspects: cultural representation of diseases in a given society, collective
experience of the given society with a certain disease, and also experi-
ence of individual persons — members of the society with a given disease.
The same author, as declared by Mares, claims in his approach to medical
anthropology that the objective category ,disease,” after deeper examina-
tion, is not a biological entity, a category on its own, independent on cul-
ture but - as anthropological and ethnographic research shows - it is more
likely a social construct (Mare§ & Vachkova, 2010). In other words, it is
a socially/culturally constructed entity. A man who feels certain unpleas-
ant symptoms constructs himself an idea of what his problem can be, and
gives his disease a certain sense. Similarly, he approaches to his own healthy
and sick body. He constructs a certain image of his body, takes a particular
stand on it, has a certain attitude to it.

2. The attitude of a person to their body

The attitude of a person to their body is affected by a multitude of fac-
tors. First of all, it is age, gender, followed by personality factors, the influ-
ence of one s upbringing and education, and socialisation and enculturation
in general. It is in the family environment and school environment where we
acquire and adopt schemas related to the self-concept of our own body and

its perception on the cognitive, emotional and behavioural level.
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Fox (1997) emphasized the influence of a physical self-concept
on one’s behaviour and their feeling of well-being. The way a person per-
ceives their body and the attitude to their body determines their physical
self and also their attitude towards physical activity, sport, body weight,
presentation of their personality and also their coping mechanism re-
garding, coping with difficult life events, such as serious illness, aging, etc.
(Stackeova, 2006).

However, it is necessary to separate unconscious perception from
semi-conscious perception of one’s own body from conscious experiencing
associated with their body image or physical self-concept. As Le Breton
(2003) claims, the Westerners tend to notice their body only in unusual
situations or during moments of crisis. For example, when tired, unable
to accomplish something for whatever reason, usually associated with
physical abilities, when feeling worn out (by age), when experiencing pain,
when injured or ill.

An individual also notices their own body during moments of in-
timacy, tenderness, or with women also during their periods, pregnancy
and delivery, in the postpartum period and while breastfeeding. These
situations either place restrictions on the life of an individual, as claimed
by Canguilhem and Leriche (Le Breton, 2003) or, conversely, they widen
the scope of individual ‘s influence, which is less frequent. The “present ver-
sus non-present” body is the main axis which incorporates a person into
the complexities of the world and forms the sine qua non (basic condition)
for all social processes. Nevertheless, human consciousness only notices
the body when it seizes to fulfil its usual functions, when the everyday rou-
tine disappears and the “silence of organs” is disrupted (Le Breton, 2003).

The perception of one’s own body and problems associated with it is
undoubtedly intensified in situations such as hospitalisation in a medical
facility, when the person (and their body) is subjected to a series of diag-
nostic, therapeutic and nursing procedures.

Under normal circumstances we do not operate with a virtual “separa-
tion” of a person’s mind from the body. We perceive both as an inseparable
whole. We even do not perceive, or should not perceive, the body in a purely
biological sense. Even though the term “body” refers exclusively to human
physicality, the human body is an unparalleled synthesis of biological, psy-
chological, social, cultural and spiritual components, which only when inte-
grated make a person unique in the sense of a distinct, one of a kind entity
and value (Cichd, Dorkova, & Tomanova, 2007). Such view of a person and
their body is truly anthropological. In words of Macha (2004), a person as an
“integrum® is an implicit, ever present subject and object of anthropology
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with their biological and social aspects and the basis for his/her reactions
as a human being is a well balanced union of both of these aspects.

The basis of bio-psycho-social model in medicine, of which with-
out any doubt the base is anthropological relationship towards a human
being, is a systemic approach towards disease. This approach puts emphasis
on the reciprocal relationship between body and psyche, as well as on dis-
ease examination on all levels (Bishop, 1998). Similarly it is reasoned by
Mastiliakova (1999) who refers to our own experince showing clearly that
our psyche and body are closely related. We contribute that all this takes
place in a particular social context, in a certain social situation, which is
another important, related factor. Every day, our ordinary experience leads
us to awareness of this relationship. Generally we can say that narrowly spe-
cialized view of a human being always brings danger of ignorance of impor-
tant sides of human personality that are closely related. Because of this risk,
any of its spheres should not be examined totally isolated. If the character
of work requires such a narrow specialization, consequent integration into
an organic complex is necessary (Cichd, Goldmann, & FEDYN, 2007).

3. Reducing a person to a mere body

As stated, a person and their body constitute a compact unit which
implies that reducing a person to a mere body is impossible. However, it
does occur to a greater or lesser extent, especially during illness, injury,
disability, and in old age. As stated by Le Breton (2003), an old person,
in terms of general awareness, is often reduced to a mere body, especial-
ly in hospitals, long-term care facilities, hospices and other institutions.
In most of these facilities we tend to approach an old person and their in-
dividuality as a damaged or broken body that requires feeding, washing.
Simply requiring care in terms of basic needs, as if this “somebody” did
not have any past, as if we were dealing with an anonymous individual.
According to Le Breton (2003), aging in the Western concept is a gradual
reduction of the body, a process that ultimately makes the individual de-
pendent on their body.

An elderly person is also the most frequent recipient of medical care
because the old age is accompanied by polymorbidity, i.e. frequent illnesses,
hence more frequent hospitalisations (CDC, 2011). The elderly can be seen
as a specific target group of health care recipients, similar to young children
and pregnant women. The facts below need to be taken into account with
respect to the age of a client (patient), their gender and especially the current
situation the patient is in (their health status, possible pregnancy or the period
after delivery, injury or illness). We need to consider the difficulties a patient

227



Martina Cichd, Jaroslav Balvin

is experiencing, the diagnosis and therapy or diagnostic and therapeutic in-
terventions, the ability to tolerate stress, adapt to changes, etc.

It is generally known that during the process of providing medical
care it is essential to pay attention to the professional aspect of the medical
(curative or nursing) procedure, i.e. its meticulous preparation, the exe-
cution of the task itself and nursing the client (patient) after the proce-
dure (standard, safe procedure, lege artis procedure). We also need to pay
attention to the perception results provided by the client (patient), his/her
experiences, emotions and behaviour associated with handling unusual or
stressful, so called stressogenic situations.

Generally, it is possible to claim that these situations include hos-
pitalisation itself as the client (patient) is “extracted” from their social
environment, from family or other emotionally significant bonds that play
a part in forming one s social network and in effect also one s social sup-
port. Social support was one of the first factors identified as moderating
the influence of unfavourable life situations, the emotional well-being and
health of a person (Kebza, 2005).

4. Person and its body during hospitalization - from the patient’s per-
spective and from the perspective of health professionals

As stated by Krivohlavy (2002), hospitalisation is a rather new kind
of experience for patients. Many things change - not only in the patient
(in their body - in a purely biological sense) but also in the patient’s psy-
che. The cited author compares a psychological status of a healthy and an ill
person. In his conclusions Ktivohlavy (2002) validates the hypothesis about
stress and the fact that hospitalisation in a medical facility generates stress.
Situations that are linked to direct acts of providing medical care, to pro-
cedures that the client (patient) is submitted to during hospitalisation are
considered especially stressful.

Many of the procedures, whether medical (diagnostic or therapeu-
tic) or nursing, relate to a certain disruption in integrity of the human
body, to a lesser or larger invasion of intimacy. These are accompanied by
unfamiliar or unpleasant sensations, sometimes even pain. Surgical pro-
cedures form a special “chapter”, especially the ones performed under
general anaesthesia. In these cases, the period before the surgery is typi-
cally accompanied by client’s (patient’s) anxiety or fear from the surgical
procedure and the preceding preparations, uncertainty about the outcome
of the procedure, fear of complications, etc. (Schmid, Wolf, Freudenmann,
& Schonfeldt-Lecuona, 2009) Also indecision about whether to undergo
the procedure at all is stressful. Anxieties, fear, indecision, feeling more or
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less threatened usually also occur in the period after the procedure, and are
further accompanied by pain or other unpleasant phenomena.

The fear of results of diagnostic tests, especially in situations when
the main diagnosis is yet to be established, when a suspicion of an oncolog-
ic diagnosis was expressed, even when just feared by the patient though not
supported by doctors, are significant from the client’s (patient’s) perspec-
tive regarding hospitalisation. Another affiliated, but still a very significant
(and for many patients even the most significant) phenomenon is the cli-
ent’s (patient’s) concern about the deficit in the area of self care (Orem,
1991), and consequently one’s partial or complete dependence on others,
especially with regards to fulfilling basic physiological needs, namely those
that invade one’s privacy and intimacy. Many clients (patients) fear being
powerless about making decisions concerning themselves. In other words
it is necessary to take other more or less negative consequences of hospi-
talisation into account, particularly the negative aspects of some medical
and nursing procedures as they are being perceived and experienced by
the client (patient).

In spite of being well aware of these generally applicable contexts that
exist in the area of medical care, the medical personnel are more focused
on professionalism of the procedure they perform. Feelings, experiences
and emotions of the client (patient) are secondary and are not considered
worth exploring in greater detail by many (Levinson, Gorawara-Bhat, &
Lamb, 2000; Preston, Cheater, Baker, & Hearnshaw, 1999).

We can schematically notice the “action”, i.e. the procedure being
performed by a physician or a nurse, whereas from the patient’s perspective
the professional skills of the physician or nurse are naturally not the most
important aspects. There are other, equally important, seemingly only
appendant phenomena such as a degree of empathy, verbal and nonver-
bal communication of the medical worker with the client (patient) who is
the main “protagonist” here, but also the attitude towards other patients,
communication between medical personnel, the overall atmosphere that is
omnipresent in such a workplace and to which patients are very sensitive.
The outcome of the entire “action’, in its all-encompassing complexity, is
a logical “reaction”, which is qualitatively and quantitatively influenced by
the composite action of all the factors above. At the same time, it is nec-
essary to consider their effect on the medical worker, understanding that
behaviour of a client (patient) affects the professional 's behaviour further.

In reality, this model is similar to one described in connection with
psychogenic pain (Knotek & Knotkova, 1998). It encompasses the follow-
ing six active subsystems: perception field, experience, cognitive processing,
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affective and motivational processes, reaction and behaviour, and reaction
and behaviour of others.

The reaction and behaviour of a patient are not only a consequence
of the procedure itself or its nature, the level of difficulty, the degree of pain,
etc. It is often a consequence of reactions and behaviour of the medical per-
sonnel. This makes the perception field of the patient more complex, affecting
the quality and intensity of their experience, and how they cognitively process
it. Naturally, it depends on how the results of perception and accompanying
emotions affect reactions and behaviour of the client (patient). Undoubtedly,
these reciprocally influence the medical personnel, their perception and as-
sessment of the situation, and their future reactions and behaviour.

Differences in perception are to a certain degree determined by dif-
ferences in cognitive categories that are related to the perception. Perception
from the perspective of medical staff relates to professional categories, while
the perspective of the client (patient) implies different cognitive categories.
Perception from the perspective of a physician, a nurse, or nurse-midwife
serves different purposes than perceptions of the client (patient).

A health care worker is routinely focused on searching for certain
indicators that are relevant to execution of the procedure and their control.
Whereas the client (patient) focuses on signs of a possible threat, especially
the ones indicating possible pain. The primary difference is thus character-
ised by the differences and functionality of the perception processes and
their focus in the health care worker and the client (patient).

In case of medical personnel there is no random or incidental per-
ception of the patient’s body. It is a pragmatically controlled process of ob-
serving certain phenomena related to the character of the provided medical
procedure. Therefore, the scope of possible perception is somewhat limited.
However, other bodily phenomena may enter the process by drawing suffi-
cient attention to themselves by their “attractivity”.

Patient’s perception can be considered far more variable and com-
plex. It can shift from the position of perceiving “mere body” to the posi-
tion of perceiving self as a whole, which encompasses the body. Put in oth-
er words, the patient could perceive the situation as something being out
of order or that something is happening to his body or its part, or the same
situation can be perceived as if something is happening to them as enti-
ty, possibly affecting their whole life. The patient could assess the situation
as if their body or its parts were in danger, but also as if their entire life was
at risk. It could be assumed that the patient and their body is more or less
an object for physicians and other medical care providers. However, the pa-
tient approaches their body as a subject of medical care.
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5. Conclusion - solutions for education of healthcare students

Bishop (1998) claims that medical personnel often display an imper-
sonal attitude towards the patients. The patient is for various reasons placed
into a position of an object, either because of conventions or necessity to be
as emotionally disengaged as possible in such situations, or because of a be-
lief that it might help calm down the situation. Let us mention a commu-
nication model that is illness-centred and in which the physician focuses
on the illness, its symptoms and progression, while losing interest in the
patient as a personality. On the opposite side there is a patient-centred
approach, which recognizes that patient as a personality with its distinct
needs and life history. Patient centeredness is ensured by the physician be-
ing actively interested in patient’s perspective, even if the patient is unable
to express it in words (Janeckova, 2005). Such approaches can be applied to
medical care in general, that is, in all situations in which medical personnel
intervene in favour of the client (patient).

Patient’s perspective is simply significant. Hahn and Gaines et al.
(1995) coined the term “world of patienthood” This concept denotes pa-
tient’s perspective of their illness, its beginning, progression, diagnosis,
treatment and prognosis.

According to Cassell (2010), illness is personal and individual. It is
related to personal characteristics of the sick individual and it is influenced
by the particular individual suffering from the condition. Illness changes
patients. It may affect their body, actions, thinking, behaviours, responses
to others and to the world around them in general. These changes may
occur even without the patient’s awareness. In reverse, such changes also
alter the illness. It is a “circular process”. The actions of a health care work-
er must also be personal, should they act accordingly. The process of pro-
viding health care should be directed toward the patients, the symptoms
of their illness, the effects of the illness, and sick persons as such. Therefore,
a health care worker should get acquainted with the patient as with their
illness. Their knowledge should provide them with skills to understand the
sick person as an individual.

Galland (2012) believes that the importance of understanding
the patient’s experience and perception of an illness must not be under-
estimated. His extensive research on doctor-patient interactions indicates
that physicians who fail to pay sufficient attention to their patients” con-
cerns, often miss important clinical signs. The conventional diagnostic
paradigm, also called differential diagnosis, leads doctors to ignore or
denigrate information which the patient might consider important, or
which influences their individual prognosis. This ignorance not only
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impairs the effectiveness of treatment, but it also generates growing dis-
satisfaction among patients.

In the context of patient’s struggle with the disease, Kfivohlavy (2002)
brings up the cognitive model. This model is also applicable to coping with
hospitalisation, diagnostic process, treatment and nursing during hospi-
talisation from patient’s perspective. We could make another parallel and
extend this model to hospitalisation of pregnant women and situations as-
sociated with the delivery, whether physiological or pathological, natural or
surgical, and the postpartum period.

In pregnant women, we naturally expect self-perception to be
significantly changed or rather continuously changing, simultaneously
with altered perception and experience of their own “gravid body”, and
also altered perception and experiencing the unborn offspring. While
in a pure biological sense the unborn child is a “mere” embryo or fe-
tus, the view of the mother might be diametrically different. It is not
necessarily positive in all women. In either case, various intensity and
a various character of perception and experience in pregnant women
in association with their pregnancy need to be taken into consideration.
These effects are also not static. We can similarly approach women after
child delivery.

It is very important how the client (patient) interprets their situation,
how they adapt to it, how they copes with stressful situations associated
with hospitalisation and medical care that is being provided during their
hospitalisation. Thus, the emotional and behavioural strategies employed
by the client (patient) while coping with these situations are equally impor-
tant. This variety complicates the understanding of the clients (patients) by
medical care providers, which also makes it difficult for them to respond
adequately in given situations.

According to Mare$ and Vachkova (2009), such subjective informa-
tion provided by a client (patient) is crucial for the work of professionals. It
enables the understanding of client’s individual opinions, attitudes, fears,
hopes, and why they cope with their illness in certain way. It serves for
individualised education of the client, for guided involvement of the client
in the diagnostic and therapeutic decisions, for winning the client over to
voluntarily adhere to a long term treatment plan.
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Person and their body as an object and subject of health care
- solutions for training of healthcare students

The text of this theoretical study acquainted with concept, of which
the objective is to analyze the perception of client’s (patient's) body;, its con-
dition, its changes and reactions, as an object of medical care. It is necessary
to analyze the perception from the perspective of health care providers in
direct relation to client’s hospitalisation in medical facility, and in relation
to medical and nursing interventions. Results of these analyses should be
compared with evaluations obtained from the clients, who will also, at giv-
en points of time, provide their perception of self, his or her body, their
experiencing and assessment of their health condition, and their experi-
encing and assessment of medical interventions received during the course
of their hospitalisation. This will build a platform for creating more op-
timal concept of bio-psycho-social approach to the client for the benefit
of increased professionalization of medical care. Teachers who educate stu-
dents of health care disciplines must be aware of the above mentioned facts.
Also theoretical and practical education of future health care professionals
should take the above into account. Such education is also needed in rela-
tion to clinical professionals who directly affect not only patients but also
the students during their clinical practice.

234



Krystyna Heland

Anna Odrowaz-Coates

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie

Obraz Boga u dzieci w wieku przedszkolnym
- temat stale aktualny pedagogicznie i spolecznie

Wprowadzenie

Podjety temat mozna uznac¢ za wazny dla pedagogiki spolecznej,
socjologii, nauk politycznych, antropologii kulturowej i teologii, w zakre-
sie transmisji kultury w ujeciach Johanna Friedricha Herbarta, H. Rudolfa
Schaffera! czy Basila Bernsteina i inn.), a tym samym miedzypokoleniowe-
go przekazu religii i wierzen w sytuacji rosnacej sekularyzacji i dechrystia-
nizacji Europy, malejacej partycypacji w obrzedach religijnych i postepuja-
cej ateizacji*.

Reprodukcja systemow spotecznych w duzej mierze uwarunkowana
jest ideologicznie’. Niebagatelna role w skutecznym utrzymaniu porzadku
spolecznego spetnia religia’. Utrzymanie ,,zywej religijnosci” zdaniem nie-
ktorych myglicieli jest warunkiem przetrwania ludzkosci®, stad niezmiernie
wazne wydaje si¢ to, w jaki sposéb tresci religijne sa przekazywane i utrwa-
lane z pokolenia na pokolenie od najmtodszych lat.

! H.R. Schaffer, Psychologia dziecka. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005.

2 K. Dobbelaere, Secularization: A Multi-Dimensional Concept, Current Sociology,
“Social Compass” 1981, 29 (2). E Schweitzer, Wspélzaleznosci miedzy rozwojem
i religijnosci dziecka, “Horyzonty Wiary” 1997, 8 (1), s. 19-34. B. Wilson, Religion in the
Secular Society: A Sociological Comment, London 1966.

3 Bourdieu P, Cultural Reproduction and Social Reproduction, in J. Karabel and
A. H. Halsey (eds) Power and Ideology in Education. New York, NY: Oxford University
Press 1977, ss. 487-511.

* A. Giddens, Introduction to Sociology. New York: W.W. Norton & Company 1991.

> M.L. Anderson, H.E Taylor, Sociology: The Essentials. Belmont, CA 2009.
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Przekaz mig¢dzypokoleniowy stabnie w obliczu alternatywnych wzo-
réw zachowan i licznych atrakcyjnych bodzcéw — konkurencyjnych dla ob-
rzed6w rytualnych - nastawienie na hedonizm i konsumpcje oraz zuboze-
nie sfery duchowej®. W obliczu ciaglej zmiany spolecznej, takze w zakresie
religijnosci, zasadne wydaje si¢ monitorowanie przeobrazen obrazu Boga
u dzieci i ,ewolucji” ich stosunku do wiary.

Istotne pedagogicznie s rowniez roznice kulturowe wptywajace na
obraz Boga u dzieci réznych wyznan. W niniejszych rozwazaniach obecne
beda poréwnania stosunku do Boga dzieci Polskich (katolickich) i Saudyj-
skich (muzulmanskich), w celu ustalenia kulturowych uwarunkowan wie-
rzen dzieci i spotecznie konstruowanego obrazu Boga. Mozna zastanawia¢
sie, na ile dziecigcy obraz Boga jest wytwarzany przez wplyw najblizsze-
go $rodowiska wychowawczego a na ile jest konstruktem indywidualnym
i niezaleznym od uwarunkowan srodowiskowych. Czy mozna przyjaé, ze
obraz Boga jest konstruowany spolecznie? Odpowiedz na to pytanie mozna
bedzie odnalez¢ w nastepnej czesci tych rozwazan.

Niniejszy artykul jest wstepem do dalszych badan na temat reli-
gijnosci dzieci przedszkolnych i ich wyobrazen o Bogu’. Prezentowane
analizy wpisuja si¢ w interpretatywny paradygmat nauk spolecznych?,
w ktérym ksztaltowane symbolicznie ludzkie procesy poznawcze sta-
nowig klucz do objasnienia ludzkiej rzeczywistosci. Na tym etapie badan
wnioski pochodzace z opisywanych studiéw przypadku mozna rozpatry-
wa¢ jedynie w mikroskali, w odniesieniu do tych jednostkowych, party-
kularnych wycinkow rzeczywistosci spotecznej. Wlasne materiaty empi-
ryczne wykorzystane w tej pracy pochodza z dwdch unikalnych studiow
przypadku: krajowego — osadzonego w tradycji katolickiej i zagraniczne-
go — zakorzenionego w tradycji sunnickiej. Dane polskie pozyskano pod-
czas badan sondujacych, czyli tzw. zwiadu socjologicznego® podjetego
przez autorki w mazowieckim przedszkolu, ktére pozostanie anonimowe.
W tych badaniach jakosciowych wykorzystano nastepujace techniki ba-
dan: wywiady i warsztaty fokusowe. Wzieto w nich udziat 9 dzieci w wie-
ku przedszkolnym - cztery dziewczynki i pieciu chlopcéw. Scenariusz

¢ 7. Bauman, Plynna nowoczesnosé, Krakéw 2006.

7 'W ramach omawianego tematu K. Heland prowadzi dalsze badania do rozprawy
doktorskiej.

8 K. Konecki, Studia z metodologii badar jakosciowych. Teoria ugruntowana.
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000.

° C.E. Nachmias, D. Nachmias, Metody badawcze w naukach spolecznych, Poznan
2001.
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polskiej czesci badan obejmowat rozmowy (wywiady swobodne ukierun-
kowane) i zabawy zachecajace do spontanicznych wypowiedzi na temat
Boga oraz wykonywanie prac plastycznych na zadany temat, poddanych
pozniejszej dyskusji z udziatem badanych dzieci i dalszej interpretacji pe-
dagogicznej. Co ciekawe, do badania zaproszono wigksza grupe dzieci,
ale niewierzacy rodzice (czworki dzieci) dokonali negatywnej auto-selek-
¢ji i nie wyrazili zgody na badania, obawiajac si¢ pejoratywnych w ich
odczuciu efektow religijnego wpltywu badania na dzieci. W saudyjskim
studium przypadku, przyczynek do badan stanowily terenowe techniki
badawcze’: wywiady swobodne i obserwacja nie uczestniczaca. Z szer-
szych badan etnograficznych przeprowadzonych w Arabii Saudyjskiej
w 2012 roku, wybrano swobodne rozmowy z 9 dzieci w wieku przedszkol-
nym - pigcioma dziewczynkami i czterema chlopcami, oraz odpowiednie
wyniki obserwacji dokonywanej w warunkach naturalnych, w sytuacjach
zycia codziennego, w zwyczajnym $rodowisku dzieci. W czg$ci obserwa-
cyjnej badan pod uwage wzigto zachowania i wypowiedzi nieznajomych
malych dzieci w sklepach i kawiarniach. Oba studia przypadku mialy na
celu ocene czy temat jest trafiony, przetestowanie narzedzi badawczych
i wyznaczenie dalszych kierunkéw badan. Po zapoznaniu si¢ z niniejszym
tekstem bedzie mozna stwierdzi¢, czy spelnily swoje zadanie.

Wrtoski psycholog, Giorgio Zunini twierdzil, ze czlowiek jest istotg
z natury religijng, ,otwartg na wiare” i ,otwartg na Boga” Nadal czlowie-
kowi miano: ,homo religiosus™!, co oznaczaloby, ze od dziecka cztowiek
ma sklonno$¢ do poszukiwania Boga i zakotwiczenia w wierzeniach reli-
gijnych. Niemniej jednak, wydaje sie oczywiste, ze ta skfonno$¢ czlowie-
ka jest realizowana inaczej w réznych epokach i w réznych szerokosciach
geograficznych. Niniejszym, w ujeciu pedagogiczno-naukowym, religia
nie powinna by¢ traktowana wylacznie teologicznie, jako przedmiot im-
manentnej wiary, ale réwniez, jesli nie przede wszystkim - jako konstrukt
historyczny, kulturowy i spoleczny - uwarunkowany srodowiskowo, ulega-
jacy zmianom i podlegajacy analizie'>.

W tej pracy wychodzi si¢ z zalozenia, ze religijnos¢ czlowieka to,
w odroéznieniu od samej wiary, dopasowanie si¢ cztowieka do zasad religii.

10 M. Kostera, Antropologia organizacji. Metodologia badari terenowych. Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2003.

"' G. Zunini, Homo religiosus: capitoli di psicologia della religiosita, 1l Saggiatore,
Milano 1966.

12 M. Peskowitz, What’s in a Name? Exploring the Dimensions of What Feminist
Studies in Region Means, w: E. A. Castelli (red.) Women, Gender, REligion: a Reader,
Palgrave, New York 2001.
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Stanistaw Kuczkowski' jest zdania, ze w ludziach wystepuje swojego rodzaju
instynkt religijny, natomiast jego ukierunkowanie zalezne jest od nabytych
doswiadczen, szczegdlnie w pierwotnej fazie socjalizacji. Niektdrzy badacze
zauwazaja, ze ,wlasciwoscig procesow ksztaltowania si¢ obrazu Boga jest
to, ze nie odbywaja si¢ one na drodze przekazywania informaciji religijnych.
Wiedza religijna w tych procesach pelni funkcje dopowiedzenia i wyjasnie-
nia zgromadzonych do$wiadczen religijnych™. To niejako potwierdza tezg,
ze doswiadczenia religijne maja przede wszystkim pierwotny charakter, Scisle
zwigzany z do$wiadczeniami wezesno-dzieciecymi. Maria Czerpaniak-Wal-
czak® uwaza, ze $wiat zycia dziecka jest obecnie metodg pedagogiczng ,,obie-
cujgco badawczo” oraz przydatng w praktyce wychowawczej. Wedlug tego
podejscia $wiat zycia dziecka jest dla badacza wyzwaniem pozwalajacym na
tworzenie nowych koncepcji teoretycznych i metodologicznych, zas dla pra-
xis stanowi zrédto nowych praktyk wychowawczych.

Pedagogiczna kategoria dziecinstwa a religijny przekaz miedzypokole-
niowy

Rozumienie ,dziecinstwa” jest nieroztacznie zwigzane z kontek-
stem kulturowym i spofeczno-politycznym danego spoleczenstwa's. Wy-
znacznikiem organizacji spoleczefistwa sa postawy, wierzenia i wartosci
wyznawane w danym czasie”. Wiele badan wskazuje na to, ze w obrebie
jednej spolecznosci dzieci wykazuja réznorodne kompetencje i mozliwo-
$ci', a wynikaja one $cidle z przynaleznoscia do okreslonego kregu spo-
teczno-kulturowego. Stanowiska te jednoczes$nie poddaja krytyce klasycz-
ne podejscia do pojmowania dziecinstwa. Margaret Mead w 1932 roku jak
pierwsza poddata krytyce teorie¢ Jeana Piageta o uniwersalnosci stadium
animistycznego, jak rdwniez teori¢ rozwoju moralnego Lawrencea Kohl-
berga jest malo rozwinieta a i pomijajaca jakze istotne czynniki kulturowe®.
Powyzsza krytyka wynikata z przekonania, ze w wigkszej mierze na zacho-

13§, Kuczowski, Psychologia Religii, Krakéw 1993, ss. 30-37.

4 7. Marek, Wychowanie religijno — moralne, A. Rynio, K. Braun, A. Lendzion, D.
Opozda (pod red.) Religijno — moralny wymiar rozwoju i wychowania, Wydawnictwo
KUL, Lublin 2012, ss. 21-38.

5 M. Czerpaniak - Walczak, ,Swiat Zycia” jako kategoria pedagogiczna, ,Przeglad
Pedagogiczny” 2011, nr 1, s. 153.

16 K. Segiet, Istota dziecifistwa na drodze budowania dobra i bycia czlowiekiem,
»Pedagogika Spoteczna” 2005, nr 3, s. 51.

17 A. Kwak, A. MoSciskier, Rzeczywistos¢ praw dziecka w rodzinie, Warszawa 2002, s. 11.
8 D, Matsumoto, L. Juang, Psychologia miedzykulturowa, Gdansk 2007.
9 D, Matsumoto, L. Juang, Psychologia miedzykulturowa, Gdansk 2007.
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wania ludzi, w tym takze dzieci, majg wplyw kultura i historia, niz czynniki
genetyczno-biologiczne.

Przedstawiciele dyskursu socjo-kulturowego® stoja na stanowi-
sku, ze doswiadczenie nie ma charakteru uniwersalnego, lecz zmienia si¢
w zaleznosci od czasu i miejsca, w ktérym dziecko si¢ rozwija. W tak ro-
zumianym dziecinstwie, dziecko staje si¢ aktorem wiasnej biografii, stad
ma prawo do kreowania i przeksztalcania swojego $wiata. Dzieci poprzez
tworzenie wlasnej rzeczywistosci, dzialaja w grupie rowiesniczej, one nato-
miast wnoszg istotny wklad do catego spoteczenstwa i kultury $wiata doro-
stych? tym sposobem sa wspottwdrcami swiata, a spoteczenstwo do pew-
nego stopnia przestaje ich traktowa¢ jako jednostki reprodukeji kulturowe;.
Widoczne na tym etapie przejawy myslenia, w przysziosci moga prowadzi¢
do przyjecia postawy refleksyjnej wobec religii i wbrew pozorom umocni¢
zakorzenienie w wierze. Anna Perkowska-Klejman® twierdzi, ze ,,refleksyj-
nos¢ jest wlasnoscig charakteru wybranych oséb kierujacych si¢ w swoim
postepowaniu gltebszym namystem, ktéry rodzi si¢ z niepewnosci, wahan
oraz watpliwosci”. Zachecajac dzieci do samodzielnego myslenia, poszerza-
nie ich horyzontéw poprzez chociazby opowiadania o réznych religiach,
powoduje, ze w przysztosci dziecko, (juz jako osoba dorosta) bedzie swia-
domie podchodzilo do swojej wiary, bedzie wierzylo na skutek wtasnych
przemyslen, rozpatrywania réznych punktéw widzenia, a nie w wyniku
tego, ze tak zostalo ,zaprogramowane”, co bez watpienia blizsze jest wspot-
czesnym nurtom pedagogicznym.

Myslenie dziecka w okresie przedszkolnym ma zdaniem Rossa Va-
sty charakter myslenia przedoperacyjnego, wigze si¢ to z nieodwracal-
no$cig myslenia, stad okresla sie funkcjonowanie dziecka jako egocen-
tryczne. Z religijno$cig dziecka przedszkolnego wiaze si¢ rowniez funkcja
symboliczna, ktéra pojawia si¢ u dziecka od 3 roku zycia. Jest to pierwsza

20 T Bulinski, Czlowiek do zrobienia. Jak kultura tworzy czltowieka. Studium
antropologiczne. Poznan 2002. M. Mead, Trzy studia. 3, Ple¢ i charakter w trzech
spolecznosciach pierwotnych, przel. E. Zyciefiska, Pafstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 1986. A. James, L.A. James, Constructing Childhood. Theory, Policy and Social
Practice. Basingstoke: Palgrave Macmillan 2004.

A. James, C. Jenks, A. Prout, Theorizing Childhood. Teachers College Press, New
York 1998.

C. Jenks, Socjologiczne konstrukty dzieciristwa. W: M.J. Kehily (red.) Wprowadzenie
do badan nad dziecinstwem, Krakow 2008, ss. 111-134.

21 W.A. Corsaro, The Sociology of Childhood. Pine Forge Press, Thousand Oaks 2005.

22 A. Perkowska-Klejman, Refleksyjna praktyka w pracy pedagoga szkolnego,
»Ruch Pedagogiczny” 2012, nr 3, s. 103.

23 R, Vasta, Psychologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995.
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zdolnos¢ u dziecka do tworzenia struktur i uogélnien. Rozwijane w tym
okresie myslenie przyczynowo-skutkowe pozwala dziecku na wczuwanie
sie w role spoleczne podczas swobodnych zabaw nacechowanych emocjo-
nalnym zaangazowaniem. Pojawiajg sie pierwsze pojecia Boga, nacechowa-
ne synkretyzmem. Dziecko zaczyna interesowac sie¢ treciami religijnymi,
ktdre sa zwigzane bezposrednio z symbolami wiary. W kontekscie chrzesci-
janstwa takimi jak: krzyz, kosciot oraz inne przedmioty kultyczne. W kon-
tekscie Islamu: miejscami kultu, Koranem, ablucjami rytualnymi, koralika-
mi do modlitwy (znanymi w zalezno$ci od odtamu jako Sibha, Tasbih czy
Misbaha). Symboliczne tresci chrzescijanskie dotycza poznania osoby Jezu-
sa Chrystusa. Fakty z Jego zycia dziecko ,przezywa uczuciowo w sposob
bardzo gleboki, podobnie traktuje proste praktyki religijne, gesty, krotkie
modlitwy wypowiadane i przejeciem czy $piewane, rozumie juz tres¢ do-
brych uczynkéw i chetnie je spetnia, gdyz podobaja sie one Panu Bogu, wie,
ze grzech obraza Boga i nie moze si¢ Mu podobac™. Symboliczne tresci
koraniczne dotyczg natomiast faktow z zycia proroka Mahometa, wydarzen
historyczno-mitycznych, oraz przymiotéw Boga.

Najbardziej znanym w Polsce podzialem na etapy rozwoju religijne-
go sa wedtug Czestawa Walesy>:

o okres areligijny (1 rok Zycia)

o okres poczatkow religijnosci dziecka (2-3 lata)

o  okres religijnosci magicznej (4-7)

o okres religijnoéci autorytarno-moralnej (8-12)

« religijno$¢ autonomiczna (12-17)

« religijno$¢ autentyczna (18-25)

o stabilnos¢ religijna (25-40).

W niniejszych rozwazaniach analizowana jest faza religijnosci ma-
gicznej. Wedtug psychologéw wloskich® i francuskich?, odwolujacych sig
w swoich pismach do kategorii Jeana Piageta, egocentryzm i pra-przyczy-
nowos$¢ oraz myslenie przedoperacyjne, determinuja dziecigcy obraz Boga
i $wiata, majac wplyw na dalsza religijno$¢ dziecka. Pierwsze proby po-
znania Boga u dziecka przyjmuja ksztalt antropomorfizmu, fabularnosci,

24 M. Rusiecki, Wychowanie religijne w rodzinie, w: A. Rynio, K. Braun, A. Lendzion,
D. Opozda (red.), Religijno-moralny wymiar rozwoju i wychowania, Wydawnictwo KUL
2012, s. 321.

25 Cz. Walesa, Rozwdj religijnosci cztowieka, tom 1 Dziecko, Krakéw 2006, s. 29.

%6 G.W. Allport, Lindividuo e la sua religione. Interpretazione Psicologica, La Scuola,
Brescia 1972. P. Bovet, Il sentimento religioso e la psicologia del fanciullo, Firenze 1956.

27 A. Godin, Le Dieu des parents et le Dieu des enfants, Paris 1963.
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animizmu czy magii*®. Nastawienie magiczne wiaze si¢ z fantazjowaniem
i ozywianiem przedmiotéw martwych. Jak pisze Werner Gruehn® poboz-
nos$¢ na tym etapie ma charakter magiczny, a Bog jest przede wszystkim
pojety jako czarodziej. Zdaniem Gruehna, mimo monoteistycznych form
jest to wlasciwie religia poganska. Dziecko przejawia w swoich zachowaniu
prymitywny realizm, egocentryzm i antropomorfizm®. Wedlug J. Piageta
na dziecko oddzialuje jego wlasna wewnetrzna tendencja dopuszczania
wizji sprawiedliwosci immanentnej, tkwigcej w rzeczach a uruchamianej
w momencie ztego zachowania, co jest wynikiem jego relacji z rodzicami.
Jest to przejaw tzw. karzacego oblicza animizmu. Istnieje réwniez w percep-
cji dzieci animizm opiekunczy narastajacy u dzieci od 6 do 12 roku zycia,
ktéry prowadzi je do przekonania o zyczliwych i przychylnych intencjach
Boga® Duzg role w rozwijaniu dzieciecej religijnosci odgrywa postawa za-
ufania w rodzinie, ktora pozwala dziecku przyja¢ postawe ufng, pogtebiong
poprzez stawianie pytan.

W prezentowanych badaniach wlasnych wychodzi si¢ z zalozenia, ze
obowigzujace kategorie mogg ulega¢ zmianom, przesunieciom, indywidu-
alnym wariancjom, Ze nie wszystkie dzieci beda si¢ wpisywac¢ w wyznaczo-
ne naukowo kategorie, ze socjalizacja srodowiskowa, a szczegélnie kompe-
tencje pedagogiczne, kulturowe i religijne rodzicow, jak réwniez ich wlasny
$wiatopoglad maja znaczacy wplyw na obraz Boga w odbiorze dzieci. Zwo-
lennicy podejscia konstruktywistycznego w badaniach nad dziecinstwem
postuluja twierdzenie, iz ludzka wiedza oparta na zatozeniach ontologicz-
nych, epistemologicznych i empirycznych nie jest ,jedyna wiarygodna
wiedzg o rzeczywisto$ci”*2. Pozytywistyczny nurt nie jest tez w stanie prze-
kroczy¢ ludzkiej wyobrazni, gdyz subiektywne spostrzezenia moga otwie-
ra¢ przed badaczem nowe prawdy. Wazne z punktu widzenia pedagogiki
spolecznej jest zdaniem autorek state mierzenie jak religijny wplyw insty-
tucjonalny, szczegdlnie szkoly i kosciota zmienia swiadomo$¢ Boga i wy-
obrazenia o nim u dzieci. Czy wplyw ten umacnia sig, czy stabnie w miare
tego jak zmienia si¢ wyjsciowy kapitat religijny dziecka. W kontekscie kapi-
tatu ludzkiego i spolecznego, mozna moéwic o kategorii kapitatu religijnego

]. Piaget, La rappresentazione del mondo nel fanciullo, Torino 1995.
W. Gruehn, Religijnos¢ wspétczesnego czlowieka, Warszawa 1966.

30 Cz. Walesa, dz.cyt., s. 118.

31 A. Godin, Justice immanente et protection divine, “Lumen Vitae” 1959, 14.

32 A. Zybertowicz, Przemoc i poznanie. Studium z nie-klasycznej socjologii wiedzy.

Torun 1995, s. 311.
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dziecka®, ktory pozwoli mu na funkcjonowanie w kulturze i wspoélnocie,
zwiekszajac lub ograniczajac jego mozliwosci pomnazania wlasnego kapi-
talu spotecznego. Co daje kapital religijny w pdézniejszym zyciu? Mozna
przyjacé, ze jest lekiem na niepewnos¢ sensu zycia* i prawdy przemijania.
Moze nada¢ ludzkiemu zyciu glebszy, niz czysto biologiczny sens, dajac na-
dzieje na kontynuacje zycia w innym w wymiarze i spotkanie z bliskimi,
ktorzy juz odeszli. Spotykajac ludzi o podobnych przekonaniach mozemy
czu¢ si¢ z nimi zwiazani, poprzez identyfikacje religijna®, wytwarzajac
poczucie wspdlnoty i pomnazajac kapital spoleczny zwigzkéw wyznanio-
wych. Jako, ze ufamy chetniej ludziom podobnym do nas, o podobnym
$wiatopogladzie, przynalezacych do tej samej wspolnoty — kongregacji, to
wysoki kapitaf religijny moze by¢ recepta na umocnienie wiezi spolecznych
i przyczyniac si¢ do wzrostu kapitalu spofecznego. Wzajemna pomoc be-
daca - w perspektywie europejskiej, efektem chrzescijanskiej solidarnosci,
jest jednym z przejawdéw rosnacego kapitalu spotecznego®.

Relatywizm kulturowy i wplyw srodowiska na obraz Boga u dzieci
w wieku przedszkolnym

Badania psychologiczne potwierdzaja fakt utozsamiania obrazu
Boga z obrazem rodzicéw, zwlaszcza ojca. Wedlug hipotezy Zygmunta
Freuda Bog wyobrazany jest na wzor wlasnego ojca, a osobisty stosunek
do Boga uzalezniony jest od stosunku czlowieka do niego. Wedlug Freuda
»B0Og jest niczym innym jak uwznioslonym ojcem ziemskim”?’. Tesknota za
ojcem staje si¢ natomiast zrédlem potrzeby religijnosci czlowieka. Z kolei
Stanistaw Kuczkowski*® przytacza dowody na to, ze religijnos¢ najmlod-
szych dzieci, szczegdlnie w wieku lat dwoch jest etapem nasladownictwa
matki, za ktorg dziecko powtarza czynnosci rytualne i wypowiada stowa
modlitw. Jednakze ich znaczenie nie jest mu jeszcze znane. Analizujac zy-
wot i religijno$¢ Marcina Lutra, Erik Erikson dostrzegt zalezno$¢ stosunku

3 N.J. Demerath, Religious Capital and Capital Religions: Cross-Cultural and Non-
Legal Factors in the Separation of Church and State, Daedalus, Religion and Politics 1991,
120(3), s. 21-40 <http://www.jstor.org/stable/20025386>.

3 U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa 2002.
Z. Bauman, Plynna nowoczesnosé, Krakow 2006.

% E. Durkheim, Suicide: A Study in Sociology, New York 1997.

% D. Cohen, L. Prusak, In Good Company: How Social Capital Makes Organizations
Work, Boston 2001.

37°S. Freud, The Future of an Illusion, trans. W. D. Robson-Scott, Doubleday, New
York 1964.

38 S, Kuczkowski, Psychologia Religii, Krakéw 1993.
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jednostki do Boga od religijnej atmosfery domu rodzinnego®. Jak mozna
zauwazy¢ istnieje zatem zwigzek pomiedzy obrazami rodzicéw a obrazem
Boga u dziecka. Istotne s3 tu nastepujace czynniki: preferencje danego ro-
dzica, styl wychowania dziecka, uczucia wobec rodzicéw, ich stosunek do
dziecka, wiek i potrzeby psychiczne. Prowadzone badania nie s3 w stanie
jednoznacznie okresli¢ czy wiekszy wplyw na ksztaltowanie obrazu Boga
u dziecka wywiera osoba matki czy ojca. Jest to zagadnienie dotyczace in-
dywidualnie kazdego czlowieka. Badania potwierdzaja jednak, ze na for-
mowanie obrazu Boga ma zasadniczy wplyw takze to, jaki obraz siebie po-
siada czlowiek, czy cechuje go poczucie wlasnej godnosci czy tez nie.
»Swiat zycia codziennego” stanowi pierwszy przyczynek do jakiego-
kolwiek poznania naukowego, szczegélnie ma to miejsce w poszukiwaniu
istoty wychowania, ,,przezywanie pytania o istot¢ wychowania jest przede
wszystkim przezywaniem problemu praktycznego™. Jacek Filek wyko-
rzystujac teori¢ Helvétiusa o ksztaltowaniu czlowieka przez okoliczno-
$ci, dochodzi do tezy, traktujacej wychowanie jako ,prace cztowieka nad
czlowiekiem (dzieckiem - przyp. autorek) przysposabiajaca go do ksztal-
towania okolicznosci™*!. Pojecie ,,$wiata zycia” wprowadzil niemiecki so-
cjolog Georg Simmel. W swojej pracy wyszedt on z fenomenologicznej
perspektywy prezentowanej przez Martina Heideggera poznania i bycia
w $wiecie ,jestestwo jako tako zyje”2. W dziedzinie socjologii termin ten
dla Georga Simmla, (ktdry jako pierwszy na poczatku XX wieku zaprezen-
towal kategorie ,,§wiata zycia codziennego”) $wiat, w ktérym zyjemy, §wiat
przezywany (lebenswelt) jest traktowany jako wszystko to, co jest mozliwe
do doswiadczenia®. To wszystko czego czlowiek doswiadcza jest bardzo
istotne w subiektywnym $wiecie Zycia realnego jednostki. Na przywolane
doswiadczenia maja wplyw nie tylko codzienne dzialania i doznania czlo-
wieka, ale réwniez fantazje, senne marzenia i doznania religijne*. Z per-
spektywy podmiotowej $wiadomosci istnienia obiektéw i struktur Edmun-
da Husserla zaczerpnal Alfred Schiitz w ramach kategorii socjologicznych.

% B. Kostrubiec, Obrazy postmodernizmu. Badania empiryczne obrazu siebie
i obrazu Boga u zwolennikow postmodernizmu, Wydawnictwo KUL, Lublin 2004.

407, Filek, Fenomenologia wychowania, w- J. Filek, Filozofia jako etyka, Krakéw 2001,
s. 82.

41 Tamze, s. 93.
2 M. Heidegger, Bycie i czas, Warszawa 2010, s. 95.

3 7. Krasnodebski, Kryzys nowoczesnosci a swiat przezywany, w: Z. Krasnodebski
(red): Swiat przezywany. Fenomenologia i nauki spoleczne. Warszawa 1993, s. 155.

* E. Husserl, Kryzys nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna.
Wprowadzenie do filozofii fenomenologicznej. Krakéw 1987, ss. 108-109
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Wedlug niego ,$wiat intersubiektywny istnial na diugo przed naszymi
narodzinami i byl do$wiadczany oraz interpretowany przez innych - na-
szych przodkéw - jako $wiat zorganizowany. Obecnie dany jest naszemu
doswiadczeniu i interpretacji. Podstawa wszelkiej interpretacji $wiata jest
zasob uprzednich do$wiadczen, zaréwno naszych wlasnych, jak i przekaza-
nych nam przez rodzicéw i nauczycieli, ktére w postaci ,wiedzy podrecz-
nej” stuzg jako schemat odniesienia™. Dla rozwazan nad ,$wiatem zycia
codziennego” dzieci istotng kwestig jest nazwanie warstwg czynnego dzia-
tania dziecka w $wiecie, zgodnie z teorig Georga Meada, a propagowang
przez Alfreda Schiitza jako rzeczywistosci ,$wiata znajdujacego sie w jej
zasiegu”. Wedlug Schiitza istnieja rézne warstwy $wiata czynnego dzialania,
oprdécz omawianego opisuje ,,$wiat znajdujacy si¢ w zasiegu odtwarzanym’,
»Swiat znajdujacy si¢ w zasiggu osiggalnym”. Pierwszy dotyczy wciagnie-
cia $wiata wczesniej osiagalnego do aktualnie osiaganego, drugi dotyczy
mozliwosci jednostki do sprawienia tego, co uprzednio bylo nieosiggalne
i w ocenie nie lezy w zasiegu jednostki, natomiast mozliwe jest do osiagnie-
cia na mocy idealizacji*. Dzieci wychowywane sg w okre$lonej przestrzeni
kulturowej, przesyconej dominacja okreslonego wyznania religijnego lub
braku odniesien religijnych w swoim najblizszym otoczeniu. Nalezy przy-
ja¢, ze dzieci katolikow, anglikandw, muzulmanéw, wyznawcéw Judaizmu,
hinduistow czy ateistow beda mialy odmienny obraz sil wyzszych, ich ist-
nienia, badz nie i ich wptywu na los czlowieka. Patrzac na wybitne prace
antropologow, ktorzy zapoczatkowali rozwoj tej dyscypliny, Bronistawa
Malinowskiego, Ruth Benedict i Margret Mead mozna zauwazy¢ wplyw
kontekstu kulturowego na proces wychowania dzieci, na mechanizmy
przekazu miedzypokoleniowego oraz reprodukcje systemu spolecznego,
w tym systemu wierzen danej spolecznosci w efekcie socjalizacji. Dzieci
w spoleczenstwie tradycyjnie katolickim i wciaz zywo religijnym, zanurzo-
ne s3 w symbolice chrzescijanskiej a ich partycypacja w obrzedach religij-
nych oraz obecno$¢ przedmiotéw kultu w codziennym Zzyciu ma wplyw na
przyswajanie wartosci z nich ptynacych. Niemniej, mozna przypuszczac, ze
kultura zachodnia, zakorzeniona w ideach liberalnych, pozwala dzieciom
na kontakt z alternatywnymi wzorami kultu. W Arabii Saudyjskiej publicz-
ne praktykowanie religii innych niz Islam jest surowo zabronione. W kraju
tym jedynymi §wigtyniami sg meczety i jest ich znaczna liczba, przesyca-
jac $wiat poza domem $piewem religijnym doplywajacym z minaretéw.

45 A. Schiitz, O wielosci $wiatéw : szkice z socjologii fenomenologicznej, Krakéw 2008,
s. 18.

46 Tamze, ss. 30-31.
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Roéwniez uniformizacja stroju mieszkancow - tradycyjna toga u mezczyzn
i abaja u kobiet — ma korzenie w tradycji religijnej. Zamkniegcie sklepow
5 razy dziennie na modlitwe, wolny piatek, czy post w Ramadanie, stale
przypominaja o religijnym wymiarze zycia spolecznego. To szczegélne na-
stawienie na kult Allacha moze wyplywa¢ z usytuowania geograficznego
kraju, na ktdrego terenie znajduja sie dwa najwazniejsze dla Muzulmanow
miejsca kultu: Mekka i Medyna, nadajac panstwu charakter ziemi swietej.
Niezliczone pielgrzymki wyznawcéw z calego $wiata nie tylko w okresie
Hadzdzy, lecz przez caty rok (tzw. Umra), napawaja mieszkancéw poczu-
ciem wyjatkowosci i misji stania na strazy swietej wiary i $wietych miejsc.
Zaréwno media saudyjskie, system szkolnictwa jak i codzienno$¢ w sferze
publicznej i domowej przesycona jest spdjnym i jednorodnym przestaniem
religijnym o zabarwieniu wahhabistycznym (odlam Islamu sunnickiego).
Brak rozdzielenia panstwa od ,kosciola’ wida¢ w systemie politycznym
opartym na prawie koranicznym. Klimat wychowawczy i spoleczny prze-
sycony jest nadzwyczaj silnym wplywem religijnym®.

Specyficzny casus dzieci w Arabii Saudyjskiej

Z uwagi na charakter prowadzonych w Krélestwie badan tereno-
wych, wanalizach przeprowadzonych na potrzeby niniejszego wywodu, za-
stosowany zostal gesty opis etnograficzny, uprawiany wczesniej chociazby
przez Clifforda Geertza®, antropologa kulturowego a doskonale nadajacy
sie do przedstawienia klimatu kulturowego panujacego w Arabii Saudyj-
skiej. Podczas dwu-letniego pobytu w Arabii Saudyjskiej, wspotautorka ba-
dan zaskoczona byta tym, ze nawet trzyletnie dzieci recytowaly — nie wier-
szyki o ,kotku ktory zbit jajeczko’ a — fragmenty Koranu z pamiegci, umialy
tez wymieni¢ przymioty Boga. Przez repetycje, juz trzy — czy czterolatki,
potrafity odmawia¢ Szahade, czyli muzulmanskie wyznanie wiary (obser-
wacja uczestniczaca 2010-2012, rejon Taif). Brzmi ono tak: ,,La ilaha illa
Llah wa Muhammad rasul Allah” (Nie ma Boga procz Allacha, a Mahomet
jest jego wystannikiem). Dzieci zawsze rozmawialy z wspotautorka w obec-
nosci osob trzecich, najczesciej swoich matek i w wigkszosci przypadkow,
oprocz dwdch, wypowiadaly si¢ w jezyku arabskim wymagajacym tluma-
czenia na angielski przez obecng przy rozmowie rodzing. Metodologicz-
nie, oznacza, to, ze mogly nastapi¢ pewne drobne przeklamania ze strony

47" A. Odrowaz-Coates, Wplyw wahhabistycznego przestania religijnego na program
nauczania w saudyjskich szkotach publicznych, ,Pedagogika Spolteczna® 2012 3(45),
ss. 47-72.

48 C. Geertz, The Interpretation of Cultures, New York 1973, Basic.
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tlumaczacych, a sama ich obecno$¢ wplywata na dzieci motywujaco, za-
checajac je do wysitku i popiséw oratorskich i intelektualnych, ale mogto
tez wplynac ograniczajaco i auto-cenzurujaco na dzieci. Kobiety najcze-
$ciej mialy zadowolony wyraz twarzy i przyklaskiwaly z zachwytem dzie-
ciom, kiedy te sprawnie odpowiadaty na pytania religijne. Wida¢ byto, ze to
wzmaga che¢ zadowolenia stuchaczy udzieleniem poprawnej odpowiedzi.
Na przyklad, piecioletnia dziewczynka (z rodziny wojskowej) w trakcie py-
tania o to czy Allach jest dobry, zacytowala kilka fragmentéw Koranu, ku
ogromnemu zadowoleniu jej krewnych. Inne dzieci na pytanie skad wiedza
o tym, czy o owym, najogélniej odpowiadaly ,,przeciez to wszyscy wiedzg”,
albo ,,nawet noworodek wie, ze tak jest”, albo ,przeciez to oczywiste!”. Jeden
maty chlopiec krecac z dezaprobata glowa powiedzial mi: ,,Jakbys znata Ko-
ran, to bys sig nie pytata”. Z uwagi na ograniczona objetos¢ artykutu, przy-
toczone teraz zostang fragmenty znaczacej poznawczo rozmowy (wywiadu
swobodnego) z dziewczynka czteroletnia.

Gdy zapytatam corke sklepikarza, czy jak bedzie wigksza bedzie za-
krywac¢ twarz, ona odparta, ze oczywiscie. Na pytanie, dlaczego — odpowie-
dziala, ze: ,, Allach nie chce, zeby obcy widzieli kobiety, a Allacha trzeba stu-
chaé, moja mama zakrywa i wszystkie znane mi kobiety tez” Widzenie siebie
niczym w lustrzanym odbiciu - w innych podobnych, tak samo ubranych,
tak samo postepujacych uprawomocnia obowigzujace normy i zwyczaje®.
Masowy charakter religii w Arabii Saudyjskiej, gdzie bycie Saudyjczykiem
réwnoznaczne jest z byciem muzulmaninem, najlepiej Sunnitg (za ateizm
lub odejscie od wiary, jakie sugerowalby brak partycypacji w obrzedach reli-
gijnych, grozi kara $mierci), sprawia, Ze prezentowana jest uproszczona wi-
zja $wiata* z jasnym podzialem na dobro i zlo, na ,swoich’ i ,obcych; na ha-
ram i dozwolone. Gdy zapytatam dlaczego tak wazne jest wypelnianie woli
Allacha, dziewczynka spojrzala na mnie niedowierzajaco i powiedziata, ze
»0n wszystko moze i jak bede mu postuszna to znajdzie mi ksigcia za meza,
ktory mi da duzo ztota i chatwy i czekolady, a takze zabierze mnie w bardzo
dalekg podréz, moze do Ameryki albo jeszcze dalej i wszystkie dziewczyny,
ktore nie zakrywajg twarzy bedg mi zazdroscily, Ze takiego mam bogatego
meza.”... ,Poza tym chce is¢ do raju”. Dlaczego? ,Bo w raju ma sig¢ wszystko
i wszyscy wiedzg, ze trzeba zrobi¢ wszystko zeby si¢ dosta¢ do nieba’. A co
jest w tym niebie? ,Skarby, bogactwo, duzo jedzenia i wody i jest pieknie”.

* A. Gromkowska-Melosik, Kobieta epoki wiktoriariskiej, Tozsamos¢ ciato
i medykalizacja, Krakéw 2013, Impuls, s. 176-177.

0 por. z V. Wréblewska, Z zagadniert kultury popularnej, Warszawa 2007, Wyd.
Naukowe UMK s. 24-30.
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A czy tam jest Allach? ,On pewnie nie ma czasu na przyjemnosci, bo jest
bardzo zajety sprawdzaniem, czy wszyscy sig dobrze modlg i czy przestrzega-
jg zasad.” To czy on jest teraz w tutejszym meczecie sprawdzajac? Dziecko
odpowiedzialo pukajac sie w czolo ,,on jest przeciez bytem nad byty, on jest
wszechmocny, on jest wszechogarniajgcy, on jest najmgdrzejszy, najpigkniej-
szy, najbardziej sprawiedliwy, wszystko moze, wszystko wie, on jest w wielu
miejscach na raz, ale zarazem my go nie widzimy, bo jakbysmy zobaczyli,
to urostaby w nas pycha..” Czy on jest duchem? ,Nie on jest bytem, takim
bytem jak Zaden inny byt, istnieje od zawsze i zawsze bedzie istnie¢ nawet jak
skoriczy sig swiat, kosmos i wszystko co istnieje.”(Fragmenty dziennika etno-
graficznego, Taif, 10 marca 2012, umaczenie z jezyka angielskiego). Mozna
przypuszczaé, ze nierozlacznos¢ sfery religijnej i $wieckiej (a w zasadzie
brak sfery swieckiej) w Arabii Saudyjskiej powoduje wczesniejsze poznanie
zasad etyczno-religijnych, przyjetego pojecia Boga — Allacha oraz projekcje
zaslyszanych w najblizszym $rodowisku wychowawczym opinii na Jego te-
mat. Glebokie przekonanie dziecka o tym, jaki jest $wiat i jaki jest Allach,
wyplywa z braku alternatywnych wzorcéw zachowan w otoczeniu oraz
z utozsamianiem si¢ dziecka z dorostymi do ktorych chce sie¢ upodobnic,
czy to w zakresie rdl pici, czy to w dazeniu do zadowolenia swojg postawa
znaczacych innych. Lojalnos$¢ klanowa, rodzinna, zobowiazuje do konfor-
mizmu. Od najmlodszych lat dzieci czujg swoja zalezno$¢ i przynaleznos$¢
do grupy pochodzenia, czerpia z niej sile, ale tez zobowigzanie do prze-
strzegania wyznaczanych przez grupe pochodzenia zasad. Grupa, zdaniem
Potockiego uczy odwagi i odpowiedzialnosci. W grupie mozna znalez¢
oparcie i pomoc®'. W tradycji arabskiej jednostka pozbawiona grupy opar-
cia jest ,niczym, a prefiguratywny*? charakter kultury saudyjskiej prowadzi
do hierarchizacji w oparciu o wiek i dos§wiadczenie.

Srodowisko dzieci przesigknigte bylo konotacjami zwigzanymi
z wiarg i obyczajowym wymiarem religii. W jezyku bedacym w uzyciu
codziennym wielokrotnie w ciggu rozméw pojawialo sie stowo Allach.
Wszystko dzialo si¢ z woli Allacha, a wiec w stalym uzyciu, prawie jak
znaki przystankowe, byly eksklamacje: ‘esli taka bedzie wola Allacha’, ,jesli
Allach pozwoli’ - inshallah, ,niech bedzie chwata Allahowi’ - mashaallah,
niech bedzie pochwalony Allach — subhanallah lub dzieki Bogu - alhamdulil-
lah, ,na Allaha’ - ya Allah, ,niech Ci Allach wybaczy’ - astaghfirullah, ,niech

1 A. Potocki, Wychowanie religiine w polskich przemianach, Wydawnictwo
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego, Warszawa 2007, s. 264.

2 M. Mead, Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego,
Warszawa: PWN. 2000.
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Allach ma cig w swojej opiece’ - fi Amanillah i inne. Przed wykonaniem trudne-
go zadania Saudyjczycy czasem wypowiadali formutke - W imie Allacha
najbardziej wdziecznego i litosciwego’ — Bismillah ar Rahman ar Rahim (przyp.
tlumaczenie autorki). Czesto w rozmowach padato tez odwotanie do proroka
Mahometa i obowigzkowo jego imieniu towarzyszyl zwrot - alayhis sal-
laam lub sallAllahu ‘alayhi wa sallam — niech mu bedzie pokdj. Poprzez
specyfike jezyka nasaczonego religijnymi odniesieniami, przestrzen zycia
stawala sie tozsama z przestrzenia religii. Wiele sytuacji spotecznych przy-
wolywalo kontekst religijny, chociazby stowami pozdrowienia, powitania
,Salam Alejkum’ ,pokoéj z toba’ (Assalaamu Alaikum lub Assalaamu Alaikum
wa rahmatullahi wa barakatuh) i w odpowiedzi - ,I z tobg'! (Waalaikum Assa-
laam lub dluzsza i bardziej oficjalna wersja — Waalaikum Assalaam wa rahma-
tullahi wa barakatuh). Stowa te byly wykrzykiwane naturalnie przez nawet
najmlodsze dzieci. Widok licznych minaretéw, odgrywane w centrach han-
dlowych kasety z $piewng modlitwa, wszechobecne koraniczne konkursy
recytatorskie i konkursy poezji religijnej, sprawialy, ze $wiat dziecka od
pierwszych dni zycia wypelniony byt kontekstem religijnym. Stownictwo
panujace posrod matych dzieci, nasladujacych jezyk dorostych, a dotycza-
ce Allacha, wplywalo na zwigkszong §wiadomos¢ tego, ze Allach istnieje,
ze jest wazng czescig zycia cztowieka. Wzor czerpany z modlitw w domu
i meczecie co najmniej piec razy dziennie i Scisle przestrzeganie norm oby-
czajowo-religijnych, uzasadnianych przez Saudyjczykow religijnie (infor-
macje uzyskane w drodze wywiadéw) sprawialy, ze zaréwno religijna sfera
publiczna jak i prywatna dostarczaly zuniformizowanego przekazu doty-
czacego Boga i religii. Dziecko od malenkosci funkcjonowato stale w kon-
tekscie religijnym. Dzieci w wieku lat czterech wiedzialy juz na przyktad,
ze Allacha nie wolno namalowa¢, gdyz zaden ludzki rysunek nie oddalby
jego wielkosci, oraz ze rysowanie postaci ludzi lub zwierzat jest grzechem.
Istnienie portretow jest rownoznaczne z oddawaniem czci martwej naturze
lub cztowiekowi, ktore nie przystoi w wierze monoteistycznej. Allach zda-
niem dzieci w wieku 3-5 lat mial wiele obliczy, dlatego nie dalo si¢ go ujac
w ziemskich kategoriach: ,zaden czlowiek nie zrozumie, tego jak wyglgda
Allach” (chlopiec, 5 lat), ,nikt tych obliczy nie pozna, bo nie moze objgc ich
swoim ludzkim umystem’ (dziewczynka 4 lata), ,, sg one niezmierzone” (chlo-
piec 4 lata), ,tylko jemu jedynemu mozna i trzeba oddawac czes¢” (chlopiec
3,5 lat). Mozna bylo zauwazy¢, ze ustami matych dzieci przemawiali po-
$rednio lektorzy z meczetdw, rodzice, dziadkowie, rodzenstwo i sasiedzi.
Trudno oczekiwac u czterolatkéw tak wyszukanego stownictwa. Allach,
jego laska i wola, byly stalym tematem rozmoéw, stad naturalna ciekawos¢
dzieci zostata regularnie zaspokajana i mozna uzna¢, ze jak na swoj wiek,
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badane dzieci saudyjskie (z klasy $redniej i z klas pracujacych) operowaty
juz sporg wiedzg teologiczng i doktrynalng. Réwniez krajowe audycje ra-
diowe i telewizyjne w duzej mierze dotyczace Boga, wiary i interpretacji
Koranu®, musialy odnies¢ jakis skutek, wptywajacy na wypowiedzi dzieci.

Atmosfera religijna panujaca w sferze publicznej i prywatnej Kro-
lestwa znacznie przesuneta w czasie kategorie, ktorymi operuje si¢ w Pol-
sce w odniesieniu do religijnosci. Z tych chociazby powodéw nie mozna
uzna¢, ze temat religijnosci najmlodszych dzieci, a takze ich postrzeganie
obrazu Boga jest wyczerpany i nie wymaga dalszych wysitkow badawczych.
Zbigniew Tyszka piszac o Polsce uwaza, ze normy obyczajowe, czy reli-
gijne, ktore dawniej byly arbitralnie i nieodwolalnie rozstrzygaly kwestie
zachowania w rodzinie, stracily swa moc oddziatywania i ustepuja zacho-
waniom wynikajacym z indywidualnych przemyslen i decyzji**. W przy-
padku Arabii Saudyjskiej jeszcze tak nie jest. Zachowawczy charakter tego
tradycjonalistycznego spoleczenstwa spawie, ze normy religijne sg uznane
za najwazniejsze zaréwno w zyciu rodzinnym jak i ogélno-spofecznym,
zautomatyzowane i powszechnie podzielane.

Skad si¢ bierze obraz Boga u Polskich dzieci w wieku przedszkolnym
Jak dowodzg Peter L. Berger i Thomas Luckmann rzeczywisto$c¢ zycia
codziennego dzielimy z innymi ludzmi. Wszystkie elementy otaczajacego
ludzi $wiata sg wypelnione ,,obiektywizacjami”, ktdre ,,glosza subiektywne
intencje innych ludzi**. Wiedza zycia codziennego pozwala spojrze¢ na re-
ligie w inny sposéb, nie jako zbiér ideologicznych stwierdzen teologicznych
systemu symbolicznego oderwanego od do$wiadczenia codziennego, lecz
z perspektywy przedteoretycznej — wychodzac od doswiadczen jednostki®.
Doswiadczenia dziecka sg nierozlgcznym elementem istnienia, s3 one zwig-
zane z rolami i postawami ,,znaczacych innych’, ktére internalizuje, czynigc
swoimi. Osobowo$¢ przy tym staje si¢ odbiciem postaw innych. W tym
procesie mamy do czynienia z dialektyka, ktéra polega na wzajemnym
oddzialywaniu w procesie wychowania w konkretnym $wiecie spolecz-
nym?. W dalszej socjalizacji pierwotnej, dziecko uogdlnia role i postawy

53 A. Odrowaz-Coates, op. cit.

4 7.Tyszka, Rodzina we wspélczesnym Swiecie, Wydawnictwo Naukowe UAM,
Poznan 2003, s. 32.

> PL. Berger, T. Luckmann, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci. Traktat z socjologii
wiedzy. Warszawa 2010, s. 52.

56 Tamze, s. 59.

57 Tamze, s. 193.
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od znaczacych innych na ,uogélnionych innych’, to uksztaltowanie si¢
w swiadomosci ogdlnych prawd, prowadzi do tego, ze dziecko identyfikuje
sie, juz w szerszym kontekscie — z calym spoleczenstwem®. Do podobnych
konkluzji mozna doj$¢ na podstawie opisywanych badan wlasnych w pol-
skim przedszkolu. Podczas rozméw z dzie¢mi wystapita rozbiezno$¢ mie-
dzy dzie¢mi w pojmowaniu Boga jako stwdrcy wszystkiego. Dla wiekszosci
dzieci, z wyjatkiem jednego chlopca, Bog jest stwdrca wszystkiego, zaréwno
nieba, ziemi, wody, zwierzat, jak i samochodu. Rozumieja one bowiem fakt
stwarzania antropomorficznie, jako ,, Bdg robi”, tak jak ,ludzie robig”. Dzie-
ci mialy swiadomos¢, ze informacje o Bogu uzyskaly od swoich rodzicow.
Pytane o powody niektdérych swoich odpowiedzi, méwity: ,,rodzice mi tak
mowili” (chlopiec, lat 4,5), ,bo wiem” (dziewczynka, lat 6), ,,bo widziatem
(widziata w kosciele: przypuszczenie autorki)” (dziewczynka, lat 5,5). Dzie-
ci wiedzialy, ze w kosciele mozna spotkac ksiedza, obrazy, swieczki; nie-
ktore w opisie Boga przywolywaty wizerunki widziane w kosciele. W od-
niesieniu do ,,znaczacych innych” Bergera i Luckmanna, badane dzieci na
pytanie o to gdzie mieszka Bog, odpowiadaly: ,,Jezus mieszka z tatg i mamg
w niebie” (dziewczynka, lat 6), ,,Maryja to jest mama Jezusa, a Bog to jest
tata Jezusa (chlopiec, lat 4,5) ,,Maryja umarta przed wojng i miata synka”
(chlopiec, lat 4,5). Dzieci podawaly réwniez, ze Bog: ,, mieszka wyzej niz ko-
smos” (chlopiec, lat 5,5), ,w niebie” (dziewczynka, lat 5), ,w niebie sq zmarli,
Bég, Jezus, Maryja” (chlopiec, lat 5,5). Dzieci opisywaty Boga jako ,,Pana,
ktory rzqdzi catym swiatem” (chlopiec, lat 4,5), ,,jest duchem” (dziewczynka,
lat 5), ,,jest tatg Jezusa” (dziewczynka, lat 4,5). Wypowiedzi dzieci na temat
nie$miertelnosci Boga w kilku przypadkach byly doktadnym odzwiercia-
dleniem fundamentalnych prawd chrzescijanskich i swiadczyly o wiedzy
nabytej o Bogu: ,, Bég nie moze umierac, nadal zyje, tylko jest w niebie i go nie
wida¢” (dziewczynka, lat 6), albo z ich wiedzg z historii ,, Pan, ktéry byt bar-
dzo mily i juz umart przed wojng” (chlopiec, lat 4,5),. Kilkakrotnie podczas
rozmow, dzieci uzasadnialy swoje wypowiedzi tym, ze ,taka byla legenda’.
Moze to wskazywa¢ na to, ze informacje o Bogu nabyly w przekazie ustnym
typu ,,oral history”. Podobnie jak w badaniach Walesy® dzieci przypisywaty
Bogu wiasciwosci dobra i zla: ,, Jezus moze dac takg kare, Ze si¢ przewrdcisz
jak ktos jest niegrzeczny” (dziewczynka, lat 6), ,,Bog moze da¢ takg kare...
dziewczynka, lat 5), ,,Jezus mowi, ze jak ktos jest chory to wyzdrowieje”, ,,Bég
ma moc, Maryja ma moc, Jezus tez ma moc”, ,,Bog pomaga, uzdrawia”, ,,Bog
opiekuje si¢ swoim dzieckiem i chroni przed czyms, na przyktad jak go ktos

%8 Tamze, s. 195.

%9 Cz. Walesa, dz. cyt., s. 182.
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napadnie”. Dzieci przypisywaly Bogu moc zaréwno karzaca, jak i opiekun-
czg. Wiedza o wszechwiedzy i wszechobecnosci Boga u dzieci wplywa na
ich postepowanie, przyjmujac role regulujaca zachowanie. Na pytania o co
mozna si¢ modli¢, dzieci czgsto odpowiadaly, ze ,za zdrowie”, ,za wujka
Romana, ktéry umart” (chlopiec, lat 4,5), ,,za dziadka, za babcig” (dziew-
czynka, lat 5). Wigkszos$¢ dzieci ma juz jakies doswiadczenie $mierci po-
przez spotkanie si¢ z podobnym zjawiskiem w rodzinie.

Dzieci zostaly poproszone o narysowanie jak ich zdaniem wyglada
Bog i gdzie mieszka. Jeden chlopiec odmoéwil narysowania Boga, argumen-
tujac ,,nie potrafie tego zrobic, bo ja nie wiem jak Bég wyglgda, chyba nikt
tego nie wie”. Kilkoro dzieci narysowalo po kilka obrazkéw. Znaczace jest
to, ze na kilku pracach nie przedstawiono Boga, jednak dzieci moéwily, ze
jest obecny, ale niewidzialny. Dwie dziewczynki, wbrew instrukcjom, za-
miast obrazu Boga, narysowaly Maryje, ktora widocznie byla im blizsza
(mniej abstrakcyjna). By¢ moze identyfikowaly si¢ pod katem plci, a by¢
moze kojarzyta im sie z bliskoscig wlasnej matki. Jedna dziewczynka nary-
sowala Boga w kontekscie rodziny: Maryja i Bog jako rodzice i Jezus jako
dorosty syn. Na trzech pracach Bog przedstawiony byl samotnie w niebie
(postac¢ Boga na tle niebieskim). Obraz Boga u dzieci 4-6 letnich jest ksztal-
towany poprzez powszechny w tym wieku prymitywny antropomorfizm,
Bog przyjmuje posta¢ ludzka, a nawet zachowania ludzkie, na jednym ry-
sunku Bog gra w pilke i strzela do bramki na boisku znajdujacym si¢ obok
Jego domu. Najczesciej Bog ma cechy fizyczne czlowieka, zgodne z wyobra-
zeniami i wlasnymi spostrzezeniami uformowanymi w drodze obserwacji.
Czesto dzieci porownywaly Boga do taty, Maryje do mamy, a Jezusa do
dziecka. Na jednym rysunku dziecko narysowato mame jako storice w cen-
tralnym miejscu, Maryje po lewej stronie, a dzieci po prawej. Na tej pod-
stawie mozna wnioskowac o wiedzy dziecka na temat komunikowania sig
czlowieka z Maryja, dziecko poprzez kontakt ze swoja mama moze rozma-
wia¢é, wyrazac swoje prosby i potrzeby. Bog na trzech rysunkach dzieci jest
przedstawiany jako posta¢ ludzka w centralnym miejscu kartki, jest duzy,
ma dlugg peleryne, brode, geste wlosy, albo jest przedstawiony jako sche-
mat posiadajacy tylko oczy, wlosy, zarysy rak i nog.

Dzieci byty przekonane, ze Bog jest przede wszystkim dobry, mozna
Go o co$ poprosi¢, ma On mozliwos¢ realizacji ludzkich zyczen - prosb.
Ten wymiar Boga, jako dobrego maga, o wlasciwosciach realizacji ma-
rzen i pragnien wpisuje sie w klasycznie przyjeta faze religijnosci magicz-
nej przedszkolakéw. Swiat dziecka w tej fazie religijnosci jest jak najbar-
dziej realny, pisal o tym m. in. J. Piaget, i kontynuowali t¢ mysl P.L. Berger
i T. Luckmann. Chodzi tutaj o pewno$¢ dziecka ,wszystko jest dobrze”,
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rodzice wpajajg dziecku nomiczng strukture. Dopiero w dalszym rozwoju
jednostka przechodzi od realnosci i swojego rodzaju pewnosci do watpie-
nia. W rozwazaniach tych mozna dalej przyjac, ze wobec kazdego dziec-
ka zaplanowany jest ukryty program biologiczny i spoleczno-historyczny
w zaleznosci od przyjetych stalych norm w spoteczenstwie. Nie ulega wat-
pliwosci, ze moze on by¢ zréznicowany w zaleznosci od upodoban i ko-
lejnych faz uczenia si¢, niemniej to jak przedszkolaki rozumiejg i opisuja
wazne zagadnienia religijne nabyte na etapie socjalizacji pierwotnej nie jest
bez znaczenia w dalszym procesie wychowania.

Podsumowanie

Nie wystarczy przyjaé, ze fazy religijnosci dziecigcej sa raz na zawsze
dane, uniwersalne i niezmienne. Takie stanowisko mozna uznaé za naiwne
w $wietle postepujacej sekularyzacji, ateizacji i agnostycznego podejscia do
kwestii religijnych. Zaréwno przenikajacy do Polski z Zachodu liberalizm,
jak i brak uniwersalnego wroga ,,rezimu politycznego” oslabia sit¢ przeka-
zu religijnego w rodzinach. Europejczycy uznaja réwnos¢ obywateli wo-
bec prawa, indywidualizm, czy wolno$¢ jednostki za niepodwazalne prawa
czlowieka. W krajach islamskich czy w panstwach azjatyckich w wigkszym
stopniu podkredla si¢ chociazby znaczenie kolektywizmu®. Jak wykazano,
odmienne konteksty i uwarunkowania spoteczno-kulturowe wplywaja na
obraz Boga i myslenie o Bogu przez dzieci. Rdznice te wida¢ juz na etapie
wezesnej socjalizacji, kiedy to rodzina ma najwigkszy wplyw na formowa-
nie si¢ przekonan o otaczajacym swiecie.

Rozmyslajac nad potencjalnymi réznicami miedzy obrazem Boga
u dzieci przedszkolnych i dzieci starszych, na przyklad przygotowywa-
nych do pierwszej komunii, mozne zastanawia¢ si¢ czy s3 one wynikiem
wigkszej dojrzalosci dziecka i naturalnego rozwoju jego ciekawosci $wiata,
a takze ciekawosci religijnej — — a wiec naturalnego rozwoju jego kapitatu
religijnego — - to zagadnienie dla psychologéw spotecznych, czy jest to wy-
nik planowego zinstytucjonalizowanego programowania spolecznego? Ta
ostatnia teza wydaje si¢ by¢ bardziej atrakcyjna pedagogicznie, z punktu
widzenia teorii reprodukgji systemu spolecznego. ,,Dziecko nie dokonuje
internalizacji §wiata znaczgcych innych jako jednego z mozliwych swiatow.
Internalizuje go ono jako Swiat, jako jedyny istniejacy i jedyny, jaki daje sie
pomysle¢, jako $wiat tout court. To wlasnie dlatego $wiat zinternalizowany

60 t.. Zamecki, Spoteczne podstawy tadu politycznego, Warszawa 2011, wyd. wdimp
UW, s. 123, dostgpne na http://www.wydawnictwo.wdinp.uw.edu.pl/zasoby/pliki/
ebook/9788363183042.pdf (19.05.2014).
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w socjalizacji pierwotnej jest o wiele lepiej zakorzeniony w $wiadomosci
niz §wiaty internalizowane w socjalizacji wtorne;j”'.

Opisane studia przypadku mozna uznac¢ za swoisty zwiad socjolo-
giczny, w celu sprawdzenia czy temat jest trafiony i przetestowania sku-
tecznosci scenariusza badan w zbieraniu danych empirycznych. Przed-
stawione w artykule badania dotyczace obrazu Boga u dzieci w wieku
przedszkolnym sa dopiero wstepem do dalszych poréwnawczych studiow
i badan na szersza skale — dla potrzeb przyszlej rozprawy doktorskiej.
Na etapie badan sondujacych pozostaje jeszcze wiele pytan otwartych do
dyskusji. Tym samym niniejszy artykut jest zaproszeniem do dialogu -
skierowanym do przedstawicieli Srodowisk akademickim - nad zasadno-
$cig przyjetych zalozen.
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Pre-school children's image of God
- an ongoing socio-pedagogical subject

This article sheds new light on pre-school children’s religiosity in the
context of a changing environment, social and religious capital, and cultu-
ral relativism. In the authors’ opinion, children’s image of God, whilst at an
age of so called ‘magical religiosity’ and at the first stage of institutionalised
learning, may be changed depending on the overall social and attitudinal
change in their environment. The authors question the unchangeable na-
ture of existing studies and theories and call for an ongoing longitudinal
research with an ongoing conceptualization of God’s image as perceived
by children. Any change in children’s image of God may indicate social
change, variations in system reproduction or an ongoing transformation
of the worldview of their educational environment. The analysis of the two
case studies presented in this article relate to pre-school children in Poland
(2014) and Saudi Arabia (2012). The following text contributes to the social
pedagogy concerning the influence of educational environments on child-
rens religiosity and is an introduction to further research in this field.
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Piotr Karas$
Wyzsza Szkota Teologiczno-Spoteczna w Warszawie

Kosciél wobec AA
Rozwazania na tle problemu recepcji programu
,Dwunastu Krokéow”
w Kosciolach ewangelikalnych

Wprowadzenie

Anonimowi Alkoholicy to dobrze znana dzi$§ na $wiecie wspdlno-
ta liczaca sobie blisko dwa miliony oséb, ktorej grupy spotykaja sie m.in.
w przykoscielnych salkach, w szpitalach, wigzieniach, poradniach odwy-
kowych az w 153 krajach $wiata.! Malo kto nie styszal o dziataniu grup
AA, ktdrych czlonkowie - jak glosi Preambuta AA - ,dzielg si¢ nawzajem
doswiadczeniem, silg i nadzieja, aby rozwigzac¢ swoj wspolny problem i po-
maga¢ innym w wyzdrowieniu z alkoholizmu”? Do AA nie trzeba sie¢ zapi-
sywacd, nie trzeba oplacac skladek, a ,,jedynym warunkiem uczestnictwa we

wspdlnocie jest che¢ zaprzestania picia”* W Polsce AA dziala od 1974 roku,
kiedy to w Poznaniu powstala pierwsza grupa.* W ciagu trzydziestu lat

! Takie dane podaje si¢ na oficjalnej stronie AA w Polsce - http://anonimowi-
alkoholicy.org.pl. W roku 1999 odnotowano liczbe ponad trzech milionéw - zob.
Dwanascie Krokéw i Dwanascie Tradycji, Warszawa 2000, s. 17. Dokladne statystyki podaje
publikacja udostgpniona na stronach http://www.aa.org; zob.: A.A. Fact File prepared by
General Service Office of Alcoholics Anonymous, Nowy Jork 1956, zaktualizowana o dane
na 1.01.2007 r., gdzie wskazuje si¢ ogélna liczbe czlonkéw wspolnoty 1.989.260 oraz
liczbe wszystkich grup dzialajacych na $wiecie — 114.561.

2 Zob.: http://www.aa.org.pl/aa_kim.html. Por.: A.A. Fact File..., s. 6.

3 Tamze.

* Pierwsze informacje o AA docieraty do Polski juz w roku 1957 — zob.: Przyszlo nam
do glowy, zeby nie pic. 30 lat ruchu Anonimowych Alkoholikéw w Polsce. Z dr Ewg WoydyHo,
psychoterapeutkg i Wiktorem O., niepijgcym alkoholikiem, rozmawiajg A. Brzeziecki
i K. Burnetko, ,Tygodnik Powszechny” nr 35 (2877), 29 sierpnia 2004.
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dzialalnosci AA w naszym kraju powotano ok. 1900 grup’® realizujacych
»Dwanascie Krokow” - program zdrowienia tak popularny i tak wysoko
oceniany, ze jego elementy uwzglednione zostaly niemal w kazdym pro-
fesjonalnym programie terapii uzaleznien.® Paradoksalnie — bowiem, jak
wiadomo, Program ,Dwunastu Krokéw” odwoluje si¢ do tak nieweryfi-
kowalnych naukowo poje¢ jak Sita Wyzsza i duchowos$¢ - dzieki czemu
zreszta szybko zyskat miano ,,programu rozwoju duchowego”’

Program AA to takze prototyp wszelkich grup samopomocowych®,
w tym dzialajacych w ramach organizacji wyznaniowych, katolickich i pro-
testanckich.” Cho¢ ruch AA opiera si¢ na dzialalno$ci nieprofesjonalistow
i uzywa jezyka religijnego, reprezentuje podejscie, w ktérym uzaleznienie
nazywane jest chorobg a nie np. kwestia wyboru moralnego.'’ Tozsamos¢
ruchu okresla ,,Dwanascie Tradycji’, dzieki ktérym wspoélnota zachowuje
swoj unikalny charakter. Nie jest i nie moze by¢ utozsamiana z zadnym
wyznaniem, sekta, partig polityczna, nie popiera Zadnej, nawet najszla-
chetniejszej inicjatywy, nie wypowiada si¢ tez w kwestiach publicznych."
I jakkolwiek grupy AA powstaja czestokro¢ przy parafiach réznych wspdl-
not koscielnych'?, trzeba pamieta¢, ze ich koegzystencja nie ma i mie¢ nie
moze charakteru formalnego." Z drugiej strony zaryzykowa¢ mozna twier-
dzenie, ze nikt lepiej nie zrozumie idei 12 Krokéw AA niz chrzescijanie.

> Tamze.
¢ M. Dziewiecki, Nowoczesna profilaktyka uzalezniet, Kielce 2001, s. 110.

7 W. Sztander, Duchowos¢ i rozwdoj duchowy, ,Swiat Problemdéw” 1995, nr 2,
s. 4-10. W. Sztander pisze o AA jako o ,,nowym podejsciu w leczeniu uzaleznier”

8 S.A. Maisto, M. Galizio, G.J. Connors, Uzaleznienia. Zazywanie i naduzywanie,
‘Warszawa 2000, s. 3701 372-373.

® Por. Cz. Cekiera, Psychoprofilaktyka uzaleznier oraz terapia i resocjalizacja 0s6b
uzaleznionych, Lublin 1993, s. 154-162 i 206-207.

10 W literaturze wymienia si¢ AA jako przyklad ,,amerykanskiego modelu choro-
by” w odréznieniu od modelu moralnego i biopsychospolecznego - zob. S.A. Maisto,
M. Galizio, G.J. Connors, Uzaleznienia..., s. 374, a takze od tzw. modelu teologicznego —
zob. S. Slaski, Psychoterapia uzaleznieri, Plock 2001, s. 14. Por. tez wypowiedzi wybranych
ewangelikalnych autoréw o uzaleznieniu jako wyborze moralnym: S. Artenburn, J. Burns,
By¢ czy brac? Jak rodzice mogg chroni¢ dzieci przed narkotykami i alkoholem, Lublin 1998,
s. 81; J.V. Impe, R.E Campbell, Alcohol. The Beloved Enemy, Troy-Michigan 1980; D. Wil-
kerson, Krzyz mocniejszy niz sztylet, Suchacz 1998, s. 58.

"' Np. Tradycja Szésta, Siodma i Dziesiata: zob. Dwanascie Krokéw i Dwanascie
Tradycji..., s. 155-165 1 176-178.

12 Zob. Cz. Cekiera, Psychoprofilaktyka uzaleznief. ..

13 Zob. Tradycja Czwarta: ,Kazda grupa powinna by¢ niezalezna we wszystkich
sprawach...”. AA komentuje t¢ zasade¢ nastgpujaco: ,Grupa nie powinna podejmowaé
dzialan, ktére moglyby zaszkodzi¢ AA jako calosci, ani nie powinna mie¢ Zadnych
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Trudno wigc dziwi¢ sie popularnosci tego programu w rozmaitych $rodo-
wiskach konfesyjnych.

Wydaje si¢ jednak, ze do$¢ ostrozne stanowisko wobec AA reprezen-
tuja Koscioty ewangelikalne.' Jaka jest przyczyna takiego stanu rzeczy? Po-
nizsze rozwazania moga by¢ zaledwie przyczynkiem do wyjasnienia owych
zawilo$ci. Celem niniejszego opracowania jest proba znalezienia odpowie-
dzi na pytanie: na ile idee AA mogg znalez¢ zastosowanie w chrzescijan-
skiej wizji pomagania alkoholikom oraz na ile mozliwy jest powrot AA
do jego ,oksfordzkich” korzeni. Dyskurs dotyczy recepcji AA w kregach
ewangelikalnych i nie jest, bynajmniej, rozwazaniem czysto teoretycznym.
W sytuacji, gdy z jednej strony rézne wyznania religijne wypracowaly wia-
sne sposoby pomagania ludziom uzaleznionym, z drugiej konieczna i ze
wszech miar pozadana jest wspolpraca profesjonalnych poradni z grupami
samopomocowymi oraz kosciolami'®, nalezy zada¢ pytanie, czy i na jakich
warunkach mozliwe jest wspdtdziatanie ewangelikalnych chrzescijan z ru-
chem AA - wspdlnot skadinad sobie bliskich.

Koscidl a grupy samopomocowe AA

Howard J. Clinebell, autor hasta “Naduzywanie alkoholu, uzalez-
nienie i terapia” w Dictionary of Pastoral Care and Counseling, wsréd
najwazniejszych zadan Kosciola w zakresie niesienia pomocy ludziom
uzaleznionym wymienia: zachecanie uzaleznionych do poszukiwania po-
mocy, poradnictwo pastoralne dla alkoholikéw, poradnictwo rodzinom,
wspieranie lokalnych inicjatyw oraz prewencja polegajaca na szeroko ro-
zumianej edukacji w zakresie uzaleznien.' Chrzescijanski doradca zobo-

powigzan poza AA. Byloby niebezpieczne, gdybysmy zaczeli okresla¢ jedne grupy jako
[...] »katolickie« czy »protestanckie«. Zob. Dwanascie Krokéw i Dwanascie Tradycji. ..,
s. 147.

" Pod pojeciem ,,Koscioly ewangelikalne” rozumiemy protestanckie zwigzki wyzna-
niowe, ktdre podkreslaja konieczno$¢ do$wiadczenia przez kazdego wyznawce przelomu
duchowo-egzystencjalnego zwanego ,,nawrdceniem’, rozpoczynajacego w jego zyciu etap
$wiadomego i radykalnego realizowania polecenn Chrystusa. Zob. szerzej: P. Karas, Dzialal-
nos¢ socjalna Kosciolow ewangelikalnych w Polsce, Warszawa 2013, s. 29-48.

15 Zob. m.in. Z. Zarzycki, Wspotdziatanie kosciotow i innych zwigzkéw wyznanio-
wych w zakresie wychowywania w trzeZwosci i przeciwdziatania alkoholizmowi. Wybrane
zagadnienia prawne, ,Studia z Prawa Wyznaniowego” t. 10 (2007), s. 23-60. Zob. tez:
W. Sztander, Poza kontrolg, Warszawa 1994, s. 97: ,,Wszystkie trzy drogi: praca psycholo-
giczna, ruch Anonimowych Alkoholikow, i droga religii nie sq ze sobg sprzeczne ani wyklu-
czajqgce sie. Wrecz przeciwnie — mogg si¢ wspierac i korzystac z siebie nawzajem”.

'8 Dictionary of Pastoral Care and Counseling, red. Rodney J. Hunter, Nashville,
1990, s. 20.
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wigzany jest do przekazywania informacji o samym alkoholizmie, pro-
cesie zdrowienia i - co istotne — wspolnocie AA oraz innych mozliwych
rozwigzaniach. Podkresla si¢ tam, ze po pierwsze trzeba pomoéc alkoho-
likowi zaakceptowaé AA lub jaka$ inna forme pomocy. Clinebell zwraca
uwage, ze wlasnie AA moze przyj$¢ z pomoca w tych dziedzinach, w kto-
rych pastor, nie uznajacy AA, nie bedzie w stanie pomoc. I odwrotnie. Po-
radnictwo pastoralne okaze si¢ pomocne w tych dziedzinach, w ktérych
sama grupa samopomocowa AA nie wystarczy. Wiasciwe dokonanie ob-
rachunku moralnego, czy wzrost duchowy zalezy, zdaniem autora, od do-
brej wspolpracy z chrzescijanskim doradcg duchowym (counsellorem)."”
Dlatego tez pastor czy chrzedcijaniski doradca - konkluduje Clinebell -
nie powinien obawia¢ si¢ zachecac osoby uzaleznionej do udzialu w gru-
pach AA. Pod takim wszakze warunkiem, ze te réznorodne formy pomo-
cy (poradnictwo pastoralne i grupa samopomocowa) nie bedg wzajemnie
sie wykluczac.

Clinebell (kaznodzieja metodystyczny) ma jak wida¢, $wiadomos¢
potencjalnych trudnosci, ktore pojawic¢ sie moga na linii wspotpracy po-
miedzy grupami AA a Kosciotami, w szczegolnosci — cho¢ nie tylko -
ewangelikalnymi. Po czg¢$ci moze to wynika¢ z faktu reprezentowania
przez wspomniane $rodowiska zupelnie réznych modeli pomagania al-
koholikom. H. J. Clinebell w swej znanej ksigzce Understanding and Co-
unseling the Alcoholic'® systematyzuje i omawia spotykane w $srodowiskach
religijnych modele pracy z ludzmi uzaleznionymi. Wymienia trzy: 1) po-
dejscie faczace elementy religii i psychoterapii, 2) podejscie permisywne
— oparte na dziatalnosci grup samopomocowych (takich jak AA) i wresz-
cie 3) model, ktory nazywa ewangelizacyjno-autorytarnym (evangelistic-
-authoritarian). Przykladem tego ostatniego jest dziatalno$¢ réznorakich
ewangelikalnych misji ratunkowych (rescue missions) takich jak np. Ar-
mia Zbawienia, gdzie na pomoc alkoholikom - bezdomnym lub najmoc-
niej zdegradowanym (low-bottom alcoholics) — wychodzi sie z pie$nig na
ustach, gtoszeniem Stowa Bozego podczas specjalnych nabozenstw ewan-
gelizacyjnych.” Ogromna role pelni tutaj sktadanie $wiadectwa nawréce-
nia i wezwanie do nasladowania Jezusa.” Praktyka taka, skadinad nieobca

17 Tamze.
8 H.J. Clinebell, Understanding and Counseling the Alcoholic, Nashville 1990.

9 Clinebell pisze: “The essence of the rescue mission approach to alcoholism is
contained in one word - salvation” - tamze.

20 Dziatalno$¢ taka polaczona jest oczywiscie z pomoca praktyczna, rozdawnictwem
odziezy, zywnosci — co ma swoje mocne i stabe strony — por. P. Kara$, Czego alkoholik
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pionierom AA, nie zawsze daje si¢ pogodzi¢ z permisywnym podej$ciem
grup samopomocowych. Wprawdzie Clinebell odnotowuje przyktady préb
godzenia obu podej$¢ — niektdre misje zakladaja grupy samopomocowe
na ksztalt AA, np. ,,Alcoholics Victorious” w Chicago - konstatuje jednak,
ze ostatecznie pomimo formy zaczerpnigtej z AA, uczestnicy postuguja
sie do§¢ fundamentalistycznym jezykiem religijnym i taka tez zachowuja
orientacje.”!

Problem ma takze inne oblicze. Nie zawsze i nie wszedzie koscio-
ty byly gotowe na przyjecie alkoholikéw rozpoczynajacych zdrowienie
w oparciu o program AA. Juz w 1988 r. zauwazyl to wywodzacy sie z Ko-
$ciota Episkopalnego Stephen P. Apthorp, dyrektor Alcohol and Substance
Abuse Prevention w Arizonie. Alkoholicy - pisal - ,,skarza sie, ze nie sa
przyjmowani w kosciotach, ze zbory traktuja ich jak tredowatych i wola,
by dzialali na zewnatrz.[...] To tlumaczy, dlaczego tak wielu ludzi szu-
ka pomocy poza kosciolem, takze gdy chodzi o duchowos¢, i dlaczego
12 Krokéw AA staje si¢ najszybciej rosnacg religig tych czaséw”* Podobna,
smutng obserwacja podzielit si¢ Michael Dye, byly misjonarz organizacji
Youth With A Mission, a takze twdrca cenionego na $wiecie chrzescijan-
skiego programu zapobiegania nawrotom ,,Genesis Process”* Przemawia-
jac do uczestnikoéw konferencji ISAAC w Madrycie w 2003 r. przywotat
wielu swych klientéw, ktérzy manifestuja negatywne, petne bélu odczucia
wobec Kosciola, powstate w wyniku kontaktu z duszpasterzami. To wia-
$nie rozczarowanie Kosciolem - stwierdza Dye - kaze wielu osobom po-
szukiwa¢ pomocy w okolicznych grupach samopomocowych opartych na
programie 12 Krokéw. Tymczasem zadna, chocby najlepsza organizacja nie
jest w stanie wyreczy¢ Kosciota w realizacji celow, ktore moga zapewnié¢
alkoholikom trwale efekty terapii.”*

szuka w Kosciele?, “Chrzescijanin” 2007, nr 1-2.

2l Clinebell pisze: “The creed of Alcoholics Victorious is somewhat comparable to the
Twelve Steps of the AA program, except that it has a fundamentalistic Christian language
and orientation” (H.]. Clinebell, Understanding...).

22 S.P. Apthorp, Drug Abuse and the Church. Are the Blind Leading the Blind?,
“Christian Century”, November 9, 1988.

» Informacje na temat programu, oraz biografia autora zob.: http://www.
genesisprocess.org/.

24 M. Dye, Addictions — the church’ role In the healing process, “ISAAC FORUM. The
Journal of the International Substance Abuse & Addiction Coalition” Edition 2 — Winter
2003/4. Referat wygloszony zostal na Miedzynarodowej Konferencji ISAAC w Madrycie,
w maju 2003 r.
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Swojego miejsca we wspdlnocie AA nie potrafit odnalez¢ John Ba-
ker, nawrdcony alkoholik, a obecnie jeden z pastoréw popularnego dzis
Kosciota Saddleback w Kalifornii. ,,Na spotkaniach AA, na ktére uczesz-
czalem, bylem wy$miewany, gdy méwilem o mojej Najwiekszej Mocy - je-
dynej prawdziwej Najwickszej Mocy, Jezusie Chrystusie. W kosciele z kolei
nie mogtem znalez¢ takiej grupy biblijnej, w ktdrej ludzie mogliby otwarcie
utozsamic sie z tym samym problemem co ja, a mianowicie z niszczacym
uzaleznieniem od alkoholu” - pisze wspdtpracownik Ricka Warrena, a za-
razem wspotautor programu ,,Celebrate Recovery”* Program 6w powstal
w 1991 r. i w srodowisku ewangelikalnym na $wiecie zatacza coraz wigksze
kregi zainteresowania. Trudno jeszcze powiedzie¢, jak powioda si¢ proby
wdrozenia ,,Celebrate Recovery” w Polsce - przettumaczone materialy tra-
fily bowiem do rak polskiego czytelnika stosunkowo niedawno, bo w 2008
roku. Program ,,Rados¢ z uzdrowienia” - bo tak brzmi polskie ttumaczenie
- oparty na ,,O$miu Zasadach” spisanych przez Ricka Warrena, §wiadomie
nawigzuje do Dwunastu Krokéw AA jako programu efektywnego, jednakze
wzbudzajacego wiele watpliwosci ,,co do niejasnego przedstawienia w nim
natury Boga, zbawiajacej mocy Jezusa Chrystusa i postugi Ducha Swiete-
80" Co jest zrédtem tych kontrowersji? Czy zawsze tak bylo? Nieco wiecej
$wiatta na zasygnalizowany problem rzucaja okolicznosci powstania ruchu
AA iréwnolegle - ewangelikalnych organizacji trzezwosciowych.

Grupy oksfordzkie - podwaliny Programu 12 Krokow

Przypadajace na lata pig¢dziesigte XIX wieku narodziny ruchu abs-
tynenckiego na $wiecie”” zapewne nieprzypadkowo zbiegaja si¢ w czasie
z okresem powstawania ewangelikalnych organizacji trzezwosciowych
w Anglii i Stanach Zjednoczonych.?® Derek J. Tidball zauwaza wprawdzie,
ze poczatki ewangelikalnej inicjatywy trzezwo$ciowej siegaja lat 20-tych
XIX wieku.” Wskazuje jednakze — tak samo, jak czyni to Kathleen He-
asman - lata 50-te jako poczatek zorganizowanej dzialalnosci specjalnie

25 1. Baker, Rados¢ z uzdrowienia. Przewodnik dla lidera, Ustrori 2008, s. 21.
26 Tamze, s. 13.
*” H. Korza, Abstynencki ruch, [w:] Encyklopedia Katolicka, t. T, Lublin 1973, s. 43-47.

28 D.J. Tidball, Who are Evangelicals? Tracing the Roots of the Modern Movements,
London 1994, s. 181-183; zob. tez: K. Heasman, Evangelicals in Action. An Appraisal of
their Social Work in the Victorian Era, London 1962, s. 126-147.

2 D.J. Tidball, Who are Evangelicals?..., s. 182. K. Heasmann upatruje narodziny
idei anglosaskiego ruchu trzezwos$ciowego w dziatalnosci Johna Wesleya, ktéry juz
w 1743 r. zalecit swym nasladowcom, by nie spozywali, nie sprzedawali ani nie kupowali
napojow alkoholowych. Heasmann pisze: ,Wesley’s example influenced many Evangelicals
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powolanych do przeciwdzialania pijanstwu® towarzystw abstynenckich
w Anglii.*® Réwnolegle, doktadnie w roku 1951, w Nowym Jorku, powstaje
pierwsze ugrupowanie zrzeszajace tych, ktorzy poprzez specjalne slubowa-
nie zobowigzali si¢ do zachowywania abstynencji od alkoholu przez cate
zycie. Wspomniane ugrupowanie przyjelo nazwe ,, Independent Order of
Good Templars”*? i - jak podaje Encyklopedia katolicka — zrzeszalo ludzi
réznych wyznan, w tym katolikéw, protestantéw a nawet buddystow. Idee
gloszone przez to pierwsze stowarzyszenie abstynenckie wykorzystane zo-
staly — na co warto zwroci¢ uwage — w pdzniejszym czasie przez tzw. gru-
py oksfordzkie, a nastepnie wspolnote Anonimowych Alkoholikéow.* Za
oficjalng dat¢ powstania ruchu Anonimowych Alkoholikéw przyjmuje si¢
rok 1935%, a samo powstanie ruchu $cisle wigze si¢ w literaturze z dziatal-
noscig wspomnianych juz grup oksfordzkich. Podkredla sie tez czestokro¢
chrzescijanskie korzenie ruchu. Malo tego, wielu autoréw ewangelikalnych
dostrzega w programie AA proste zestawienie ewangelicznego poselstwa.*
Bohdan Woronowicz — znany w polskim $rodowisku lekarz i autor opraco-
wan z dziedziny alkohologii - zwraca np. uwage, ze powstanie AA powinno
sie datowac nie tyle na rok 1935, kiedy oficjalnie rozpoczela funkcjonowa-
nie wspdlnota, co na lata wczesniejsze. Poczatki wspdlnoty bowiem siegaja

and led directly to the early temperance societies...” — zob. K. Heasmann, Evangelicals...,
s. 128.

30 Nalezy zauwazy¢, ze w literaturze odnoszacej si¢ do tamtych czasow nie tyle méwi
sie o alkoholizmie, co o pijanistwie (ang. drunkenness); tak samo zorganizowany ruch nie
tyle oferuje zinstytucjonalizowang pomoc osobom juz uzaleznionym, ile raczej wzywa do
wstrzemie¢zliwosci (ang. temperance) — por. D.J. Tidball, Who are evangelicals?..., tamze;
K. Heasmann, Evangelicals..., s. 126 i nast.

31 Pierwsze towarzystwa trzezwo$ciowe, powstate tak na gruncie amerykanskim jak
i angielskim, nie mialy $ciéle religijnego charakteru, jednakze nieprzypadkowo na ich
czele staly znane postaci ze §wiata ewangelikalnego. Zalozycielami The United Kingdom
Alliance byli: kwakier N. Card i baptysta D. Burns, za$ wérdd osob stojacych za The
National Temperance League odnalez¢ mozemy samego C.H. Spurgeona. — zob. tamze,
s. 126-129.

32 H. Korza, Abstynencki ruch..., s. 43. Natomiast K. Heasmann wspomina o dwdch
towarzystwach amerykanskich: Independent Order of Rehabites oraz Sons of Temperance
- zob. K. Heasmann, Evangelicals..., s. 128.

33 Tamze.

3% Dwanascie Krokéw i Dwanascie Tradycji..., s. 18.

35 7Zob.: K.A. Fournier, Ewangeliczni katolicy, Warszawa 1998, s. 319: Uwazam, ze
»Dwanascie krokow” jest prostym zestawieniem chrzescijariskiego poselstwa o uczciwym
poddaniu sig Jezusowi, uznaniu swojego bledu i potrzebie nawrdcenia, pokucie i odnowie
Zycia oraz o cigglym nawracaniu si¢ i wypetnianiu misji. Zob. tez: P. Yancey, Pogloski
o tamtym Swiecie, Katowice 2005, s. 161: ...to strategia ,dwunastu krokéw”, jakby zywcem
wyjeta z kart Biblii.
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jego zdaniem roku 1921, kiedy to tzw. grupa oksfordzka ,,postawila sobie
za cel odnowienie tego, co zdaniem jej czlonkéw stanowilo istote chrzesci-
janstwa z I w. n.e. [...] W grupie tej , w miejscowosci Akron (Ohio, USA),
znalezli si¢ dwaj zatozyciele Wspodlnoty AA, nalogowi alkoholicy — makler
gietdowy Bill W. (William Griffith Wilson 1895-1971), oraz chirurg dr Bob
(Robert Halbrook Smith 1879-1950)”¢ Wydaje si¢ jednak, ze nikt bardziej
nie zglebil problematyki chrzedcijaniskich korzeni AA, niz Brytyjczyk Dick
B., anonimowy alkoholik, ktéry wyniki swoich badan publikuje m.in. na
stronach internetowych.”” Dick B. dowodzi jak wiele grupy oksfordzkie,
a przez to takze wspdlnota AA, zaczerpnely z nauk pastora Samuela M.
Shoemakera, rektora Calvary Episcopal Church.”* W swoich opracowa-
niach prébuje takze wykaza¢ biblijne korzenie ruchu, postulujac tym sa-
mym powr6t do pierwotnej, chcialoby sie powiedzie¢ chrystocentrycznej
wizji dzialania wspélnoty. Owa domniemang chrzescijaniska tozsamo$é
pierwotnej wspdlnoty AA potraktowa¢ mozna w istocie jako punkt wyjscia
w dyskusji na temat recepcji ruchu AA w kregach ewangelikalnych.

Ernest Kurtz w znakomitym studium dotyczacym historii Anonimo-
wych Alkoholikéw Not-God. A History of Alcoholics Anonymous wyczer-
pujaco omawia zagadnienie wplywu teologii, duchowosci ale takze etyki
grup oksfordzkich na uksztaltowanie si¢ wspoélnoty w jej wczesnym sta-
dium.* E. Kurtz pisze o grupach oksfordzkich jako o sSrodowisku ponadwy-
znaniowym, konserwatywnym (gdy chodzi o teologie) i ewangelikalnym
(gdy chodzi o styl poboznosci).* Podkresla ich wyraznie ewangelikalny rys,
gdy chodzi o sposob docierania do ludzi z poselstwem o zbawieniu, dowo-
dzac jak powaznym wyzwaniem, rzecza nie do zaakceptowania zaréwno

36 B.T. Woronowicz, Alkoholizm jako choroba, Warszawa 1994, s. 67.

37" Alcoholics Anonymous History. Dick B Materials on A.A’s Bible Roots, strona
poswiecona chrzedcijaniskim korzeniom ruchu AA, zob.: http://www.dickb.com.

38 Dick B., New Light on Alcoholism. God, Sam Shoemaker and A.A., http://www.
dickb.com/newlight.shtml, zob. tez: Przekaz dalej — Opowies¢ o Billu Wilsonie i o tym, jak
postanie AA ogarnelo caly swiat, Warszawa 2004, s. 137-139.

¥ E. Kurtz, Not-God. A History of Alcoholics Anonymous, Center City, Hazelden
Educational Services 1979. Ksiazka ta jest opublikowang dysertacja doktorska tegoz
autora obroniong na Harvard University w 1978 r.

40 Tamze, s. 9: The Oxford Group... was a non-denominational, theologically
conservative, evangelically styled attempt to repture the impetus and spirit of what its
members understood to be primitive Christianity. Begun as “The First century Christian
Fellowship”in 1908, its popularity under the name “Oxford Group” peaked in the late twenties
and early thirties; after 1938 it was known as “Moral Re-Armament”. Odrézni¢ nalezy
- uczula E. Kurtz - ,Oxford Group” od ,,Oxford Movement” (Ruchu Oksfordzkiego),
katolicyzujacego ruchu zrodzonego w Kosciele Anglikanskim. Zob. tez: tamze, s. 87.
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dla jeszcze pijacych, jak i juz trzezwiejacych alkoholikow, byla ,agresyw-
na ewangelizacja” (aggresive evangelism).*' Pijacy niechetnie odpowiada-
li na poselstwo Ewangelii. Trzezwi — sklaniani do skfadania publicznego
$wiadectwa - szybko popadali w pyche, tracac tak wazne w programie
12 Krokoéw poczucie bezsilnosci wobec problemu*?, co najczesciej konczy-
fo si¢ zlamaniem abstynencji. Przekonani o szkodliwosci takiego podej-
$cia zaréwno dla samych alkoholikéw jak i dla wiarygodnosci programu
gloszonego przez wspolnote, zalozyciele AA zdecydowali si¢ na wyrazne
oddzielenie si¢ od grup oksfordzkich w potowie 1937 r.* i nadanie wspdl-
nocie nazwy ,,Anonimowi Alkoholicy”* Nie tylko to zreszta zadecydowato
o radykalnym odcigciu si¢ twércéw AA od grup oksfordzkich. Bill Willson,
jeden z zalozycieli AA, obawial si¢ zamkniecia rodzacej si¢ wlasnie wspdl-
noty trzezwiejacych alkoholikéw na inne kregi wyznaniowe, wérdd nich
- co wyraznie podkreslal - na katolicyzm.* Niezaleznie od swych ocen
i wynikajacych z nich decyzji zalozyciele wspdlnoty zawsze z atencjg odno-
sili sie do grup oksfordzkich a juz szczegélnie do ich przywédcy w Amery-
ce.* Podkreslali jednakze, Ze nie we wszystkim zasady grup oksfordzkich
okazaly si¢ pomocne w dzialaniu na rzecz alkoholikéw.*

Co sprawia, ze 6w zakorzeniony w duchowosci chrzescijanskiej pro-
gram nie znajduje akceptacji w niektérych przynajmniej kregach ewange-
likalnych? Ale i odwrotnie: co sprawia, ze ewangelikalna — z pozoru bliska
wspolnocie AA tradycja pomagania alkoholikom - nie byla i nie jest witana

41 B Kurtz, Not-God..., s. 51.

2 Krok Pierwszy AA: ,Przyznalismy, ze jestesmy bezsilni wobec alkoholu, ze
przestaliémy kierowa¢ wlasnym zyciem” — brzmienie 12 Krokéw, jedli nie zaznaczono
inaczej, podawane jest za: Dwanascie Krokéw i Dwanascie Tradycji. ..

3 Niekt6rzy udowadniaja, Ze rozstanie nastapito w pazdzierniku 1939 r. — zob. B.T.
Woronowicz, Wspélnota Anonimowych Alkoholikéw (AA) i Program Dwunastu Krokoéw,
[w:] Przestanie nadziei. Przewodnik dla duszpasterstwa trzeZwosci, red. M. Dziewiecki,
Warszawa 1993, s. 231.

4 7Zob. E. Kurtz, Not-God..., s. 51.

45 E. Kurtz podkreéla, ze podstawowym powodem porzucenia przejetych wczesniej
przez $srodowisko AA od grup oksfordzkich tzw. czterech absolutéw byla obawa o reakcje
strony katolickiej. B. Willson mial napisa¢: It seemed wise to omit any material that would
identify us with the Oxford Group. Just at that juncture, the Pope had decreed that no
Catholics could come to Oxford Group meetings. Therefore, if we used any of their words or
phrases, the same sentence might fall on us — zob.: E. Kurtz, Not-God..., s. 52.

6 Zob. np. Anonimowi Alkoholicy wkraczajg w dojrzatos¢. Krétka historia AA,
Warszawa 1998, s. 51-52: Sam bedzie na zawsze zapisany w naszych annatach... My
Anonimowi Alkoholicy winnismy dozgonng wdzigcznosé za wszystko, co Bég zestal nam za
posrednictwem Sama i jego przyjaciot w czasach niemowlectwa naszej wspélnoty.

47 Anonimowi Alkoholicy wkraczajg. .., s. 96-97.
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z radoscig przez kontynuatoréw idei doktora Boba i Billa W.? Nie sposdb,
ze wzgledu na objeto$¢ niniejszego opracowania, zajaé sie wszystkimi
elementami programu AA i ich recepcja w $rodowisku ewangelikalnych
chrzeécijan. W zwiazku z powyzszym rozwazone zostang tylko wybrane
aspekty, moze najistotniejsze z punktu widzenia ewangelikalisty. Wydaje
sie, ze najwigksze kontrowersje dotycza koncepcji Boga, autorytetu Biblii
a takze problematyki grzechu i koniecznosci nowego narodzenia.

Jakkolwiek pojmowany? - ,,teologia” Programu 12 Krokéow

Analizujac program zdrowienia wspolnoty AA - tak, jak np. czyni to
Woronowicz — mozna zauwazy¢, ze w zasadzie kazdy z dwunastu krokow
w sposob bezposredni odnosi si¢ do Boga, jako Sity Wyzszej, albo posred-
nio Jego dotyczy i obliczony jest na dzialania, ktére do tego odniesienia
prowadzg (np. Krok Pierwszy) lub z owego odniesienia wynikaja (np. Krok
Czwarty).* Z tego tez powodu w zbiorze $wiadectw Anonimowych Alko-
holikéw proces zdrowienia nazwano ,boska terapia”* Rola Sily Wyzszej
w calym procesie jest niebagatelna. W sposob zwigzly ujmuje to Bradshaw™:
W pierwszych dziesieciu krokach czlowiek przestaje sam pelni¢ role Boga,
przestaje kontrolowa¢ swdj problem uzaleznienia (nauczony doswiadcze-
niem, ze kazde takie kontrolowanie spelza na niczym). Odwotuje si¢ wtedy
do Sity Wiekszej niz on sam, a nastepnie nazywa ja Bogiem. Wstyd wynika-
jacy z poczucia winy i $wiadomosci wlasnych wad powoduje brak nadziei,
ktory w istocie jest pycha. ,,Pycha jest wytworem wstydu” i niejako narzuca
czlowiekowi pelnienie ,balwochwalczej” - falszywej i z gruntu przegranej
roli Boga.”! Przyznanie si¢ do winy, postanowienie zado$¢uczynienia, pros-
ba o przebaczenie ludzi i Boga jest zdaniem Bradshawa wyrazem zaakcep-
towania swojego czlowieczenstwa z jego ograniczeniami, sktonnoscig do
popelniania bledow a takze §wiadectwem odbudowania zdrowego, juz uze-
wnetrznionego wstydu. Ostatnie dwa kroki, zdaniem wspomnianego au-
tora, najsilniej podkreslaja duchowy charakter programu. Kieruja bowiem

48 B.T. Woronowicz, Wspdlnota..., s. 69-70.

1 Jestem Alkoholikiem. Swiadectwa AA, wybor i opracowanie Jézef Jan Alkoholik,
Poznan 1986, s. 220.

30 7. Bradshaw, Zrozumie¢ rodzing. Rewolucyjna droga odnalezienia samego siebie,
Warszawa 1994, s. 240-243.

1 Podobng koncepcje rozwija G. May, ktéry pisze o teologicznej naturze uza-
leznienia”. Zob. G. May, Uzaleznienie i taska. Mitos¢ - Duchowos¢ — Uwolnienie, Poznan
1988, s. 29 i 119-149. Takze tytul cytowanej ksigzki E. Kurtza (Not-God - dosl. ,Nie-
-B6g”) nawiazuje do opisywanego tu problemu zaprzestania pelnienia roli ,,boga” przez
czlowieka uzaleznionego.
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czlowieka poprzez modlitwe i medytacje w strone duchowego przebudze-
nia. Tym tez ostatnim krokom poswieca Bradshaw najwigcej uwagi (w za-
sadzie caly ostatni rozdzial swojej pracy).”” Trzeba jednak zauwazy¢, ze
w koncowych rozwazaniach Bradshawa pojecie Boga, ma juz wiele wspol-
nego z tradycja chrzescijanska. Taka postawa jest do$¢ powszechnie spoty-
kana w literaturze. Z czego wynika? Najpewniej z przyjecia przez wspoélnote
koncepcji Boga ,,jakkolwiek pojmowanego”>* W jakiego Boga zatem wierza
Anonimowi Alkoholicy?

Uwazna lektura literatury AA (tzw. Wielkiej Ksiggi**, czy tez ,Dwu-
nastu Krokéw i Dwunastu Tradycji”**) nie pozostawia cienia watpliwosci,
ze w poczatkowych latach istnienia wspolnoty jej pionierzy znajdowali
si¢ pod przemoznym wplywem tradycyjnego nauczania chrzescijanskie-
go i to w jego ewangelikalnym wydaniu.* Juz z lektury pierwszych roz-
dziatéw ,,Anonimowych Alkoholikéw” wylania si¢ wyraznie idea Boga
osobowego, kochajacego.”” Pojawia si¢ wiele pojec¢ i koncepcji, jakby
zywcem wyjetych z Biblii*® a takze wskazuje sie na radykalng potrzebe
zmiany sposobu myslenia.”® Bywa, ze w tym swoistym kanonie literatury

52 Tamze, s. 268-282.

> Krok Trzeci AA: ,Postanowiliémy powierzy¢ nasza wole i nasze zycie opiece
Boga, jakkolwiek Go pojmujemy” Krok Jedenasty AA: ,Dazyliémy poprzez modlitwe
i medytacj¢ do coraz doskonalszej wigzi z Bogiem, jakkolwiek Go pojmujemy, proszac je-
dynie o poznanie Jego woli wobec nas, oraz o sif¢ do jej spetnienia” W oryginale wystepu-
je zwrot: ,,as we understood Him”. Zob. This is A.A. — An Introduction to the A.A. Recovery
Program, AA World Serveices, New York 1984, s. 20.

% Sztandarowa pozycja AA pt.: , Anonimowi Alkoholicy”, wydana w 1939 roku, od
poczatku nazywana byla Wielkqg Ksiega (ang. Big Book), co zachowalo si¢ takze w jezyku
polskim w starszych wydaniach ,,Anonimowych Alkoholikéw” — zob. Anonimowi Alko-
holicy. Wielka Ksigga, Wydawnictwo Stuzby Krajowej AA w Polsce, 1991. Poczatkowo
ksigzka miata nosi¢ tytut ,,Droga wyjécia” — zob. B.T. Woronowicz, Wspélnota Anonimo-
wych Alkoholikéw..., s. 231-232.

> Dwanascie Krokéw i Dwanascie Tradycji. .

% O zalozeniach dogmatycznych ewangelikalizmu zob. T.J. Zielinski, Ewangelika-
lizm, [w:] Religia. Encyklopedia PWN, red. T. Gadacz, B. Milerski, Warszawa 2001, t. 3,
s. 498-501.

%7 Zob. np. fragmenty ,Opowiesci Billa” — zob. Anonimowi Alkoholicy, Warszawa
2000, s. 8-13. Jasno tez méwi o tym Tradycja Druga AA: ,,Jedynym i najwyzszym autory-
tetem w naszej wspdlnocie jest mitujacy Bog, jakkolwiek moze si¢ On wyrazaé w sumie-
niu kazdej grupy..” - zob. Dwanascie Krokéw i Dwanascie Tradycji..., s. 132.

8 Np. ,wiara bez uczynkow jest martwa”, ,,.ze wszystkim miatem sie zwracac do Ojca
Swiatlosci, ktéry panuje nad nami” — zob. Anonimowi Alkoholicy...,s. 10-11.

9 Zrozumielismy, ze musimy wybrac miedzy zmiang sposobu myslenia a Smiercig”
- zob. Dwanascie Krokéw i Dwanascie Tradycji. .., s. 32.
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AA natkna¢ si¢ mozna na imi¢ Chrystusa, czy odwotanie do autorytetu
Biblii. Prozno jednak szuka¢ tu klarownego, a kluczowego dla ewange-
likalizmu, wezwania do osobistego do$wiadczenia nowego narodzenia
poprzez wiar¢ w zbawcze dzieto Chrystusa na Golgocie.®® Zamiast tego
Wielka Ksigga operuje takimi pojeciami jak Sita Wyzsza, Wyzsza Inteli-
gencja, Duch Wszechs$wiata.®! Pozostawia tez — bezposrednio nawigzu-
jac do myséli Williama Jamesa — wolnos$¢ indywidualnego wyboru drogi
prowadzacej do Boga.®

E. Kurtz dostrzega $lad obecnosci nauki grup oksfordzkich w pier-
wotnej wspdlnocie AA juz w samym stownictwie, ktéorym postuguja sie
Anonimowi Alkoholicy. Np. stowo sharing (dzielenie si¢ czyms), wyraz-
nie zakorzenione jest w sfowniku tamtejszej grupy religijnej.* Jest to stowo
wazne, bowiem cala idea postepu w procesie zdrowienia uzalezniona jest
od niesienia poselstwa® a stanowi to ni mniej ni wiecej jak rozwiniecie za-
sady: you keep it only by giving it away.® Takze doswiadczenie pionierow
AA wskazuje, jak wazne dla nich samych byty przezycia religijne zwigzane
z uczestnictwem w spotkaniach ewangelizacyjnych o ewidentnie przebu-
dzeniowym charakterze.® Jesli przyja¢ za T.]J. Zielinskim, ze spotkania takie
»polegaly [...] na dynamicznym, nierzadko pelnym emocji, gtoszeniu ore-
dzia biblijnego w miejscach publicznych, wezwaniu do upamietania, zmia-
ny stylu Zycia (rezygnacja z uzywek i niektérych form uczestnictwa w zy-
ciu) i zawierzenia Jezusowi, tworzenia z os6b nawrdconych grup wspdlnej
lektury Biblii i modlitwy”®, to w takich wlasnie spotkaniach uczestni-
czyli pionierzy AA. Przywolajmy relacje jednego z nich. Rzecz dotyczy

60 Tak bardzo charakterystyczne dla ewangelikalizmu - zob. T.J. Zieliiski, Puryta-
nizm. Zarys dziejow, ideologii i obyczajow anglosaskiego ruchu reformacyjnego, Rocznik
Teologiczny 1995, z. 2, s. 240.

61 Zob. Anonimowi Alkoholicy..., s. 9.

62 Tamaze, s. 23: “Nie mamy zamiaru przekonywac nikogo, Ze istnieje tylko jeden spo-
s0b znalezienia wiary |[...] jesteSmy dzie¢mi realnie istniejgcego Stwércy, z ktorym zawsze
mozemy nawigzac kontakt w prosty i zrozumiaty sposob, jesli tylko jestesmy wystarczajgco
uczciwi i bardzo pragniemy sprébowac | ...] Nie interesuje nas to, jakie sq wierzenia naszych
cztonkow”.

63 E. Kurtz, Not-God..., s. 89.

64 Zob. Krok Dwunasty: Przebudzeni duchowo w rezultacie tych Krokow, staralismy sie
nies¢ postanie innym alkoholikom i stosowaé te zasady we wszystkich naszych poczynaniach.

% E. Kurtz, Not-God..., s. 89.

6 Zwiezta charakterystyka ,przebudzen” zob. T. Zielinski, Ewangelikalizm. .., tam-
ze; por. A. Siemieniewski, Ewangelikalna duchowosé nowego narodzenia a tradycja kato-
licka, Wroclaw 1997, s. 41.

7 T, Zielifiski, Ewangelikalizm. .., tamze.
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okoliczno$ci nawrécenia Billa W., ktdrego pouczajaca historia zycia spisana
zostala w ksigzce ,,Przekaz dalej” udostepnionej takze polskiemu czytelni-
kowi.®® Bill W. znalazt si¢ na spotkaniu Misji Kalwaryjskiej prowadzonej
przez S. Shoemakera, gdzie czytano Biblie, $piewano piesni, zbierano ko-
lekte, a na koniec przedstawiano wlasne swiadectwo.” Obowigzywala tez
zasada rotacyjnych zmian oséb prowadzacych spotkania. ,,Juz po chwili
siedzieliSmy we trzech na jednej z twardych drewnianych taw wypelniaja-
cych sale. Gdy popatrzytem na to zgromadzenie wykolejenicéw, zatrzesto
mng. Czulem pot i alkohol. Czym jest cierpienie — wiedzialem az za dobrze
- wspomina Bill W. - Potem byly hymny i modlitwy. Tex, przewodniczacy,
napominal nas mowiac, ze tylko Jezus moze nas uratowac. Niektorzy wstali
i przedstawili swoje $wiadectwo. Chociaz bylem jak odretwialy, czulem ro-
snace zainteresowanie i uniesienie. Wtedy zabrzmialo wezwanie. Pokutnicy
ruszyli naprzdéd do balustrady. Poczutem dziwny impuls i tez ruszylem [...]
I juz po chwili kleczalem posréd spoconych, cuchnacych pokutnikow””
Byl to zaledwie poczatek religijnych do$wiadczen Billa W. Nastepne miato
miejsce w zaciszu jego pokoju, gdzie w bezsilnosci i desperackiej modlitwie
(»-Jesli Bog istnieje, niech si¢ ujawni!”) doswiadczyl obecnosci ,,Boga ka-
znodziejow” i uwolnienia.”!

Dick B. w ksigzce ,,Bég i Alkoholizm” zauwaza, Ze pierwotna
wspolnota AA, zakorzeniona mocno w teologii i praktyce grup oksfordz-
kich, wierzyta w Boga Biblii, czytala Bibli¢ a jej cztonkowie pokutowali
z popelnionych grzechéw i spotykali si¢ na modlitwie.”” Fragmenty Biblii
rozwazano kazdego dnia - czytano z upodobaniem Kazanie na Gorze,
1 List do Koryntian, List Jakuba” (zreszta, po dzi§ dzien AA korzysta
z literatury ,,dewocyjnej” takich ewangelikalnych autoréw jak Jonathan
Edwards™). Praktykowano wyznawanie grzechow ,jedni drugim” oraz
tzw. cichy czas, wzywano do dzielenia si¢ wiarg - ,byla to dynamiczna

88 Przekaz dalej”. Opowies¢ o Billu Wilsonie i o tym, jak postanie AA ogarnelo caly
Swiat, Warszawa 2004.

8 Tamze, s. 127.

70 Tamze, s. 127-128.

71 Tamze, s. 130-131.

72 Dick B., God and Alcoholism, Kihei, Maui, Hawaii, 2002, s. 1-12.

73 Przekaz dalej”..., s. 158.

74 Interesujaca uwage na ten temat przedstawit T.J. Zieliniski w dyskusji podczas

Sympozjum w Kazimierzu Dolnym: Funkcje publiczne zwigzkéw wyznaniowych. Ma-
teriaty IIT Ogolnopolskiego Sympozjum Prawa Wyznaniowego (Kazimierz Dolny, 16-18
maja 2006), red. A. Mezglewski, Lublin 2007, s. 145.
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ewangelizacja, niekiedy nawet dos¢ agresywna”’> Ewangelizacja jednak
nie mogla by¢ celem AA. Z jej powodu, o czym wcze$niej wspomniano,
pionierzy AA rozstali si¢ z grupami oksfordzkimi. Cel wspdlnoty okre-
slony zostal jasno w Tradycji Piatej: ,,Nies¢ postanie alkoholikowi, ktory
wcigz jeszcze cierpi”’® Nie nawracanie na wiar¢ konkretnego wyznania’
ale niesienie pomocy stalo si¢ zadaniem trzezwiejacych alkoholikow. Stad
tez — dla zniesienia wszelkich potencjalnych barier — zdecydowano si¢ na
radykalny krok méwienia o Bogu ,jakkolwiek pojmowanym”’® To mia-
to otworzy¢ drzwi dla ateistow” a nawet dla wyznawcéw innych religii,
m.in. buddyzmu.*

Przyjecie koncepcji Boga ,,jakkolwiek pojmowanego” wynika jeszcze
z jednej, chyba nie dos¢ docenianej wsréd oponentéw takiego zapisu, prze-
stanki. ,W gruncie rzeczy chodzi tu o pokore. Bo alkoholizm jest choroba
ogromnej samowoli” — tlumaczy Wiktor O., niepijacy alkoholik od ponad
20 lat zaangazowany w AA.* Zaklada sie, ze szukajacy pomocy alkoholik
wcale nie ma jasnej, dojrzatej koncepcji Boga - i nie chodzi tez o to, by
takowgq posiadal. Przeciwnie, alkoholicy, ktérzy trafiaja do wspdlnoty, tra-
fiajg don z wieloma negatywnymi doswiadczeniami, gdy chodzi o religie.
Pomimo wszystko sa jednak zachecani, by wierzy¢. Nawet jesli na poczatku
trzeba przyja¢ tzw. metode zastepstwa (np. stawiajac w miejsce Sity Wyz-
szej sama grupe AA).*> Wazny jest cel, co zrozumiate. Ewangelikalista zada
jednak pytanie, czy trzeba go realizowa¢ za wszelka cene? Anonimowi Al-
koholicy jednak dalecy s3 od takich spekulacji.

Zakonczenie

W $wietle powyzszych wywodéw trudno sobie dzi§ wyobrazié,
zeby wspolnota AA wrdcita do swoich ,oksfordzkich® korzeni. Warto
natomiast sprobowa¢ odpowiedzie¢ sobie na pytanie, na ile idee i do-
$wiadczenia AA okazg si¢ pomocne w krystalizowaniu si¢ wizji Koscio-
téw, gdy chodzi o dzialalnos¢ na polu profilaktyki i terapii uzaleznien?
O tym, Ze organizacje religijne majg lub moga mie¢ do spelnienia wazna

75, Przekaz dalej”..., s. 138.

Zob.: Dwanascie krokéw i Dwanascie Tradycji. .., s. 150.

77 Tamze, s. 153-154.

Anonimowi Alkoholicy wkraczajg..., s. 23.

Zob. rozdzial ,,My - niewierzacy” [w:] Anonimowi Alkoholicy..., s. 37-48.
Anonimowi Alkoholicy wkraczajg..., s. 104-105.

Przyszto nam do glowy...

Dwanascie krokéw i Dwanascie Tradycji. .., s. 29.
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role w dziele pomocy ludziom uzaleznionym nie trzeba dzi$ nikogo prze-
konywaé. Swiadczy o tym choéby uwaga, z jakg w Stanach Zjednoc-
zonych traktowane s3 tzw. inicjatywy oparte na wierze (faith-based).®
Jaka role jednakze odegra chrzescijanstwo, a w szczegolnosci Koscioly
ewangelikalne? Czy ludzie uzaleznieni znajda miejsce w Kosciele? Czy
spotkaja si¢ w nim z akceptacja, czy raczej z odrzuceniem?** Obserwu-
jac zmiany zachodzace w dynamicznie rozwijajacej si¢ dziedzinie wiedzy,
jaka jest chrzescijanskie poradnictwo osobom uzaleznionym, z radoscia
trzeba odnotowac pojawienie si¢ w Kosciele catego ruchu na rzecz pomo-
cy ludziom z kregu uzaleznien.® Ozywione zainteresowanie ze strony Ko-
$ciofa losem ludzi uzaleznionych nie moze ograniczac si¢ dzis jedynie do
formutowania apeli moralnych, ale powinno objawia¢ si¢ w poszukiwa-
niu najlepszych programéw resocjalizacyjno-terapeutycznych, wlaczaja-
cych do terapii wartosci duchowe. Dzialania wspdtczesnego Kosciola nie
moga utrwala¢ obecnego w $rodowiskach wyznaniowych schematu, ze
oto dzialalno$¢ pomocowa wérod alkoholikéw i narkomandéw prowadza
przewaznie instytucje i organizacje $wieckie, a w wyjatkowych okoliczno-
$ciach tylko organizacje chrzescijanskie. Ciagle jeszcze nie do$¢ mocno
i nie do$¢ powaznie organizowaniem poradnictwa osobom uzaleznionym
i opieki nad uzaleznionymi zajmuje si¢ sam Ko$cidél. Problem ten moze
wynika¢ ze specyficznego pojmowania przez okreslone srodowiska wy-
znaniowe istoty Ko$ciola i jego misji. Wiele programéw (wsrdd nich te
wczesniej wymienione®) nawigzujacych mniej lub bardziej do programu
»~Dwunastu Krokow”, zdaje sie te tendencje zmieniac.

85 1], Zielinski, Kwestia udzialu wspdlnot religijnych w wykonywaniu funkcji pan-
stwa. Stan debaty w USA, [w:] Funkcje publiczne zwigzkow wyznaniowych..., s. 109-112.

84 Problem ten sygnalizuje si¢ i omawia w wielu pracach po$wieconych wspélcze-
snemu spojrzeniu na istote Kosciota. Zob. np. J. Cook, S.C. Baldwin, Milos¢, akceptacja
i przebaczenie, Warszawa 1996, lub P. Yancey, Zaskoczeni taskg, Katowice 2003.

85 Tak np. zatytutowane zostato jedno z wystapien Konferencji ISAAC (miedzyna-
rodowej organizacji dzialajacej na rzecz osdb uzaleznionych i naduzywajacych substancji
psychoaktywnych) w Madrycie w 2003 r., zob.: Ryan Dale, The Christian Recovery Mo-
vement. An Introduction, ,JSAAC FORUM. The Journal of the International Substance
Abuse & Addiction Coalition”, Edition 2 — Winter 2003/4.

8 Oprocz wspomnianych wezeéniej ,Genesis Process” i ,Celebrate Recovery” war-
to wymieni¢ takze dzialajace w oparciu o dynamike malych grup: Program ,, Turning Po-
int” - zob.: J.R. Lee, D. Strickland, Living Free. Coordinators Guide, Chattanooga 1999
oraz 12— Stopniowy Program Pomocy stowarzyszenia ,,Alkoholikéw dla Chrystusa” -
Alkoholicy dla Chrystusa. 12-Stopniowy Podrecznik, maszynopis niepublikowany, 1989 r.
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Church vs. AA - Reflections on the Evangelical Churches’ Perception
of the Twelve Steps Program

Alcoholics Anonymous is a well known, both around the world and
in Poland, sobriety community which originated in clearly evangelical and
interdenominational Oxford Group. Rooted in the Christian spirituality,
AA program, also known as the Twelve Steps, became the prototype for
many, different self-help groups, including those operating within Catho-
lic and other Protestant organizations. Paradoxically, evangelical Churches
(particularly in Poland) remain sceptical about the program and its greater
AA community. At the same time, AA seems to distance itself from the
evangelical vision of helping the alcoholics. What are some of the underly-
ing reasons? This article attempts to answer this very question.

Analysis of the Twelve Steps reveals some of the most important and
controversial, from the evangelical perspective, elements. In essence, they
involve different than evangelical “theology” of the program. Reservations
of Evangelicals are caused by what they see as an ambiguous idea of God,
no clear acknowledgement of Bible’s authority and a different understand-
ing of sin that have effects for perception of ever important for Evangelicals
concept of new birth.
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Since there are so many differences, there arises a question: Under
what conditions, if any at all, the cooperation of evangelical Christian or-
ganizations with the AA movement is possible? In the course of the above
reasoning, the return of AA fellowship to its “Oxford” roots seems to be
rather difficult to expect. On the other hand some of their ideas and exten-
sive experience might be successfully utilized in various Christian recovery
programs. In fact, a number of well known evangelical ministries, such as
Celebrate Recovery or Turning Point, have already fruitfully adopted the
Twelve Step approach in their own work.
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RECENZJE

Marta Kowalczuk-Waledziak
Uniwersytet w Bialymstoku

Bogustaw Sliwerski, Pedagogika ogélna. Podstawowe
prawidlowosci, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2012, ss. 384

Wychowanie to podstawowy i najwazniejszy element dziedziny
poznania pedagogicznego. Najbardziej charakterystycznymi jego wlasci-
wosciami sg zlozonos¢ i dynamika, co stawia szczegdlne wyzwanie przed
badaczami z tego obszaru. Trudno bowiem zjawisko wychowania wyjasni¢
za pomocy jednej teorii, uja¢ w karby jednej, uniwersalnej definicji, trudno
stworzy¢ dobre narzedzie do badania i opisu jego wlasciwosci. Ze wzgle-
du na owe zlozonos¢ i dynamike wychowanie jest uyymowane i definiowane
w naukach pedagogicznych w wieloraki (czesto sprzeczny) sposob, przy-
pisywane s3 mu odmienne znaczenia, a w konsekwencji przydawana jest
mu odmienna warto$¢, doniostos¢ czy waga. Nie bez znaczenia s tu takze
spoteczno-kulturowo-historyczny kontekst wychowania oraz mocne zako-
rzenienie w wiedzy potocznej, ksztaltujace, w pewnej mierze, jego istote,
sens, role i znaczenie w danej czasoprzestrzeni.

Wychowanie stanowi i stanowilto przedmiot licznych zabiegéw po-
znawczych i badawczych podejmowanych zaréwno przez pedagogdw, jak
i przedstawicieli innych nauk spotecznych i humanistycznych, gtéwnie
filozofow, socjologdw, psychologdw, co znajduje odzwierciedlenie w po-
kaznej literaturze przedmiotu. Jednakze trzeba podkresli¢, ze autorzy
wiekszosci tych prac skupiaja si¢ badz na waskich aspektach wychowania
(dominujg kwestie metodyczne), badz na zagadnieniach luzno zwigza-
nych z problematyka wychowawcza, badz na niemal wszystkim (a wiec
tak naprawde na niczym), co jest zwigzane z wychowaniem, ale bez grun-
townego rozpoznania analizowanego przedmiotu, bez siegania do dziet
wybitnych myslicieli (klasykéw wychowania), prob ich zrozumienia
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i odczytania w aktualnych warunkach'. I w tej sytuacji, na szczgscie dla
polskiej mysli pedagogicznej, pojawit si¢ na rynku wydawniczym pod-
recznik autorstwa Bogustawa Sliwerskiego pt. Pedagogika ogélna. Pod-
stawowe prawidlowosci, bedacy trzecim podrecznikiem z serii PEDA-
GOGIKA NAUCE I PRAKTYCE, nad ktérg patronat objal Komitet Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk.

Bogustaw Sliwerski - profesor zwyczajny, wybitny polski pedagog
i humanista, wytrawny obserwator i badacz zjawisk spoteczno-pedagogicz-
nych - w podreczniku tym przeswietla bogactwem i rézZnorodnoscia tre-
$ci (teorii, koncepcji, perspektyw, szkol) zarowno pojecie, jak i fenomen
wychowania oraz jego podstawowe prawidlowosci. Zdziwi sie jednak
ten, kto bedzie szukal w tej ksigzce tzw. wiedzy w pigulce (pigulki wie-
dzy?), a wiec jednoznacznych rozstrzygniec, uscislen czy ostatecznego
wyjasnienia i zdefiniowania pojecia ,,wychowanie”. Autor odrzuca bo-
wiem zero - jedynkowa analize wychowania, ktdrej rezultatem sg jedynie
pozory prawdy i przyjmuje ,,perspektywe stopniowalng, modalng, odsta-
niajaca w subtelniejszej formie zréznicowanie rozumienia pojecia >>wy-
chowanie<< (...)” (s. 56). Takie postepowanie poznawcze nalezy przyjac
z uznaniem, gdyz to, czego Autor poszukuje, jest nie tyle prawdg ostatecz-
na, w tym przypadku prawie niemozliwg do osiagniecia (mamy bowiem do
czynienia ze zjawiskiem zmiennym, wielokontekstowym, ,,pulsujacym”),
ile wymogiem, wspodlcze$nie nieodzownym, dazenia do nowych odczytan,
redefinicji i reinterpretacji pojecia ,wychowanie”.

Trzeba w tym miejscu wyraznie zaznaczy¢, ze wzmiankowane bo-
gactwo i réznorodno$¢ tresci dotyczacych wychowania zawartych w tym
podreczniku, nie oznacza, ze Czytelnik znajdzie tu konglomerat wielu
teorii wychowania. Przeciwnie (!) - wykorzystanie przez Autora réznych
zrodel poznania, lawirowanie na réznych poziomach opisu tego zlozone-
go zjawiska przynosi znakomite rezultaty — doktadnos¢, wieloaspektowos¢
i uzytecznos$¢ zgromadzonej wiedzy. B. Sliwerski, od stowa do stowa, od
koncepcji do koncepcji, od teorii do teorii, tworzy suwerenna, niezalezng
forme narracji nad pojeciem i zjawiskiem wychowania, i przez te forme
nasyca swoim sensem, a wiec gloszong od lat filozofig czlowieka i wartosci,
analizowang materie.

Ta narracja nad pojeciem i zjawiskiem wychowania jest prowadzona
wedlug okreslonego porzadku, nadanego przez logiczng i merytorycznie

! Wyjatek w tym zakresie stanowi znakomita 5 tomowa interdyscyplinarna seria
Wychowanie. Pojecia - procesy — konteksty, pod redakcja M. Dudzikowej i M. Czerepaniak
— Walczak (Gdansk 2007 — 2010, GWP).
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uzasadniong strukture podrecznika. Jej trzon tworza wstep, 17 rozdzialow,
dodatek metodyczny, zakonczenie, bibliografia, indeks rzeczowy oraz in-
deks 0sob.

Rozdzialy I - V mozna potraktowac jako swoisty szkic, kontur prze-
strzeni myslowej Autora na temat wychowania w ogole. Czytelnik znajdzie
tu, miedzy innymi, rozwazania dotyczace etymologii pojecia ,wychowanie”
(rozdz.I), trudnosci w systematyzowaniu wiedzy o wychowaniu (rozdz. II),
teleologii wychowania (rozdz. III), aksjonormatywnego statusu wychowa-
nia (rozdz. IV) oraz zasad wychowania (rozdz. V). Intuicja podpowiada,
ze punktem bazowym tego szkicu, jest przyjecie przez Autora tezy, ze to
»Czlowiek jest punktem wyjécia tworzenia celéw wychowawczych. Moz-
na je widziec¢ jako pewne dyspozycje psychiczne, ktére umozliwiajg urze-
czywistnienie czlowieczeristwa” (s. 97). To z kolei oznacza, ze B. Sliwerski
podstawowe wartosci i sensy wychowania lokuje w konkretnym czlowieku,
w osobie wychowanka, w rzeczywistosci subiektywnej, na dalszy za$ plan
przesuwa tendencje spoleczne, polityczne czy ekonomiczne. Taka - prze-
pelniona troska o czltowieczenstwo, o podmiot i podmiotowo$¢ postawa
- wydaje si¢ szczegdlnie cenna we wspolczesnej przestrzeni edukacyjnej,
gdzie horyzontem okreslania celéw wychowania i ksztalcenia na réznych
poziomach staja si¢ ekonomia, rynek, gospodarka i ideologie polityczne.
Warto tez doda¢, ze B. Sliwerski na pierwszym planie stawia cztowieka
nie tylko w sytuacji stanowienia celéw wychowania, ale takze okreslania
i stosowania zasad wychowawczych, pisze on bowiem: ,Kierowanie si¢
zasadami w wychowaniu ma sens tylko wtedy, gdy sa one zrozumiate dla
wszystkich oraz dobrowolnie uznane i przyjete przez nauczycieli, uczniow
iich rodzicow, wyrazajac wspolne w danym okresie i miejscu normy poste-
powania” (s. 142).

W rozdziatach VI - XVII Autor wypelnia stworzony wcze$niej kon-
tur przestrzeni myslowej o wychowaniu rozmaitymi sposobami jego uj-
mowania, rozumienia i interpretacji. Na kolejnych stronach podrecznika
przedstawia wychowanie jako dzialanie (rozdz. VI), jako intersubiektywny
efekt jedno$ci dziatania — doznawania (rozdz. VII), jako spotkanie (rozdz.
VIII), wychowanie w ujeciu systemowym (rozdz. IX), wychowanie jako
pielegnacje, piecze (rozdz. X), jako proces (rozdz. XI), pomoc (wspiera-
nie, wspomaganie, terapiq) (rozdz. XII), samorealizacjc;, samowychowanie
(rozdz. XIII), jako formacje duchowa (rozdz. XIV), ideologizacj¢ i indok-
trynacje (rozdz. XV). Dopelnieniem tego s wazne poznawczo rozwazania
o granicach wychowania (rozdz. XVI) i psuedowychowaniu (rozdz. XVII).

Nie miejsce tu na wyczerpujacy przeglad wszystkich wymienio-
nych wyzej uje¢, to pozostawiam Czytelnikowi, jednak na poczet zachety
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zasygnalizuje dwa, niezwykle ciekawe poznawczo, ujgcia wychowania: wy-
chowanie jako dzialanie i wychowanie jako formacje duchowa.

Dokonujgc charakterystyki wychowania jako dziatania, wiele miej-
sca B. Sliwerski po$wieca zagadnieniu sprawstwa pedagogicznego i jego
poczuciu u pedagogéw. Nalezy to przyja¢ z uznaniem, bowiem proble-
matyka sprawstwa, wywodzaca si¢ z klasycznej pedagogiki (np. B. Tren-
towski, K. Sosniki, K. Kottowski), jest przez wspoélczesnych pedagogéow
bardzo rzadko podejmowana, marginalizowana, a nawet zaliczana to tzw.
»hieuzytkéw naukowych” Tymczasem dzialanie pedagogiczne - jak wska-
zuje B. Sliwerski — powinna cechowa¢ $§wiadomo$¢ i celowo$é, zmienia-
nie rzeczywisto$ci wychowawczej z namyslem, za pomocg odpowiednich
srodkéw po to, by osiagna¢ zaktadany przed rozpoczeciem dzialania cel
wychowawczy. Te wlasciwosci sg takze istotnymi sktadnikami definicyjny-
mi ,sprawstwa’ i ,,poczucia sprawstwa’, przede wszystkim w ujeciu prak-
seologicznym i psychologicznym. Oczywiscie w przypadku dzialan peda-
gogicznych nie mozna méwi¢ o prostym stosowaniu przyczynowosci. B.
Sliwerski podkresla, ze ,,(...) oddzialywania pedagogiczne sa kierowane
do istot posiadajacych swiadomos¢, takze myslacych i majacych wolnos¢
wyboru postepowania. Pedagog ma zatem o wiele mniejszg mozliwo$¢
wywolywania pozadanych zmian w psychice wychowanka, gdyz nie moze
poddac kontroli ich przebiegu. Co najwyzej, moze posrednio wnioskowac
o ich zgodnosci lub niezgodnosci z zatozonymi celami jedynie na podsta-
wie tego, co mu ujawni wychowanek” (s. 162) i dodaje: ,,Nie da si¢ na nig
(osobe wychowanka - dod. M.K.-W.) wplywa¢ bez jej przyzwolenia, bez
zblizenia si¢ do niej i bycia przez nig przyjetym jako ten, ktéry ma prawo
uczestniczy¢ w $wiecie jej osobistych doswiadczen” (s. 186). Tym samym
pojawia sie tu kwestia granic wychowawczego sprawstwa, ktore s3 niejako
granicami podmiotowos$ci wychowawczej. Autor stusznie zwraca rowniez
uwage na trudnosci w przypisywaniu sprawstwa konkretnemu pedagogo-
wi. Jego zdaniem w procesie tym trzeba zawsze uwzglednia¢ to, ze wycho-
wanek podlega wptywom innych pedagogéw, rodziny, grupy réowiesniczej
itd. Ponadto wychowanie jest procesem dynamicznym, a jego efekty sa
czesto ulotne, trudne je zmierzy¢ i opisaé, niekiedy pojawiajg si¢ po wielu
latach od zakonczenia procesu wychowawczego.

Trzeba takze wskaza¢, ze Autor wyrdznit i opisal rézne rodzaje
sprawstwa w dzialalnosci wychowawczej pedagogéw (np. sprawstwo pel-
ne, niepelne, w sensie subiektywnym, obiektywnym itd.) oraz w interesu-
jacy poznawczo sposob wykorzystal kategorie form sprawstwa stosowane
w naukach prawnych (majace negatywna denotacje i konotacje, np. spraw-
stwo polecajace, sprawstwo kierownicze) do analizy zachowan spolecznie
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pozytywnych, do analizy dzialan pedagogéw, co stanowi istotny wklad do
literatury przedmiotu.

Druga, uzyteczng poznawczo i znakomicie wytozong w recenzo-
wanym podreczniku odstong wychowania, jest wychowanie jako forma-
cja duchowa. Na uznanie zastuguje to, ze odnajdujemy tu nawigzania
nie tylko do personalizmu jako postawy interpersonalnej, ale takze do
personalizmu filozoficznego czy zaangazowanego $wiatopogladowe-
go, gdzie podstawowym jest pojecie osoby ludzkiej oraz relacje i wiezi
osobowe. To personalistyczne spojrzenie na czlowieka w procesie wy-
chowania, afirmujgce zaréwno osobe¢ pedagoga, jak i jego wychowanka,
odwolujace si¢ do wartosci najwyzszych (prawdy, dobra, miltosci), ma
szczegllne znaczenie w dzisiejszych czasach, w ktoérych rzadzi¢ zdaja sig
relatywizm moralny, relatywizm wartosci, absolutyzacja wolnosci (poj-
mowanej w sposob liberalny), stanowigce zagrozenie nie tylko w wycho-
waniu, ale i w zyciu spotecznym, rozwoju cywilizacji. Zdaniem B. Sliwer-
skiego uwzglednianie pierwiastkow personalistycznych w wychowaniu,
afirmacja prawdy jako kluczowej zasady zycia spolecznego, wlasciwe
przygotowywanie ,jednostek i pokolen mtodziezy, a nawet calych naro-
doéw, do wspdlzycia z innymi jest warunkiem podstawowym utrzymania
pokoju, kultury i dobrobytu” (s. 280).

Podrecznik zamyka dodatek metodyczny, przygotowany przez Seba-
stiana Ciszewskiego, bylego magistranta i wieloletniego wspdtpracownika
prof. B. Sliwerskiego. Zawiera on scenariusz zajec ze studentami odnoszacy
sie do tresci rozdzialu Wychowanie jako spotkanie. Mamy zatem do czy-
nienia z warto$ciowg proba wykorzystania (zastosowania) tresci podrecz-
nika w praktyce pedagogicznej, w naturalnych sytuacjach dydaktycznych.
Scenariusz ten, ulozony zgodnie z wymaganiami Krajowych Ram Kwali-
fikacji, moze i powinien sta¢ si¢ zacheta dla nauczycieli akademickich do
budowania wlasnych scenariuszy zaje¢ na kanwie tresci zawartych w tym
podreczniku, a przede wszystkim do podejmowania wysitku rzeczywiste-
go spotkania ze studentami (,,zycia spotkaniami”), a wigc wspoéldzialania,
wspotuczenia si¢ i wspdinauczania.

Godne uwagi — wedlug mojej oceny - s3 nie tylko merytoryczne,
ale i formalne walory recenzowanego podrecznika. Tresci poszczegolnych
rozdzialéw sg bardzo dobrze ujete pod wzgledem formalnym. Lekture pod-
recznika ulatwiajg liczne schematy, ,ramki’, ryciny i ujecia tabelaryczne
analizowanych tresci. Czytelnik moze takze uporzadkowac i utrwali¢ po-
ziom opanowania i zrozumienia najwazniejszych poje¢ zawartych w pod-
reczniku poprzez odwolanie si¢ do ,Stownika najwazniejszych pojec’,
zamieszczonego na koncu kazdego rozdziatlu. Zatem recenzowana praca
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W najwyzszym stopniu spelnia wszystkie wymagania stawiane podreczni-
kom w nowoczesnej dydaktyce.

Ponadto, godzi si¢ wspomnie¢ takze o ,Bibliografii” zawartej na
20 (!) stronach tekstu, ktora jest Swiadectwem bogactwa tresci, z ktérych
czerpal Autor. Trzeba wskazac, Ze na liScie pozycji bibliograficznych znaj-
duja si¢ nie tylko publikacje pedagogiczne, ale takze socjologiczne, psy-
chologiczne, filozoficzne, teologiczne, co dobitnie wskazuje na to, ze przy-
jeta w pracy perspektywa poznawcza przekracza konwencjonalne ramy
poszczegolnych dyscyplin, a wigc wypelnia znamiona interdyscyplinarno-
$ci. Ponadto, lista ta obejmuje wiele dziet klasykéow mysli pedagogicznej,
co jest wyrazem troski B. Sliwerskiego o spuscizne wybitnych tworcéw
pedagogicznych réznych czasow.

Warto raz jeszcze powrocic¢ do stylu narracji przyjetej przez Autora
w tym podreczniku. Ma ona, oprdcz wezesniej wspomnianych wlasciwosci,
znamiona lekkosci, swobody przechodzenia miedzy réznymi poziomami
analizy fenomenu wychowania. To ztozone i dynamiczne zjawisko zosta-
to opisane w sposob zrozumialy dla Czytelnika, bez zbednych jezykowych
ozdobnikéw, naukowych neologizméw. Podkresli¢ trzeba takze to, ze Autor
nie tylko wykfada Czytelnikowi r6zne koncepcje, modele, teorie wychowa-
nia, ale - poprzez stawianie licznych pytan - jednoczesnie stara si¢ nakfo-
ni¢ go do przemyslen, do poszukiwania i udzielania wlasnych odpowiedzi.
To z kolei otwiera Czytelnikowi droge do budowania — wesp6t z Autorem
- nowego, dostosowanego do wymagan epoki, rozumienia zlozonych wta-
$ciwosci procesu wychowania.

Na zakonczenie chce raz jeszcze podkresli¢, ze podrecznik Bogusta-
wa Sliwerskiego jest niezwykle udang metateoretyczng prébg spojrzenia
na istote i sens wychowania, a takze usystematyzowania, zaktualizowania
i wzbogacenia wiedzy o tym elemencie dziedziny poznania pedagogicz-
nego. Zawarta w podreczniku (meta)wiedza o wychowaniu i jego prawi-
dlowosciach, utworzona na bazie analizy tresci literatury przedmiotu oraz
wlasnych dos$wiadczen poznawczych i badawczych Autora, w istotny spo-
sob wzbogaca ogolng wiedzg¢ pedagogiczna (przedmiot refleksji pedagogi-
ki ogdlnej), dzieki ktorej — jak pisze K. Ablewicz - ,,mozna opisywac (...)
rozdzielong pomiedzy subdyscypliny (w tym teorie wychowania - dod.
M.K.-W.) rzeczywisto$¢ wychowawczo — edukacyjng™.

2 K. Ablewicz, Opisowy czy misyjny charakter pedagogiki ogolnej?, T. Hejnicka —
Bezwinska, R. Leppert, Ewolucja ,0g6lnosci” w dyskursach pedagogicznych. (red.), Wy-
dawnictwo UKW, Bydgoszcz 2005, s. 175.
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SPRAWOZDANIA Z KONFERENC]I

Izabela Kielis

Wyzsza Szkota Humanitas w Sosnowcu
Mirostaw Kowalski

Uniwersytet Zielonogorski

Konferencja naukowa
»O pedagogice Profesora Bogdana Suchodolskiego
w 110. rocznice urodzin” w Wyzszej Szkole Humanitas
w Sosnowcu, w dn. 12 maja 2014 roku

Konferencja poswigcona pamieci profesora Bogdana Suchodol-
skiego to kolejne spotkanie promujace region Zagtebia wybitnych pe-
dagogéw. W latach ubieglych w Wyzszej Szkole Humanitas odbyly sie
bowiem debaty dotyczace spuscizny naukowej Czestawa Kupisiewicza
oraz Bogdana Nawroczynskiego. Razem z prof. Bogdanem Suchodol-
skim tworza oni zaglebiowski panteon pedagogow, ktérych osiggniecia
naukowe w tej dziedzinie nauki mialy niepodwazalny wplyw na §wiatowa
mysl pedagogiczng. Warto podkresli¢, iz spotkanie w auli Wyzszej Szko-
ty Humanitas formalnie stanowilo otwarte posiedzenie Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN, co zdarza si¢ niezwykle rzadko. Debata adreso-
wana byla do szerokiej publicznosci, w szczegélnosci zas do srodowiska
nauczycielskiego, studentéw Humanitas oraz przedstawicieli srodowisk
akademickich z calego kraju.

»Dziekuje za mozliwos¢ spotkania w Humanitas. To pieckna nazwa
uczelni, oddajaca mysl trzech wybitnych pedagogéw pochodzacych z Za-
glebia Dabrowskiego. Mysl prof. Bogdana Suchodolskiego jest gteboko za-
korzeniona w réznych naukach. On sam zyt tak naprawde w trzech epo-
kach, doswiadczyt dzialania systemow totalitarnych, a mimo to skutecznie
przemycal mysl pedagogiczng w tych nietatwych czasach. Dlatego tez mu-
sielismy odda¢ mu swoisty hotd” - méwil, otwierajac konferencje, prof. zw.
dr hab. Bogustaw Sliwerski, przewodniczacy KNP PAN.

Przeslanie od inicjatora wydarzenia, prof. Czestawa Kupisiewicza,
odczytal rektor WSH prof. nadzw. dr Jerzy Kopel. Konferencja ,,O pedago-
gice Profesora Bogdana Suchodolskiego w 110. Rocznice urodzin” dotyczy
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luminarzy nauki pedagogicznej, odbywa si¢ w pierwszej zaglebiowskiej
uczelni wyzszej i sprawia, Ze Sosnowiec w dniu posiedzenia staje sie stolicg
polskiej nauki o wychowaniu.

Konferencja podzielona zostala na dwa panele dyskusyjne. Pierw-
szy, moderowany przez prof. Bogustawa Sliwerskiego, poswiecony zostat
pedagogice prof. Suchodolskiego w kregu jej nauk pomocniczych. Po
przerwie, w drugiej czeéci spotkania, prowadzonej przez dra hab. Marka
Rembierza, prof. Uniwersytetu Slaskiego, goscie rozwazali aktualno$¢ idei
prof. Suchodolskiego, a takze osobe wybitnego uczonego, jako eksperta
edukacyjnego. Obrady zwienczyto wystgpienie mgr Marii Kycler, kusto-
sza dyplomowanego Biblioteki Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach pt.
»Ksiggozbiér Bogdana Suchodolskiego a wizja kultury humanistycznej Profe-
sora”. W spotkaniu i dyskusji udziat wzigli m.in.: dr hab. prof. APS Andrzej
Cigzela, prof. dr hab. Janusz Gajda, prof. dr hab. Zenon Gajdzica, prof. dr
hab. Teresa Hejnicka-Bezwinska, dr hab. Adam Hibszer, dr hab. prof. US
Andrzej Murzyn, prof. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki, dr hab. prof.
US Marek Rembierz, prof. dr hab. Wtadystawa Szulakiewicz, prof. dr hab.
Bogustaw Sliwerski, prof. dr hab. Ewa Syrek, dr hab. prof. WSB Marek Wa-
lancik, prof. dr hab. Janina Kostkiewicz z Instytutu Pedagogiki Uniwersyte-
tu Jagiellonskiego w Krakowie.

Konferencja wspoforganizowana wraz z KNP PAN wienczy cykl
konferencji po$wieconych wybitnym postaciom Zaglebia Dabrowskie-
go, zwigzanym z pedagogika. JesteSmy wdzigczni Komitetowi za do-
skonalg wspolprace i jesteSmy przekonani, iz wydarzenia takie jak dzis
maja ogromne znaczenie poznawcze, bo dotycza oséb o niezwykle sze-
rokich horyzontach intelektualnych. W przypadku prof. Suchodolskie-
go mamy dodatkowo do czynienia z postacig klasy $wiatowej, wielce
zasluzong dla rozwoju pedagogiki i badan nad historig nauki. Jest to
niezwykle wazne z punktu widzenia upowszechniania wiedzy o Zagte-
biu Dagbrowskim, jako zaglebiu mysli pedagogicznej - podsumowal rek-
tor Humanitas, Jerzy Kopel.

Konferencji towarzyszyta wystawa dokumentujaca droge zyciowa
oraz dorobek naukowy prof. Bogdana Suchodolskiego. W holu gtéwnym
Wyzszej Szkoly Humanitas prelegenci, goscie i stuchacze mogli obejrzec¢
m.in. fotografie, dokumenty przekazane przez IV Liceum Ogolnoksztat-
cace im. Stanistawa Staszica w Sosnowcu, ktorego absolwentem byl prof.
Suchodolski, a takze obszerny ksiggozbior pochodzacy ze zbioréw Biblio-
teki Uniwersytetu Slaskiego oraz innych ksigznic, w tym Biblioteki Jagiel-
lonskiej. Na wystawie znalazly si¢ takze 43 nazwiska doktoréw wypro-
mowanych przez wybitnego pedagoga, polskie i zagraniczne publikacje
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poswiecone osobie profesora oraz wiele ciekawostek z jego zycia i dzia-
talnosci.

- Mamy nadzieje, ze w ramach ekspozycji udalo si¢ uchwyci¢ naj-
wazniejsze momenty z zZycia naukowego profesora i pokazac jego szeroka
dzialalno$¢ na réznych polach humanistyki. Zas ogladajacym wystawe
przyblizy¢ sylwetke prof. Suchodolskiego, u§wiadamiajgc tym samym, jak
rozlegla byta wiedza, ktora poglebial przez cate swoje zycie — powiedzia-
ta Maria Kycler z Biblioteki Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, ktéra
przygotowala wystawe wraz z pracownikami Biblioteki Wyzszej Szkoty
Humanitas.

Poklosiem spotkania w sosnowieckiej uczelni jest ksiega pamigtko-
wa ,,O pedagogice Profesora Bogdana Suchodolskiego. W 110. roczniceg
urodzin” pod red. Czestawa Kupisiewicza i Bogustawa Sliwerskiego, wyda-
na naktadem Oficyny Wydawniczej ,,Humanitas” W publikacji znalazty si¢
rozprawy uczestnikow konferencji, a cennym dodatkiem do niej jest ptyta
CD, na ktdrej zawarto zapis rozmowy prof. Czestawa Kupisiewicza z prof.
Bogdanem Suchodolskim z 1986 r., dotyczacej pedagogiki i wychowania
sosnowieckich profesoréw.

W ksiedze pamigtkowej m.in.:

Czestaw Kupisiewicz, O Bogdana Suchodolskiego refleksjach na temat peda-
gogiki i wychowania oraz ich aktualnosci,

Teresa Hejnicka-Bezwinska, Bogdan Suchodolski wobec polskich sporéw
o pedagogike,

Bogustaw Sliwerski, Znaczenie tworczosci Bogdana Suchodolskiego dla kom-
paratystycznych badan mysli pedagogicznej,

Janusz Gajda, Pedagogika idealéw i pedagogika zycia w ujeciu Bogdan Su-
chodolskiego - niezwtocznym wyzwaniem dla edukacji,

Jan Laszczyk, Miedzy pozytkiem i wartoscig,

Andrzej Cigzela, Bogdan Suchodolski - od pedagogiki humanistycznej kryty-
ki kultury do humanistycznej pedagogiki alterglobalizmu,

Andrzej Murzyn, Praca lub/i czas wolny — wokdt filozofii i pedagogiki pracy
Bogdana Suchodolskiego,

Mirostaw Kowalski, O ,,Wychowaniu dla przysztosci” Bogdana Suchodolskie-
g0 - 50 lat pézniej,

Czestaw Kupisiewicz, Profesor Suchodolski jako ekspert edukacyjny.
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fot. Artur Kostiw
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Pawetl Priifer
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa
im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wielkopolskim

,Viviamo nellepoca dell'interdipendenza planetaria.
I popoli e le comunita hanno coscienza

di essere immessi in unico destino.

La fraternita puo essere al servizio

del nuovo modo di concepirlo”

Alberto Lo Presti

Ogolnopolska konferencja
»Wlosko-polskie punkty zaczepienia.
Ludzkie, spoleczne, kulturowe i etyczne wymiary wspotpracy
oraz ich wplyw na spolecznos¢ akademicka”
w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej im. Jakuba
z Paradyza w Gorzowie Wielkopolskim w dn. 14 maja 2014

Okazje do wielowatkowego namystu nad ideg wspolpracy, wspotzalez-
nosci i dialogu, mozliwych do realizacji zaréwno przestrzeniach formalnych,
jak rowniez w kontekstach rodzacych sie ad hoc inicjatyw ,,oddolnych’, jest
z pewnoscig sporo. Globalizujacemu si¢ juz od wielu lat §wiatu politycznemu,
gospodarczemu i spolecznemu odpowiada trend, ktéry dokonuje si¢ w nieco
odmiennych niz wspomniane przestrzeniach. Tworzenie nici porozumienia
oraz platformy dialogu pomiedzy odmiennymi kontekstami kulturowymi,
a przede wszystkim wychowawczymi, wydaje sie nie do przecenienia. Taka
okazja konstruowania pomostu dla wymiany mysli, wielowatkowej intelektu-
alnej konwersacji oraz dla tworzenia tym samym przestrzeni w szeroko rozu-
mianej relacji, byta inicjatywa konferencyjna zorganizowana w Panistwowej
Wyzszej Szkole Zawodowej im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wielkopol-
skim. Jakie mogg by¢ ,,punkty zaczepienia” bedace jednoczesnie narzedziem
zblizenia réznych podmiotéw na rzecz wypracowania nowych, wspdlnych
(cho¢ z poszanowaniem odmiennosci) wartoéci spotecznych i kulturowych
— ich nakreslenie stalo si¢ mozliwe za sprawg wspomnianej inicjatywy.

287



Pawet Priifer

Konferencja odbyta si¢ pod patronatem naukowym Komitetu Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk. I jako dzielo bedace efektem gte-
bokiego zaangazowania organizatoréw w jej rzetelnym przygotowaniu oka-
zala si¢ udanym przedsigwzieciem. Gléwna ideg oraz podstawowym prze-
staniem tego intelektualnego projektu byla préba waloryzacji kontekstow
i czynnikow budujacych tozsamos¢ otwartg na wspdtprace, wspotdzialanie,
kooperacje oraz na wymiane mysli pomiedzy podmiotami zaangazowany-
mi w funkcjonowanie rzeczywistosci uczelnianych polskich i wloskich.
Udalo sie — za sprawg dzielenia sie wlasng wiedza i doswiadczeniem — wska-
za¢ podczas prelekeji, dyskusji i spotkan, na bogactwo praktyki spotecz-
nej, ale przede wszystkim na warto$¢ szeroko pojmowanego dziedzictwa
kulturowego, naukowego i akademickiego, ktére moze by¢ permanentnie
pomnazane, ubogacane i wzmacniane. Konferencja miata charakter inter-
dyscyplinarny, cho¢ wiodace bylo odniesienie do kontekstu uczelnianego,
edukacyjno-socjalizacyjnego. Zaproszenie do udzialu w konferencji podje-
li przedstawiciele nauk spotecznych i humanistycznych, jak réwniez osoby
czynnie i praktycznie zaangazowane i otwarte na gotowos¢ budowania po-
mostow wymiany wlasnych do$wiadczen oraz kompetencji w tym zakre-
sie. Czynny udzial w konferencji zdeklarowali i zrealizowali takze praktycy
zaangazowani w Zycie spoleczne, kulturalne, religijne, polityczne i akade-
mickie, osoby zajmujace si¢ na co dzien taka aktywnoscia, oraz pragnace
kontynuowac¢, poszerza¢ oraz pogltebia¢ wspotprace i dialog w kontekstach
rzeczywisto$ci wlosko-polskiej.

W pierwszym bloku tematycznym podejmowano kwestie zwigzane
z ideg wspolpracy, ktdra jest nie tylko teoretyczng konstrukeja, ale rzeczy-
wistym w sensie praxis dzialaniem na rzecz promowania integracji mie-
dzyuczelnianej. Zasada wspoélzaleznosci rozumiana w odniesieniu do idei
demokracji, pojmowana takze jako forma braterstwa miedzyludzkiego, wy-
daje si¢ dzi$ koniecznoscig, a jednoczesnie swoistym antidotum na rozpar-
celowanie i rézne przejawy radykalnej polaryzacji $wiata globalnego (prof.
Alberto Lo Presti, Pontificia Universita di San Tommaso d’Aquino ,,Angeli-
cum” w Rzymie). Rozwigzania systemowe zwigzane z pedagogiczno-o$wia-
towymi kontekstami, wprowadzane w Polsce i we Wloszech, odstaniajg ich
stabo$¢, lecz rzetelnie zweryfikowane daja takze podstawy dla ich kory-
gowania. Integracja a nierzadko segregacja dokonujace si¢ w wymiarach
wychowawczych i o§wiatowych bedace przedmiotem namystu, zwtaszcza
z punktu widzenia pedagogiki, wskazuja na konieczno$¢ nowego przemy-
$lenia i zastosowania odwaznych i uczciwych dziatan (dr hab. Jacek J. Ble-
szynski, prof. UMK, dr hab. Ditta Baczala, Uniwersytet Mikotaja Koper-
nika w Toruniu). Intensyfikujg sie¢ plaszczyzny wspolczesnych kontaktow
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polsko-wloskich w wielu o$rodkach akademickich. Przykladem jest Uni-
wersytet Zielonogodrski (dr hab. Ewa Narkiewicz-Niedbalec, prof. UZ, Uni-
wersytet Zielonogorski). Idea budowania relacji, logiki relacyjnosci wyla-
nia si¢ w pogladach i niezwykle interesujacych analizach prowadzonych od
lat przez wloskiego socjologa i filozofa bolonskiego Pierpaolo Donatiego.
Ta idea zostata ukazana w odniesieniu do mozliwej wspolpracy pomiedzy
grupami spolecznymi, jednostkami, a takze pomig¢dzy osrodkami akade-
mickimi - co jest takze przedmiotem namystu socjologii edukacji (dr hab.
Pawel Priifer, Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im. Jakuba z Paradyza
w Gorzowie Wielkopolskim). Egzemplifikacjg takiej relacyjnosci sa do$¢
specyficzne inicjatywy, jak cho¢by nowoczesne metody ksztalcenia w dzie-
dzinie biblistyki (dr hab. Roman Sieron, prof. KUL, Lublin-Stalowa Wola),
czy takze bardzo interesujace i bogate inicjatywy realizowane na Uniwer-
sytecie Wroclawskim (dr hab. Justyna Lukaszewicz, prof. UWr, Wroctaw).

W drugiej czesci obrad, moderowanej przez redaktora naczelnego
kwartalnika ,,Spoleczenstwo i Rodzina” ks. prof. Romana Sieronia, poja-
wily si¢ watki artystyczne i komunikacyjne zwigzane z plaszczyzng moz-
liwych relacji pomiedzy kontekstami polskim i wloskim. Wtoska kultura
artystyczna ma swoje znaczace $lady w kulturze narodowej Polakow. Swia-
dectwem tego faktu sg badania prowadzone w minionym wieku i na po-
czatku wieku dwudziestego pierwszego (dr hab. Andrzej Szocinski, prof.
nadzw., Instytut Studiéw Politycznych PAN, Warszawa). Obraz Wtoch
zostal bogato przedstawiony w kulturze narodowej Polakéw, przekazany
przez tworcow okresu Mtodej Polski (dr hab. Maria Januszewicz, prof. UZ,
Zielona Gora). Szczegodlnie interesujaco przedstawiajg sie motywy wspot-
pracy polsko-wloskiej w zakresie wymiany intelektualnej dwdch wybit-
nych humanistéw Romana Pollaka i Giovanniego Mavera (dr Joanna Dir-
ke-Kamola, mgr Marcin Rabenda, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu). Wlosko-polska wspotpraca jest takze realizowana w zakresie
psychologii sztuki (dr Alina Chyczewska, Panstwowa Wyzsza Szkota Za-
wodowa w Elblagu). Kanaly wspdlczesnej komunikacji znaczaco si¢ po-
szerzaja. Wspolczesnie, jedng z dominujacych jej postaci jest Internet oraz
portal spotecznosciowy Facebook. Zaréwno mlodziez polska jak i wioska
uzywa tego $rodka dla szerokich mozliwo$ci porozumiewania sie i komu-
nikowania (dr Katarzyna Ciula-Urbanek, Nowy Styl Group Sp. z o0.0., Kro-
sno). Ciekawym poznawczo dopelnieniem drugiej sesji byt wyklad prze-
prowadzony w jezyku wloskim na temat zaposredniczenia terminologii
sportowej, szczegélnie pitkarskiej, przez politykéw w ich komunikowaniu
sie, zarowno w Polsce jak i we Wloszech (dr Anna Godzich, Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu).
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Trzecig sesje obrad otworzyt prelegent, ktéry podjal si¢ ambitnego
zadania - konforontacji problematyki kryzysu ekonomicznego, ktéry za-
réwno w Polsce jak i we Wloszech byl i jest odczuwalny, a z ktérym to
rézne podmioty prébuja sobie radzi¢ (dr Tomasz Marcinkowski, Panistwo-
wa Wyzsza Szkola Zawodowa im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wielko-
polskim). Z duzym zainteresowaniem stuchaczy spotkal sie kolejny wy-
ktad, poswigcony kwestii percepcji polskiego ruchu solidarnosciowego
przez wloskiego badacza. ,,Il sapere rende liberi” - idea ta trafnie oddaje
warto$¢ poznawania waznych faktéw z najnowszej historii naszych kra-
jow (mgr Ligi Bruno, doktorant Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN
w Krakowie). Profesjonalny i przeprowadzony w jezyku wloskim wyktad
w dziedzinie semantyki, gdzie przedmiotem analiz staja si¢ emocje ludzkie,
znaczaco ubogacil kompetencje jezykowe stuchaczy w zakresie lingwisty-
ki, wnoszac takze cenng wiedze do dziedziny psychologii, socjologii czy
kulturoznawstwa (mgr Monika Hohensee, Uniwersytet im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu). Wiedza naukowa, przekazywana za posrednictwem
blogéw internetowych, jest juz dzis faktem, ktéry wzbudza zainteresowanie
badaczy spotecznych, zwlaszcza socjologéw (mgr Bozena Smorczewska-
-Mickiewicz, Uniwersytet Zielonogérski). Srodowisko zielonogérskie byto
reprezentowane przez kolejne dwie prelegentki, mgr Marzeng¢ Pigtkowska
i mgr Marte Katulska, ktére — odpowiednio - przedstawily problematy-
ke mniejszosci narodowych na przyktadzie Polakéw przebywajacych we
Wrhoszech oraz relacji zachodzacych pomigdzy wolnomularstwem polskim
i wloskim. Dopelnieniem wygloszonych prelekc;ji stala sie interesujaca de-
bata przeprowadzona w jezyku wloskim. Moderowana przez Pawla Priife-
ra, gléwnego organizatora przedsiewziecia, byla proba diagnozowania
motywow, obszardéw oraz gtéwnych determinant w konstruowaniu dialo-
gu polsko-wloskiego, ze szczegdlnym uwzglednieniem mlodziezy akade-
mickiej obu kontekstéw narodowych. Zasadniczym elementem i punktem
odniesienia w tej dyskusji, jak i ,,architektem” merytorycznej zawartosci tej
debaty byly warto$ciowe poznawczo wypowiedzi doktoranta Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie, magistra Luigiego Bruno.

Wydaje sie, iz organizatorzy i uczestnicy konferencji stworzyli
warto$ciowa przestrzen dla wylonienia si¢ idei zawartej w temacie wspo-
mnianej debaty, bedacej finalnym elementem niniejszego przedsiewzigcia.
Tozsamos¢ otwarta na dialog i wspolprace — spotkanie w Gorzowie Wiel-
kopolskim w dniu 14 maja stworzylo taka stosowna okazje. Podjete tema-
ty, odwazne diagnozy, sformutowane pytania oraz nierzadko dalekosi¢zne
prognozy w probach okreslenia tego, jak jest i jak powinno by¢ w dziedzi-
nie wspotpracy i dialogu na réznych plaszczyznach poznawczych polskich
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i wloskich, daja uzasadniong nadzieje, iz przedsiewziecie potwierdzito
stusznos$¢ intuicji organizacyjnej i koncepcyjnej pomystodawcow oraz
organizatorow przedsiewzigcia. Zaréwno sam przebieg wydarzenia, jego
przygotowanie oraz — mamy takg nadzieje — warto$ciowe reperkusje, byly
i stang si¢ mozliwe dzigki cennym staraniom o merytoryczng jego jakos$¢
ze strony Komitetu Naukowego konferencji, ale przede wszystkim, dzie-
ki wieloaspektowemu wsparciu Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej
Akademii Nauk w Warszawie, ktory za sprawa pana profesora Bogustawa
Sliwerskiego (przewodniczacego KNP PAN) oraz profesora Mirostawa Ko-
walskiego (sekretarza KNP PAN) opatrzyt naszg inicjatywe ranga waznego
intelektualno-kulturowego wydarzenia. Za ten wktad wyrazamy szczegélna
wdziecznos¢. Mamy poczucie skromnie ale i dobrze zrealizowanego przed-
siewziecia, efektywnie zbudowanej relacji poznawczej. Uczynilismy wtas-
nym mysl wloskiego socjologa Pierpaolo Donatiego: ,,Noi siamo cio che
amiamo. Tuttavia, cio che amiamo non diventa la nostra identita personale
e sociale in modo immediato, per pura sensazione o emozione. Lo diventa
attraverso una certa relazione fra noi e il mondo, fra noi e gli altri. [...] Si
e attivata la riflessione relazionale, senza la quale rischiamo sempre di per-
derci nel nulla™.

' P. Donati, Sociologia della riflessivita. Come si entra nel dopo-moderno, Societa
Editrice il Mulino, Bologna 2011, s. 7.
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