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Z przyjemno$cig prezentujemy najnowszy numer czasopisma naukowego
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Z-ca Redaktora Naczelnego
dr Anna Oleszak






STUDIA I ROZPRAWY

EDUKACJA HUMANISTYCZNA nr 2 (43), 2020
Szczecin 2020

Kazimierz Koztowski
Wyisza Szkota Humanistyczna
Towarzystwa Wiedzy Powszechnej
w Szczecinie

PIERWSZY ROK SZKOLNY NA POMORZU ZACHODNIM
Z PERSPEKTYWY 75-LECIA POLSKIEGO REGIONU

Uwagi wstepne

0Od 1950 roku, co pie¢ lat, obchodzono lub przynajmniej wspominano kolejne rocz-
nice ,,wyzwolenia” Pomorza Zachodniego lub, w III RP, przejecia regionu przez Rzeczypo-
spolitg. Zawsze przy tych okazjach pamigtano o znaczeniu polskiej oswiaty. Literatura na
ten temat jest bogata, acz o zréznicowanej jako$ci, a jednak zawsze prezentowana z intencja
uhonorowania pionierskich nauczycieli i uczniéw. W okresie Polski Ludowej (1945-1989)
wskazywano, mniej lub bardziej merytorycznie, na ,,jedynie stuszng” lub przynajmniej re-
alng w trudnych okoliczno$ciach polityke wladz i jej sukcesy. Po zmianie ustroju w latach
1989-1990 w opracowaniach naukowych i popularnych, a gtéwnie w publicystyce, krytyko-
wano ustréj w PRL i jego lideréw, takze os6b odpowiedzialnych za o$wiate. W odniesieniu
do kadry kierowniczej szkét i nauczycieli, generalnie rzecz biorac, nikt z profesjonalnych
badaczy dziejow o$wiaty szczecinskiej, koszalinskiej czy szerzej — zachodniopomorskiej nie
kwestionowal ich doniostej roli w skutecznym budowaniu polskiego regionu.

Jest w 75-letniej polskiej historii Pomorza Zachodniego wiele istotnych, przelomo-
wych dat z czasow Polski Ludowej, oczywiscie waznych réowniez dla szkolnictwa. Chodzi
gléwnie o procesy, ktore uzewnetrznity sie w 1948, 1956, 1970, 1980/81 i 1989 roku. W III
RP trwa proces wylaniania i komentowania znaczenia politycznych, gospodarczych i dyplo-
matycznych wydarzen, majacych wptyw na przemiany mentalne i socjalne spoteczenstwa.
Nie budzi jednak watpliwosci fakt, ze lata 1945-1946 to przetom w tysigcletnich dziejach
Pomorza Zachodniego, takze w stowianskiej, a nade wszystko niemieckiej historii tej ziemi.
Trzeba przypomnie¢, ze decyzje zwycieskich nad IIT Rzeszg mocarstw z 1945 roku w sprawie
polskiej granicy zachodniej traktowane byty formalnie jako tymczasowe. Istniato jednak nie
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tylko wérdd Polakdw przekonanie, Ze zostang one potwierdzone na konferencji pokojowej,
do ktérej nigdy nie doszlo. Skomplikowany proces uznawania polskiej granicy zachodniej
na Odrze i Nysie dotyczy gtéwnie relacji PRL z Republika Federalng Niemiec, ktéra do 1970
roku jej nie uznawata. Polskim argumentem w doprowadzeniu do akceptacji naszych granic
zachodnich byta skutecznos¢ polskiego osadnictwa i niekwestionowany sukces polonizacji,
realizowany dzieki porozumieniu, mimo podziatéw spoleczenstwa, obozu wtadzy z szeroko
rozumiang opozycja, z Kosciolem katolickim wiacznie. Szkolnictwo w procesie polonizacji
odegralo donioslg role. Pomorze Zachodnie do 1939 roku zamieszkiwalo ok. 99% Niemcow
oraz niespelna 0,5% Zydéw i ok. 6 tys. autochtonéw-Kaszub6w; aktualnie za$ (czyli od kil-
kudziesigciu lat) mieszka tu 99% Polakéw i okolo 1% mniejszosci narodowych (oczywiscie
poza pracownikami sezonowymi). W omawianym regionie funkcjonuje — podobnie jak
w calym kraju - sie¢ szkdél wszystkich szczebli oraz organizacje spoteczne wspierajace
o$wiate. Budowanie przez wladze i spolecznikéw polskiej oswiaty na Pomorzu Zachodnim
od 1945 roku byto i jest wydarzeniem arcydoniostym w catym okresie polskiej tu obecnosci.

Wiedzgc, jaki dorobek w kregu badaczy dziejow szkolnictwa zachodniopomorskiego
maja tacy historycy jak profesorowie: Lucyna Turek-Kwiatkowska, Malgorzata Machatek,
Czestaw Plewka i wielu innych, chce przypomnie¢ z perspektywy 2020 roku pierwszy w hi-
storii Polski rok szkolny na Pomorzu, czyli lata 1945-1946. To rocznicowe przypomnienie
i objasnienie 6wczesnych historycznych wydarzen realizuje takze w tym tekécie poprzez
przywolywanie zycioryséw i zroédel odnoszacych sie do tworczej aktywnosci kilku organi-
zatoréw polskiej o$wiaty w regionie. Rozpoczne jednak te rozwazania od przypomnienia
o$wiatowej aktywnosci ludnosci rodzimej Pomorza w walce o utrzymanie jezyka kaszub-
skiego, a takze polskiej tradycji na wschodnich obszarach wojewodztwa zachodniopomor-
skiego (ktdre do pierwszego rozbioru Rzeczypospolitej wchodzily w jej sktad).

I. Doswiadczenia i osiggniecia ludnosci rodzimej w zakresie szkolnictwa

Wielkie historyczne znaczenie dla Polakéw, ktdrzy osiedlili si¢ na Pomorzu Zachod-
nim po przejeciu tej ziemi przez Rzeczypospolity, miala tradycja kaszubska (mieszkali oni
na Pomorzu Zachodnim juz w okresie zakonczenia wielkiej wedréwki ludéw, prawdopo-
dobnie od VIII w.). Badania zZrédlowe zwiazane z dziejami o$wiaty kaszubskiej prowadzit
i oglosit drukiem liczne prace prof. Zygmunt Szultka, znany i ceniony historyk, przez dzie-
sieciolecia zwigzany zawodowo z Instytutem Historii Polskiej Akademii Nauk oraz przez
kilka lat z Uniwersytetem Szczecinskim. Badacz ten stwierdzil m.in., ze proces wypierania
jezyka polskiego i kaszubskiego ze wschodnich obszaréw Ksiestwa Pomorskiego, a po jego
upadku w XVII wieku prowincji pomorskiej, byt bardzo ztozony. Usuwanie tradycji jezyka
rodzimej ludnosci Pomorza bylo inspirowane przez panstwo brandenbursko-pruskie,
a gléwnym jego realizatorem od XVII wieku byl Kosciél ewangelicko-augsburski, ktory
w tym zakresie wspotpracowal z wladzami. Proces ten szczegdlnie widoczny byt na wschod-
nich obszarach omawianego regionu. Trzeba wyjasni¢, ze sprawami funkcjonowania admi-
nistracji koécielnej na Pomorzu Zachodnim w okresie rzagdéw Brandenburgii i Prus byt
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Konsystorz Ewangelicki. Sprawowat on wladze nad prepozytami lub superintendentami
stojacymi na czele synodéw skupiajacych przecietnie okoto 20 parafii. Prepozyci odpowie-
dzialni byli za utrzymanie dobrego porzgdku i dyscypliny w kosciele. Wyjatkowe miejsce
wérdd nich na Pomorzu zajmowat superintendent stupski'. Na terenie tego powiatu miesz-
kato wielu Kaszubéw. Cenne $wiadectwo aktywnosci prepozytéw stupskich dat przywotany
przez prof. Zygmunta Szultke prepozyt stupski Krystian Wilhelm Haken, ktory w 1780 roku
pisal m.in.: Wielka duma narodowa Kaszubow jest glowng przyczyng tak diugo stawianego
oporu przeciwko zupetnemu wygasnieciu plemienia sarmackiego. Ta duma nie pozwalala,
aby w jakikolwiek sposob tgczyli sie z krwig niemieckq, ze w Niemcach widzg grabiezcéw swo-
jej dotychczasowej ojczyzny. Ta duma przyczynita sie takze do tego, Ze uwazajq za hatibe po-
stugiwanie sig jezykiem niemieckim. (...) Istnieje reskrypt polecajgcy [1780 rok], aby kazno-
dzieje [duchowni protestanccy] w miare mozliwosci starali si¢ usuwac jezyk kaszubski i na-
rzucali [Kaszubom] tylko niemieckich nauczycieli, a dzieciom nieumiejgcym czytaé po
niemiecku nie udzielali konfirmacji. To jednak wymaga mqdrosci i przezornosci, trzymania
na bacznos¢, aby mieszkaricy nie spostrzegli, ze ma si¢ zamiar wyrugowaé ich jezyk, gdyz
Kaszubi zbuntowaliby sig przeciw temu i najskuteczniej oparliby sig takiemu planowi’.
Zygmunt Szultka postawil i uzasadnil tezg, iz opréocz Kosciota ewangelicko-augsburskiego
szkota i stuzba wojskowa w pruskiej armii odegraly zasadniczg role w skutecznym niemcze-
niu ludnosci rodzimej, ktéra jednakze przetrwala do 1945 roku, mimo brutalnych przesla-
dowan w okresie hitlerowskim.

Z kolei prof. Jozef Borzyszkowski stwierdza, Ze po drugiej wojnie $wiatowej wsréd na-
plywajgcej na Pomorze Zachodnie ludnosci, spory procent stanowili Kaszubi i Pomorzanie,
sgsiadujgcy od wiekow przez granice z krajem dotgd niemieckim. Kaszubi wyruszyli przede
wszystkim do najblizszych swoim dotychczasowym siedliskom wsi i miasteczek powiatéw: by-
towskiego, leborskiego, cztuchowskiego i miasteckiego. Nieliczni wyruszyli dalej na zachéd, do
Stupska, Koszalina po Szczecin. (...) Przylgczone do Polski ziemie, zwane powszechnie odzy-
skanymi, odkrywaly przed przybyszami swoje na 0got obce cywilizacyjnie i kulturowo oblicze.
Kaszubom jednak nie byto ono wcale obce. Czesciowo byli posrednikami miedzy pozostajgcg
jeszcze na miejscu pomorskg ludnoscig niemieckq a przybyszami z Polski centralnej.

Tutaj trzeba wspomnie¢ o aktywnosci o$wiatowej ludnoéci niemieckiej do czasu jej
przymusowego wysiedlenia, gléwnie w latach 1946-1947. Na przejetym przez Polske obsza-
rze potowa tejze ludnosci uciekta przed frontem. Nadal pozostawato jednak w omawianym
regionie kilkaset tysiecy Niemcéw. Wiosng 1945 roku na terenach uwazanych przez Pola-
kow za ziemie odzyskane, w poszczegolnych miejscowosciach Niemcy, glownie przeslado-
wani przez wladze hitlerowskie socjaldemokraci i komunisci, w porozumieniu z komen-
dantami wojennymi (radzieckimi) przystapili do tworzenia szkdt. Organizujace sie na tych
terenach wladze polskie stawiaty przeszkody, lecz czasami tez wyrazaly zgode na urucho-
mienie takiej placowki. Trzeba podkresli¢, iz organizatorzy tych szkét dbali, aby nauczyciele

! Historia Pomorza, t. 11 (do 1815 r.), oprac. Z. Szultka, H. Lesiniski, Poznan 2003, s. 290.

2 Z. Szultka, Stowiariska ludnosé¢ autochtoniczna na Pomorzu Zachodnim od VI wieku do 1945 roku. Referat
wygloszony w Szczecinie w 2019 r.

? J. Borzyszkowski, Historia Kaszubéw. Historia Kaszéboéw, Gdansk 2014, s. 292.
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byli dobierani z kregdw niezwigzanych z partig nazistowska. Postugiwano si¢ podreczni-
kami, ktore powstaty przed 1933 rokiem. Jak pisze prof. Zenon Romanow, na terenach bylej
prowingji pomorskiej doszlo w kilku miejscowoséciach do utworzenia szkdt niemieckich
w czerwcu 1945 roku. W Goliszewie w powiecie kamietiskim komendant wojenny [Armii
Czerwonej] zezwolil miejscowym [niemieckim] komunistom na otwarcie szkoly, ktéra jed-
nak zostata zamkniegta po kilku dniach przez [polskiego] petnomocnika obwodowego, a or-
ganizatorzy wysiedleni za Odrg*. Podobna sytuacja miata miejsce w Czaplinku, gdzie miej-
scowy dowddca oddzialu radzieckiego, nie zwazajac na protesty wtadz polskich, wydat
w sierpniu 1945 roku - a wiec juz po konferencji w Poczdamie - zgode na tworzenie szkoty
niemieckiej. Byly tez przypadki przyjmowania dzieci niemieckich do szkét polskich, np.
w kwietniu 1945 roku w miejscowosci Swiete uczyto sie w polskiej szkole 36 niemieckich
uczni6éw (polskich dzieci bylo 176).

Oddzielng sprawg byta historia szkét niemieckich w Szczecinie. Od maja 1945 roku
dzialal tam niemiecki zarzad miasta, najdiuzej kierowany przez Ericha Wiesnera, ktéry or-
ganizowal m.in. szkolnictwo niemieckie’. Po 5 lipca 1945 roku, gdy Szczecin zostal przejety
przez polska administracje, szkoly te ulegly dekompozycji. W Zrédlach odnotowano, ze
w sierpniu 1945 roku w Szczecinie-Stolczynie przez kilka miesiecy istniata niemiecka szkota,
w ktdrej byto 110 uczniéw. Wystepowaly tez przypadki aktywnoéci tajnych szkot niemiec-
kich, np. w Koszalinie. W tego typu placéwkach zajecia trwaly dwie godziny dziennie. We-
diug ustalenn Z. Romanowa ostatnie wiadomosci o niemieckich szkotach w pierwszym po-
wojennym okresie z lutego 1947 roku dotyczyly szkoly w Szczecinie-Golgcinie.

Zenon Romanow przywolal tez fakt, ze wladzom Polski Ludowej zalezato, w okolicz-
nosciach przejecia ziem nad Odrg i Baltykiem, na eksponowaniu przed polskimi osadni-
kami i zwycigskimi w drugiej wojnie $wiatowej mocarstwami, loséw ludnoséci rodzime;.
Wiadystaw Gomutka, lider PPR i minister ziem odzyskanych, w 1946 roku glosit teze,
ze Niemcy znalezli si¢ na obszarze ziem odzyskanych tylko jako przybysze, ktérym zabor-
czo$¢ i agresja ich przodkéw utorowata droge na podbite tereny Polski®. Oczywicie ta kon-
statacja nie wytrzymywala krytyki merytorycznej, lecz potrzebna byta nie tylko ze wzgledoéw
politycznych, ale takze patriotycznych. Ustalenia historykéw pokazujg wspolczesnie ten
problem w kategoriach naukowych.

Warto tu przywota¢ niezwykle erudycyjne stwierdzenie prof. Gerarda Labudy, ktore
przedstawit w Szczecinie w 1992 roku: Granica na Odrze i Nysie nie jest tworem dnia wczo-
rajszego lub z przedwczoraj. W stosunkach polsko-niemieckich i polsko-niemieckim sgsiedz-
twie byla ona od poczgtku zetkniecia sie obu patistw juz w X wieku, a przeciez strumieti prze-
obrazen politycznych bezustannie zalewat jg wodg zapomnienia, to w polskiej swiadomosci
spolecznej tkwila ona nadal jako granica etniczna, kulturalna i historyczna. Dziwnym zbie-
giem wydarzen ze stanu uspienia do Zycia wezwat jg znowu pakt Hitlera-Stalina z 23 sierpnia

* Z.Romanow, Ludnos¢ niemiecka na ziemiach zachodnich i pétnocnych z latach 1945-1947, Stupsk 1992, s. 143.

> K. Kozlowski, Pomorze Zachodnie w szesédziesigcioleciu (1945-2005). Spoteczeristwo - wladza - gospodarka -
kultura, Szczecin 2007, s. 319-331.

¢ W. Gomulka, Artykuly i przeméwienia, t. 2, Warszawa 1965, s. 245.
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1939 roku’. Postawiona przez tego wybitnego uczonego teza znajduje potwierdzenie w sze-
regu prac naukowych, w tym takze dotyczacych historii o$wiaty na Pomorzu Zachodnim.

Tomasz Szrubka w pracy Szkolnictwo koszalitiskie w latach 1945-1968 stwierdza, ze
uruchomienie szkét po wyzwoleniu [takiej terminologii uzywano w tym czasie — KK] odby-
walo sie spontanicznie. Najwczesniej rozpoczeto zajecia w niewielkich szkotach podstawo-
wych, gléwnie z inicjatywy nauczycieli oraz dzigki pomocy materialnej miejscowej ludnosci.
Pierwsze [polskie — KK] szkoly zorganizowano w powiecie ztotowskim i bytowskim, a wiec
w tych powiatach, gdzie mimo akcji germanizacyjnej i terroru hitlerowskiego w okresie mie-
dzywojennym i w czasie drugiej wojny swiatowej przetrwata ludnos¢ polska®. To ona, po prze-
jeciu administracji czesci regionu przez wladze polskie, najwczesniej na Pomorzu Zachod-
nim rozpoczela organizacje polskiej szkoly, nawiazujac do tradycji II Rzeczypospolitej, ale
takze pamietajac o wspominanym wyzej dziedzictwie ludnoéci rodzimej, gtéwnie Kaszu-
béw. Juz w kwietniu 1945 roku rozpoczeto nauke w Krajence, Ztotowie i Swietej w powiecie
ztotowskim oraz Niezabyszowie w powiecie bytowskim. W maju otwarto nastepne szkoty
w kilku dalszych miejscowosciach powiatéw zlotowskiego, cztuchowskiego i szczecinec-
kiego. Istniata tam w $wiadomo$ci mieszkancéw obecna tradycja II RP, ale i pamig¢, ze te-
reny te byly do pierwszego rozbioru Polski (1772) cz¢écig Rzeczypospolitej.

Trzeba zaznaczy¢, ze zanim pracownicy kuratorium kierowanego przez Stanistawa
Helsztynskiego znalezli sie na terenach wschodnich Okregu III Ziem Odzyskanych, czyli
Pomorza Zachodniego, zastali tam juz kilku inspektoréw szkolnych i dyrektoréw szkét po-
wolanych przez miejscowe wladze, ktére umownie mozna zaliczy¢ do samorzadowych. Po-
wstawaly one po ustaniu dzialan bojowych, za zgodg komendantéw wojennych (sprawy ich
nominacji zostaly pézniej zweryfikowane i sformalizowane).

Profesjonalni badacze zwracaja uwage, iz tzw. autochtoni doznali w ostatniej fazie
wojny i poczatkach rzadéw polskich na tym terenie wielu krzywd ze strony Armii Czerwo-
nej, ale i od Polakow. Traktowani byli, mimo staran Polskiego Zwigzku Zachodniego, jako
Niemcy. Jak wczesniej wspomniatem, najwiecej ludnos$ci rodzimej na historycznym Pomo-
rzu Zachodnim zamieszkiwalo obszary ziemi leborskiej i bytowskiej, ktore byly w okresie
Ksiestwa Pomorskiego lennem Polski, a takze powiat zlotowski, przez wieki nalezacy do
I Rzeczypospolitej. W okresie miedzywojennym podzielony on zostal na cze$¢ niemiecka
ipolsky. W tej pierwszej mieszkato ok. 10 tys. Polakéw, ktdrzy tworzyli polskie szkoly.

Zanim przypomne dzieje oswiaty w powiecie ztotowskim, chce nadmienié, ze przy we-
ryfikacji ludnosci rodzimej, jednym z kryteriéw uzyskania polskiego obywatelstwa byto py-
tanie, czy dany autochton ,,posytat swe dzieci do polskich szkét w Niemczech”. Podkreslam,
ze na wschodnich terenach wojewddztwa szczecinskiego (istniato od 1946 do 1950 r. w tych
samych granicach jak Okreg III Ziem Odzyskanych) po wojnie szkoly polskie organizowaly
specjalne kursy znajomosci jezyka polskiego dla ludnosci rodzimej, aby utatwié jej weryfi-
kacje.

7 G. Labuda, Dzieje granicy polsko-niemieckiej jako zagadnienie badawcze, w: Problemy granic i obszaru odro-
dzonego paristwa polskiego (1918-1990), red. A. Czubinski, Poznan 1992, s. 46.
8 T. Szrubka, Szkolnictwo koszaliriskie w latach 1945-1968, Poznan-Stupsk 1969, s. 12.
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II. Tradycje o$wiaty polskiej na wschodnich obszarach Pomorza Zachodniego

Po odrodzeniu Polski w 1918 roku cze$¢ ziem historycznie polskich pozostato w pan-
stwie niemieckim. Sprawy szkolnictwa polskiego w Niemczech w okresie miedzywojennym
prowadzone byly dzieki staraniom Zwigzku Polskich Towarzystw Szkolnych w Niemczech.
Powstat on w 1922 roku wraz ze Zwigzkiem Polakéw w Niemczech. W 1925 roku na obsza-
rze rejencji pilskiej powstato w Ztotowie Polsko-Katolickie Towarzystwo Szkolne. Prezesem
byt ksiadz Maksymilian Grochowski. Pierwszym kierownikiem tego zastuzonego dla pol-
skiej o$wiaty towarzystwa byt Kazimierz Biatek, za$ ostatnim — do 1939 roku - Leon Szostak.
Na terenie rejencji koszalinskiej z siedzibg w Bytowie od 1925 roku dziatato PKTS - kiero-
wal nim do 1928 roku Bernard Werra, jego nastepca byl Jan Bauer, a od 1931 roku Edmund
Styp-Rekowski. To wlasnie oni w trudnych uwarunkowaniach koordynowali proces po-
wstawania szkot z jezykiem polskim. Efekt byt imponujacy’.

W powiecie zlotowskim w 1929 roku powstato 19 szkét, w 1930 dalsze dwie, a w 1933
kolejna. Do wojny dziataty tam 22 szkoly, do ktérych uczylo sie 878 uczniéw (w 1939 roku
zostaly zlikwidowane).

W powiecie bytowskim w 1929 roku pierwsza szkote otwarto w Ostrowie Dabrowie,
nastepne powstaty w 1930 roku, przetrwaty do 1932, za wyjatkiem szkoty w Ugoszczy, ktéra
dzialata do 1939 roku. W placéwkach bylo niewielu uczniéw, bo tylko 66.

Dziatalnoé¢ wspomnianych szkét w Niemczech finansowana byta przez wladze nie-
mieckie (ale tylko w placéwkach liczacych powyzej 40 ucznidéw), fundusze wlasne oraz do-
tacje polskich organizacji spotecznych.

W czasie wojny, jak pisze Z. Romanow, z rak niemieckich zgineto 22 nauczycieli pol-
skich szkdt z powiatow bytowskiego i ztotowskiego, co stanowilo 20% ogétu nauczycieli na
omawianym terenie, 31 bylo wiezniami obozéw koncentracyjnych, kilkudziesi¢ciu praco-
walo jako robotnicy przymusowi, kilkunastu zmuszono do stuzby w armii niemieckiej.
Cze$¢ z ocalonych nauczycieli po wojnie pracowala w zawodzie lub administracji panstwo-
wej i samorzadowej. Wtadze PRL wlatach 60.i 70. uhonorowaly wielu z nich odznaczeniami
panstwowymi, poswigcono im sporo publikacji, a ich imieniem nazwano kilka ulic. Bogata
jest literatura z lat 60. 1 70. XX wieku, dotyczaca szkolnictwa polskiego na Pomorzu. Opra-
cowania te powstaty z udzialem naukowcéw z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Pozna-
niu, a takze wyzszych uczelni z Wroctawia, Gdanska oraz historykéw z tzw. Pomorza Srod-
kowego, gtéwnie z inicjatywy srodowiska koszalinskiego i stupskiego™.

° Z.Romanow, Nauczyciele prywatnych katolickich szkét powszechnych z polskim jezykiem wykladowym w po-
wiecie bytowskim i ztotowskim w latach 1929-1939 i ich pomniejsze losy, w: Materialy z XII konferencji ka-
szubsko-pomorskiej, Stupsk 2013, s. 115-127.

' Przykladowo: K. Trzebiatowski, Oswiata i szkolnictwo polskie na Pomorzu Zachodnim w pierwszej potowie
XX wieku, Wydawnictwo Poznanskie 1961; Pamietniki nauczycieli zlotowskich 1929-1939, oprac. i wstep
E. Makowski, Poznan 1964; Ziemia ztotowska, red. W. Wrzesinski, Wydawnictwo Morskie Gdansk 1969; XII
Konferencja kaszubsko-pomorska ,,Szkolnictwo i o$wiata na Pomorzu (XVI-XX wiek)”, red. Z. Romanow,
Stupsk 2013.
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II1. Znaczenie kadr o§wiatowych w procesie budowania polskiego szkolnictwa

Zanim zaprezentuje sylwetke pierwszego kuratora oswiaty szczeciniskiej w regionie,
warto przywola¢ cytat z artykutu Pawla Jasienicy", zamieszczony w ,, Tygodniku Powszech-
nym” jesienig 1946 roku dotyczacy o$wiaty, a gtéwnie nauczycieli.

Jasienica pisal: Znawcy zagadnienia bijg na alarm. Ze szkot wszystkich stopni pomatu
odplywajg sily pedagogiczne, mlodziez zas nie chce slyszec o ,karierze” nauczycielskiej, a jed-
noczesnie z tym lansuje sig u nas projekty szerokiej przebudowy szkolnictwa. Nie mozna tym
pomystom odmowié rozmachu. (...) Nie wgtpie, Ze plany te opracowane zostang w najdrob-
niejszych nawet szczegotach. Tylko nie wiem, kto je bedzie realizowal. Mowi sig u nas i pisze
wiele o ngdzarskim uposazeniu nauczycielstwa. Tematu tego dostatecznie juz znanego nie za-
mierzam poruszac. Pragne natomiast stwierdzic, ze od zawodu nauczycielskiego odstreczajg
nie tylko zte warunki materialne, ale tez - a moze przede wszystkim — niski walor spoleczny
tej pracy™.

Dalej P. Jasienica, po omdwieniu sytuacji w I Rzeczypospolitej stwierdza, ze szkolnic-
two jest dzisiaj uwazane za ,,przystan zyciowa watpliwej warto$ci”. Swoje rozwazania kato-
licki publicysta podsumowuje nastepujaco: Jezeli sie chce zaradzi¢ niepokojgcemu kurczeniu
sie kadr nauczycielskich, to nalezy pamietal nie tylko o poprawie warunkéw materialnych,
ale i ochronie godnosci pracownika oswiatowego. Zajmowana przezen pozycja musi sig staé
pozgdana i atrakcyjna. Droga wlasciwa wiedzie przez mozliwie wydatne ich ustabilizowanie
i uniezaleznienie tego zawodu od wszelkiego nacisku administracyjnego i politycznego. Nau-
czyciela kwalifikowaé winny wyniki jego pracy, a nie przekonania polityczne. Nasi oswiatowcy
dos¢ wyraznie dowiedli swego patriotyzmu, zeby ich mozna lub trzeba bylo podejrzewac o an-
typanistwowosé, patrzec im na rece i na kazdym kroku strofowaé. Zresztg wsrod ludzi zado-
wolonych i zyciowo ustabilizowanych nie bywa zazwyczaj antypatistwowcow. Przemyslenia
P. Jasienicy potwierdzaja liczne dokumenty, m.in. pismo pelnomocnika rzagdu na Okreg Po-
morze Zachodnie, Leonarda Borkowicza z 20 lipca 1945 roku. Borkowicz pisal: Doszlo do
wiadomosci petnomocnika rzgdu na Pomorze Zachodnie, ze wskutek zlych warunkow pracy
nauczycielstwo nie zglasza si¢ do zawodu nauczycielskiego, obejmujgc inne, lepiej platne po-
sady, wzglednie opuszczajg juz zajmowane stanowiska, skarzgc sie na powazne braki w zao-
patrzeniu i warunkach egzystencji*®. Ow pézniejszy wojewoda polecit petnomocnikom ob-
wodowym [powiatowym], aby starali si¢ zdecydowanie poprawi¢ warunki bytowe nauczy-
cieli, jednakze analiza dalszej dokumentacji z 1945 i 1946 roku (jak i lat nastepnych)
wskazuje na fatalng sytuacje materialna i zte warunki ich bezpieczenstwa osobistego.

O refleksji Pawla Jasienicy z 1945 roku warto pamietad i dzis.

'! Pawet Jasienica, publicysta i historyk, w czasie wojny zwigzany byl z podziemiem niepodleglo$ciowym, po
wojnie za$ byt jednym z redaktoréw ,, Tygodnika Powszechnego”.

12 P. Jasienica, Zagadnienia, , Tygodnik Powszechny” nr 64 z 1946 1., s. 4.

3 Archiwum Panstwowe w Szczecinie (AP Szczecin), Kuratorium Okregu Szkolnego Szczecinskiego.
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IV. Sylwetka pierwszego polskiego kuratora na Pomorzu Zachodnim, Stanistawa
Helsztynskiego

Pierwszym kuratorem o$wiaty zachodniopomorskiej byl dr Stanistaw Helsztynski
(wlasciwe nazwisko Stanistaw Skorupka), historyk literatury, anglista, ttumacz, powie$cio-
pisarz i poeta, profesor w Uniwersytecie Warszawskim. Urodzil sie w kwietniu 1891 roku
w Kosowie na Obrg w Wielkopolsce w powiecie gostyniskim w zamoznej rodzinie chlopskiej
(jego bliskim krewnym byl ksigdz Ignacy Skorupka). W latach 1916-1917 ksztalcit sie
w Miinster i Monachium. Anglistyke studiowal w Uniwersytecie Poznanskim. Po studiach
pracowal od 1922 do 1939 roku jako nauczyciel w gimnazjum L. Lorentza w Warszawie
iwtym okresie podnosit systematycznie kwalifikacje oraz zdobywal doswiadczenie nau-
kowe i status literata oraz publicysty. W 1923 roku wydat ksigzke pt. Ksigdz Ignacy Sko-
rupka, o swoim stawnym krewnym, ktéry polegl w wojnie polsko-bolszewickiej. Helsztynski
doktoryzowat si¢ w 1926 roku na podstawie pracy Polskie przektady Miltona i Pope’a, w 1930
roku zostat cztonkiem PEN-Clubu, a w 1932 Zwigzku Literatéw Polskich'. Poznal osobiscie
znanego literata Stanistawa Przybyszewskiego'’, wydal drukiem blisko 2 tys. jego listow.

Tej klasy humanista byl i jest symbolem budowania na przyznanym Polsce Pomorzu
Zachodnim polskiego szkolnictwa. To jest doniosly fakt, godny przypomnienia w 75. rocz-
nice rozpoczecia procesu budowania polskiego regionu nad Odrg i Baltykiem. Kuratorem
o$wiaty byl krétko, tzn. od kwietnia do wrzesnia 1945 roku. Wydawane przez Helsztyn-
skiego okolniki i instrukcje pisane byly pigknym, p6zniej juz niepraktykowanym jezykiem,
niemal literackim. W takim stylu przemawiat tez w czerwcu 1945 roku jako pierwszy polski
w historii kurator zachodniopomorski na Ogolnopolskim Zjezdzie O$wiatowym w Lodzi.
Zjazd ten m.in. sformulowal zmiany w systemie szkolnym przez wprowadzenie obowigzko-
wej siedmioletniej szkoly podstawowej oraz ustanowienie czteroletniego stopnia licealnego.
Oceniany jest w III RP takze krytycznie. Autorzy II tomu Historii wychowania. Wiek XIX
i XX, profesorowie Jan Draus i Ryszard Terlecki stwierdzaja: W czerwcu 1945 roku zwolano
do Lodzi ,,delegatow” Srodowisk oswiatowych, w rzeczywistosci przewaznie dziataczy politycz-
nych i spolecznych, szykujgcych sig do robienia kariery u boku wladzy. Przedstawiono tam
reformy szkolnictwa, ktore odtgd miato by¢ jednolite, powszechne, publiczne i bezplatne. (...)
W czerwcu 1945 roku mialy miejsce wydarzenia, ktére opoznily narzucanie Polsce systemu
komunistycznego. W rezultacie powotania w Moskwie polskiego Tymczasowego Rzgdu Jed-
nosci Narodowej zdominowanego przez komunistow, ale przynajmniej w niewielkiej czesci
zlozonego takze z przedstawicieli partii demokratycznej [chodzi o Polskie Stronnictwo Lu-
dowe - KK] Ministerstwo Oswiaty objgt Czestaw Wycech (1899-1977), przed wojng nauczy-

14 ZLP - stowarzyszenie grupujace literatow polskich, zatozone przez Stefana Zeromskiego w 1920 r. Do 1949 1.
funkcjonowalo jako Zwigzek Zawodowy Literatéw Polskich.

1 S. Przybyszewski (1868-1927), literat, czolowy tworca programu Mlodej Polski. Dzialat w $rodowisku euro-
pejskiej bohemy, gléwnie w Berlinie i Norwegii.
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ciel i dziatacz ludowy, w czasie okupacji dyrektor Departamentu Oswiaty i Kultury, kierujg-
cego podziemnym szkolnictwem. (...) Ministerstwo Oswiaty [do stycznia 1947 - KK] opierafo
sig planom upodobnienia polskiej oswiaty do wzoréw sowieckich®®.

Na zjezdzie w Lodzi doktor S. Helsztynski, a wszystko wskazuje, ze w najgtebszym
przekonaniu, méwit: Korzystam z tej kapitalnej sposobnosci, jakg jest Ogolnopolski Zjazd
Oswiatowy, zeby zaapelowal do wladz centralnych, do Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego
i szerokiej rzeszy nauczycielstwa, aby dopomogly nam do stworzenia szkolnictwa na tym ob-
szarze. Wymagania nasze sq skromne. Nie potrzebujemy gmachéw, funduszéw, pomocy ma-
terialnej. Mamy moc budynkéw, olbrzymig siec szkol, gdzie dawniej pracowalo piec tysiecy
nauczycieli niemieckich. Potrzebujemy tylko pieciuset nauczycieli Polakéw, zdecydowanych
na wszystko, na znaczne trudnosci, zlg komunikacje, niedostateczne odzywianie i niedosta-
teczne bezpieczeristwo osobiste. Pragniemy ludzi mlodych, nie szukajgcych kariery ani szabru,
lecz pracy. (...) Dajcie nam nauczyciela ideologa, spotecznika, nauczyciela pioniera, ktérego
zapatu nie zgasitaby zadna przygoda w terenie. Ci ludzie potozg podwaliny pod szkole polskg.
Przyjmiemy kazdg szkole, byle polskg, byle naszg. Swoje wystapienie zakonczyl Helsztynski
takim oto apelem: Przybywajcie do Ziem Odzyskanych. Dziesie¢ do czternastu tysigcy nau-
czycieli bedzie potrzebnych tutaj po nasyceniu tych ziem przez osadnictwo. (...) Potrzeba nam
ludzi silnych, bo cziowiek staby i nerwowy ucieknie po tygodniu. PéZniejsza fala przyjdzie juz
na gotowe, na razie musi si¢ znalez¢ pieciuset sprawiedliwych, ktérzy utorujg droge innym".

Przypomnijmy, iz w czasie drugiej wojny $wiatowej dr S. Helsztynski brat aktywny
udzial w tajnym nauczaniu - byt od 1940 roku dyrektorem tajnego gimnazjum L. Lorentza.
W tym kontekscie pragne przypomnie¢, ze po klesce wrzesniowej 1939 roku terytorium
Rzeczypospolitej Polskiej znalazto si¢ pod okupacja niemiecks i radziecks. Na ziemiach
przylaczonych do I11 Rzeszy (Wielkopolska, Pomorze, Slask, miasto £6dz) szkolnictwo pol-
skie zostato zlikwidowane, nauczyciele zostali aresztowani lub wysiedleni. Na obszarach pod
okupacja ZSRR, ktoéra trwala do czerwca 1941 roku, warunki funkcjonowania polskiego
szkolnictwa byly zréznicowane. Wadze upanstwowily szkoly prywatne, zakazaty prowadze-
nia zaje¢ szkolnych przez duchownych, strukture szkolnictwa zunifikowano z systemem ra-
dzieckim, wprowadzono nowe programy i podreczniki. Powstawaly tez liczne szkoty ukra-
inskie i bialoruskie. Szczegélnie istotna dla przysztoéci polskiej oswiaty byta sytuacja w Ge-
neralnym Gubernatorstwie — pozostawiono tam jedynie szkoly powszechne i zawodowe
z zawe¢zonym programem nauczania. W tych warunkach uformowato si¢ w GG tajne nau-
czanie na poziomie szkoly $redniej, a dla uczniéow szkoét powszechnych z rozszerzonym na-
uczaniem nawigzujacym do programoéw z okresu II RP. Juz w grudniu 1939 roku powstata
Tajna Organizacja Nauczycielska, ktorg kierowal Czestaw Wycech (zwigzany z ruchem lu-
dowym). Dziatal tez w kraju Departament O$wiaty i Kultury Delegatury Rzadu na Kraj. De-
partamentowi temu podlegaty biura okregowe o$wiaty oraz powiatowe i gminne komisje

16 J. Draus, R. Terlecki, Historia wychowania. Wiek XIX i XX, Krakéw 2009, s. 299-300.
'7 M. Frankel, Przedmowa do drugiego wydania W piastowskich grodach Pomorza Zachodniego, Szczecin 1985,
s. 7.
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o$wiaty i kultury. Polskie tajne nauczanie wlgczylo w obszar swego dziatania cze$¢ terendw
wlaczonych do Rzeszy (Wielkopolske i Slask).

Dokumentacja archiwalna dotyczaca aktywnos$ci spolecznej i zycia osobistego
S. Helsztynskiego dotyczaca czasow wojny i pierwszych powojennych lat, jest zdekompo-
nowana i nie obejmuje wszystkich obszaréw aktywnoéci, takze najbardziej zastuzonych na-
uczycieli w regionie zachodniopomorskim. Dlatego wazne sa osobiste wspomnienia i re-
fleksje S. Helsztynskiego zawarte w jego ksiazce W piastowskich grodach Pomorza Zachod-
niego. Warto przypomnie¢ drugie wydanie tej ksiazki przygotowane przez Marie Frankel po
przeprowadzeniu rozméw z 90-letnim prof. Helsztynskim w 1985 roku. Swoj przyjazd na
Pomorze Zachodnie S. Helsztynski tak opisuje: W chwili, gdy z Warszawy w marcu 1945
roku wojewddzkie grupy operacyjne ruszyly na zachdd i pétnoc celem objecia we wladanie
Ziem Odzyskanych, wybér mdj padt na pétnocno-zachodnig linig, linige pétnocnej Odry
i Szczecin. W dziejach powstania naszej panstwowosci byt to prawdziwy kamier wegielny,
punkt centralny, ktéremu pierwsi wladcy Polski poswigcili ogrom wysitku i uwagi*®. Mimo
poczucia doniostosci swej misji na Pomorzu Zachodnim, dr S. Helsztynski w koncu sierpnia
1945 roku wrocit do Warszawy obejmujgc katedre w Uniwersytecie Warszawskim. Z Po-
morzem Zachodnim kontaktowal sie jednak wielokrotnie, w Szczecinie wydano tez i nagro-
dzono jego ksiazke W piastowskich grodach Pomorza Zachodniego. W tej publikacji S. Helsz-
tynski stwierdzil, ze 4 wrzeénia 1945 roku rozpoczal sie pierwszy normalny rok szkolny na
Pomorzu Zachodnim. Ale do tego dnia dzialaly juz na terenie okregu 42 szkoly powszechne.

V. Aktywno$¢ drugiego kuratora o$wiaty szczecinskiej Jozefa Kani

Nastepca i kontynuatorem aktywnosci pierwszego w historii Polaka, kuratora zachod-
niopomorskiej o$wiaty, od sierpnia 1945 roku byt J6zef Kania, przedwojenny doswiadczony
nauczyciel, pochodzacy z Wielkopolski, politycznie zwigzany z PSL-em Stanistawa Mikotaj-
czyka. On to od konca sierpnia 1946 do lutego 1947 roku kierowat organizacja o$wiaty w re-
gionie w ztozonych uwarunkowaniach. Warto zwréci¢ uwage na niektére jego dokonania,
co zawarte jest w sprawozdaniach z tego okresu. Na zakonczenie pierwszego zjazdu o$wia-
towego w Koszalinie w dniach 25-28 pazdziernika 1945 roku, ktéry odby! sie z inicjatywy
kuratora J. Kani i obradowat pod jego przewodnictwem, nastapily ,,zaslubiny nauczyciel-
stwa polskiego z Balttykiem” w miejscowosci Ztotobrzeg niedaleko Kotobrzegu. Wedlug za-
pisu w protokole tego uroczystego spotkania czytamy, ze kurator J. Kania w swoim przemo-
wieniu przypomina chwile dotarcia przed wiekami druzyn dwéch Bolestawow do Battyku. To
granice naszego gospodarstwa politycznego. Sita, moc, swiadoma wola naszych przodkow,
chociaz prochem juz legli w ziemi, zmartwychwstata dzis i wcielona w nas kierownikach
oswiaty oraz tej obecnej tu druzynie harcerskiej! Jako wlodarz na tej ziemi przyodrzatiskiej
rzuca obywatel kurator nauczycielom, siewcom polskosci, pozdrowienie Narodu Rolnikéw
»Boze blogostaw”. Zebrani odpowiadajg staropolskim ,Bég zaptac”. (...) Obywatel kurator
$miato wchodzi w zawilgocony piasek wybrzeza i dalekosieznym ruchem we fale Battyku

18 Tamze, s. 5.
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rzuca pierscieri, znak wieczystego przymierza polskiego nauczycielstwa z morzem". W takim
wiasnie podniostym duchu zaczynala si¢ kariera kuratora J. Kani w regionie. Trzeba w tym
miejscu jeszcze przywola¢ szersze informacje o wspomnianym pierwszym zjezdzie kierow-
niczej kadry nauczycielskiej w Koszalinie. Oto fragment protokotu z tego spotkania: Czwar-
tek 25 pazdziernika 1945, godz. 10.00. Reprezentacyjna sala Urzedu Wojewddzkiego w Ko-
szalinie. U stop orla biatego w dekoracji proporczykéw z emblematami Gryfa pomorskiego,
gromadzg sig przodownicy pracy oswiatowej i wychowawczej, by na tle dostojnych i wielkich
chwil, ktore nad Polskg plyng, radzi¢ nad obliczem polskiej szkoty u granic Chrobrego. Jeszcze
kilka miesigcy temu elita wodzowska odwiecznego wroga knuta w tej sali plany zmierzajgce
do wytepienia zywiotu polskiego. Dzisiaj witajq sig tu koledzy — wychowawcy nowego, swiezo
nad Odrg cementujgcego sie spoleczetistwa polskiego. Kolega repatriant z Grodna, Wilna
i Lwowa Sciska mocng dlon koledze z podziemnej, zaczarowanej szkoly okresu okupacji, cie-
plym spojrzeniem obejmuje tych nielicznych kolegow, ktorzy pod znakiem Rodta petnili straz
nad Odrg, chylgc czoto przed tymi, ktérzy noszq jeszcze slady niedawno przeszlych katusz,
doznanych po wiezieniach i obozach koncentracyjnych. Na sali nastroj powazny i godny. Czué
powiew historii. Oprécz przemoéwienia kuratora J. Kani, ktory byt gtéwnym inicjatorem i or-
ganizatorem zjazdu oraz innych lideréw rodzacej sie o$wiaty polskiej w regionie, na szcze-
gélng uwage zastuguje wystapienie Jézefa Mozolewskiego, wybitnego dziatacza Zwiazku
Polakéw w Niemczech, naczelnika jednego z wydziatéw kuratorium. Powiedzial on m.in.:
Polska tradycja wychowawcza nigdy na Pomorzu Zachodnim nie doznata przerwy. Polskie
tradycje wychowawcze pielegnowano bowiem z pietyzmem w prywatnych szkotach polskich,
na kursach jezyka ojczystego, w organizacjach, w swietlicach, w ogniskach domowych, stowem
wszedzie, gdzie przed wojng mieszkat autentyczny lud polski wzglednie naplywajgcy tu z cen-
trum Polski robotnik. Ideat wychowawczy budowano na pieciu prawach Polakéw, ktére
brzmialy: JesteSmy Polakami; Wiara ojcéw naszych jest wiarg naszych dzieci; Polak Polakowi
bratem; Co dziert Polak narodowi stuzy; Polska Matkqg naszg, o matce nie mowi sig Zle®.

Mimo poparcia, jakiego udzielal J. Kani minister o$wiaty Cz. Wycech, uwarunkowania
jego pracy na stanowisku kuratora byly bardzo trudne.

Zachowane sprawozdania i inne informacje wskazujg na imponujaca aktywnos¢ za-
wodowg drugiego kuratora o$wiaty zachodniopomorskiej, organizatora i koordynatora
pierwszych dwoch lat szkolnictwa w wojewddztwie szczeciniskim?. Do czasu odwotania J6-
zefa Kani ze stanowiska ze wzgledéw politycznych (po przeprowadzonych pod terrorem
wyborach do Sejmu ze stycznia 1947 r.) zaréwno Ministerstwo O$wiaty, jak i wojewoda
Szczecinski nie mieli do kuratora zadnych merytorycznych zastrzezen. On sam w kwietniu
1946 roku w pi$mie do wojewody Leonarda Borkowicza podsumowat stan o$wiaty w regio-
nie koncentrujgc si¢ na problemach najwazniejszych, tzn. stanowiacych zagrozenie dla

!9 AP Szczecin, Kuratorium Okregu Szkolnego Szczeciniskiego, sygn. 29.

2 AP Szczecin, Urzad Wojewddzki Szczeciriski, sygn. 51.

2! Trzeba wyjasni¢, ze do polowy 1946 r. obszar Pomorza Zachodniego nosit oficjalng nazwe Okreg I1I Ziem
Odzyskanych Pomorze Zachodnie. Obejmowal on rozlegle obszary bylej Prowincji Pomorskiej, a konkretnie
tereny rejencji szczecinskiej, koszalinskiej, czesciowo tez frankfurckiej i pilskiej. Od potowy 1946 r. obszar ten
otrzymal nazwe wojewddztwo szczecinskie, zblizone swym obszarem do wspélczesnego wojewodztwa za-
chodniopomorskiego, wraz ze Stupskiem.
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utrzymania i dalszej budowy sieci szkél. Kania pisal, Ze na czolo trudnosci wysuwajg sie:
1. brak lokali szkolnych, z ktérych wiele zajmujg rézne instytucje, urzedy i wojsko. 2. niskie
pobory nauczycieli, brak dostatecznych przydziatow artykultéw spozywczych i odziezy.
Powszechnie obserwowanym jest zjawisko nedzy wsrod rzeszy nauczycieli. 3. w wiekszych
miastach wojewodztwa nauczycielstwo pozbawione jest jakiejkolwiek troski ze strony wlasci-
wych czynnikow w przydziale mieszkan prywatnych. 4. brak sil fachowych, czyli nauczycieli
z wlasciwymi kwalifikacjami.

Zdaniem J. Kani fatalny stan szkolnictwa moze ulec poprawie, jezeli w trosce o dobro
Szkoly Polskiej wezmg udziat inne czynniki paristwowotwdrcze i ze zagadnienie szkolnictwa
bedzie jednym z zagadnieni naczelnych w wysitku nad odbudowg patistwa.

Delegat (inspektor) Ministerstwa Oswiaty, ktéry kontrolowat szczecinskie kuratorium
w maju 1946 roku? pisat, ze za kadencji drugiego kuratora oswiaty Jozefa Kani (od 27 sierp-
nia 1945) w polowie listopada 1945 roku Kuratorium przeniosto si¢ z Koszalina do Szcze-
cina (a wiec kilka miesiecy wczesniej niz pozostate jednostki Urzedu Wojewddzkiego Szcze-
cinskiego) i znalazlo stalg siedzibe w gmachu przy ul. Piastow 17. Inspektor podkreslal, ze na
uformowanym do maja 1946 roku terenie okregu szkolnego powstata sie¢ 19 inspektoratéow
szkolnych. W kuratorium ustanowiono wiasciwe oddzialy, wydzialy i referaty, stwierdzajac
jednoczesnie, Ze organizacja kuratorium jest wlasciwa. Dodaje jednak, ze obsada kurato-
rium (bylo tylko 51 pracownikow) jest niewystarczajgca oraz ze czesto wystepujg zmiany
kadrowe, stabe jest przygotowanie biurowe personelu, wystepuja braki srodkéw komunika-
cji oraz inne obiektywnie trudne warunki organizacji szkolnictwa na Ziemiach Odzyskanych.
Stwierdzono tez, ze osadnicy dopytujg sie, czy w danej miejscowosci jest lub bedzie szkota.
Rolnicy z braku szkoly czesto porzucajg przydzielone im bogatsze i lepiej urzqdzone gospodar-
stwa i przenoszq si¢ nawet do biedniejszych rejonow, zeby znalez¢ szkote. Trudno te teze po-
twierdzi¢, lecz niektére wspomnienia pionierskich osadnikéw podkreslaja wazna role szkoty
i Kociota w podejmowaniu decyzji o osiedlaniu si¢ w danej miejscowoéci. W podsumowa-
niu wizytacji stwierdzono tez, ze na terenie kuratorium dziata jeden zaktad ksztalcenia na-
uczycieli oraz dziesig¢ szeSciomiesiecznych kurséw dla 250 nauczycieli. Dodatkowo istnialy
dwa kursy szesciotygodniowe dla 60 przedszkolanek. Odnotowano tez prowadzenie przez
kuratorium 183 kurséw repolonizacyjnych oraz 22 szkdt powszechnych dla dorostych i 14
szkot srednich dla dorostych. Doceniono tez nadzoér kuratorium nad czeécig bibliotek pu-
blicznych.

Kurator J. Kania do konica swojej brutalnie przerwanej kadencji miat oparcie w osobie
ministra o$wiaty i dzialacza ruchu ludowego Wincentego Witosa. Odwotanie Kani po prze-
prowadzonych pod terrorem wyborach ze stycznia 1947 roku miato ewidentnie polityczny
charakter. Polecono kuratorowi, aby w lutym 1947 roku zfozyt sprawozdanie z pracy Kura-
torium na sesji Wojewodzkiej Rady Narodowej 28 lutego 1947 roku. Przygotowani przez
KW PPR radni wysuneli pod adresem J. Kani szereg zarzutéw, m.in., ze wprowadzit za ni-
skie ptace dla mtodych nauczycieli niewykwalikfikowanych [podr. K.K.] zamiast tego, aby
wlasnie da¢ im uposazenie normalne, aby tym samym dopoméc w dalszym ksztalceniu sie.

22 AP Szczecin, Kuratorium Okregu Szkolnego Szczecinskiego, sygn. 29.
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Atakowano tez kuratora za to, ze nic nie zrobil, aby ,,nauczycielstwo zdemokratyzowal”.
Pod pojeciem demokracja miano na mysli ideologizacje i podporzadkowanie nauczycieli
rzadzacej partii. Smutna jest konkluzja, ktéra stanowila podstawe odwotania kuratora.
WRN uchwalila, ze negatywnie ocenia dziatalnos¢ Kuratorium czynigc za ten stan rzeczy
odpowiedzialnym obywatela Kanie. W tej sytuacji zwrécono si¢ do Ministerstwa Os$wiaty
o ,,uzdrowienie istniejacych stosunkéw” poprzez odwotanie kuratora®.

Po wyeliminowaniu z zycia politycznego PSL Stanistawa Mikotajczyka w 1947 roku,
o$wiata stata sie obszarem ofensywy ideologicznej PPR, ktéra jednak w omawianym regio-
nie nie przeksztalcila si¢ w otwarta walke polityczna. Polonizacja Pomorza Zachodniego ta-
czyta elity wywodzace sie z II Rzeczypospolitej z nowg wladza polityczng.

VI. Pierwszy rok szkolny w polskim Szczecinie

W Szczecinie organizatorzy polskiego szkolnictwa nawigzywali do do$wiadczen Polo-
nii szczecinskiej w okresie miedzywojennym. Pewng role odegralo tu dziatajace od 1930
roku Polskie Towarzystwo Szkolne. Celem tego stowarzyszenia bylo utrzymanie i pielegno-
wanie polskiej mowy ojczystej na obszarze rejencji szczeciniskiej. Prezesem tej organizacji
byt robotnik, Kazimierz Strzemblewicz. Przy pomocy polskiego konsulatu w Szczecinie po-
wolano polskg szkolke, ktéra prowadzita Stefania Lechowska, siostra konsula. Uczyto sie
w niej 19 dzieci. Po kilku miesigcach dziatalnosci tej szkotki whasciciel wynajetego lokalu,
z inspiracji wladz Szczecina wymowit dzierzawe lokalu. Dziatalnoé¢ tej placowki wzno-
wiono w nowym lokalu przy pl. Lotnikéw, gdzie otwarto staraniem konsulatu polskiego
i organizacji spotecznych ,,Dom Polski”. W szkolce uczono tylko jezyka polskiego, a wtadze
niemieckie konsekwentnie przeszkadzal aktywnosci jej organizatorom. W 1932 roku wia-
dze cofnely S. Lechowskiej prawo nauczania i pobytu w Szczecinie. Szkétke zamknieto na
pewien czas.

Dziatalnoscia oswiatowa w kilku miejscowos$ciach rejencji szczecinskiej, w ktorej prze-
bywali polscy robotnicy sezonowi, zajmowat sie Zwigzek Polskich Robotnikéw Rolnych or-
ganizujgc kursy jezyka polskiego. Gdy reaktywowano konspiracyjnie szkotke w Szczecinie,
jej filarem byl Maksymilian Golisz z polskiego konsulatu, ktdry zatozyt tez druzyne harcer-
ska ,,Gryf” (7 chlopcow). Od 1934 roku szkétke oraz kursy jezyka polskiego po wyjezdzie ze
Szczecina M. Golisza prowadzil jego nastepca Aleksander Omieczynski. Za swojg aktyw-
nos¢ na rzecz panstwa polskiego A. Omieczynski, podobnie jak M. Golisz, w czasie drugiej
wojny $wiatowej zostali zamordowani przez wladze hitlerowskie. Warto w tym miejscu
przywola¢ wspomnienia Elzbiety Dabrowskiej, zapisane w pamietniku na konkurs ,,Dzieje
szczecinskich rodzin”. Urodzila si¢ w 1926 roku i wraz z rodzicami mieszkata pod Szczeci-
nem, w Ustowie. Majac sze$¢ lat poszia do niemieckiej szkoly, gdzie byla szykanowana przez
niemiecka nauczycielke. Od 1934 do 1939 roku jako polskie dziecko bytam uczennicg polskiej
Szkotki. W 1936 roku wstgpitam do Zuchow. Zajecia mielismy dwa lub trzy razy w tygodniu.

# Za: K. Kozlowski, Migdzy racjg stanu a stalinizmem. Pierwszych dziesig¢ lat wladzy politycznej na Pomorzu
Zachodnim 1945-1955, Szczecin 2000, s. 189.
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Naszym nauczycielem byt Aleksander Omieczyriski. Byt on tez naszym druzynowym. Uczyl
nas po polsku mowic, czytaé i spiewac ludowe i narodowe piosenki*.

Pamie¢ o polskiej szkotce z okresu II RP jest w szczecinskim szkolnictwie obecna po
dzien dzisiejszy. Dziatalno$¢ Polonii szczeciniskiej szeroko omoéwita Anna Poniatowska
w oddzielnej publikacji i III tomie Dziejow Szczecina®.

Natomiast prof. Lucyna Turek-Kwiatkowska szeroko i kompetentnie w IV tomie Dzie-
jow Szczecina przedstawita proces budowania i dziejéw polskiego szkolnictwa w Szczecinie.
Po zakonczeniu dzialan wojennych, jeszcze przed trwatym przejeciem miasta przez wtadze
polskie, tzn. 4 maja 1945 roku, rozpoczat w Szczecinie dzialalno§¢ Wydzial Oswiaty, Kultury
i Sztuki Zarzagdu Miejskiego powolany przez prezydenta miasta Piotra Zarembe. Jego kie-
rownikiem byl Bruno Taydelt, ktéry miat ogromne zastugi w przygotowaniu bazy material-
nej dla szkolnictwa. Wydzial ten od listopada 1945 roku wspéipracowal w zakresie szkol-
nictwa z kuratorium o$wiaty.

Pierwsza w Szczecinie polska szkola podstawowa powstata we wrze$niu 1945 roku
przy ul. Piastow - kierownikiem zostal Wiladystaw Sykula. Nauke rozpoczeto 36 dzieci,
a liczba uczniéw szybko rosta, powstawaly tez nastepne szkoly. W 1946 roku do 19 szkét
podstawowych w miescie uczeszczalo 6802 dzieci. W sierpniu 1945 roku w Szczecinie zare-
jestrowano 25 nauczycieli, za$ w 1947 roku byto ich juz 232.

O ile inauguracja pierwszego polskiego roku szkolnego w szkolnictwie podstawowym
odbyta sie bardzo skromnie, o tyle pierwszy rok szkolny w gimnazjum i liceum miat bardzo
uroczysty charakter. Jak wspomina Jerzy Brinken, znany w Szczecinie geograf i ksiegarz,
zastuzony dziatacz oswiaty i kultury, uroczystos¢ otwarcia szkoly odbyla sie w niedziele
2 wrzesnia 1945 roku. Miata charakter wielkiej manifestacji patriotycznej. Wzdluz ulicy Pia-
stow zgromadzita sig cala ludnos¢ polska zamieszkata wowczas w Szczecinie. Byly przemé-
wienia, spiewano Rote, ocierano fzy wzruszenia. Organizatorka i dyrektorka pierwszej
w Szczecinie szkoly $redniej byta osoba wybitna, z imponujacg wiedzg i doswiadczeniem
pedagogicznym, Janina Szczerska. Jej zyciorys byl niezwykly. Urodzila si¢ w 1887 roku
w Stryju. Byla absolwentka Wydziatu Filologicznego Uniwersytetu Jana Kazimiera we Lwo-
wie — magister filologii klasycznej i polonistyki. Przez dziesie¢ lat przed wojng byla dyrek-
torka Panstwowego Gimnazjum Zenskiego w Siedlcach. W czasie okupacji zwigzata si¢ z ru-
chem oporu w szeregach Armii Krajowej. Aresztowana przez gestapo, przez rok byla wig-
ziona i torturowana. Otrzymata wyrok $mierci, lecz zostata uwolniona przez partyzantéw.
Brata udzial w powstaniu warszawskim. Po jego klesce zostala zestana do obozu koncentra-
cyjnego w Ravensbriick. Po wyzwoleniu obozu przeszla szmat drogi do Stargardu, gdzie
zglosita sie do wladz szkolnych (przed wojng wspoélpracowala ze Stanistawem Helsztyn-
skim). Kurator Helsztynski zaproponowal jej objecie funkcji organizatorki i dyrektorki
pierwszej szkoty $redniej w Szczecinie. Szkota ta powstala przy ul. Piastow 12. Kierowata nig

* Pamietnik w zbiorach Ksigznicy Pomorskiej, nr 1188.
» A. Poniatowska, Polonia szczecitiska, w: Dzieje Szczecina, t. 111, s. 812.
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przez trzynascie lat. Do konca roku szkolnego 1945/46 do koedukacyjnego gimnazjum i li-
ceum zglosilo sie 723 uczniéw. Liczba ta systematycznie rosta. Szczerska, mimo nieufnego
traktowania jej przez wladze w okresie stalinowskim, cieszyla si¢ ogromnym autorytetem?®.

Trzeba wspomnieé, ze w Szczecinie Wojewddzki Komitet Zydéw Polskich prowadzit
trzy szkoty dla dzieci pochodzacych z tego srodowiska, ktére po wojnie bylo tutaj bardzo
liczne.

Juz w pazdzierniku 1945 roku wtadze miejskie uruchomity przy ul. Barnima pierwsze
przedszkole dla ok. 20 dzieci. W 1946 roku otwarto tez przedszkole organizacji Caritas przy
ul. Zwyciestwa. Podobng placoéwke prowadzit takze Panstwowy Urzad Repatriacyjny.

Trzeba tez odnotowad, iz od poczatku polskiej obecnosci w Szczecinie trwaty proby
powotania wyzszych uczelni. Prezydent Piotr Zaremba, w porozumieniu ze $rodowiskiem
naukowym Poznania, zabiegal o utworzenie w Szczecinie uniwersytetu. Préba ta nie powio-
dfa si¢. W listopadzie 1946 roku powstala natomiast filia Akademii Handlowej w Poznaniu.
Rektorem zostal Jozef Gorski. Od wiosny 1946 roku trwaly réwniez starania o utworzenie
wyzszej szkoly technicznej. Zakoniczyly sie one sukcesem i 1 grudnia 1946 roku powotano
Szkole Inzynierska z rektorem Ryszardem Baginskim (wyktad inauguracyjny odbyt sie
8 marca 1947 r.).

Zakonczenie

Filarem polonizacji przejetego przez Polske w 1945 roku zgermanizowanego regionu
zachodniopomorskiego byta Polska Szkota (tak w dokumentach z 1945 i 1946 roku pisano),
Koscidl, instytucje kultury i nauki, administracja pafistwowa i tzw. samorzagdowa, w pew-
nym sensie wojsko. Rola szkolnictwa byla ogromna. Na wschodnich terenach III Okregu
Ziem Odzyskanych Pomorze Zachodnie wazng role nie tylko symbolicznie, ale i kadrowo
odegraly przedwojenne doswiadczenia o§wiatowe na obszarach zamieszkalych przez Pola-
koéw, a takze tradycja kaszubska. Na pozostatych obszarach regionu pionierska prace orga-
nizatorska wykonaly wtadze szkolne, kompetentnie kierowane w pionierskim okresie przez
kuratoréw S. Helsztynskiego i J. Kanie. Mimo fatalnych warunkdéw socjalnych, braku nale-
zytego bezpieczenstwa i pewnosci co do przysztoséci Pomorza Zachodniego w Polsce za-
réwno pionierska kadra kierownicza, jak i rzesze nauczycieli dzieki swej ofiarnoéci i poczu-
ciu pelnienia waznej misji dziejowej, zbudowali w latach 1945-1946 podwaliny polskiego
regionu nad Odrg i Baltykiem.

% M. Machalek, Janina Szczerska, nauczyciel i wychowawca w trudnych czasach, w: Materiaty z I1I konferencji
edukacyjnej ,Historie tworza ludzie”.
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W 1945 roku rozpoczal si¢, w trudnych uwarunkowaniach, proces budowania polskiego regionu
na Pomorzu Zachodnim. Doniostg rol¢ odegrala w tym zakresie o$wiata. Na wschodnich obszarach
regionu juz wiosng tego roku, staraniem mieszkajacych tam jeszcze przed wojng Polakéw, organizo-
wano polskie szkoly. W zachodniej czeéci okregu, w tym w Szczecinie, pierwszy polski rok szkolny
organizowaly wladze panstwowe, a gléwnie kuratorium zachodniopomorskiej o§wiaty, ktérym kiero-
wal przez kilka miesiecy znany humanista, literat dr Stanistaw Helsztynski. Jego nastepca we wrze$niu
1945 roku zostat Jozef Kania. Pierwsze polskie placéwki o$wiatowe dzialaty w oparciu o zalozenia pro-
gramowe funkcjonujace w II Rzeczypospolitej. W Szczecinie pierwszy polski rok szkolny zainauguro-
wano 4 wrze$nia 1945. Niniejszy artykul prezentuje uwarunkowania historyczne, polityczne, spo-
feczne towarzyszace budowie polskiego szkolnictwa na Pomorzu Zachodnim.

Slowa kluczowe: o$wiata, polonizacja, Kuratorium Okregu Szkolnego Szczeciniskiego, Stanistaw
Helsztynski, Jozef Kania.

The first school year in West Pomerania from the perspective of the 75" anniversary of the
Polish region

In 1945, under harsh conditions, began the process of building the Polish region in Western
Pomerania. In this field education played an important role. Thanks to the efforts of the Poles living
there before the war, polish schools were organized in the eastern parts of the region already in the
spring of this year. In the western part of the district, including Szczecin, the first Polish school year
was organized by the state authorities, mainly The Education Office of Western Pomeranian, which
was, for several months, headed by a well-known humanist, writer Dr. Stanistaw Helsztynski. In Sep-
tember 1945 his successor became Jézef Kania. The first Polish educational institutions operated on
the basis of program assumptions functioning in The Second Polish Republic. In Szczecin, the first
Polish school year was inaugurated on September 4, 1945. This article presents historical, political and
social conditions accompanying the building of Polish education in Western Pomerania.

Keywords: Education, Polonization, The Education Office of Western Pomeranian/Regional
Board of Education, Stanistaw Helsztynski, J6zef Kania.

Translated by Kazimierz Kozlowski
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Wstep

Jednym z czynnikéw determinujacych zycie spoleczne, ekonomiczne, jak tez kultu-
rowe i polityczne okresu przelomu XX i XXI wieku jest globoedukacja'. Pojecie to oznacza
zfozony zakres zjawisk i dzialan o wymiarze narodowym i ogdlno$wiatowym. Badacze
zgodnie podkreslaja, ze globalizacja to proces z jednej strony zblizania sie $wiata, upodob-
nianie, jak i integrowanie narodéw i panstw, z drugiej oznacza dramatyczny proces polary-
zacji, podzialéw i przepasci spolecznych, przestrzennych i ekonomicznych narodéw i ich
gospodarek. Oznacza¢ to moze, iz ten najbardziej narzucajacy sie stan proceséw i zabiegdéw
niesie ze sobg zaréwno korzysci, jak i ogromne zagrozenia. Te ostatnie najbardziej dotycza
spotecznosci biedniejszych, wobec ktorych globalizacja stawia trudne wyzwania. Wskazni-
kiem owych wyzwan sa zwlaszcza: wielkos¢, szybko$¢, zmiennoéé, skutecznoéé, innowacyj-
nos¢, wyksztalcenie i fachowoé¢. Nowe warunki zycia i zmian jako$ciowych, ludzi, kraju czy
tez spoteczenstwa chcacego odnies¢ sukces muszg wykazaé gotowo$¢ do zmian, adaptowad
sie do nowych struktur. Oznacza to réwniez zmiane tozsamosci, postaw, systemu wartosci
i stereotypow podporzadkowanych celom globalizacji. Owe zmiany musza by¢ przyjete i za-
akceptowane przez personel zarzadzajacy oraz cale spoteczenistwo, ktére w tym systemie
zyje i pracuje”.

Swiat globoedukacji zdominowany przez zaawansowane technologie komputerowe,
ktérych podstawia jest elektroniczna komunikacja staje si¢ podstawowym narzedziem po-

! Cz. Kupisiewicz, Cz. Banach, Strategia rozwoju edukacji do roku 2020, w: Strategia rozwoju edukacji do roku
2020, w: Strategia rozwoju Polski do roku 2020, t. 2, Warszawa 2000.

2 ]. Niemiec, Globalizacja - podmiotowos¢ -podatnosc - powszechnosé szkoly, w: Szkola wobec spolecznych i kul-
turowych wyzwar globalizacji. Red. W. Kojsa, Cieszyn 2003, Uniwersytet Slaski Filia w Cieszynie.
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znawania i do$wiadczania $wiata, z ktdrego wypompowana (wybrana) zostala natura, prze-
strzen oraz czas i zastapily je doswiadczenia medialne $wiata, w ktérym my sami jeste$my
nie tyle obecni, co teleobecni tam i nie wiadomo gdzie.

Globalnoé¢ i wirtualno$¢ stajg sie nie tylko kategoriami, s3 zarazem hiperaktualne
w okreslonym miejscu, szkoly czy tez laboratorium, stanowiac bezprecedensowy skok cy-
wilizacyjny’. Kategoria ta stanowi globowirtualnos¢, stanowi nowe narzedzie poznawcze,
ktére juz zagoécilo w systemach globoedukacji i §wiata, do ktérego szkota ma daleko, naj-
pierw musi by¢ globalna szkota. Globowirtualnos¢ edukacji nie jest do pomyslenia bez
Globu Ziemskiego, ktora zakltada realizacje idei i zadan tejze edukacji’.

W tym tekscie skupiono si¢ na tytulowych okregleniach, czyli globoedukacji spote-
czenstwa w aspekcie socjologicznym i pedagogicznym, wyjasniono podstawowe pojecia
i dylematy przedmiotu globalistyki jako nauki wieloparadygmatycznej. Rozwinigcie wska-
zanych watkéw poprzedzono teorig globomarynizacji edukacji oraz bardzo skrétowym za-
rysowaniem obszaréw edukacji.

1. Wokdt pojecia globalizacji i globoedukacji

Globalizacja to brzestrzen intensywnych przemian i wielostronnych dziatan, dlugofa-
lowych, zwiekszajacych aktywnos¢ wielu krajow podatnych do realizacji wielu dziedzin eko-
nomicznych i kulturowych oraz edukacyjnych, jak i innowacyjnosci ksztalcenia w systemie
szkolnym. System teoretyczny globalizacji zawiera wiele nowych poje¢, wsréd ktdérych
mozna wymieni¢: globalizm, globalizacj¢ multi, mezo, makro czy tez mega globalizm, wir-
tualno$¢, casting, monitoring, liberalizm, uniwersalizm, marginalizm i inne. Warto jeszcze
wymieni¢: transformacje, trans nacjonalizm, transmigracje, trans decentralizacje. Z wielo-
wymiarowosci elementéw oraz przemian edukacyjnych i spotecznychych zatrzymamy sie
przy analizie modelu globomarynizacji edukacji.

Poczatkowy zasieg wiedzy szkot siegal problemoéw: kosmosu (zjawisk satelitarnych),
globalnych (Swiat), kontynentalnych (Europa) oraz ojczyzn (paristw, spoleczefistw, na-
rodu). W ewolucyjnie ksztalttujgcej sie edukacji spoleczenstw i szkoly istotne dla globalizacji
stanowily trzy filary, ktére opisal B. Suchodolski® i J. Niemiec,® a ktérymi sa: podmiotowosé
- podatnos¢ i powszechnosé. W rezultacie europeizacja szkolnictwa dazyla i wypracowata
kompatybilny system o$wiaty w Europie, jednak bez interkulturowego modelu globoedu-
kacji i spoleczenstwa.

Edukacja ma charakter narodowy. W przypadku spoteczenstwa wielonarodowego, jak
i spoteczenstwa wielonarodowosciowego utozsamia sie ze spoleczenstwem i panstwem,
w ktérym zyje (np. Polacy i Niemcy) ma posta¢ wielonarodowoéciowa. W spoleczenstwie

* S. Penny, Dwa tysigce rzeczywistosci wirtualnej, Magazyn Sztuki 1996, nr 9.

P. Sachura, Paristwo, szkota, klasy, http-www.empiak/panstwo

B. Suchodolski, Europa — trzy spojrzenia oraz Europa — niebezpieczeristwa integracji. W: Szkota i nauczyciel
a integracja Europy. Red. R. Gerlach, Bydgoszcz 1993.

J. Niemiec, Globalizacja - podmiotowos¢ - podatnosé - powszechnosé szkoly, (w:) Szkota wobec wspélczesnych
i kulturowych wyzwan globalizacji, Cieszyn 2003.
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wielonarodowym lub wieloetnicznym zyje wiele 0sob i w pewnych zakresach rozwija wtasng
kulture, wspdltksztaltuje wspdlne instytucje, rozwija obyczaje, zwyczaje i odrebnos¢ wyzna-
niowa.

Jednoczes$nie w obrebie wspolnego panstwa tworzy szkoly, rozwija biznes i ponadet-
niczne instytucje kulturalne’. Presja czasu generuje konieczno$¢ dokonania wyboru i pod-
jecia decyzji w sprawie globoedukacji. Podobne starania podjete przez Komisj¢ Europejska,
a takze w raportach UNESCO, Klubu Rzymskiego i innych instytucji pomimo wielu dziatan
i dokument6w wciaz nie odpowiadajg rosngcym potrzebom kulturowym spoleczenstwa ani
wymogom demokracji, nie generujg potrzeby wykorzystania wiedzy w dynamicznie rozwi-
jajacej sie rzeczywistosci §wiata.

Dotychczasowe problemy $wiata beda sie poglebia¢, takie jak gtdd, przeludnienie, de-
wastacja srodowiska, brak wody, wojny, kleski zywiolowe. Na $wiecie jest az 130 mln dzieci
nie objetych edukacja, a ponad 850 mln analfabetéw. Problemy edukacyjne maja skale pla-
netarng. Produkt o§wiatowy jest zatozeniem na podtrzymanie i dalszy rozwdj naszej cywili-
zacji. W efekcie powstaje nowa rzesza decydentéw politycznych i biznesmenéw rozpatruja-
cych wszystko i wszystkich z wlasnej perspektywy.

Ogolne wskazania raportéw i badan wskazuja, aby model edukacji uwzglednial: po-
wszechno$¢ i ustawicznos¢ ksztalcenia, zmiany paradygmatu wartoéci i umiejetnosci, czyli
uczenie sie, aby wiedzie¢, racjonalnie dziata¢ oraz umie¢ wspdtpracowacd z innymi, potrzebe
uczenia si¢ alternatywnego i innowacyjnego®.

Powyzsze zasady postulowane w raportach trafnie odnoszg si¢ do globalnej rzeczywi-
sto$ci, lecz dany model musi odpowiada¢ na potrzeby i wyzwania edukacyjne i spoteczno-
kulturowe. Dalekie s3 od potrzeb i pozadan funkcjonujacej rzeczywisto$ci europejskiej, ja-
poniskiej lub nawet amerykanskiej’.

Analize przemian spolecznych mozna dokonywa¢ nie tylko na podstawie redystrybu-
cji systemu ekonomicznego, ale réwniez alokacji kultury i edukacji, mechanizméw odwza-
jemniania. Model modernizacji edukacji dotyczy réwniez technologii zastosowania wiedzy
iinformacji niezbednej w przejsciu od spoleczenstwa tradycyjnego do spoteczenstwa globo-
marynistycznego i jego struktur ujetych funkcjonalnie. Oznacza to racjonalne wykorzysta-
nie i rozwdj zasobéw kadrowych do realizacji zadan obejmujacych nowe formy dziatania
(i sankgji) i ksztalt modelu edukacji.

Koncepcje cechuje catosciowe (globalne, holistyczne) ujecie powigzan edukacji z tech-
nologia, z pracg, polityka i spoleczenstwem oraz jako cztowiekiem (homo socio-logicus)
jego kregami, grupami, wspélnotami, wielkimi zbiorowoéciami spolecznymi czy tez war-
stwami $rednimi, jak i ludZmi dobrej woli. Oczywiscie granice miedzy ty mi pojeciami sg
plynne, bowiem globalizacja umozliwia urzeczywistnienie tylko wartosci spoteczno-kultu-
rowych, narodowych (historycznych) i cywilizacyjnych w réznym zakresie i stopniu.

7 R.B. Wozniak, Socjoglobalistyka. Koncepcje i zagrozenia, Szczecin 2009.

8 R. Siemieniska, Wprowadzenie. Edukacja 1. Polska reforma oswiatowa w dobie globalizacji. W: Edukacja w do-
bie globalizacji. Biuletyn O$rodka Informacji Rady Europy. Centrum Europejskie Uniwersytetu Warszaw-
skiego, 2001, nr 2-3.

° A. Cybal-Michalska, Orientacja proeuropejska — rozwazania o naturze pojecia. W: Edukacja w perspektywie
integracji Europy. Red. M. Ochmanski, T. Sokolowska-Dzioba, Warszawa 2001, s. 71-82.
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Jak powinien funkcjonowa¢ system edukacji odpowiadajacy potrzebom i przemianom
wspdlczesnosci, stanowigcy podstawe dynamiki i rozwoju globalizacji? Musi koncentrowaé
sie na edukacji poszczegolnych zbiorowosci, rozwiazywaniu ich probleméw nie tylko w wy-
miarze ekonomicznym, etnicznym, religijnym i rasowym, ale takze przy wyréwnywaniu
szans migrantow.

Przedmiotem zainteresowan nauk spolecznych s nie tylko sfery wptywu globalizacji
na zycie ludnoéci, sfery ich warunkéw socjalnych i zdrowotnych, a takze systemu (modelu)
ksztalcenia. Wspoélczesnie funkcjonujacymi modelami ksztalcenia w warunkach globalizacji
sg modele edukacji: europejski, japoniski, czy tez amerykanski'®.

Modelowi europejskiemu edukacji szkolnej zarzuca si¢ wysoki stopien sformalizowa-
nia, tradycjonalizm i dominacje koncepcji ksztalcenia ogolnego o charakterze encyklope-
dycznym, co czyni go przestarzalym i malo efektywnym. Wcigz malg role odgrywa w nim
system szkolnictwa zawodowego, postulowany przez pracodawcow, i wyzszego.

Model japoriski, oparty na rywalizacji i intensywnym szkoleniu teoretycznym oraz tre-
ningu umiejetnodci praktycznych, a wspomagany rozwinietymi pozaszkolnymi formami
edukacji i szkolenia permanentnego organizowanego przez pracodawcéw, do tej pory oka-
zywal sie efektywnym. Jednak w ostatnich latach narastajace trudnosci gospodarcze, utrud-
nienia w procesie przemian spotecznych uwidocznily jego pewne mankamenty, ktére staja
sie w Japonii podstawg rosngcej krytyki.

Model amerykariski, oparty o szeroki udziat instytucji prywatnych majacych duzy za-
kres swobody i autonomii, charakteryzujacy sie ponadto duzym zréznicowaniem i plurali-
zmem, wykazuje tez pewne niedomogi. Wprawdzie ten model edukacji jest wspoltczesnie
najbardziej pragmatyczny i utylitarny, lecz edukacja nastawiona na ,,radzenie sobie w zyciu”
daje zadowalajgce rezultaty na krotka mete; w dlugich okresach zawodzi jednak brak gteb-
szych podstaw teoretycznych.

Ponadto Lidia Gabrys$ stwierdza, iz zaden z nich nie jest w pelni zadowalajacy, ani ide-
alnie dopasowany do potrzeb edukacyjnych i wyzwan rozwojowych, ktérym powinien stu-
zy¢. Trudno takze zatozy¢, ze bedzie on zmienial si¢ i doskonalil poprzez krzyzowanie lub
hybrydyzacje obecnie funkcjonujacych. Zatem konieczne wydaje si¢ stworzenie nowej kon-
cepcji edukacyjnej, wykorzystujacej dotychczasowe modele tylko w bardzo ograniczonym
zakresie.

W $wietle powyzszego wydaje si¢ trudne do rozumienia ,model europejski”, nie
uwzgledniajac pojecia ,,Europa”, ,,Marynisyka”. Funkcjonowanie tych pojg¢ w $wiadomosci
spotecznej jest zroznicowane. Méwigc Europa najczeéciej kojarzy sie z pozytywnymi ce-
chami, jak: kontynent do nasladowania, dobrze rozwiniety gospodarczo, przynaleznoé¢ do
panstw europejskich, dziedzictwem kultury, ktéra jest wzorem do nasladowania, jest jedno-
$cig spoleczno-kulturows i cywilizacyjng. Mozna wiec sadzi¢, ze odpowiada wyzwaniom
XXI wieku. Bogactwo europejskiej tradycji, kultury i nauki oraz proceséw cywilizacyjnych

10 R.B. Wozniak, Zarys socjologii edukacji i zachowat spotecznych. Ku spoteczeristwu otwartej edukacji, Szczecin
2002.
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sprawia, ze trudno jest okresli¢ jeden styl, zwany modelem europejskim i méwié o jedno-
czesnym wspolistnieniu narodéw i grup etnicznych w Europie.

Dokonujace si¢ na $wiecie i w Europie przemiany globalne zmierzaja do tworzenia
calosci, uwzgledniajgc dziedzictwo kulturowe Starego Kontynentu, caloksztalt materialnego
i duchowego dorobku ludnosci, narodu, epoki, ich symbole, wzory zachowan, zreby eduka-
¢ji, demokracji i wolnosci. Paradygmatu globoedukacji nalezy szuka¢ w zastanych warto-
$ciach i potrzebach.

Globoedukacja i marynistyka nie jest do pomyslenia bez globu ziemskiego, ktéra za-
ktada realizacje idei i zadan tejze edukacji w ujeciu modulowym, twierdzi Dobiestaw Je-
drzejczyk z Wyzszej Szkoly Gospodarki w Bydgoszczy!'. Jerzy Nikitorowicz sadzi, ze ,,czy
chcemy, czy tez nie, mamy i bedziemy mieli na globie ziemskim edukacje'2. Pojawiaja sie
teksty na temat zmian ogoélnoswiatowych, stylu bycia w $wiecie, w szkole, pracy, na ulicy, o
znikajacej stoczni i uczenia sie o funkcjonowaniu $wiata i wpltywu globu®®. Zjawiska te wy-
magaja nowych kompetencji cywilizacyjnych umozliwiajacych czlowiekowi $wiadome
i skuteczne uczestniczenie w Swiecie, rozumienie podejmowanych reform, istnienie okre-
$lonych instytucji i racjonalnych przemian.

2. Globoedukacja w neoliberalnej orientacji

Globopedagogika uwiklana jest w splot przeréznych orientacji, ktére sprawiaja, ze
znajduje sie w réznych skrzyzowaniach wskazujacych na potrzebe poglebiania dylematéw
dyscypliny w sytuacji globalizacji i pedagogiki. Wecze$nie juz zauwazyli problemy rynku
edukacyjnego K. Denek, Z. Kwieciniski, K. Lewowicki, jak i W. Olszewski oraz F. Bereznicki,
a rowniez M. Czerepaniak-Walczak. Dokonujaca sie transformacje spoteczno-kulturows
i wiele teorii neoliberalnych w aspekcie modernizacji szkoty i nauki. Dokonania globaliza-
cyjne to nie tylko wymiana débr konsumpcyjnych, ustug i technologii, ale takze nurt nowej
ekonomii i nauki. Ameryka ,,aktywnie zbiera plony”, ktére wyszly z Europy z dwéch naj-
wazniejszych europejskich zrodel: wiary chrzeécijanskiej i filozofii greckiej™.

Globalizacja posiada swoisty charakter, ktéry dotyczy: stosunek do débr kultury -
otwarto$¢ i standaryzacja; stosunek do wartosci - pluralizm i relatywizm; stosunek do ludzi
- personalizm i indywidualizm; stosunek do czasu - postep i bieg do przodu®®. Czyli globa-

" www.kpbc.ukw.edu.pl/dliba/plain content?id=81762 (01.06.2020).

12 https://repozytorium.uwb.edu.pl/Jerzy Nikitorowicz. Zob. T. Lewowicki, Aspiracje dzieci i mlodziezy, War-
szawa 1987.

1 P. Sadura, Paristwo, szkola, klasy, https://www.emjak/panstwo (01.06.2020).

!4 Zob. K. Denek, O nowy ksztalt edukacji, Torun 1998; Z. Kwieciriski, Tropy - $lady - préby. Studia i szkice
z pogranicza pedagogiki pogranicza, Poznan-Olsztyn 2000; T. Lewowicki, Przemiany oswiaty, Wyd. PWN,
Warszawa 1995; F. Bereznicki, Dobra szkota to miejsce uczenia sig jak sig uczyc, wspottworzenia wiedzy, a nie
przekazywania wiedzy. W: Cz. Plewka (red.), Ku dobrej szkole. Cywilizacyjne dylematy wspolczesnej szkoly,
Szczecin-Radom 2009; M. Czerepaniak-Walczak, Zmiana szkoty, szkota zmiany. O koncepcjach zawodu nau-
czyciela, w: Ku dobrej szkole. Dylematy cywilizacyjne wspotczesnej edukacji, red. Cz. Plewka, Radom 2009.

!5 D. Maerten, Globalizacja i edukacja. Szansa czy zagrozenie. W: Cz. Plewka (red.), op. cit.
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lizacja jest juz procesem nieodwracalnym i wpisanym do historii, stwarza szanse powodze-
nia edukacji i dazenia do uniwersalizmu, sprzeciwia si¢ dehumanizacj i koncepcji neolibe-
ralnej orientacji.

Neoliberalizm jest dziataniem polityczno-ekonomicznym lansujgcym teze o ludzkim
dobrobycie i demokracji edukacji. E. Potulicka twierdzi, ze proceder ten prowadzi do erozji
publicznego sektora edukacji'®. Edukacja konca XX wieku jest przedmiotem krytyki ze
strony zwolennikéw neoliberalizmu, ktdrzy zarzucajg jej nieskuteczno$¢ w przygotowaniu
spoteczenstwo do stawienia czola wyzwaniom globalizacji i nowych technologii, ktére de-
cyduja o charakterze tworzonego spoleczenstwa oraz edukacji. W ramach praktyk poli-
tyczno-ekonomicznych, dzialacze gloszg, ze ludzkiemu dobrobytowi najlepiej stuzy¢ bedg
przedsiebiorstwa w ramach instytucjonalnych, ktérych cechy to: mocne prawa wlasnosci

117

prywatnej, wolne rynki i wolny handel'”. Rola panistwa ma polega¢ na kreowaniu i utrzyma-
niu struktur instytucjonalnych, ma tez gwarantowa¢ dobrg jako$¢ i moc pienigdza, utrzy-
mania funkeji militarnych, obronnych, policyjnych oraz prawnych, jakich wymaga zabez-
pieczenie prywatnych praw wlasnosci.

To, ze zmiana i ruch wpisane sg we wszystkie formy zycia, nie oznacza, ze nie zastuguje
na poszukiwanie nowych mechanizméw, struktur i teorii, barier i zagrozen. W koncepcji
neoliberalnej spotykamy takie pojecia, jak: wolno$¢ wyboru i konkurencja, autonomia szkét,
zarzadzanie lokalne, ktdre stuzg uzasadnianiu nowych. rozwigzan, sprzyjajacych tworzeniu
rynku edukacyjnego.

Urynkowienie o$wiaty, uwaza W. Olszewski, $cisle wiaze si¢ ze zjawiskiem komercja-
lizacji, gdzie zakupiong ustuge ocenia si¢ zgodnie z zasadami biznesu.

Konwencjonalna szkota nie odpowiada potrzebom cywilizacji jutra. Obecnie coraz
bardziej zauwazalna jest zalezno$¢ obrazu wspdlczesnej cywilizacji od proceséw globalizacji
(A. Cwikliniski, s. 34). Nie jest przypadkiem, ze nurt globalizacji dotyczy wszystkich warto-
$ci, jazszaba ten proces na wszystkich poziomach, m.in. ekono-micznym, kulturowym, po-
litycznym i militarnym. W wielu przypadkach globalizacja powinna nazywac si¢ ,,ameryka-
nizacjg” i w tej formie budzi ona obawy.

Jej otwarty (lub wieloczynnikowy) stosunek do: débr, wzrost, dysproporcje, stosunek
do kultury (otwarto$¢ i standaryzacja), stosunek do wartosci, postepowania 1 zwyczajow,
pluralizm i relatywizm, stosunek do ludzi - personalizm i indywidualizm, stosunek do czasu
- postep i bieg do przodu'® jest ciggle mglisty.

16 E. Potulicka, Nowa Prawica a edukacja, cz. 2: Reforma edukacji wg modelu demokracji rynkowej oraz z per-
spektywy demokracji liberalno-etycznej i socjaldemokratycznej, Poznan-Toruni 1996, s. 40.

'7'W. Olszewski, Bariery i zagrozenia pedagogiki neoliberalnej na rynku edukacyjnym. W: Cz. Plewka (red.), Ku
dobrej szkole, op. cit., 8. 52.

'8 D. Maerten, Globalizacja i edukacja. Szanse czy z zagrozenia?. W: Szkota wobec spolecznych i kulturowych
wyzwari globalizacji. Red. W. Kojsa, Cieszyn 2003. Uniwersytet Slaski Filia w Cieszynie, s. 42 i n.
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Niewatpliwie XX/XXI wiek zostat zdominowany przez rozwdj cywilizacji industrialnej
i wizje porzadku zycia i zmian, wyzwan wobec ktorych staje edukacja jako czynnik dialek-
tycznego rozwoju’®. U podstaw edukacji globalnej lezy przekonanie, iz ludzko$¢ zyje wspot-
cze$nie w ramach globalnych systeméw kulturowych i mikrospotecznych, akceptuje jezyk
angielski jako miedzynarodowy, upowszechnianie osiagnie¢ naukowych itp. Ideat wycho-
wawczy edukacji skierowanej na §wiat obejmuje kwestie pluralizmu kulturowego i dialogu,
orientacji na globalng zmiane, przewidywanie trendéw zmiany i rozwoju, jak i uczestnictwa
w rozwigzywaniu problemoéw.

Panstwo ma gwarantowa¢ dobrg jako$¢ i moc pieniadza. Musi ustanawia¢ réwniez ta-
kie struktury i funkcje militarne, obronne, policyjne oraz prawne, jakich wymaga zabezpie-
czenie prywatnych praw wlasnosci oraz zagwarantowanie, w razie potrzeby sita, prawidlo-
wego funkcjonowania rynkéw, réwniez w obszarach takich jak ziemia, woda, szkolnictwo,
opieka zdrowotna, praca socjalna czy zanieczyszczenia §rodowiska, sadzi W. Olszewski
i D. Harvey®.

Z ostra krytyka prowadzong przez Nowa Prawice spotkata sie nie tylko o$wiata pu-
bliczna, ale réwniez inne stuzby publiczne (stuzba zdrowia i opieka spoleczna). Wielu kry-
tykéw pojmuje prywatyzacje wszystkich spolecznych obowigzkéw panstwa®'. Lansujg oni
korporacyjny model edukacji jako jedynie stuszny. Postuluja potrzebe prywatyzacji débr
i ustug publicznych jako jedynego sposobu pobudzenia wzrostu gospodarczego, polepsze-
nia $wiadczenia ustug, odcigzenia struktur rzadowych, zwiekszenia wolnosci indywidualne;.

W zakresie teorii neoliberalnej spotykamy takie pojecia, jak: wolno$¢ wyboru i konku-
rencja, autonomia szkol, zarzadzanie lokalne, ktére stuzg uzasadnieniu nowych rozwiazan,
sprzyjajacych tworzeniu rynku edukacyjnego. Urynkowienie o$wiaty $cisle wigze si¢ ze zja-
wiskiem komercjalizacji, gdzie zakupiong ustuge ocenia si¢ zgodnie z zasadami biznesu. Ta-
kie usytuowanie o$wiaty prowadzi do fundamentalnych zmian w realizacji polityki o$wia-
towej panstwa. Sektor prywatny realizujacy jaka$ spoleczng ustuge (stuzba zdrowia, opieka
spoteczna, o$wiata) nie ma z zasady wptywu na tworzenie polityki w swojej dziedzinie, po-
niewaz z definicji moze reprezentowal wlasne interesy, a tym samym broni¢ status quo.
Zwolennicy drogi neoliberalnej zajmuja dos¢ wpltywowe stanowiska w edukacji (uczelnie
iliczne think-tanki, tj. dostownie ,,myslo-czolgi: zespoly ekspertéw ds. naukowo-teoretycz-
nego podbudowywania polityki okreslonych grup interesu), w mediach?. Polityka o$wia-
towa panstwa zostala wiec zdominowana przez interes korporacyjny i zasady biznesu. Prze-
jawia sie to w nieustannym ataku na stuzby i instytucje publiczne, na polityke panstwa,
uwzgledniajgcego zasady réwnosci i sprawiedliwosci spolecznej.

Zwolennikami podporzgdkowania instytucji szkolnej prawom wolnego rynku sg nie
tylko poszczegdlni przedstawiciele mysli neoliberalnej i partie polityczne o tej orientacji, or-
ganizacje pracodawcéw i rézne lobby, reprezentujace interesy wielkich koncernéw, lecz

¥ R. Lukasiewicz, Alternatywy w ksztalceniu: szanse i ograniczenia. W: PAC do pedagogiki. Wybér tekstéw. Do-
konali Teresa Jaworska, Roman Leppert. Krakéw 1998.

» D. Harvey, Neoliberalizm. Historia katastrofy, przekt. J. P. Listwan, Warszawa 2008, s.9.

2L R. Pachocinski, Strategie reform oswiatowych na $wiecie. Szkolnictwo podstawowe i Srednie, Warszawa 2003,
s.23.

2 D. Harvey, op. cit., s. 10.
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réwniez Swiatowa Organizacja Handlu, Bank Swiatowy, Organizacja Wspétpracy Gospo-
darczej i Rozwoju czy Unia Europejska®. W Polsce coraz czesciej dochodzg do glosu zwolen-
nicy io akowieni¢ edukacji. Charakterystyczny jest tu glos stwierdzajgcy, Ze w obecnych wa-
runkach wydaje si¢ absolutnie niezbedne poddanie edukacji mechanizmom wolnego rynku,
ktéry bardzo wyraznie weryfikuje edukacyjne potrzeby naszego spoleczenstwa. Przyszed!
odpowiedni moment na to, zeby nauczyciele, wykladowcy i zarzadcy panstwowych placo-
wek, ktorzy nie ponoszg praktycznie zadnych konsekwencji w ztego wykonywania swojej
pracy, otrzymali dawke wolnorynkowych bodzcéw, po to, zeby zwiekszy¢ efektywno$é¢ i za-
pewni¢ uczniom i studentom edukacje na jak najlepszym poziomie*.

Neoliberatowie, idealizujgc rynek, przedstawiaja go jako gwarantujacy poprawe oraz
tworzgcy naturalny porzadek spoteczny. Wolny rynek jest traktowany takze jako optymalny
mechanizm regulujacy krazenie dobr. Dlatego na wolnym rynku spolecznym majg rzadzié
prawa ekonomii. Poprzez nadawanie okreslonej wartosci (ceny) dobrom, wolny rynek uka-
zuje swoja racjonalno$¢ ekonomiczng. Wolny rynek stat sie technologia Zycia codziennego®
ijest traktowany jako samonapedzajgcy sig regulator wszelkich dzialan.

Koncepcja czlowieka w ideologii wolnorynkowej to homo oeconomicus. Cztowiek kie-
rujacy sie w postepowaniu chtodng kalkulacja wilasnego interesu, potrafiacy przeliczy¢
kazdg sytuacje na korzysci z niej wyptywajace®. Kapitalizm zaklada dazenie jednostki do
maksymalnej korzysci wlasnej. Podmiotowos¢ wolnorynkowa zwigzana jest z orientacja
merkantylno-handlows, polegajacg na traktowaniu dobr wszelkiego rodzaju - w tym edu-
kacji i siebie - jako towaru. Idealem jest czlowiek przedsiebiorczy, tatwo sie adaptujacy, dzia-
tajacy zgodnie z prawami wolnego rynku i akceptujacy je, gotéw do ponoszenia ryzyka, dy-
namiczny, dobrze prezentujacy wlasne osiggniecia. Charakteryzuje si¢ on mentalnoscig in-
dywidualistyczng i umiejetnoscig konkurowania, wspétzawodniczenia o pozycje na rynku?.

Wspoélczesna forma demokracji zostata przez W. Carra okreslona mianem demokracji
rynkowej i jest ona skoncentrowana wokoél nadrzednej zasady - wolnosci indywidualne;.
Zdaniem jej zwolennikéw, demokracja rozkwita w spoleczenstwie indywidualistycznym
z konkurencyjng gospodarka rynkows, minimalng interwencja panstwa, pasywnymi poli-
tycznie wadami i silnym, aktywnym przewodnictwem politycznym, kierujacym sie zasa-
dami liberalnymi oraz ograniczonymi regutami prawnymi. Zwykli ludzie nie majg obo-
wigzku uczestniczenia w podejmowaniu decyzji politycznych i nie dazg do tego. Wyraznie
odrdznia sie elite aktywnego przywddztwa politycznego oraz pasywng wigkszos$¢ zwyktych
obywateli. Uwaza si¢ ponadto, ze zwykli ludzie majg ograniczenia intelektualne, ktérych

» W. Rabczuk, Urynkowienie edukacji — szansa czy zagrozenie?. W: A. Kargulowa, S. M. Kwiatkowski, T. Szku-
dlarek (red.), Rynek i kultura neoliberalna a edukacja, Krakéw 2005, s. 52.

# T. Sobierajski, Edukacja potrzebuje wolnego rynku, ,,Polska wyborcza”. Dodatek do dziennika ,,Polska z 15
grudnia 2007, s. 6. Cytat za: W. Olszewski, op. cit.

» E. Potulicka, Wolny rynek edukacyjny a zagrozenia dla demokracji, w: A. Kargulowa, M. Kwiatkowski,
T. Szkudlarek (red.), Rynek..., op. cit., s. 33.

% W. Olszewski, Bariery i zagrozenia pedagogiki neoliberalnej..., op. Git SF02.

7 E. Potulicka, Edukacja dla demokracji, w: M. Dudzikowa, M. Czerepaniak- Walczak (red.), Wychowanie. Po-
jecia — procesy — konteksty, t. 2, Gdansk 2007, s. 87.
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zadna edukacja nie moze w sposob znaczacy usungé®. Krytyczny glos w sprawie ,,demokra-
tycznego kapitalizmu” (czyt: neoliberalizmu) zajmuje D. Harvey, ktéry zauwaza, ze Bo
Prana w gruncie rzeczy ,gleboko podejrzliwy stosunek do demokracji”?. Zwolennikom
neoliberalizmu udalo sie zakorzeni¢ w $wiadomosci spoleczenistwa pewien mit, ze szkoly
powinny opiera¢ swoja dziatalno$¢ na takim nauczaniu, w ktérym uwzglednia sie wspolza-
wodnictwo, poniewaz $wiat opiera si¢ na nim, ale nie jest to w pelni prawdziwe. Istnienie
$wiata, bardziej od wspolzawodnictwa, konkurowania zalezy od wspdtdziatania.

Orientacje na rzecz modernizacji szkoty w koncepcji odczytane z koncepcji W. Ol-
szewskiego i innych® o procesach modernizowania szkoly przewiduje nastepujgce mozli-
wosci:

e edukacja zorientowana na osobe jako podmiot — wolnoé¢ jednostki;

e wspolpraca z otoczeniem;

e kryzys szkoty;

¢ komunikacji w szkole i rzeczywistej wspotpracy z otoczeniem;

¢ system kontroli standardéw edukacyjnych, réznorodnosci potrzeb i dziatan (nad-
rzedno$ci);

¢ przypisane dzieciom i mtodziezy zagrozenia stresem i pracg, zanikiem wiezi, od-
daleniem od nauki;

® pauperyzacja spoleczenstwa i nauczycieli, wptyw i presja srodowiska pracy i no-
wych technologii w szkole i Zyciu mlodziezy;

e orientacje liberalne mlodego pokolenia;

¢ rozbieznos$¢ miedzy ideologia reform a ideologia nauczycieli;

® opor wobec zmian;

¢ brak otwarcia si¢ wladzy ilokalnego spoleczenstwa na idee ,,lokalizmu”, zalamanie
sie infrastruktury moralnej;

® nowe strategie edukacji.

Sg to wybrane problemy edukacji i zagrozen zawarte w literaturze przedmiotu, pre-
zentujace akceleracje rozwoju pewnych dziedzin i kierunkéw oraz innych koncepcji szuka-
jacych nowego modelu nauk spofecznych. Deklarowane i rzeczywiste zmiany szkoly insty-
tucji edukacyjnej moga wywodzi¢ si¢ z réznych zrédel i szczebli, wymagaja jednak duzego
zaangazowania sie sit spolecznych i odpowiedzialno$ci.

W poszczeg6lnych formach edukacji wylaniajg sie réznego rodzaju sprzecznosci wy-
nikajace z podzialdw, i to zaréwno wewnetrznych, jak i wewnatrzsystemowych. Studia nad
kierunkami od lub degradacji modelu edukacji moga by¢ ujete w procesie jej modernizacji
w interesie szkot, grup etnicznych, politycznych i kulturowych, zréznicowanych pod wzgle-
dem poziomu i kierunku zmian.

2 Tbidem, s. 34-35.

¥ A. Domostawski, Nabici w neoliberalizm, ,Gazeta Wyborcza” z 19 sierpnia 2008, nr 193.5803, s. 13.

* R.B. Wozniak, Globopedagogika a problem szkoly wyzszej, w: Cz. Plewka (red.), Ku dobrej szkole. Cywilizacyjne
dylematy wspotczesnej edukacji, t. 1, Szczecin 2009, s. 31 in.
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W zmianie modelu wystepuje zwykle zachwianie réwnowagi miedzy starym i nowym
systemie spotecznym. Na ile wystepuje akceptacja przez spoleczenstwo (i panstwo) nowego
systemu i negacja jego modernizacji, jak wykazuja dzialania dysymilacyjne wzgledem mo-
dernizacyjnych w realizacji wlasnych celow.

Istnieja spory pomiedzy grupami wspierajagcymi procesy przemian struktury i teorii
edukacji oraz grupy hamujace jej koci przyczyniajace si¢ do wstrzymania modernizacji
i wzbudzania konfliktéw, czesto dazace do realizacji wlasnych intereséw. Postawy te, wyste-
pujace u wielu oséb, przybierajg posta¢ form antagonizméw edukacyjnych i kulturowych
w danej zbiorowodci spolecznej czy tez nauce®.

Kto jest ofiara dotychczasowej globalizacji: ludzi stanowiacy ofiary istniejgcego sys-
temu edukacji, ich dotyka bezrobocie, wtérny analfabetyzm, bez szansy zdobycia pracy,
tworzg grupe ,,niekompatybilnych”, nie potrafig postugiwa¢ sie komputerem, Internetem,
absolwenci wszelkiego rodzaju szkét. Wykluczenie dostepu do bazy danych. Na $wiecie jest
130 mln dzieci nie objetych edukacja, a nadal przeszto 850 mln analfabetéw, nauczanie ludzi
z korzystania z czasu wolnego®. Wielkie oé$rodki naukowe eksploatuja mniejsze i stabsze
o$rodki, ,,czyszczac” je z najbardziej wykwalifikowanej kadry. Tyczy to réwniez szkot niz-
szych®.

Roéwniez merkantylizm edukacji dowodzi, ze nauka stala sie rowniez féwarem (mozna
kupi¢ dowolng ekspertyze). Tworczos¢ warunkuje sukces edukacji. Do najwazniejszych pe-
dagogicznych kategorii mieszczacych sie w paradygmatach globalnych zwigzanych z peda-
gogika J. Niemiec zalicza: pluralizm edukacyjny, powszechno$¢ systemu ksztalcenia, per-
manentno$¢ uczenia si¢, powszechno$¢ solaryzacji, partycypacja wielostronna oraz prze-
miennoé¢. Wyodrebnione kategorie wazna dla edukacji to podmiotowosé, podatnosé
i powszechnosé*.

Podmiotowo$¢ jako funkcja obejmuje procesy samoksztaltowania osobowosci, usytu-
owanie uznawanych wartosci wspomaganych przez rodzing, Kosciét oraz Obyczajnoéc lo-
kalng, narzucanych ,,z goéry”, przymusu politykéw oraz ideologdw. Podatno$¢ realizacji za-
dan dydaktycznych ujawnia si¢ w procesie ksztalcenia wielowymiarowo.

3. Dylematy przedmiotu globomarynistyki edukacji

Podajac wstepne pojecia przedmiotu globoedukacji nie sposdéb pomina¢ probleméw
marynistyki i pedagogicznych wyznaczajacych kregi pytan i probleméw marynistycznych
i pedagogicznych dotyczacych wzajemnych relacji miedzy spoteczenstwem a edukacjg i $ro-
dowiskiem®. Cztowiek zyje w $rodowisku przyrodniczym i spolecznym oraz wchodzi przez

3! Zob. D. L. Horowitz, Ethnic Groups in Conflict. Second Edition, Berkeley-Los Angeles-London, University of
California Press 2000.

%2 G. Ritkin, Zyjemy szybciej, a nie lepiej, ,Forum” 2001, nr 41, s. 35.

33 S. Konstanczak, Czy edukacja moze by¢ globalna?, w: Szkota wobec spolecznych i kulturowych wyzwan globa-
lizacji, Cieszyn 2003, s. 69.

7. Niemiec, Globalizacja - podmiotowos¢ - powszechnosé szkoty, w: Szkota wobec..., op. Cit., s. 16.

% L. Gabry$, Wyzwania globalizacji wobec systemu edukacji. W: Szkota wobec spotecznych i kulturowych wyzwan
edukacji. Red. W. Kojsa. Cieszyn 2003, s. 79.
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rozne zwiazki z elementami tych uktadéw. Wskazujgc na humanistyczne zalozenia badan
globoedukacji, ktérymi sa problemy?s:

e spoteczenstwa i edukacja, etyka, moralno$¢ i prawo;

e przyroda, kosmos, cate srodowisko przyrodnicze i spoleczne;

e kultury i odpowiedzialnosci ekospotecznej;

e wychowania czlowieka dostrzegajacego dobro i pickno oraz wartoci osobowo
tworczych;

¢ globalnego ujmowania postepu, nauki, techniki, technologii i dziedzictwa kultury
narodow;

e globalnej problematyki zréwnowazonego rozwoju i zmiany $wiata, i jego histo-
rycznego i edukacyjnego rozwoju jako odpowiedzialnosci;

® uznania personalistycznego rozwoju narodow $wiata i $wiadomo$ci osoby ludzkiej
pochodzacego z cato$ciowego poznania czlowieka, czyli z poznania: potocznego,
madrosciowego, naukowego, socjologicznego oraz pedagogicznego, filozoficz-
nego, spoleczno-kulturowego i religijnego.

Ujecie wskazuje na podmiotowos¢ ogladu $wiata i czlowieka globopedagogiki i zara-
zem przedmiotu badan stycznosci w sytuacji rozwoju spoleczenstwa informacyjnego, pro-
cesach globalizacji oraz przemianach cywilizacji wspoltczesnej determinujacych nowoczesng
edukacje®.

Wspolczesny $wiat transformaciji i globalizacji ustala nowe zasady i sposoby postepo-
wania wraz z rosngcym znaczeniem nauki nastapila erupcja mysli pedagogicznej. W wiek-
szoéci byty to teoretyczne rozwazania nad natura cztowieka i edukacja pozbawione w duzej
mierze analizy zlozono$ci wspolczesnego swiata, w ktdrej globalizm stanowi podstawowe
zrodlo refleksji nad kulturg i ekonomia $wiatows, problemami ludzkosci, strukturg analiz
spotecznych, politycznych i ekonomicznych, nowej wiedzy o cztowieku i przyczynach de-
strukeji*®. Edukacji marynistycznej przypisuje sie glebszy sens, odnoszacy sie do powszech-
nej, upelnomacniajacej, holistycznej i wielokulturowej i prospektywnej edukacji*.

Z. Kwiecinski twierdzi, Ze tak ujmowana edukacja zajmuje miejsce posrednie miedzy
megapedagogizmem a pedagogicznym redukcjonizmem. Megapedagogizmowi zarzuca si¢
brak rozpoznania przyczyn, kryzysow zagroze#, nieuprawnione ekstrapolacje opisywanych
zjawisk na skale powszechng i na bliskg przyszlos¢ oraz przypisywanie edukacji wszechmocy
sprawczej.

Za$ redukcjonizm pedagogiczny przypisuje si¢ rezygnacji z wszelkiej szerszej perspek-
tywy wychowanka niz jego osobista i dotyczgce jego bezposrednich kontaktow spotecznych.
Jest to takze rezygnacja z ,,wszelkiej innej orientacji niz aktualistyczna”.

* 1. Niemiec, Globalizacja - podmiotowos¢ - podatnosé - powszechnos¢ szkoly. W: Szkola..., op. cit., s. 13-24.

7 R.B. Wozniak, U podstaw socjoglobalistyki. Koncepcje i zagrozenia, Szczecin 2009. Wyd. KaDruk.

], Gnitecki, Trendy i poszukiwania mie nad edukacjg, Poznan 1997; tenze, Globalistyka, Poznan 2002. 397.
Kwiecinski, Edukacja do globalnego przetrwania i rozwoju, Olsztyn 2000.

¥ Z. Kwieciniski, Edukacja do globalnego przetrwania i rozwoju, Olsztyn 2000.
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Ciekawa propozycje pogranicza edukacji prezentuje L. Witkowski, wyodrebniajac ko-
lejno: ambiwalencje, idiosynkrazje, decentracje i uwiedzenie®.

Ambiwalencja to ontologiczne, nieredukowalne zageszczenie swiata, to zmaganie sie
z wieloznaczng dwuznacznoécia. Idiosynkrazja to zdolnoé¢ do przekraczania indywidual-
nych sposobdw widzenia i wartosciowania $wiata oraz budowania indywidualnej wrazliwo-
$ci poznawczej, moralnej i estetycznej. Z kolei decentracja to wyjécie poza stan harmonii
iuporzadkowania danego uktadu oraz nasycenie. uniwersalizmu pogranicza réznicg, od-
miennoécig i innoscig. Natomiast uwiedzenie to otwarcie jednostki na nowe sensy, znacze-
nia i wartosci, to burzenie dotychczasowego schematu myslenia i wejécia w §wiat ludzkich
marzen pelnych pokus, ale i putapek. Ten nowy typ wiedzy o edukacji w przestrzeni eduka-
cyjnej bywa tez okreslany jako: uniwersalizm pogranicza edukacji, teoria wielkiej narracji,
epistemologiczne konteksty pogranicza edukacji*’.

Tak rozumiane ujecie edukacji charakteryzuje tez heterogenicznosé¢ i pulsacja lub
oscylacje senséw i znaczen wokot jakiego$ wyjsciowego stanu, stowa-symbolu.

Oscylacje te wedlug J. Gniteckiego przyjmuja postaé réwnowagowa (ustalony sens),
nieréwnowagowy (ustawiczna zmiennos¢ senséw) lub zréwnowazong (ustalona przestrzen
przeciwstawnych senséw wokot jakiego$ wyjsciowego stanu na danym poziomie zmienno-
$ci). Zrownowazona przestrzen przeciwstawnych senséw stwarza mozliwos$¢ ich asyme-
trycznego asymetrycznego uspojnienia, transferu w kierunku nadwyzki i redukcji sensu
oraz partycypacji, czyli samoudzielania si¢. Zréwnowazenie w przestrzeni edukacyjnej cha-
rakteryzuje przejécie do etapu refleksji uniwersalistycznej. Asymetryczne uspdjnienie zréw-
nowazonych sensow tj. znaczen stowa - obrazu - symbolu, charakteryzuje przejscie do etapu
refleksji transcendentalnej. Natomiast transfer i partycypacja zréwnowazonych i asyme-
trycznie uspojnionych senséw znaczen w przestrzeni edukacyjnej charakteryzuje przejscie
do etapu refleksji transcendentalno-uniwersalistycznej. Lacznie zréwnowazenie, asyme-
tryczne uspojnienie, transfer i partycypacja to kategorie wiedzy o wychowaniu umozliwia-
jace rozwdj wzwyz jednostek i grup spotecznych. Mozna tez powiedzie¢, ze kategorie ambi-
walencji zréwnowazonej, asymetrii uspdjnienia, transferu i partycypacji wyznaczaja specy-
ficzny typ myélenia pedagogicznego i wiedzy o edukacji w przestrzeni transcendentalno-
uniwersalistycznej*®.

Sfere uniwersalnej przestrzeni edukacyjnej tworzy globomarynistyka jako wielopara-
dygmatyczna nauka. Globomarynistyke mozna okresli¢ jako nauke o globalnych proble-
mach edukacyjnych i kulturowych wspélczesnego $wiata. Zajmuje sie problemami teore-
tyczno-metodologicznymi poznawania $wiata, tworzenia nowego wizerunku czlowieka
i obywatela, spoleczenstwa i globu za pomoca sieci metod analitycznych i empirycznych
w szerokich uwarunkowaniach spoteczno-demograficznych i kulturowych, oraz kierun-
kach transwersalnoéci. Szuka dialogu, rozumienia i wyjasniania nowego tadu globalnego,

L. Witkowski, Tozsamos¢ i zmiana. Wstep do epistemologicznej analizy kontekstéw edukacyjnych, Torun 1988.
I L. Witkowski, Tozsamos¢ i zmiana, Torun 1988.

“2T. Hejnicka-Bezwiniska, Tozsamos¢ pedagogiki, Warszawa 1998.

. Gnitecki, Trendy i poszukiwania ..., op. cit.
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zrownowazonego rozwoju i edukacji w sferze faktow, dziatania, wartoéci, réwnosci i wolno-
$ci, piekna i dobra.

Jej poczynania dotycza tez problemdéw racjonalnego i skutecznego projektowania
i rozwigzywania mikro-, mezo-, makro- i mega probleméw wspofczesnosci i przysztoéci zy-
cia spolecznego.

Globomarynistyka czyni przedmiotem swej refleksji naukowej wszechludzkie pro-
blemy zycia spotecznego we wszystkich formach bytowania ludzkiego. Istota i sposéb poj-
mowania i formowania rzeczywistosci globalnej, jak i transcendentalnej zmierza wigc ku
zmianie paradygmatu pedagogiki.

3.1. Globomarynistyka pedagogiki jako nauka wieloparadygmatyczna

Paradygmat - jako powszechnie przyjete przekonanie teoretyczne stanowigce tradycje
badawcza - wprowadzony w XVIII wieku do filozofii ogélnej przez J. C. Lichtenberga, a do
filozofii nauki w 1962 roku Thomasa S. Kuhna, funkcjonuje tez w socjologii wiedzy i innych
obszarach nauk spofecznych.

Paradygmat (gr. paradeigma - wzor, przyklad, sposéb widzenia rzeczy, wspolne supo-
zycje, ktore determinuja poglady ludzi pewnej epoki oraz ich podejécie do zagadnien nau-
kowych) to powszechnie przyjete przykazanie teoretyczne w naukach spolecznych i przy-
rodniczych, okre$lajace sposob badania, analizowania i oczekiwania efektéw dziatania*.

Paradygmat w sensie szerokim daje wskazéwki uczonym, jak i jakie wykonywac¢ eks-
perymenty, okre$la spos6b widzenia problemdw oraz ich rozwigzan®.

Teoria paradygmatéw zostala sformutowana przez profesora historii nauki University
of Kalifornia Thomasa S. Kuhna w pracy The Structure of Scientific Revolutions (1962)
i stanowi prébe syntetycznego ujecia wewnetrznego mechanizmu rozwoju poszczegdlnych
dyscyplin naukowych. Podstawga teorii Kuhna jest pojecie paradygmatu zdefiniowane jako
ogolnie uznane osiggniecie nauki (teoria nauk), ktore w pewnym czasie dostarcza modelo-
wych rozwiazan okreslonej grupie ludzi uprawiajacych dang nauke. Powstanie, rozwijanie
i odrzucanie paradygmatéw jest istotnym czynnikiem rozwoju poszczegélnych dyscyplin
naukowych.

W globopedagogice mozna wyodrebni¢ paradygmaty wyjasniajace zjawiska spoleczne
pedagogiki w wymiarze zintegrowanych paradygmatow.

Z. Melosik okresla podstawowe problemy globalne wspdlczesnej edukacji, wirod kto-
rych wyréznia:

e ksztaltowanie przekonania o uniwersalnym charakterze osoby ludzkiej i koniecz-

noéci odkrywania w procesie dydaktycznym powszechnej warto$ci ogolnoludzkiej
kultury;

* T.S. Kuhn, The Structure of Scientific Revolutions, University of Chicago Press 1962.
5 J. Herbut (red.), Leksykon filozofii klasycznej, Lublin 1997.
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¢ uswiadomienie poczucia przynaleznosci kazdej jednostki wraz z cala wspdlnota
ludzka do ziemskiego ekosystemu;

® potwierdzenie mozliwoéci osobistego udzialu i swojej grupy spotecznej w Zzyciu
ponadnarodowym spolecznosci;

¢ rozwijanie zdolnoéci rozumienia cywilizacji i kultury jako wspélnego, ogélnoludz-
kiego wytworu;

e ukazywanie odmiennych opcji rozumienia $wiata i jego probleméw z tytutu wy-
stepowania réznych kryteriéw ich wartosciowania w licznych kulturach $wiata.

Przedstawione hasta moga by¢ przydatne dla wylonienia paradygmatéw globoeduka-
cji.

Paradygmat naukowy okresla istote dyscypliny naukowej, jej wzorce badan, strukture
dzialalnosci, ideal dyscypliny, zakres poje¢ i teorii naukowych. Globomarynistyka ma cha-
rakter wieloparadygmatyczny, wystepuje w niej wielo$¢ paradygmatéw naukowych, wiedzy,
ujmowania faktéw spolecznych, kulturowych, pedagogicznych i edukacyjnych, stosowania
badan ilo$ciowych i jakosciowych o duzej mocy eksplanacyjnej, heurystycznej i progno-
styczne;j.

3.2. Paradygmaty globoedukacji

Globopedagogika podobnie jak socjoglobalistyka moze by¢ uprawiana jedno- badz
wieloparadygmatycznie. W analizach jednoparadygmatycznych obowiazuje jeden typ para-
dygmatu naukowego, np. globopedagogika wychowania, kultury czy polityki; ujecie wielo-
paradygmatyczne ma charakter calosciowy i uniwersalistyczny, taczy si¢ ze stosowaniem
wielu, czesto przeciwstawnych paradygmatow i teorii naukowych (J. Gnitecki, 2002), np.
problem wojny i pokoju, zréwnowazonego rozwoju i dezorganizacji czy tez fundamentali-
zmu religijnego badz ambiwalencji: chaos - porzadek, przypadek - koniecznosé¢ oraz zroz-
nicowanie i tozsamos¢ zjawisk przyrodniczych, spolecznych, kulturowych, pedagogicznych.
Paradygmaty odnoszg si¢ wiec do wszechswiata, w siatce ktérej mozemy wyodrebni¢ po-
szczegllne kategorie, pojecia, systemy calej rzeczywistoéci spolecznej, stosujgc podejécie
globalne i systemowe.

Wystepujace procesy globalizacji wyznaczaja nowe kategorie myslenia pedagogicz-
nego i zmiany paradygmatéw dyscypliny. Poszczegélne kategorie analityczne majg cechy
heterogeniczne i ekspansywne, obejmujg badania i eksplikacje nowych, nieznanych dotad
probleméw uwiktanych w konstelacjach swiatowych. Nie sa to kategorie i paradygmaty two-
rzone de integro, nazwowo, lecz wynikaja z tresci dyscypliny naukowej i majg jednak rézne
poziomy (mikro-, mezo-, makro- i mega-), zakresy, funkcje, procesy, jak i nowe uklady od-
niesienia oraz uniwersalne pogranicza. Wielki statek globalistyki dryfuje po oceanach $wiata
obok matych kutréw i fodzi kierowanych przez gondolieréw i zeglarzy §wiata. Owa gradacja
wystepuje rowniez w globopedagogice, gdzie obok olbrzyma Guliwera (paradygmat spote-
czenstwa globalnego) wystepuja karty (mezospotecznosci) i liliputy (mikrospotecznosci).
Réwnoczesnie tworza nowe bariery i zagrozenia edukacji w koncepcji neoliberalne;j.
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3.3. Teoretyczny model globomarynistyki edukacji

Model teoretyczny globoedukacji stanowi konstrukcje hipotetyczng odwzorowujacg
dang dziedzine rzeczywistoéci w sposdb uproszczony, sprowadzajac jej cechy do zwigzkdw
najistotniejszych, budowany dla celéw heurestycznych?. Cechy te odzwierciedla globaliza-
cja i edukacja oraz ich elementy i paradygmaty.

Globomodel edukacji maryynistycznej mozna skrétowo okredli¢ tez jako zorganizo-
wany uklad wnoszacy rozwdj niezbednej wiedzy, rozumienia otaczajacego swiata oraz jego
aspektow i potrzeb materialnych i niematerialnych, spoteczno-kulturowych podstaw wy-
magajacych demokracji i wolnosci nauki, kultury i orientacji oraz wartosci kognitywnych.

Model globoedukacji podlega procesowi kontroli i ocen, aby unikna¢ zagrozen i nie-
bezpieczenstw. Oceny pozytywne dotycza poziomu wiedzy, zachowan, poczucia bezpie-
czenstwa, poszukiwania mozliwosci samorealizacji i rozwoju, uczestnictwa w zyciu szkoly,
$rodowiska i kraju. Oceny negatywne odzwierciedlajg stan §wiadomoéci i kultury, konflik-
tow i warunkéw nauki, wyobcowania i niezadowolenia z kierunku studiéw, warunkoéw zycia
i innych czynnikéw podlegajacych ocenie: skala jakosci zycia i niematerialnych cech (po-
czucia wiezi spotecznej, sensu i stylu zycia) poprzez konstruowanie czastkowych i syntetycz-
nych ,,wskaznikéw spotecznych” dotyczacych marginalizacji spolecznej (zdewastowane $ro-
dowisko naturalne, alienacje) czy tez urzadzen infrastruktury spolecznej. Wsparcie w tych
sferach $wiadczg instytucje oferujace ustugi w sferach oswiaty i wychowania, ochrony zdro-
wia, pomocy spolecznej, rekreacji i kultury fizycznej, réznorodnych wartosci i postaw,
a takze zrozumienia i tolerancji os6b majacych odmienne poglady i systemy wartosci. Czy
tez wzrost przestepczodci, agresji, patologii oraz réznych przypadlosci wspolczesnego
$wiata.

Oczywiscie, ze kazdy model musi by¢ dostosowany do potrzeb uczelni i wyzwan edu-
kacyjnych i spotecznych, jak i gospodarczych. Trudno tez sadzi¢, w jakim stopniu bedzie
odpowiadat uczelni, zmieniat i doskonalil swoj projekt w zasiegu czasowym i przestrzen-
nym.

Zakonczenie

Badane problemy uwiklane sg w sferze nowych wartosci i ideologii. Ich struktury,
orientacje zbiorowych (kolektywnych) i indywidualnych dziatan majg charakter instrumen-
talny i praktyczny. Po 1989 r. przybierajg posta¢ zmian, racjonalizacji i oczarowania wskutek
nowych warunkéw zycia i dziatania, oderwania $wiata. Przechodzenie do wolnego spote-
czenstwa, ktore nie, nie! degraduje ludzi, lecz réwniez otwiera nowe szanse drogi ku lep-
szemu $wiatu globalizacji i cywilizacji wszechludzkiej.

6 R.B. Wozniak, Globopedagogika a problemy szkoly wyzszej. W: Cz. Plewka (red.), Ku dobrej szkole. Cywiliza-
cyjne dylematy wspétczesnej edukacji, Radom 2009.
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W tym zasiegu globalizacja siega do wielostronnych przemian i dziatan ekonomicz-
nych i kulturowych oraz edukacyjnych. System teoretyczny globalizacji zawiera wiele kon-
cepcji, pojec i rozwigzan interkulturowych powigzanych z eduakgja, technologia, praca, pa-
tologig, polityka i spoteczenistwa.

Analizuje koncepcje badan zwlaszcza teori¢ holizmu i neoliberalizacji, odkrywajac
teorie badan nad sprawstwem (agency), teorie badan spotecznych po 1989 r.*.

Czgs¢ pierwsza arykulu siega do dylematow globoedukaciji i zwigzanej z edukacja ma-
rynistyki, do probleméw, z ktérymi dryfujemy w ramach konfrontacji od przeszto dziesieciu
lat. Efektem tych dziatan jest wypracowanie nowych pojec i teorii, nie tylko socjoglobali-
styki, bezpieczenstwa ekonomicznego, morfologii decyzji kierowniczych, globopedagogika,
jakiinne.

Czg$¢ druga zajmuje sie rozpatrywaniem zwiazkéw zachodzacych pomigdzy orienta-
cja liberalng a edukacja i biznesem, nawolujac do urynkowienia o$wiaty. Nurt ten dotyczy
nie tylko wartosci, rozszerzania w réznych poziomach miedzy innymi ekonomicznych, kul-
turowych, edulacyjnych i innych.

Czg$¢ trzecia dotyczy dylematow przedmiotu globoedukacji marynistycznej, przedsta-
wia globopedagogike i jej paradygmaty. Paradygmaty okreslaja istote dyscypliny i jej wielo-
paradygmatyczny charakter.

Reasumujgc nalezy doda¢, iz podstawg kreowania i integracji spolecznej i kulturowej
juz trzeciego pokolenia ludno$ci i mtodziezy obszaréw Ziem Zachodnich byly instytucje za-
wodowe, praca szkoly i rodziny, ktore tworzyly nowa tozsamos¢ spoteczenstwa. Konstruk-
tywistyczna globoedukacja marynistyczna stanowi perspektywiczny kontekst ksztattowania
$wiadomodci i tozsamosci spoleczenstwa polskiego.

7 Zob. R.B. Wozniak, U podstaw socjoglobalistyki. Koncepcje i zagrozenia, Szczecin 2009; tenze, Problemy sozo-
globalistyki spolecznej w zarysie, (w:) T. Zaborowski, W. Wawrzyniak, Dominanty sozoglobalistyki. Monogra-
fia, Zielona Goéra 2010.
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Gléwnym celem artykutu jest ukazanie problemdéw wokoét pojecia globalizacji i marynistyki oraz
dylematow edukacji. Waznym jest aby kwestie edukacji zna¢ zaréwno z przesztosci i widzie¢ w teraz-
niejszoéci oraz mysle¢ o przyszlosci, aby wizja ta towarzyszyla wszystkim formom globoedukacji i zy-
cia spolecznego.

W prezentowanym artykule przedstawiono tezy dotyczace obszaru edukacji. Pierwsza dotyczy
szeroko rozumianych proceséw globalizacyjnych niosgcych ze sobg obok korzysci ograniczenia i za-
grozenia. Druga natomiast przedstawia szanse edukacji szkolnej w warunkach neoliberalizacji. Trzecia
cze$¢ dotyczy dylematéw przedmiotu edukacji przybliza wielowymiarowo$¢ proceséw globalizacji do
homogenizacji $wiata.

Stowa kluczowe: globalizacja, globomarynistyka, poziomy i formy zmiany.

Marine studies. Outline of the subject problems

The main goal of the article is to show problems around the concept of globalization and glo-
boeducation as weil as education dilemmas. It is important for education issues to be familiar both
from the past and to see it in the present and to think about the future, that this vision should accom-
pany all forms of globoeducation and social life.

In the presented article, I present the thesis concerning the area of educations. The first concerns
broadly understood globalization processes carrying alongside the benefits of limitation and danger.
The second one presents the chances of school education in the conditions of neoliberalization. The
third part deals with the dilemmas of the subject of education, which approximates the multidimen-
sionality of globalization processes to homogenize the world.

Keywords: globalization, globomarinistic, levels and forms of change.

Translated by Robert B. Wozniak
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KARIERA ANGELI MERKEL
A PRZESZEOSC NIEMIECKIEJ POLITYKI PRZYSZXOSCI

1. Wstep

Opowiesci o Angeli Merkel mogg by¢ prawdziwe i falszywe zarazem. Jest to paradoks,
lecz na tym wiasnie polega fenomen jej kariery nie tylko w polityce niemieckiej, ale réwniez
$wiatowej. Nawet dla najblizszych wspdtpracownikow, ktdrzy znaja ja od lat, stanowi ona
zagadke - ze zdziwieniem stwierdzil w wywiadzie telewizyjnym wieloletni federalny mini-
ster pracy z ramienia CDU niedawno zmarty Norbert Blim. Nie doceniliémy jej - dodat
inny polityk tej partii w tym samym filmie dokumentalnym'. Jednak dla przecietnego
Niemca jest ona przede wszystkim matka sukcesu gospodarczego REN na niespotykang
weczesniej skale po kryzysie finansowym roku 2008 oraz pogromczynig paniki pierwszego
okresu epidemii koronawirusa w 2020. Zatem wyjasnienie zrodel jej sukcesu w polityce nie
jest fatwa sprawa.

2. Biala wstgzka z Templina

Angela Merkel jest corky pastora luteranskiego. Urodzita sie w Hamburgu. Jednak
dziecinstwo i mtodos¢ spedzita we wzglednym dostatku na plebanii parafialnej swojego ojca
Horsta Kasnera w Templinie. Jest to niewielka, pieknie potozona wérdd jezior i laséw miej-
scowo$¢ na Pomorzu, niedaleko granicy z Polska. Byto to w dawnej NRD. Dorastala w spo-
tecznosci wzglednie zamknietej mentalnie o historycznie uksztalttowanej tozsamosci kultu-
rowej. Te cechy spoleczno$ci widoczne sg dla przybysza jeszcze dzisiaj. Jezeli kto$ niezna-
jomy pyta o Angele Merkel mieszkancy rozmawiaja z nim niechetnie na ten temat. Dopiero
po zawarciu blizszej znajomosci mozna cokolwiek dowiedzie¢ si¢ wigcej poza zdawkowymi
opiniami albo wiedza zawarta w gazetach.

' Das Merkel Problem-Die umstrittenste Frau der Welt. ZDF info Dokument 2017.
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Angela Merkel otrzymata w domu rodzinnym staranne, nacechowane wysoka kulturg
osobistg wychowanie w duchu protestanckim?. Silny autorytet ojca i surowe zasady moralne
stanowily bagaz dziecinstwa przyszlej pani kanclerz. Angela nauczyla sie od ojca, iz zawsze
powinna by¢ najlepsza w tym co robi. Oprocz tego musi by¢ silna duchowo oraz zachowy-
wa¢ moralny tad wewnetrzny. Natomiast w dazeniu do wyznaczonego przez siebie celu po-
winna by¢ stanowcza i wytrwata. Nie moze tez podejmowac pochopnych decyzji, ale jedno-
cze$nie musi by¢ konsekwentna w ich realizacji. Nie jest tez dobrze okazywa¢ emocje w re-
lacjach miedzyludzkich nawet wséréd najblizszych oséb ani ujawnia¢ mysli. ,,Niebo
gwiazdziste nade mng a prawo moralne we mnie”- ten kanon filozofii kantowskiej wpojony
w mlodosci przez ojca stal imperatywem postepowania w jej dalszym Zyciu. Po ojcu odzie-
dziczyla tez predyspozycje moralng do pacyfizmu. Angela byla prymusem w klasie pod kaz-
dym wzgledem. Byta tez laureatka olimpiad przedmiotowych, w tym mistrzynia jezyka ro-
syjskiego. To mialo duze znaczenie ideologiczne, poniewaz zycie publiczne we wschodnich
Niemczech kierowalo sie specyficzng zasadami®.

Szkolnictwo w NRD bylo stworzone na wzor radziecki. Dominujace idee o wychowa-
niu mlodziezy nawigzywaly do pogladéw czolowego radzieckiego pedagoga lat trzydzie-
stych Antona Makarenki. Wedlug jego koncepcji podstawe systemu wychowawczego sta-
nowit kolektyw. Angela Merkel rozpoczynajac nauke w szkole stata sie jego czescig. W prak-
tyce byta to szkota zbiorowego oportunizmu. Jednak dopiero wstapienie do FDJ (Freie
Duetsche Jugend), czyli Wolnej Mlodziezy Niemieckiej stanowito dla mlodej Angeli prze-
pustke do aktywnosci publicznej w NRD. FDJ byta organizacja mlodziezowa funkcjonujaca
na wzor leninowskiego Komsomotu. Czlonkostwo w tej organizacji bylo tez warunkiem
podstawowym rozpoczecia studiéw uniwersyteckich.

W roku 1973 pelnoletnia juz Angela Kasner rozpoczeta studia z fizyki na Uniwersyte-
cie Karola Marksa w Lipsku. W tym czasie wyszla za mgz za Ulricha Merkela, a nastepnie
kilka lat p6zniej rozwodzi si¢ z nim pozostajac przy jego nazwisku. Czy wierzyla w socja-
lizm? Czy byl to z jej strony przejaw oportunizmu? Jej biografowie nie dajg jasnej odpowie-
dzi. Natomiast sama zainteresowana milczy na ten temat. Faktem jest, iz zaraz po zakoncze-
niu studiéw w roku 1978 podejmuje prace naukowa w Akademii Nauk NRD w Berlinie. Nie
wybral zawodu nauczycielki gimnazjalnej na przyktad w Templinie. Nie chciata wraca¢ na
prowingje. Jest to jakas wskazéwka dotyczaca jej dawnych wyboréw zyciowych. Awanso-
wata do elity NRD i zaczela dryfowaé ideowo z catym systemem realnego socjalizmu pelnym
mielizn oraz wstrzgséw spolecznych®.

3. Solidarnos$¢, pierestrojka i dziadek od Hallera

Pierwszym z nich byl strajk polskich robotnikéw na Wybrzezu latem 1980 roku. Wy-
darzenia w Gdansku uswiadomity dorostej juz Angeli, iz istnieja alternatywne od oficjalnych

% V. Resing, Angela Merkel: die Protestantin: ihr Aufstieg, ihre Kriesen- und jetzt? Freiburg-Basel -Wien 2017.
* J. Arntz, H. Schmale, Die Kanzler und ihren Familien: Wie privatleben die deutsche Politik préigt. Koln 2018.
* 1. Schlarmann , Angela Merkel aus der Nihe, Reibek 2017.
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definicje rzeczywistosci spotecznej a powstanie Solidarnoéci byto tego materialnym dowo-
dem. Podziwiata Lecha Walese za odwage®. W tym czasie odkrywa tez swoje polskie korze-
nie. Jej dziadek Wielkopolanin Ludwik Kazmierczak zostat w 1915 roku wcielony do armii
pruskiej i wystany na front zachodni. Tam dostat si¢ do niewoli francuskiej. Jednak nie ma
jasno$ci wsrod historykéw w jakich stato sie to okolicznosciach, czy w wyniku dzialan wo-
jennych, czy juz po zawieszeniu broni w wyniku czestego bratania si¢ w okopach zolnierzy
francuskich i niemieckich. W gre raczej nie wchodzila dezercja, poniewaz w roku 1923
wraca do Niemiec pod swoim nazwiskiem i zostaje policjantem w Berlinie. We Francji wste-
puje do polskiej armii, stworzonej z emigrantéw i jeicéw, nazwanej od koloru munduréw
»blekitng”. Nie ma pewnosci kiedy to nastepuje, czy przed a moze po zakonczeniem dziatan
wojennych. W roku 1919 wraz ze swoim dowddcg generatem Jozefem Hallerem przyjezdza
przez Niemcy do walczacej o niepodlegtos¢ i ksztalt terytorialny Polski. Wazny pdzniej oka-
zal si¢ romantyczny mit bohaterski dziadka taczacy losy Polski, Niemiec i Francji, ale juz dla
kanclerz Angeli Merkel.

Przetomowe zmiany w jej zyciu mialy dopiero nastapi¢. Dojscie do wladzy Michaita
Gorbaczowa w Zwigzku Radzieckim bylo momentem, jak si¢ poézniej okazato, historycz-
nego zwrotu dla calego bloku wschodniego. Jednak nie od razu, ale dopiero po pewnym
czasie zaczely dociera¢ do niej idee ,,pierestrojki”, ktora rozsadzita realny socjalizm w wersji
post stalinowskiej od Wiadywostoku po Labe. W tym czasie jej kariera zawodowa rozwijata
sie doskonale. W roku 1986 otrzymuje stopien naukowy doktora fizyki. Dostata przepustke
do lepszego zycia niz zwykly mieszkaniec NRD. Miata szanse bez przeszkoéd wyjezdza¢ do
panstw bloku wschodniego, ale tez mogla dosta¢ wczasy w o$rodku dla prominentéw lub
lepsze mieszkanie, albo talon na Wartburga. Jednak nie korzystata z tych przywilejow. An-
gela Merkel nie byla ani dysydentka z partii komunistycznej, ani nie dziatata w opozycji
skupionej wokot kosciota ewangelickiego. Byla tez powierzchownie zaangazowana ideowo
po stronie SED, cho¢ idee Gorbaczowa podobno jej odpowiadaly. Swoja aktywno$¢ poli-
tyczna na rzecz demokratyzacji Zycia publicznego ujawnila dopiero po upadku muru ber-
linskiego.

Jej kariera polityczna zapoczatkowana zostala u boku pierwszego niekomunistycz-
nego, a jednoczesnie ostatniego premiera NRD Lothara de Maiziere. Razem z nim uczest-
niczyla w tworzeniu architektury politycznej zjednoczenia Niemiec. Nieoczekiwanie przy-
dala si¢ jej znajomos¢ jezyka rosyjskiego podczas nieformalnych rozméw premiera NRD
w Moskwie. Angela Merkel nigdy nie ujawnita kulis tych negocjacji. Nastepnie kontynuo-
wala wspinaczke po szczeblach wladzy w nowym panstwie, czyli REN. Dawne Zycie w NRD
poszlo w zapomnienie. Miala juz nowsa ojczyzne, jak miliony innych Niemcdw ze wschodu.
Réznica miedzy nig a znaczacg wickszoscia jej rodakow byta taka, iz od razu trafita do elity
politycznej RFN. Jej dalsza kariera wystrzelita niczym sylwestrowe korki szampana podczas
pierwszych ogélnoniemieckich uroczystosci noworocznych pod Bramg Brandenburska.

> T. Brandes, M. Decker, Ostfrauen verindern die Republik, Berlin 2019.
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4. Dr Pippi Langstrumpf w ,,republice bonskie;j”

W grudniu 1990 Angela Merkel zostaje wybrana w wyborach deputowang do Bunde-
stagu z listy CDU. Stolicg Niemiec bylo prowincjonalne miasto Bonn. Tam ulokowaly sie
w roku 1949 gléwne instytucje federalne. Byla to celowa manifestacja tymczasowosci po-
dzielonych Niemiec. Od razu zostaje dostrzezona przez Helmuta Kohla i powolana na sta-
nowisko ministra ds. kobiet i mlodziezy, a pézniej ds. sSrodowiska. Kohl byt u szczytu swojej
kariery politycznej jako ,kanclerz zjednoczenia”, ale jednocze$nie mentalnie nadal tkwit
w tzw. republice boniskiej. Otoczony kolegami ,,frontowymi” z ktérymi przejmowat na po-
czatku lat siedemdziesiatych wladze w CDU a dekade pdzniej w rzadzie federalnym, nie
chcial zmian w wygodnym sprawowaniu wtadzy. Wokot niego byli partyjni weterani, ktorzy
znali si¢ wzajemnie wiele lat. Lubili wspélnie biesiadowa¢, co cementowalo ich przyjazn
a jednoczesnie kontrolowali sie towarzysko dzieki tak zwanemu ,,Paktowi Andyjskiemu”.
Nazwa egzotyczna jak na niemieckie potozenie geograficzne. Na czym polegata cala sprawa?
Otdz grupa okolo czterdziestu mezczyzn w $rednim wieku zawarto nieformalny sojusz.
W strukturach CDU mieli si¢ wzajemnie wspiera¢ w realizacji swoich karier i realizacji in-
tereséw 0s6b z nimi powigzanych personalnie. Ustali ponadto, iz szefem CDU w przyszlosci
bedzie mogt zostaé tylko ktorys z nich. Nazwa wziela swoj poczatek od wstepnego porozu-
mienia w tej sprawie kilku czotowych chadeckich postéw do Bundestagu podczas delegacji
w Ameryce Poludniowej. Wycieczka po Andach, w oddali od wécibskich dziennikarzy, wy-
dawata si¢ idealnym miejscem do tego typu uzgodnien. Jednak nie docenili oni dociekliwo-
$ci niemieckiej prasy i sprawa ujrzala §wiatto dzienne.

Od poczatku lat siedemdziesigtych ubieglego wieku wywierali oni znaczacy wpltyw na
niemiecka polityke, a od wyboréw w roku 1980 otrzymali juz realng wtadze na szczeblu fe-
deralnym z ktérg nie mieli ochoty dzieli¢ si¢ z kimkolwiek spoza swojego srodowiska. Je-
dyne ustepstwa jakie poczynili wynikaty z koalicyjnego charakteru rzagdéw. Musieli si¢ liczy¢
z opiniami szefa FDP Hansa Genschera w sprawie polityki zagranicznej i interesami lobby-
stow ministra gospodarki Otto Lambsdorffa. Jednak tylko w swoim gronie czuli sie swobod-
nie i bezpiecznie. Niejednokrotnie sam Helmut Kohl posiedzenia gabinetu prowadzit
w kapciach, bo tak mu bylo wygodnie siedzie¢ w fotelu podczas wielogodzinnych obrad.
W tym czasie RFN stal si¢ panstwem realnego dobrobytu. Jakoé¢ zycia w Niemczech za-
chodnich byta jedng z najwyzszych w Europie. Wielkim osiggnieciem w polityce niemieckiej
tego okresu bylo poczucie samozadowolenia nie tylko elit politycznych, ale i obywateli z go-
spodarczego sukcesu jakie udalo si¢ osiggna¢ temu narodowi w ciggu niespelna czterdziestu
lat od zakonczenia wojny. Zjednoczenie Niemiec miato by¢ kolejnym sukcesem tej ekipy,
ale popelnili blad braku czujnosci politycznej i zaniechania w kreacji poparcia opinii pu-
blicznej.

Obywatele starej REN mieli nie odczu¢ w najmniejszym stopniu kosztow zjednoczenia
obu panstw. Natomiast dla nowych Niemcéw mial by¢ to wprawdzie szokowy, ale realny
skok do dobrobytu. Zachodnie seriale telewizyjnych, ktére ogladali przez lata w ukryciu
mialy sta¢ si¢ na ich oczach rzeczywistoscig dnia codziennego. Jednak dla celéw propagan-
dowych trzeba bylo zrobi¢ chociaz minimalne zmiany w rzadzie po zjednoczeniu Niemiec.



Kariera Angeli Merkel a przesztos¢ niemieckiej polityki przysztosci. Socjologicznie... 51

Wyb6ér padt nieprzypadkowo na Angele Merkel. Z punktu widzenia intereséw ekipy
Kohla wydawata si¢ optymalnym kandydatka dla symbolicznego liftingu kadrowego. Byla
mloda kobieta, ale nie za bardzo. Byla tez cérka pastora urodzong w REN, ale wychowana
zostala w NRD. Hamburg jako miejsce urodzenia mial duze znaczenie propagandowe dla
opinii publicznej w zachodnich landach. Doktor nauk $cistych wyrézniata si¢ bardzo
skromnym wygladem na tle ,malowanych” kolezanek kreowanych przez popularne czaso-
pisma kobiece. Jej epizod w zyciu zwigzany z przynalezno$cig do FD] nie odgrywal wtedy
wigkszego znaczenia, poniewaz dotyczylto to wielu mtodych ludzi zza ,zelaznej kurtyny”.
Wprawdzie zjednoczenie Niemiec musialo mie¢ swojg cene dla ludzi zyjacych po obu stro-
nach muru berlinskiego, ale na poczatku lat dziewieédziesigtych panowata ogélnoniemiecka
euforia z tego powodu i niewiele 0s6b si¢ tym problemem przejmowalo. Wrecz przeciwnie.
Przyszlos¢ jawita si¢ w pastelowych barwach. Angela Merkel miata by¢ dla innych mtodych
Niemcéw z dawnej NRD przyktadem udanego restartu zyciowego w spoleczenstwie demo-
kratycznym i gospodarce rynkowej.

Przyszia kanclerz na poczatku swojej kariery sprawiala wrazenie zgubionej w $wiecie
bonskich elit. Potrzebowala mentora. Helmut Kohl byl do tej roli idealnym kandydatem,
a ona starata sie by¢ jego pilng uczennicy. Przede wszystkim jednak nie stanowita zagrozenia
dla lideréw politycznych CDU. Nie miata wlasnego zaplecza politycznego w partii i nie spra-
wiala wrazenia osoby charyzmatycznej. Wrecz przeciwnie. Mozna bylo odnieé¢ wrazenie, iz
byta zagubiona nie tylko w warunkach proceduralnego legalizmu prawno-konstytucyjnego
i pluralizmu politycznego, ale réwniez w nowoczesnej gospodarce rynkowej. Kapitalizm
znata wczesniej tylko na podstawie ksigzek i filméw. Podobnie jak miliony jej rodakéw mu-
siata zderzy¢ sie z jego praktyka spoteczng realnego kapitalizmu. Przypominata enerdowska
wersje tytutowej bohaterki opowiadania Astrid Lindgren. Jednak trzeba przyznad, iz szybko
uczyla sie mechanizméw zdobywania wtadzy. W odréznieniu od Kohla nigdy nie przywia-
zywala si¢ do ludzi, a jedynie do wlasnych mysli, ktére skrywa niczym skarb w swojej gtowie.
Wszystkich swoich realnych oponentéw najpierw poznala a nastepnie pokonala w mozolnej
rywalizacji w drodze po kanclerski fotel, sprawiajac jednocze$nie wrazenie, ze jej nie zalezy
na tym stanowisku. Helmut Kohl nie byl wyjatkiem®. Na niemieckiej scenie politycznej za-
grata role Marka Juliusza Brutusa.

Jej przemoéwienia na zebraniach partyjnych byly najczesciej pelne ogélnikéw, aby ni-
komu si¢ nie narazi¢. Czasem na wiecach przed wewnetrznymi wyborami méwila takie fra-
zesy, ze az trudno bylo uwierzy¢, iz mialy jakgkolwiek moc sprawczg wérdd dziataczy par-
tyjnych. Erudycja nie byta nigdy silng strong jej wystapien publicznych. We frontalnej kon-
frontacji z partyjnymi bossami, wsréd ktérych prawie kazdy uwazat siebie za politycznego
»samca alfa”, byla by bez szans. Jednak zakulisowe rozgrywki partyjnych szachéw rozegrata
mistrzowsko po wyczerpujacym pojedynku prawie z kazdym z nich. Wigkszos¢ jej oponen-
tow z tego okresu zgubila zwykla meska prozno$é, ktora zderzyta sie ze skalg protestanckiej
samokontroli. Jednak Angela Merkel reprezentowala tez inny mato znany w REN sposob

¢ P. Plickert, Merkel: eine kritische Bilanz, Miinchen 2017.
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walki o wladze a przypominajgce bardziej radzieckie niz zachodnie wzorce rozgrywek per-
sonalnych’. Efekt bylby poréwnywalny do tego jakby Helmut Kohl wpuscit lisice do kurnika
pelnego pawi i bazantéw.

Sposob sprawowania wladzy przez Angele Merkel, ktory to wydawad by sie moglo nie-
ktérym politykom, iz mozna go bezkarnie lekcewazy¢ lub publicznie poniewieraé, powinien
by¢ na przyszto$¢ wzorcem skutecznosci dla wszystkich oponentéw zaréwno w Niemczech
i Europie. O czym bolesnie przekonali si¢ zardwno Martin Schulz jak i Aleksis Tsipras.
Trzeba przyznad, iz Angela Merkel jest mistrzynig zakulisowego rozprawiania si¢ z konku-
rentami politycznymi a technologie sprawowania wtadzy opanowata perfekcyjnie. Umiata
sobie radzi¢ nawet z najwiekszymi wspolczesnie kryzysami taki jak finansowy w roku 1998
lub uchodzczy z 2015 czy epidemig Covid-19.

Kanclerz Angela Merkel wiedziata dobrze, iz problem emigrantéw lub epidemii nie
przesadzi o jej szansach wyborczych, ale kryzys finanséw panstwa za jej rzagdéw moze spo-
wodowac¢ polityczng katastrofe CDU. Ponadto zdawata sobie tez sprawe, iz problemy poja-
wiajg si¢ po kryzysach i dotyczg zmian spotecznych zwigzanych z niedokonczong integracjg
wewnatrz niemiecka, narastajgcym rozwarstwieniem socjalnym oraz problemami z poszu-
kiwaniem tozsamos$ci narodowej®.

5. Nie wystarczy tylko by¢

Angela Merkel zawsze przywiazywala duze znaczenie do sondazy i komentarzy na
swoj temat w mediach. Wtasciwie mozna powiedzie¢, iz byly one najczesciej gtéwnym zro-
dfem wiedzy na temat probleméw spotecznych w Niemczech. Zasada tej polityki jest niepo-
dejmowanie decyzji wbrew wiekszoéci opinii publicznej. Dotyczylo to réwniez sprawy
uchodzcéw. Otwarcie granic dla uchodzcéw w roku 2015 dokonalo sie przy aprobacie wigk-
szo$ci obywateli Niemiec. Nawet w okresie najwiekszego nasilenia emigracji, gdy poparcie
dla jej polityki w tym wzgledzie spadlo do niewiele wigcej niz 40 procent nie zmienila ofi-
cjalnie zdania obawiajac sie utraty autorytetu. Wtedy jednak zaczat sie dyskretny odwrét od
koncepcji ,,otwartych drzwi”. Kryzys migracyjny ukazal mankamenty polityki sondazowej,
poniewaz opinia publiczna moze zmienia¢ si¢ radykalnie w krétkim czasie i to powoduje
problemy w rzadzeniu krajem. Jak stwierdzil jeden z ekspertéw politycznych w Berlinie,
»aby skutecznie rzadzi¢ panstwem nie mozna zachowywac sie jak ksiegowa, ktéra liczy tylko
stupki poparcia”. Trzeba by¢ liderem, a to nigdy nie bylo dla niej tatwym zadaniem.

Zwolennicy nazywaja ja ,,Angelg Wielkg” w nawigzaniu do postaci rosyjskiej carycy
Katarzyny. Natomiast dla przeciwnikéw jest ona ,reinkarnacja Honeckera”. Trzeba przy-
znad, iz jej osoba wzbudza duze emocje wéréd Niemcéw. To jest metoda uprawiania przez

7 1. Hansel, Wie alles anders bleibt: Geschichte aus Ostdeutschland, Berlin 2019.
& R. Zohlnhéfer, T. Saalfeld (Hrsg.), Zwischen Zillstandt,Politikwandel und Krisenmanagment: eine Bilanz der
Regierung Merkel 2013-2017, Wiesbaden 2019.
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nig polityki. Poprzez polaryzacje opinii publicznej i aktywizowanie zwolennikéw zastawia
putapki na swoich przeciwnikow.

W tym sensie przypomina troche polityke Willyego Brandta, ktéry doprowadzal swo-
imi medialnymi wypowiedziami na przelomie lat szes¢dziesigtych i siedemdziesigtych do
furii niemieckich chadekéw. Nastepnie krytykowat ich publicznie za prawicowy prymity-
wizm, polityczng zasciankowo$¢, nacjonalistyczny obskurantyzm oraz pseudo religijna de-
wocje. Dzigki temu Brandt osiagnat swoj najwiekszy sukces polityczny na miare historycz-
nego wydarzenia. Wymusit na postach do Bundestagu akceptacje dla swojej polityki
wschodniej. W ten sposéb otworzyl droge do zjednoczenia Niemiec, ktdre nastgpito dwie
dekady pézniej. Pomoglo réwniez stanowcze poparcie dla polityki Brandta i Scheela ze
strony Georgesa Pompidou, ktéry w lipcu 1970 roku osobiscie pofatygowal si¢ w tej sprawie
na konsultacje miedzyrzadowe do Bonn’.

W owym czasie CDU potrzebowata nie tylko nowej koncepcji politycznej, ale réwniez
gruntownych zmian w jej kierownictwie. Wtedy na scene federalng wkracza Helmut Kohl*™.
Po zdobyciu wladzy w partii, dzieki miedzy innymi zakulisowemu wsparciu prezydenta
Francji, rozpoczela sie w polityce niemieckiej tzw. Epoka Kohla. Trzeba tez przyzna¢, iz do-
chodzito niejednokrotnie do konfrontacji z aktywem partyjnym na tle prowadzonej przez
niego polityki. W roku 1990 Kohl podobnie jak swego czasu Brandt musial doprowadzi¢ do
traktatu granicznego z Polska, a to nie bylo takie proste zadanie. W CDU byt silny opor w tej
sprawie. Podobna sytuacja byta pod koniec lat szes¢dziesigtych. W czasach Kohla sytuacja
spoteczna moze nie byla, az tak radykalnie spolaryzowana politycznie jak wtedy, ale pro-
blem silnego antypolonizmu manifestowal si¢ w postawach niemieckiej opinii publiczne;j.
Réwnocze$nie nasilaly sie na niego naciski miedzynarodowe przede wszystkim ze strony
Georga Busha Seniora oraz Frangoisa Mitterranda, aby zatatwic to jak najszybciej. Dla osig-
gniecia tego celu Kohl musiat ,,Jama¢ polityczne kregostupy” niektérym niepokornym jego
woli politykom CDU. Nie byt to przyjemny widok w polityce niemieckiej'!. Wielu starszych
dzialaczy partyjnych bylo zszokowanych postepowaniem Kohla. Szczegélne niezadowole-
nie prezentowane bylo w publicznych wypowiedziach czlonkéw tzw. ziomkostw. Jednak cel
uswiecat $rodki. Byl to tez poczatek ,,wyptukiwania” wpltywu tzw. wypedzonych na polityke
CDU. Angela Merkel jako $§wiezo upieczona deputowana do Bundestagu po zjednoczeniu
Niemiec oraz nowa minister w rzadzie byla swiadkiem tych dziatan. Zrozumiata, iz walka o
wiadze to gra dla ludzi o mocnych nerwach i aby co$§ w niej osiagna¢ to nie mozna mie¢
miekkiego charakteru. Trzeba tez umie¢ pokonywaé trudnosci. Za jej rzagdéw znaczenie
ziomkostw jako grupy nacisku zostato zmarginalizowane w polityce niemieckiej.

Z bawarska CSU, ktorej szefem byt przez dwadziescia siedem lat Franz Josef Strauss,
Kohl mial wiele probleméw. Obaj politycy za soba nie przepadali. Protegowanym na to sta-
nowisko zostal ,,andyjski” kolega szefa CDU Edmund Stoiber. Natomiast Strauss byl poli-
tykiem jeszcze z adenauerowskiej ,,starej gwardii”. Nie dal si¢ odsung¢ od wladzy w CSU

° H. Miard-Delacroix, A. Wirsching, Von Erbfeiden zu guten Nachbarn; ein deutsch-franzésischer Dialog,
Stuttgart 2019.

10 p. Bahners, Helmut Kohl: der Charakter der Macht, Miinchen 2017.
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przez ,,smarkaczy”, czyli czterdziestoletnich wspdtpracownikéw Kohla, az do swojej $mierci
w roku 1988. Mial za sobg legende ojca bawarskiego cudu gospodarczego, ktéry przeksztat-
cil ten kraj zwigzkowy z rolniczego w wysoko przemystowy a z mieszkancéw stworzylt spo-
teczenstwo obywatelskie realnego dobrobytu. Wszystko przeprowadzit w sposéb demokra-
tyczny, mimo apodyktycznego charakteru i autokratycznego sposobu rzadzenia. Podobnie
jak Ludwik Erhard wyznaczyl on réwniez publiczne kanony sukcesu gospodarcze stoso-
wane przez wyborcow przy ocenie skutecznosci rzadzenia politykéw do dnia dzisiejszego
w RFN. Jednak przede wszystkim byt bardzo popularnym politykiem w Bawarii.

Na przykladzie kariery Franza Josefa przyszla pani kanclerz, cho¢ nie znata go osobi-
$cie, zrozumiata, iz sukces w polityce jest dla twardych ludzi sukcesu. A podstawg tego jest
autorytet, ktérego zrédlem jest zaufanie. Zatem nie nalezy przyznawa¢ si¢ publicznie do
bled6w i nie przepraszaé wyborcéw, a sytuacje kryzysowe rozwiazywa¢ na zasadzie,, co bylo
a nie jest, nie pisze si¢ w rejestr”. Jednoczeénie zrozumiala, iz trzeba uwazac na czterdziesto-
letnich mezczyzn, poniewaz w polityce moga by¢ niebezpieczni w swoich ptomiennych pra-
gnieniach zdobycia wtadzy zar6wno w grupie jak i indywidualnie. Ponadto trzymata sie ona
zawsze zasady, iz raz zdobytego ,,stolka” nie oddaje sie bez walki'.

ZYosliwi oponenci zarzucajg jej, iz w rzadzeniu stosuje podstawowg zasade chwalenia
samej siebie w mysl maksymy, ,,iz jej polityka jest bezalternatywna”. Réwnoczes$nie opano-
wala ona w mistrzowski sposob polityke unikéw a jej zasadniczym osiggnieciem jest opra-
cowanie licencji politycznej na dlugie trwanie u wladzy. Ponadto jedyng czynnoscia, ktéra
jej $wietnie wychodzi to gotowanie swojej okropnej kartoflanki podczas stuchania wariacji
goldbergowskich, w trakcie dlugich, bezsennych i emocjonalnie polarnych nocy.

Natomiast zwolennicy jej polityki uwazaja, iz jest ona oparta na gteboko przemysla-
nych i racjonalnych podstawach. Nie ma tam miejsca dla populizmu ani demagogii. Kanc-
lerz Merkel nie podejmuje zasadniczo pochopnych decyzji. Proces decyzyjny trwa czasem
bardzo dlugo. Jednak wypracowane decyzje s3 nastepnie konsekwentnie wdrazane o czym
przekonali si¢ miedzy innymi Grecy w zwiazku kryzysem finansowym. Wedlug niej rzadze-
nie jest efektem systemowej zasady funkcjonowania panstwa i jej organéw. Administrowa-
nie polega gléwnie na metodycznym identyfikowaniu probleméw i ich rozwigzywaniu
przez apolitycznych urzednikéw w ramach konstytucyjnego porzadku prawnego, ktérego
poza systemowe naruszenie nie tylko litery, ale rdwniez ducha jest przestepstwem federal-
nym. Wprawdzie prawo i wladza pochodzi personalnie od obywateli, ale jednoczesnie kre-
owane sg one przez wspolnoty polityczne tworzace $wiadomie uniwersalne idee panstwa
niemieckiego®.

Co zatem z ideami? Mozna pokusi¢ w tej sprawie o refleksje, iz mysl polityczna Angeli
Merkel oscyluje eklektycznie wokot socjalno liberalno konserwatywnego melanzu idei'.
W jej pogladach duze znaczenie ma réwniez nieche¢ do militaryzmu zaréwno w wymiarze

'2S. Hebel, Merkel: Bilanz und Erbe einer Kanzlerschaft, Frankfurt/Main 2018.
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politycznym, jak gospodarczym. Ponadto widoczna jest stanowczy opor do wszelkiego ro-
dzaju radykalizméw spotecznych oraz nacjonalizméw. Dzigki czemu osiagneta wysoka
zdolno$¢ koalicyjng na scenie politycznej. Trzeba réwniez przyznad, ze w tej kwestii ma zaw-
sze wypracowang postawe pragmatyczng i potrafi by¢ bardzo skuteczna w urzeczywistnie-
niu swoich zamiaréw. Mozna tez dostrzec fakt, iz jej $wiadomos¢ historyczna wyrasta ze
zmodyfikowanego wspoélczesnie dziedzictwa prusko-saskiego powstatego jeszcze w okresie
pdéznej NRD. W tym miejscu pojawia si¢ swoisty paradoks. Literackim no$nikiem tej idei
byt Ignacy Jozef Kraszewski. Zawarl ja na kartach trylogii saskiej: Hrabina Cosel, Briihl,
Z wojny siedmioletniej. Byta to lektura podstawowa we wschodnioniemieckich szkotach. Na
tej podstawie nakrecono z pelnym rozmachem artystycznym szescioodcinkowy serial pt.
Sachsens Glanz und Preussens Gloria( Swietnos¢ Saksonii i Chwala Prus), ktory stal sie ma-
nifestem budowanej przez wtadze tozsamosci historycznej Niemcéw nie tylko w NRD, ale
réwniez u czesci zachodnich sasiadéw.

Angela Merkel musiata przeczytac to jako lekture szkolna. Czy wywarta na niej wraze-
nie? Tego nie wiemy, ale w jej swobodnych i nie tylko, wypowiedziach o narodzie niemiec-
kim, réwniez Polakach i narodach francuskojezycznych méwi a zatem réwniez mysli, nar-
racjg historyczng Kraszewskiego. Czy to przypadek? Mozliwe, ale pamietajmy, iz Angela
Merkel nigdy nie méwi tego czego nie chce powiedzie¢. Ponadto nie miafa dziadka w We-
rmachcie. Jest wolna emocjonalnie od tradycji niemieckiego militaryzmu i antypolonizmu.
Stawia na ekspansje niemieckiej gospodarki i technologii. Jezeli musi juz zbroi¢ armi¢ nie-
mieckg to chce, to robi¢ razem Francuzami i Polakami. Dlatego w jej polityce bezpieczen-
stwa tak duze znaczenie odgrywa Eurokorpus. Jej tozsamos¢ wyrasta z catkowicie innego
rodowodu niz u wiekszosci rodakéw. Zyciorys jej dziadka przypomina metafore loséw bo-
hateréw Blaszanego Bebenka Guintera Grassa. W polityce historycznej Angeli Merkel jest to
zakotwiczone symbolicznie w warstwie pryncypiéw. Natomiast w dzialaniach realnych do-
konuje ona niepostrzezenie wielkiej batalii o zmiane treéci narracji historycznej w $wiado-
moéci narodowej Niemcow. Wiele wskazuje na to, iz sama kariera polityczna juz nie zaspa-
kaja jej ambicji. Chciata zmienia¢ mentalnie swoj nardd, ale chyba juz nie zdazy?

6. Podsumowanie, czyli ,,finis non coronat opus”

W roku 2021 koniczy sie czwarta i zarazem ostatnia kadencja Angeli Merkel na stano-
wisku kanclerza REN. Zaréwno polityka niemiecka, jak i europejska w trakcie jej szesnasto-
letniego urzedowania ulegly radykalnym przemianom. W sumie w niemieckiej polityce
uczestniczy ona juz ponad trzydziesci lat. W roku 1990 w ktérym zaczynata swoja kariere
polityczng Angela Merkel wydawalo sig, iz jestesmy $wiadkami konca historii na kontynen-
cie europejskim. Natomiast w roku 2021 w ktérym ma nastapi¢ koniec jej kariery widac, iz
historia wlasnie si¢ zaczyna. Jest pierwszg kanclerz kobietg i to urodzong po wojnie oraz
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prawdopodobnie ostatnig z pokolenia, dla ktérego ,,mur berlinski” byt czescig biografii nie
tylko politycznej®.

Po jej ustgpieniu ze stanowiska szefowej CDU a w nastepstwie tego oddanie fotela
kanclerza po wyborach, wielu politykéw niemieckich bedzie probowato ex post facto wyko-
rzystaé powstalg sytuacje celem osiggniecia przysztego sukcesu. Problem polega na tym, iz
budowanie per analogia przyszlych karier na dotychczasowych wzorcach moze by¢ nie tylko
zawodne, ale wrecz przynie$¢ skutki bumerangowe dla pretendentéw do schedy politycznej
po Angeli Merkel. Przykladem jest bliska jej wspolpracownica Annegret Kramp-Karren-
bauer. Chciala by¢ jak Angela Merkel, ale okazalo si¢ to niemozliwe. Wprawdzie zostata
szefowa CDU i ministrem obrony, niemniej urzad kanclerza federalnego wydaje si¢ by¢
poza zasiegiem jej mozliwosci. Wielce mozliwe ,iz na tym fotelu zasigdzie ktérys z politykow
nowego pokolenia niemieckiej chadecji. Premier Bawarii Marcus Soder i minister zdrowia
Jens Spahn nie kryja swoich ambicji w tym wzgledzie, ale prawdopodobnie sg jeszcze inni
ukryci kandydaci, ktorzy czekaja na sprzyjajaca okazje, aby powalczy¢ o najwyzsza stawke.

Angela Merkel uczynita w ciagu ostatnich kilkunastu lat polityke niemiecka systemem
rzadéw technokratycznych. Charyzmatyczni przywddcy i mezowie stanu w jej ocenie to juz
domena historii. Przyszto§¢ nalezy do fachowcéw. Podobny los spotkat CDU. Partia ta zo-
stata praktycznie ,wyprana” z ideologii prawicowej, ktora za czaséw Adenauera byta jej fun-
damentem. Obecnie jest to partia pragmatykow wiladzy, czyli centrowa o uniwersalnym za-
barwieniu ideowym. W praktyce oznacza to programowa wszechstronnos¢ polityczng.
Dzieki czemu nastgpito cze$ciowe przejecie elektoratu zaréwno SPD jak i FDP. Taka jest
opinia zwolennikow tej linii partii. Natomiast przeciwnicy obecnej kanclerz twierdza, iz za
jej sprawg oblicze ideowe partii stato si¢ nijakie. Konsekwencjg tej polityki bylo powstanie
AfD, czyli ugrupowania parlamentarnego o obliczu ideowym na prawo od CDU. Nastgpito
zatem odejécie od zasadniczej koncepcji programowej Adenauera w tym wzgledzie'®.

Wraz ze zmianami na stanowiska kanclerz pozostang dwa kolejne nierozwigzane pro-
blemy. Pierwszym z nich jest niedokonczona transformacja energetyczna ktérg sama zaini-
cjowala jak byla ministrem $rodowiska wykorzystujac polityczne katastrofe japonskiej elek-
trowni atomowe;j. Jej koncepcja zakladata stopniowe zastgpieniu atomu wiatrem i stonicem
jako zrodla zasadniczego energii. Okazalo si¢ jednak szybko, iz do realizacji tych planéw
niezbedne sg dostawy olbrzymich iloéci taniego gazu z Rosji celem stabilizacji nie tylko co-
dziennych mocy energetycznych, ale réwniez rentownosci finansowej calego sektora. To
spowodowalo uzaleznienie polityczne od Wladimira Putina, ktérego ona serdecznie nie
lubi, ale musi tolerowac¢ jego mocarstwowa megalomanie i drobne ztosliwosci pod jej adre-
sem. Nierozwiagzanym pozostanie réwniez kwestia przyszlosci energetyki weglowej w kon-
tekscie polityki klimatycznej realizowanej pod wplywem sukceséw wyborczych partii Zie-
lonych. Wynika to z faktu, iz jest ona tez mistrzynia adoptowania politycznego pomystow
programowych swoich konkurentéw, ale czasem mozliwosci ich realizacji przerastajg jej
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mozliwosci. Drugim horyzontalnym problemem jest kwestia pogtebienia integracji euro-
pejskiej do ktérej Angela Merkel zwyczajnie przez caty okres kanclerskiego urzedowania nie
miala ani zapalu, ani pomystu. Najprawdopodobniej kryzysy grecki i migracyjny wypality
u niej resztki motywacji do dzialania w tej sprawie. Nie chce tez nowych traktatéw bez kto-
rych funkcjonowanie strefy Euro staje sie coraz bardziej chaotyczne, cho¢ ciggle powtarza
publicznie hasta o potrzebie $cislejszej polityce europejskiej w tej sprawie, ale z wytaczeniem
tworzenia mechanizmu wspélnego dlugu. Wspoélny fundusz do przeciwdzialania skutkom
pandemii w panstwach unii powstal wbrew jej pierwotnej woli pod wplywem presji prezy-
denta Francji. PéZniej byla zarliwym zwolennikiem powstania tego funduszu a jednoczeénie
wytrwatym przeciwnikiem emisji euroobligacji. W sumie polityka europejska w jej wydaniu
stala si¢ paradoksalnym pragmatyzmem

W jej wystapieniach mozna odczytaé, iz marzy ona o przyszloci, ale Zyje terazniejszo-
$cig, ktdra de facto staje si¢ dla niej przeszloscia, o ktdrej nie lubi méwi¢ bo pragnie o czyms
zapomnie(. Dla wielu obserwatoréw politycznych jej kariera jawi si¢ niczym metafizyczne
zagmatwanie duchowe godne doktora Faustusa, ktdrego prawdopodobnie nie powstydzit
by sie nawet Thomas Mann. Czy Angela Merkel moze by¢ kluczem do zrozumienia nie-
mieckich przemian ostatnich kilkudziesieciu lat? W jakim kierunku sie one ewentualnie po-
tocza? Czy nowy kanclerz bedzie ich kontynuatorem programowym? Czy bedzie ona zba-
wiona od zapomnienia u potomnych? Przyszto$¢ rodzi jednak wiecej pytan niz mozliwych
odpowiedzi.
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Kariera Angeli Merkel a przeszlo$¢ niemieckiej polityki przyszlosci. Socjologicznie narra-
cyjny esej politologiczny

Angela Merkel nalezy do grona najbardziej wplywowych oséb nie tylko w Niemczech, ale row-
niez na $wiecie. Jej kariera byla systematycznym sposobem osiggania wyznaczonych sobie celéw zy-
ciowych. Jest pierwsza kobieta na stanowisku kanclerza Niemiec. Na tym stanowisku utrzymata sie
przez cztery kadencje. Przetrwata wiele kryzyséw politycznych. Zmienila radykalnie niemiecka poli-
tyke. Wzorcowo pokonala kryzys finansowy z roku 2008. Stworzyla mechanizm sprawowania wladzy,
ktory zapewnil jej sukcesy wyborcze przez wiele lat oraz miedzynarodowy prestiz. Niniejszy artykut
jest préba syntetycznego opisu tego fenomenu politologicznego.

Slowa kluczowe: Angela Merkel, kariera polityka niemiecka, mechanizmy wladzy.

Angela Merkel's career and past German policy of the future. Sociological narratives in the
political science essay

Angela Merkel is one of the most influential people not only in Germany, but also in the world.
Her career was a systematic way of achieving her life goals. She is the first woman chancellor of Ger-
many. She held this position for four terms. It has survived many political crises. It radically changed
German policy. She perfectly beat the financial crisis of 2008. She created a mechanism of exercising
power that ensured her electoral success for many years and international prestige. This article is an
attempt at a synthetic description of this political science phenomenon.

Keywords: Angela Merkel, career, German politics, power mechanisms.
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EMOCJE W PROCESIE ARTETERAPII

Precyzyjne okreslenie terminu ,,twdrczo$¢” nie jest proste z powodu wieloaspektowo-
$ci i tendencji do rozszerzania zakresu znaczenia pojecia'. Jedna z definicji wskazuje,
ze tworczos¢ to: ,,...dziatalnos¢ cztowieka, ktorej efektem jest wzbogacenie sposobow Zycia
czlowieka, jego poznawania rzeczywistosci - takze samego siebie, wzbogacanie swiata kultury
w najszerszym tego stowa znaczeniu. Whrew, opartej na idealistycznej koncepcji, tradycji,
ograniczajgcej pojecie tworczosci do obszaru sztuki, literatury i nauki, nie ma takiej dziedziny
dzialalnosci, w ktorej nie byloby miejsca do tworczej aktywnosci czlowieka...”™.

Przedmiotem badan naukowcéw jest nie tylko aktywnos¢ tworcza, potencjal osobo-
wosciowy jednostki, lecz réwniez wlasciwosci terapeutyczne, jakie akt tworczy wyzwala.
Podjete w artykule analizy ukazg zwiazek tworczosci i emocji w kontekscie arteterapii. No-
wej interdyscyplinarnej dziedziny praktyki terapeutycznej, stanowiacej synteze idei i do-
$wiadczen dyscyplin takich jak: psychiatria, psychologia, psychoterapia, estetyka, praktyka
artystyczna, nauki o zdrowiu, pedagogika specjalna’. Ukazanie historycznych zwigzkéw
sztuki z emocjami i procesem leczenia oraz prezentacja hipotez sformulowanych w ramach
evolutionary studies, pozwoli spojrze¢ na proces tworzenia kultury i percepcji sztuki w kon-
tekscie adaptacyjnym, ukazujgc jego biologiczne uwarunkowania i regulacyjny charakter.
Przywolane ustalenia psychoneuroimmunologii wykaza, iz zwiazek emocji z kondycja psy-
chofizyczng jest realny i udowodniony naukowo.

Egalitarne rozumienie sztuki, charakterystyczne dla arteterapii pozwala analizowa¢
zjawiska tworczosci i przezy¢ estetycznych w szerokim, interdyscyplinarnym aspekcie.
Uwzgledniajacym oprocz filozofii i psychologii tworczosci, takie dziedziny nauki jak: neu-
roestetyka, psychologia spofeczna, psychologia ewolucyjna, psychoneuroimmunologia.
Wspolczesna arteterapia korzystajac z roznorodnych dziedzin sztuki, zmierza do przywrd-

' J. Sotowiej, Psychologia twdrczosci, Gdanisk 1997, s.10.

2 W. Szewczuk, Twérczosé, [w:] W. Szewczuk (red.), Stownik psychologiczny, Warszawa 1985, s. 327.

> W. Szulc, Historia i rozwdj arteterapii, [w:] B. Loza, A. Chmielnicka-Plaskota (red.), Arteterapia, cz.1.
Warszawa 2014, s. 20-21.
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cenia réwnowagi stanéw emocjonalnych w zaburzeniach: relacji spolecznych, nerwico-
wych, depresyjnych, uzaleznieniach, traumach, w stanach chorobowych, opiece paliatyw-
nej. Oferuje podjecie aktywnosci tworczej w takich dziedzinach jak: plastykoterapia, biblio-
terapia, muzykoterapia, dramatoterapia, psychodrama, choreoterapia, chromoterapia, lu-
doterapia, poezjoterapia, talasoterapia, ergoterapia, silwoterapia, hortikuloterapia,
socjoterapia®. Przyjazna, empatyczna, pozbawiona rywalizacji atmosfera zaje¢ umozliwia
jednostce szczerg wypowiedz, wzbogacajacg samopoznanie.

Proces arteterapeutyczny cechuje ludyczny charakter, a powstate artefakty nie podle-
gaja ocenie ze wzgledu na obowigzujgce normy estetyczne i merytoryczne. Koncepcja dzia-
tan arteterapeutycznych wpisujac sie w holistyczne rozumienie cztowieka jako jednosci psy-
chosomatycznej, postrzega go w kontekscie kultury, rodziny i spotecznosci lokalnej. Ujmuje
jako nieredukowalny system, taczacy funkcje biologiczne, psychiczne i spoleczne, ktore be-
dac w nierozerwalnym zwiazku, sa wzajemnie zalezne i zmieniajg si¢ na podstawie zasady
sprzezen zwrotnych®.

Korzenie arteterapii maja Zrédto w medycynie starozytnej Gregji, gdy w VI i VI wieku
p.n.e. szerzyl si¢ kult boga Asklepiosa. W $wiatyniach usytuowanych w miejscowosciach
o korzystnych walorach klimatycznych i krajobrazowych, obfitujacych w roslinnos¢, wode
i Zzrédta mineralne, praktykowano dzialalno$¢ religijno-leczniczg. Stosowano preparaty
lecznicze, psychoterapie i chirurgie. W ramach psychoterapii recytowano poematy, stu-
chano muzyki, uprawiano gry sportowe, ogladano widowiska komiczne. Leczono zgodnie
z rytuatem, w ktérym chory poddawal si¢ symbolicznemu oczyszczeniu, zlozeniu ofiary,
kapieli i spedzeniu nocy na terenie §wiatyni. Jesli pacjent nie czut si¢ uzdrowiony, miat ob-
owigzek opowiedzenia kaptanom tresci snu, ktory $nit w czasie nocy spedzonej na teranie
asklepiejonu. Interpretacja snu, stanowita podstawe dalszego sposobu leczenia®.

Waznym przyktadem dostrzegania przez Grekéw zwiazkéw sztuki z emocjami jest
koncepcja katartyczna, znana juz w okresie przedsokratejskim. Jej twércami byli najpraw-
dopodobniej pitagorejczycy, dla ktorych katharsis - oczyszczenie bylo naturalnym i zasad-
niczym pojeciem calej filozofii’. W VI wieku p.n.e. nawiazujac do wierzen orfickich, inter-
pretowali oni katharsis jako ,,czysto$¢” fizyczng i moralna, zapewniajaca odrodzenie i wy-
zwolenie duszy. Uwazali, zZe osiagniecie tego stanu jest mozliwe dzieki muzyce, ktéra jako
dar bogéw, ku temu zostala stworzona®. Teoria katartyczna ,,wstrzgsu” w formie znanej
przed wersja zaproponowang przez Arystotelesa wskazywala, iz muzyka i poezja wywolujg
wstrzgs, poprzez wprowadzenie do umystéw ludzi gwaltownych i obcych uczué. Wskutek
tego wyobraznia i uczucia zaczynajg dominowa¢ nad rozumem. Podkreslano, ze doswiad-
czania standéw silnego wzruszenia, leku i wspdlczucia przyczyniaja si¢ do wyladowania
uczué. Tak wiec nie odczuwanie uczud, a ich wytadowanie staje sie zrodlem przyjemnosci®.

E.J. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce, Krakow 2003, s. 16.

W. Szulc, Arteterapia. Narodziny idei, ewolucja teorii, rozwdj praktyki, Warszawa 2011, s. 34.

B. Bujalowska, Medycyna sakralna w Grecji, [w:] T. Brzezinski (red.), Historia Medycyny, Warszawa 1988,
s.41-43.

W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu poje¢, Warszawa 2006, s. 111.

T. Cie$likowska, Problemy teoretyczne zwigzkéw literatury i sztuk orientu i zachodu, Krakéw 1992, s. 159.

W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu poje¢, Warszawa 2006, s. 111.
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Wspotczesnie koncepcja katartyczna jest kojarzona z osobg Arystotelesa'®, ktéry w dziele pt:
»Poetyka” uzyl tego terminu kilka razy, lecz tylko jeden raz dokonat jego zdefiniowania''.
Réznice w ttumaczeniu sprawialy, ze badacze nie byli zgodni, jaki doktadnie sens nadawat
Arystoteles ,,oczyszczeniu”. Czy rozumial je jako ,,oczyszczenie uczué”, czy ,,oczyszczenie
umystu z uczué¢”? Obecnie uznaje si¢, iz miat on na mysli wytadowanie w znaczeniu psycho-
logicznym®2.

Historycznych dowodéw wptywu sztuki na emocje jest wiele. Jednym z nich jest uzna-
wany za najstarszy przyklad biblioterapii napis; ,, Psyches latrejon” (lecznica duszy), znajdu-
jacy sie nad wejsciem do biblioteki Ramzesa II (XIII w. p.n.e.) w Tebach®. Innym przykla-
dem jest tatuaz, obserwowany wsrod wszystkich ludéw juz od paleolitu (40-14 tysigcy lat
p-n.e.), ktéry najpewniej petnit funkcje identyfikujacg, dekoracyjng, odstraszajacg oraz lecz-
niczg'. Teatralny charakter przejawiaja praktyki ludéw pierwotnych w zakresie: panto-
mimy myséliwskiej, ceremonii totemicznych, inicjacyjnych, szamanizmu, rytualéw wegeta-
cyjnych, kultu przodkéw. Marta Steiner'> owg aktywnos¢ nazywa prototeatrem i podkresla,
ze pojawiat si¢ on w okreslonych sferach zycia, tam, gdzie cztowiek czul nieodpartg potrzebe
materializacji procesu odczuwania rzeczywistoéci. Przede wszystkim w terapii i edukacji'®.

Proces badania emociji jest trudny z wielu powodéw. Jednym z nich jest niemoznoé¢
precyzyjnego wyjasnienia terminu, ktory prawdopodobnie jak zaden inny termin psycho-
logiczny nie jest tak czesto uzywany przy jednoczesnej niemoznosci jego zdefiniowania'’.
Wspélczesnie terminem ,,emocja” okresla si¢ subiektywny stan psychiczny, uruchamiajacy
priorytet dla zwigzanego z nig programu dziatania. Odczuwaniu emocji towarzysza zwykle
zmiany somatyczne, ekspresje mimiczne i pantonomiczne oraz specyficzne zachowania'®.
Moéwigc o subiektywnym aspekcie emocji, mamy na my$li doznania okre$lane jako uczucia.
Sq one zwigzane z zaistnieniem i zaspokojeniem potrzeb o charakterze biologicznym lub
psychicznym. Obiektywny aspekt emocji dotyczy reakeji wegetatywnych i ruchowych, ta-
kich jak: ruchy wyrazowe, mimika, ruchy ciata®.

Wplywu emocji na procesy tworcze nie mozna wytlumaczy¢ istnieniem jednego me-
chanizmu. Emocjonalne, jak i motywacyjne aspekty tworczosci s3 mniej znane niz aspekty
poznawcze. Wiadomo, Ze procesy emocjonalne i motywacyjne moga proces tworczy uru-
chomi¢, wspomdc, zablokowa¢, ukierunkowacd. Przypuszcza si¢, ze pobudzenie emocjo-
nalne podobnie jak zaciekawienie i sympatia sprzyja procesom twoérczym. Cho¢ zwiazki po-
budzenia emocjonalnego z procesem twoérczym nie s3 jasne, to stwierdza sie, iz najlepsze
efekty tworcze pojawiaja sie stanach niskiego i wysokiego pobudzenia, podczas gdy $redni

10 Arystoteles Poetyka [w:] Trzy poetyki klasyczne, Arystoteles - Horacy — Pseu-do-Longinos, Wroctaw 1951 s. 3.

! L. Sosnowski, Emocjonalizm Arystotelesa i znaczenie pojecia katharsis, Estetyka i Krytyka 21 (2/2011), s. 141.

12 W. Tatarkiewicz, Historia estetyki, Warszawa 2009, s. 171.

'3 H. Wieckowska, Biblioteki egipskie [w:] A. Birkenmajer (red.), Encyklopedia wiedzy o ksigzce, Wroclaw-War-
szawa-Krakow 1971, s. 281.

4 M. Snopek, Tatuaz. Element wspélczesnej kultury, Torun 2010, s. 18-19.

!5 M. Steiner, Geneza teatru w swietle antropologii kulturowej, Wroctaw 2003, s. 256-257.

16 Ibidem, s. 258-259.

'7 A.S. Reber, E.S. Reber, Emocja [w:] Stownik psychologiczny, A.S. Reber, E.S. Reber, Warszawa 2005, s. 201.

18 . Strelau, D. Dolinski (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, Tom I, Gdanisk 2008, s. 513-514.

1 B. Suchodolski, Biologiczne mechanizmy zachowania sig ludzi i zwierzgt, Warszawa 2003, s. 380-381.



64 Teresa Szczerska

poziom pobudzenia sprzyja pozostalym procesom. Najprawdopodobniej brak napiecia
emocjonalnego skutkuje obnizeniem u jednostki poziomu autocenzury, zwiekszajac umie-
jetnos¢ generowania nowych pomystéw. Natomiast pobudzenie bedace wynikiem pozytyw-
nych emocji, sprzyja powstawaniu nowych, nietypowych skojarzen w sieci semantycznej.
Uwaza sig, Ze emocje pozytywne ulatwiajg przejécie na bardziej abstrakcyjny poziom wiedzy
pojeciowej 1 umozliwiaja korzystanie z trudno dostepnych zasobéw pamieci trwalej, co
skutkuje sprawniejszym radzeniem sobie z zadaniami intelektualnymi. Stwierdza si¢ jedno-
cze$nie, ze pobudzenie emocjonalne powodowane emocjami negatywnymi (stres, halas)
ujemnie wplywa na procesy tworcze ».

Aktywno$¢ tworcza stanowi specyficzny rodzaj dzialania, o czym $wiadczy fakt, iz nie-
ktére osoby podejmuja i kontynuuja ja dlugotrwale, niezaleznie od pojawiajacych sie prze-
szkéd. Psycholodzy przypuszczaja, iz proces tworczy ma zwigzek z motywacja samoistng
(intrinsic motivation)*, czerpigcy satysfakcje z samej czynnoéci (motywacja wewnetrzna),
a nie motywowania zewnetrznego (nagradzanie). Przyktadami dziatan wykonywanymi pod
wplywem motywacji samoistnej sa: zabawa, aktywno$¢ seksualna, swobodna eksploracja.
Oznacza to, ze tworczo$¢ wpisuje sie model zabawy i stanowi jej dorosta forme. Z ewolucjo-
nistycznego punku widzenia aktywno$¢ twdrcza stanowi forme ¢wiczenia istotnych funkeji
psychicznych i rozwoju umystu?.

Prowadzone przez psychologa M. P. Shawa® badania relacji introspekcyjnych twor-
cow (naukowcdw), pozwolily ustali¢ jakie emocje najczgsciej towarzyszg aktowi tworczemu.
Fundamentalnymi stanami emocjonalnymi okazaly si¢: uczucie catkowitego pograzenia
w uprawianej dyscyplinie, pojawianie sie sagdow intuicyjnych, uznanie doniostej roli nie-
$wiadomosci w generowaniu pomystéw, odczuwanie gniewu i frustracji wskutek braku po-
stepéw w pracy, dokonywanie czasowego odpoczynku umozliwiajacego odrywanie si¢ od
problemu, do$wiadczanie iluminacji, pojawienie si¢ reakcji emocjonalnych i cielesnych (np.
cieplo, dreszcze) w zwigzku z doznanym ol$nieniem, odczucie rozgoryczenia w przypadku
braku zrozumienia przez otoczenie. Cho¢ badanie nie wykazalo, iz proces tworczy generuje
emocje zwigzane z rywalizacja i wrogoécia, to fakt ten thumaczy sie autocenzurg badanych,
a nie ich nieistnieniem?".

Prébe zrozumienia emocji estetycznych i roli jaka pelnig w zyciu ludzi, podejmuja
m.in. evolutionary studies w naukach humanistycznych, w tym réwniez w naukach
o sztuce®. Liczne hipotezy thumaczg mechanizmy zachowania si¢ ludzi, w tym aspekt two-
rzenia sztuki i emocji estetycznych. Hipoteza sawanny wskazuje, ze poddani badaniom lu-
dzie niezaleznie od zamieszkiwanego kontynentu, za najatrakcyjniejszy ksztalt drzewa
uznaja model przypominajacy drzewa wystepujace na sawannie. Podobng zbieznos¢ opinii

0 E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdansk 2005, s. 79-80.

2! E.L. Deci, Intrinsic Motivation, Plenum Books, New York 1975.

22 E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdarisk 2005, s. 89.

2 M. P. Shaw, The eureka process: A structure for the creative experience in science and engineering. Creativity
Research Journal, 2, s. 286-298.

** E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdansk 2005, s. 78-79.

> 1. Luty, Estetyka ewolucyjna: sztuka jako adaptacja w ujeciu migdzykulturowym [w:] Estetyka i Krytyka 21
(2/2011), s. 101.
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obserwuje si¢ w odniesieniu do krajobrazu, ktéry jak na sawannie nie jest zbyt ttoczny
i umozliwia obserwacje. Ta sama hipoteza wyjas$nia zwyczaj obdarowywania chorych $wie-
zymi kwiatami, ktére podobnie jak zielen drzew widoczna zza okien, czynig proces powrotu
do zdrowia efektywniejszym. Zdaniem D. Bussa®® odpowiada za to pamie¢ ewolucyjna,
sprawiajac, ze kwiaty komunikujg o obfitosci i dostatku, miejscu pelnym zieleni i owocow.
Percepcja tego komunikatu skutkuje ustaniem napigcia emocjonalnego i poprawa nastroju.
Hipoteza sawanny potwierdza si¢ w przypadku terapii paliatywnej, koncentrujac si¢ na
stworzeniu osobie chorej mozliwie komfortowych warunkéw bytowych. Skutecznymi dzia-
taniami terapeutycznymi w tej sytuacji sa m.in. zapewnienie przepetnionego naturg widoku
z okna, umieszczenie w pokoju obrazéw przedstawiajacych bukiety kwiatéw lub pejzaze?.

Psycholog Steven Pinker? twierdzi, ze tworzenie przez ludzi dziet sztuki i kultury nie
dowodzi istnienia specjalnych adaptacji, a dziatania mechanizméw psychicznych, uksztal-
towanych w innych celach, pozwalajacych ludziom czerpaé przyjemnos¢ z koloréw, ksztat-
tow, dzwiekdéw, zartéw opowiesci i mitéw. Podkre$la, ze mechanizm rozrézniana barw
umozliwiajacy zidentyfikowanie dojrzalych owocéw, moze zostaé pobudzony przez malo-
wanie obrazéw przywolujac tamte bodzce. Tak wigc tworzenie wytworéw kultury stanowi
umiejetno$¢ aktywowania mechanizméw psychicznych przy uzyciu sztucznego bodzca®.
Dzielo sztuki bedac osadzone w konkretnym kontekscie spotecznym oraz psychologicznym,
skutecznie wywoluje emocje, oddzialujac na cztonkéw wspdlnoty i przyczyniajgc sie do za-
cie$nienia relacji spotecznych®.

Podobny poglad prezentuje Ellen Dissanayake’’, bedaca zwolenniczky stanowiska
o adaptacyjnym charakterze tworzenia i odbioru sztuki. Zachowania polegajace na tworze-
niu sztuki nazywa ,,artyfikacja” (artification) lub nadawaniem rzeczom specjalnego charak-
teru (making special)®. Uwaza ona, Ze ten typ zachowan pojawit sie w kulturach prehisto-
rycznych i pierwotnych w sytuacjach istotnych z punktu widzenia biologicznej kwestii ludz-
kiego zycia tj. osiagniecie dojrzatosci, wychowanie dzieci, zdrowie, dobrobyt, narodziny,
$mier¢, podtrzymywanie wiezi spolecznych. Ich funkcja polegata na redukcji napigcia i po-
prawie samopoczucia w obliczu niepewnosci. Jednostki, ktére w stresujgcych okoliczno-
$ciach reagowaly tymi praktykami, zyskiwaly wiekszg zdolno$¢ przetrwania, niz jednostki
niepodejmujace tych praktyk. Jej zdaniem nie ma znaczenia czy zachowania artyfikacyjne
w postaci ceremonii osiggaly konkretny lub przyblizony cel, poniewaz ich najwazniejszym

% D. M. Buss, Psychologia ewolucyjna. Jak wytlumaczy¢ spoleczne zachowania cztowieka? Najnowsze koncepcje,
Gdansk 2001, s. 108-111.

¥ 'W. Szulc, Arteterapia. Narodziny idei, ewolucja teorii, rozwdj praktyki, Warszawa 2011, s. 83.

8 S. Pinker, How the mind works, New York, Norton 1997, s. 523.

¥ D. M. Buss, Psychologia ewolucyjna. Jak wytlumaczy¢ spoleczne zachowania czlowieka? Najnowsze koncepcje,
Gdansk 2001, s. 431.

%S, Pinker, Tabula rasa. Spory o nature ludzkg, Gdarisk 2005, s. 576-579.

I E. Dissanayake, The Arts After Darwin. Does Art Have Origin and Adaptive Function [w:] K. Zijlmans,
W. van Damme, World Art Studies: Exploring Concepts and Approaches, Amsterdam: Valiz 2008, s. 242-243.

32 7. Luty, Estetyka ewolucyjna: sztuka jako adaptacja w ujeciu migdzykulturowym, [w:] Estetyka i Krytyka 21
(2/2011), s. 106.
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efektem bylo uwolnienie jednostki od niepokoju wskutek wprowadzenia iluzji radzenia so-
bie, co mialo wplyw na przetrwanie i sukces reprodukcyjny?.

Zrozumienie mechanizméw percepcji sztuki i ich zwiazku z emocjami, zdaniem
Fransa de Waala* jest zespolone ze zjawiskiem empatii, rozumianej jako zjawisko taczace
ciafa z innymi ciatami, wskutek cielesnej synchronizacji i rozprzestrzenianiu sie nastrojéow.
Jej zrédtem sg nieSwiadome zwigzki miedzy cialami, obejmujace; twarze, glosy i emocje.
Obecnie wiadomo, ze empatia jest procesem prostszym i dokonujacym bardziej automa-
tycznie niz wezesniej sadzono. Co nie znaczy, ze cztowiek nie ma nad nim kontroli. Empatia
przejawia sie¢ w nieSwiadomym pobudzaniu reprezentacji neuronalnych czynnoéci rucho-
wych podobnych do tych, ktére postrzegamy lub ktorych spodziewamy sie u kogo$ innego.
W zrozumieniu zjawiska przelomowe okazalo si¢ odkrycie neurondéw lustrzanych ulegaja-
cych pobudzeniu, gdy osobiscie wykonujemy jaka$ czynno$¢ lub widzimy kogos innego te
czynno$¢ wykonujacego. Natezenie empatii jest zalezne od wigzi emocjonalnej. Tym silniej
jej do$wiadczany, im wieksza wiez emocjonalna faczy nas z osobg obserwowang®. Zrozu-
mienie dzialania neuronéw lustrzanych i zjawiska empatii pomaga wyjasni¢ silne zaanga-
zowanie emocjonalne oséb ogladajacych przedstawienia sportowe lub artystyczne. Obser-
wujac wizerunki innych cial, czujg jakby osobiscie byli w ich roli. Podobny mechanizm to-
warzyszy percepcji ludzkiego glosu, $piewu, sztuk plastycznych?.

Psychoneuroimmunologia, nauka badajaca zwigzek o$rodkowego uktadu nerwowego
z systemem immunologicznym potwierdza zwigzek emocji ze zdrowiem. Odkrycia psycho-
loga Roberta Adera* w 1974 r. prowadzacego badania na szczurach wykazaly, iz system im-
munologiczny podobnie jak mézg, potrafi si¢ uczy¢. Kontynuacja badan umozliwita zloka-
lizowanie miejsc, w ktorych zakonczenia neuronéw ukltadu nerwowego bezposrednio sty-
kaja si¢ z komodrkami systemu immunologicznego. Odkrycie dowiodlo, ze komorki
nerwowe wysylaja neuroprzekazniki, regulujgce dziatanie komoérek odpornosciowych (sy-
gnaly sa wysytane w obie strony). Badania empiryczne potwierdzily, ze dtugotrwate odczu-
wanie okreslonych emocji realnie wplywa na stan zdrowia. Napiecie, wrogo$¢, podejrzli-
wo$¢, cynizm, pesymizm moga dwukrotnie zwigksza¢ ryzyko zachorowania na choroby
serca, uporczywe bdle glowy, astme, artretyzm, wrzody trawienne. Odczuwanie zto$ci skut-
kuje niedokrwieniem miesnia sercowego, zwiekszajac ryzyko choroby wienicowe;j*. Diugo-
trwaly stres obnizajac odporno$¢, przyspiesza powstawanie przerzutéw raka, zwieksza po-
datnos¢ na zakazenia wirusowe, choroby zakazne® i spowalnia proces gojenia ran*. Pod

* E. Dissanayake, Sztuka jako ludzkie uniwersalium: spojrzenie adaptacjonistyczne, Estetyka i Krytyka 15/16
(2/2008-1/2009) s. 254.

** Wezedniej uwazano, ze bycie empatycznym polega na podjeciu przez czlowieka $wiadomej decyzji. Uznajac,
ze stanowi ona zlozony proces poznawczy, bedacy pod kontrola mézgu. Por. F. de Waal, Bonobo i Ateista.
W poszukiwaniu humanizmu wsréd naczelnych, Krakéw 2014, s. 191-192.

% F. de Waal, Bonobo i Ateista. W poszukiwaniu humanizmu wsréd naczelnych, Krakéw 2014, s. 199.

% Ibidem, s. 193-194.

¥ R. Ader i in, Psychoneuroimmunology, wyd. 11, San Diego: ku Academic Press, 1990.

* D. Goleman, Inteligencja emocjonalna. Sukces w zyciu zalezy nie tylko od intelekt, lecz tez umiejetnosci kiero-
wania emocjami, Poznan 2002, s. 145.

% Ibidem, s. 149.

0 M. Lewis, ].M. Haviland-Jones, Psychologia emocji, Gdafiskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005,
s. 667.
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wplywem stresu zwieksza si¢ proces odktadania blaszek miazdzycowych, prowadzac do ar-
teriosklerozy i nadkrzepliwosci powodujacej zawal mieénia sercowego. Stresowi przypisuje
sie roéwniez przyspieszenie rozwoju cukrzycy, astmy, choréb wrzodowych uktadu trawien-
nego, zapalenia jelit i zaburzen pamieci powodowanych uszkodzeniem hipokampa®*!.

Wspolczesna medycyna w coraz wigkszym stopniu uwzglednia wplyw emocji na roz-
tadowanie napigc i opanowanie niespokojnych mysli. Niektére placéwki medyczne edukujg
pacjentéw w zakresie technik relaksacyjnych, majac na celu zniwelowanie stresu przed za-
biegiem lub inwazyjnym badaniem diagnostycznym. Psychoonkologia obok chirurgii, che-
mioterapii, radioterapii stanowi wspolczesnie czwarty element terapii onkologicznej. Role
emocji w procesie leczenia potwierdzaja statystyki wskazujac, ze osoby zmagajace sie z ciez-
kimi chorobami, dodatkowo chorujace na depresje maja duzo gorsze rokowania niz osoby,
ktére otrzymujg w tym zakresie leczenie i wsparcie emocjonalne. Cho¢ depresja nie wplywa
bezposrednio na obnizenie odpornosci, to jej istnienie utrudnia powrét do zdrowia i zwiek-
sza ryzyko $mierci *>. W odzyskaniu zdrowia mogg przeszkadza¢ nawyki emocjonalne cho-
rego. Dlatego techniki terapeutyczne ukierunkowane na ich zmiane, tj. unikanie zfo$ci, ha-
mowanie cynicznych ocen, wrogich mysli, okazujg si¢ cenne leczniczo, poniewaz spowal-
niajg skutki choroby i wzmacniajg uktad odpornosciowy.

Przywolane w artykule koncepcje, hipotezy, ustalenia naukowe, a takze do$wiadczenia
tworcdw, i terapeutéw, dowodzg jak wielki potencjal oddzialywania na psychofizyczng kon-
dycje czlowieka ma szeroko rozumiana nieskrepowana aktywno$¢ twércza. Ewolucyjne
uwarunkowania i prastare praktyki zakorzenienie w kulturze sprawiaja, ze dzialania artete-
rapeutyczne, stanowig uniwersalny pomost faczacy sfere racjonalna z emocjonalng. Aktyw-
nos¢ tworcza realizowana w ramach arteterapii dokonuje sie poprzez dzialania indywidu-
alne i grupowe. W zaleznos$ci od ustanowionego celu terapeutycznego przynosi jednostce
wyciszenie, harmonie, réwnowage emocjonalng lub pobudza emocjonalnie, przywraca za-
ufanie i rado$¢. Ludyczny charakter dzialan i intuicyjne formy aktywnosci, stwarzaja czlo-
wiekowi komfortowe i bezpieczne warunki do nieskrepowanej, nieocenzurowanej wypo-
wiedzi, kreujgc stany mentalne, stwarzajg przestrzen na refleksje i site zmierzenia sie z no-
wym, trudnym i nieznanym.

I D. Goleman, Inteligencja emocjonalna. Sukces w zyciu zalezy nie tylko od intelekt, lecz tez umiejgtnosci kiero-
wania emocjami, Poznan 2002, s. 148- 149.
2 Ibidem, s. 152-153.
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Teresa Szczerska
Emocje w procesie arteterapii

Artykul opisuje zagadnienie emocji w procesie arteterapii, dyscypliny wykorzystujacej sztuke
i aktywnos$¢ tworcza w procesie terapeutycznym. Zwraca uwage na trudnos¢ badania zjawiska emocji,
szczegolnie podkreslajac ich role w procesie twérczym. Przywolanie historycznych przykladéw do-
strzegania zwigzku emocji estetycznych z kondycja psychofizyczng, znajduje potwierdzenie w psycho-
neuroimmunologii, dyscyplinie naukowej badajacej powigzania miedzy systemem immunologicznym
a osrodkowym ukladem nerwowym. Zaprezentowane hipotezy i stanowiska badawcze, wyjasniaja ge-
neze tworzenia kultury i jej percepcji w perspektywie evolutionary studies w naukach humanistycz-
nych.

Stowa kluczowe: arteterapia, emocje, tworczos¢, teoria katartyczna, artefikacja, neurony lu-
strzane, psychoneuroimmunologia.

Emotions in the process of art therapy

The article describes the issue of emotions in the process of art therapy, a discipline using art
and creative activity in the therapeutic process. It draws attention to the difficulty of studying emo-
tions, emphasizing their role in the creative process. Presentation of historical examples of recognizing
the relationship between aesthetic emotions and psychophysical condition finds its support in psycho-
neuroimmunology, a discipline investigating the links between the immune system and the central
nervous system. Presented hypotheses and scientific opinions explain the genesis of the creation of
culture and its perception in the perspective of evolutionary studies in the humanities.

Keywords: art therapy, emotions, creativity, cathartic theory, artification, mirror neurons, psy-
choneuroimmunology.

Translated by Wojciech Truchan
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Wstep

Istotng rolg rodzin jest zapewnienie rozwoju osobowosci kazdej jednostki, poniewaz
prawidlowe funkcjonowanie jej czlonkéw jest gwarantem prosperity spoleczenstwa. Tym
samym poprzez realizacje dzialalnoéci zorientowanej na okreslony cel i zadania powinna
ona zaspokoi¢ ich potrzeby.

Obecnie z racji m.in. szybkosci zachodzacych zmian w gospodarce, globalizacji, czy tez
patologizacji narastajacej w niektdrych kregach spolecznych rodzice/prawni opiekunowie
nie zawsze radzg sobie ze swoimi zadaniami i obowigzkami. W nieustannej interakeji po-
miedzy cztonkami rodziny dochodzi niekiedy do przekazywania niewtasciwych norm, po-
staw i wzorcow zachowan. Dlatego tez potrzebuje ona czasem wsparcia innych wyspecjali-
zowanych instytucji w $wiadczeniu jej pomocy, na zasadzie solidarnoéci spoteczne;.

W zwiazku z tym, ze zadna organizacja dzialajagca w spoleczenistwie nie przewyzsza
rodziny pod wzgledem znaczenia socjologicznego JST na mocy prawa polskiego zobowig-
zana jest w pierwszej kolejnosci do niesienia jej pomocy, w przypadku pojawienia sie takiej
potrzeby. Nowe prawodawstwo odwolujace sie do tej materii, obowigzujace z dniem 1 stycz-
nia 2020 roku wyszlo naprzeciw oczekiwaniom takich oséb/rodzin i JST. Powolanie przez
gmine lub kilka gmin centrum ustug spolecznych, bedzie odtad zobligowane przez prawo
do zintegrowania pomocy, m.in. rodzinie, poprzez budowanie lokalnej polityki w kwestii
planowania i skoordynowania dziatart pomocowych.

W niniejszym artykule, ktéry podejmuje refleksje nad zmianami w prawie o pomocy
spotecznej, w aspekcie wsparcia 0s6b/rodzin potrzebujacych jej, na poczatku zostanie przy-
wolana krétka historia dotyczaca edukacji i wychowania, a nastepnie zarysowane zostang
dzialania, ktore doprowadzily do powstania szkét ogélnodostepnych, po to, aby uzmysto-
wi¢, iz od starozytno$ci byla niesiona pomoc rodzinie, takze i w tej formie. W dalszej jego



72 Marek Wo$

czeéci zwrdcona zostanie uwaga na wspoltczesng potrzebe powrotu do edukacji aksjologicz-
nej, ktéra powinna zmierza¢ do uksztaltowania w wychowanku odpowiednich postaw
i wzorcéw zachowan, w celu adekwatnego przygotowania go do budowania w przyszlosci
m.in. sprawiedliwego i solidarnego spoleczenstwa. Nastepnie, ttumaczac idee powotania
CUS, zaprezentowane zostang dotychczasowe dzialania instytucji samorzadowych $wiad-
czacych pomoc potrzebujacym, m.in. rodzinom, w perspektywie wejécia w zycie nowej
ustawy o CUS i budowania zintegrowanej polityki ustug spotecznych. Wypunktowano takze
niektére wydatki JST, aby uzmystowi¢ korelacje, jaka zachodzi pomiedzy wplywami pienie-
dzy do budzetu gminy z mozliwoécig ich wydatkowania, w tym na $wiadczenie ustug spo-
tecznych.

1. Edukacja i wychowanie

Czlowiek rodzi si¢ jako istota, byt historyczno-spoteczno-kulturowy nie w pelni zak-
tualizowany, dlatego tez jest on otwarty na rozw6j'. Nauka jest nieodtaczng czescia jego zy-
cia. Przekazuje on z pokolenia na pokolenie kulture, doskonalgc swoje umiejetnosci w celu
podporzadkowania sobie otaczajacego swiata. Od chwili powstania spoleczenstwa, w roz-
nych cywilizacjach, wystepowat system edukacyjny, przenikniety elementami filozoficzno-
moralnymi?.

Od samego poczatku rodzina, jako podstawowa komorka spoleczna zobowigzana byta
do uczenia i wychowywania swojego potomstwa. Jednakze nie kazda byla w stanie sprosta¢
wszystkim oczekiwaniom spolecznym.

W VI w. p.n.e. w starozytnej Grecji powstaly szkoly pod czujnym okiem wybitnych
filozoféw, ktdrzy uczyli mtodych adeptow: sztuki retoryki, polityki, filozofii oraz etyki. Wyj-
$ciowo dotyczylo to tylko waskiej grupy mlodych ludzi®, ktorych przygotowywano m.in. do
sprawowania funkcji panstwowych.

Wraz z uplywem lat edukacja i wychowanie podporzadkowane zostaty celom panstwa
i odtad nalezaly juz do jego prerogatyw. Kultura hellenistyczna dala poczatek tradycji szko-
tom elementarnym, wprowadzajac nauczanie zbiorowe, jako wyraz postepu®.

Swiat starozytnej Grecji od dawna fascynowal ludzi pozniejszych epok. Jej dorobek
cywilizacyjny wzbudza do dzisiaj zachwyt osiagnigciami i dorobkiem kultury. Osrodek na-
ukowy w Atenach, jako jeden z pierwszych, rozpropagowat mysl filozoficzna wielkich filo-
zofow: Sokratesa oraz Platona i Arystotelesa. To w niej narodzily sie najwazniejsze dla kul-
tury europejskiej trzy cywilizacje: minojska, mykenska oraz tzw. , klasyczna”.

Historia kultury daje impuls powstaniu historii wychowania, ktorej zrodta nalezy szu-
kac na terenach Azji. Historia kultury Starego Kontynentu wyrasta za$ na ziemiach Hellady,

! M. Wos, Czego moze nauczyé mlode pokolenie socjologéw spuscizna po Florianie Znanieckim, ,,Edukacja Hu-

manistyczna” 2016/2 (35), s. 66.

P. Mazur, Zarys historii szkoly, Wyzsza Szkota Ekonomii, Turystyki i Nauk spotecznych w Kielcach, Kielce-
Myslenice 2012, s. 7.

* 1. Krasuski, Historia wychowania, WSiP, Warszawa 1985, s. 9.

* Tamze, s. 16.
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nauczycielki i wychowawczyni Europy. Zamieszkatej przez ludnoé¢ przybyla z Azji Mniej-
szej w XV w p.n.e., gléwnie z dwoch przodujacych polis, tj.: Aten i Sparty®, ktore tak jak inne
miasta greckie dazyty w wychowaniu do tego, aby zaszczepi¢ w mlodym cztowieku/obywa-
telu chec kroczenia przez cate zycie do doskonatosci®.

Wedlug niektdrych badaczy historii wychowania juz wtedy zachodzita $cista zalezno$¢
pomiedzy tresciami ideatu wychowawczego, a stopniem organizacji spoteczenstwa i zalez-
nosci spoteczno-politycznych’. Nauczanie chtopcdw rozpoczynalo sie z zasady po ukoncze-
niu 7 lat i trwalo do 18 roku zycia. Uczono ich pisania, czytania i rachowania. Poczatkowo
nauczyciel prowadzil zajecia z jednym uczniem, a pozostali czekali w kolejce®. Do ucznidéw
przychodzili filozofowie i wybitni mezowie stanu oraz urzednicy panstwowi, aby wprowa-
dzi¢ ich w arkana dyskusji’.

2. Zarys powstania szkol starozytnych w odniesieniu do wspdlczesno$ci

Moéwigc w szerokim kontekscie o rodzinie i jej znaczeniu dla rzgdzacych w antycznym
$wiecie nalezy pamieta¢, iz od poczatku tej instytucji malzenstwo i sptodzenie potomstwa
nalezalo do obowiazku patriotycznego obywateli atenskich. Dzieci poprzez nasladownictwo
dorostych uczyly sie zycia i swoich rdl spofecznych. Bogata rodzina atenska starata sie za-
dbac o to, aby chtopcy byli odpowiednio wyksztalceni.

W odroéznieniu od Sparty wychowanie ateniskie, ktérego prekursorem byl Solon, byto
wszechstronne, bogate w ludzi §wiatlych religijnie oraz kulturowo i politycznie, gdyz opie-
ralo si¢ na wychowaniu intelektualnym, moralnym, fizycznym i estetycznym. W tym okre-
sie, w spoteczenstwie greckim, nie wystapily jeszcze szkoty zinstytucjonalizowane, ale po-
wstato wiele szkot prywatnych'. Wartym podkreglenia jest to, ze juz wtedy w starozytnosci,
w patrzeniu na ksztalcenie ustawiczne doceniono znaczenie edukacji przedszkolnej''.

Podobnie w cesarstwie rzymskim, w III wieku p.n.e.”?, w szkotach elementarnych
uczono czytania, pisania, rachowania. Opowiadano mlodym adeptom o dziejach Rzymu,
przyblizano im ballady i pie$ni narodowe. W przekazie nie zabraklo takze szczegétow prawa
XII tablic.

Poczatkowo szkoty nie byly dostepne dla wszystkich, poniewaz byly one prywatne.
Dopiero w cesarstwie rzymskim przeszly pod opieke panstwa lub tez miasta’. Zadziato sie
to za rzagdow cesarza Hadriana w roku 133, kiedy zalozyl on Ateneum, pierwszy panstwowy

K. Zeman, Idealy wychowawcze starozytnej Grecji wobec wyzwati wspélczesnosci, ,ZN AMW” 2009/3/178
(50), s. 153-155.

P. Mazur, Zarys historii..., dz. cyt., s. 15.

J. Krasuski, Historia..., dz. cyt., s. 9.

Tamze, s. 14.

Tamze, s. 15.

10 K. Zeman, Idealy wychowawcze..., dz. cyt., s. 158-159.

"' P. Mazur, Zarys historii..., dz. cyt., s. 28.

12 Tamze, s. 24.

1 J. Krasuski, Historia..., dz. cyt., s. 18-19.
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wyzszy zaklad naukowy. Wtedy tez szkolnictwo stalo si¢ publiczne i optacane przez pan-
stwo'?.

Badajac dzieje edukacji i wychowania mozna stwierdzi¢, iz starozytno$¢ wniosta w tym
zakresie olbrzymie osiggniecia. Utworzono szkole, a z czasem zespolowe wychowanie, jako
niezbedny czynnik w prawidlowym rozwoju psychiczno-spotecznym mtodego pokolenia®.

Od tamtego okresu jednostka przygotowywana jest do zycia poprzez wychowanie
i edukacje, w celu wlaczenia jej do uczestnictwa w dorobek kultury minionych pokolen, po-
przez przekazywang tradycje, ideologie i porzadek spoleczny. Z uptywem lat do wychowa-
nia i edukacji, obok rodziny, wlaczyly sie takze inne instytucje ksztaltujace postawy i osobo-
wo$¢ mtodego cztowieka. Oprocz szkoly byta nim spotecznoéé lokalna i Kosciolt's, ktéry wy-
korzystat i zaadoptowal m.in. dorobek literatury antycznej, zakladajac na poczatku swojej
dziatalnosci (pierwsze lata ITI w.) tzw. szkoly katechetyczne dla dorostych'.

Wspblczesna szkota nie ogranicza si¢ réwniez tylko do przekazywania wiedzy, ksztal-
cenia umiejetnoéci i wychowania. Jej zadaniem jest m.in. wspieranie rodziny. Dopiero
wtedy, kiedy wystepuje rownowaga pomiedzy ksztalceniem umystu oraz uczeniem postaw
spotecznych i wsparciem tej najmniejszej komoérki spotecznej mozna méwi¢ o gwarancji
i fundamencie réwnowagi w rozwoju mlodego czlowieka'®.

Szkota, obok rodziny, stala sie osrodkiem ksztaltowania tozsamo$ci oraz przyswajania
warto$ci, standardéw i norm zachowania spolecznego®. Jest ona uprzywilejowanym miej-
scem wychowywania, dzigki oddzialywaniu na mtodego czlowieka poprzez formy i metody
pracy. To ona przygotowuje w znacznym stopniu kazdg jednostke do czlonkostwa w zyciu
grup spolecznych oraz uczy ja zachowywac i wspdtuczestniczyé w rozwoju kultury.

Wychowanie w placdwce oswiatowej jest procesem opierajacym sie na $wiadomym,
celowym i w pelni refleksyjnym dzialaniu ze strony wychowawcéw. To oni, wspdlpracujac
z rodzicami/prawnymi opiekunami, s3 w duzej mierze odpowiedzialni za rozwijanie zdol-
nosci twérczych, ktére drzemig w uczniu oraz za ksztattowanie w nim postawy umiejetnosci
wspolpracy z innymi*.

3. Powrot do edukacji aksjologicznej szansa na ksztaltowanie wlasciwych postaw
wsrdd dzieci i mlodziezy

Edukacja nalezy do ogétu proceséw, ktérych gléwnym celem jest zmienianie jedno-
stek, w zaleznoéci od idealéw panujacych w danym spoteczenstwie, a takze celéw wycho-
wawczych?'. F. Znaniecki w swojej ksiazce Socjologia wychowania nakrelil istotng role na-
uczyciela w procesie wychowania, z tej racji, iz jest to $wiadoma i celowo ukierunkowana

4 P. Mazur, Zarys historii..., dz. cyt., s. 25.

15 K. Zeman, Idealy wychowawcze..., dz. cyt., s. 169.

16 Tamze, s. 165.

17 P. Mazur, Zarys historii..., dz. cyt., s. 27-28.

'8 K. Zeman, Idealy wychowawcze..., dz. cyt., 165.

19 M. Wo$, Czego moze nauczy¢ ..., dz. cyt., s. 65.

2 Tamze, s. 67-68.

! Popularna Encyklopedia Powszechna, t.4, Fogra, Krakéw 2001.
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dzialalno$¢ na przygotowanie jednostek do zycia w danym spoteczenstwie?. Jej pozytywna
strona jest wielozakresowo$¢. Spostrzegajac dzialania wychowawcze ze strony szkoty warto
wzig¢ pod uwage fakt, ze wysitki ze strony wychowawcy w kierunku wychowanka beda be-
zowocne, jezeli nie bedzie towarzyszyl im proces ukierunkowany na zachowanie warto$ci,
istotnych dla danego spoleczenstwa, ktore wyrazaja sie w dzialaniu, a nie li tylko w teore-
tycznym my$leniu®.

Unia Europejska w swoim podejsciu do edukacji w XXI wieku wskazata na pojecie
kapitatu ludzkiego, jako m.in. zasobu wiedzy i umiejetnosci**. F. Znaniecki oraz W. Brezinka
mocno uwypuklili w spojrzeniu na wychowanie wspoltprace rodzicéw z nauczycielem,
przede wszystkim na polu wychowawczym, na ktérym zadnej ze stron nie mozna niczym
zastgpic®.

Kierujac si¢ powyzszym wskazaniem nalezatoby zatem pamieta¢, iz w wychowaniu
i edukaciji istotng sprawg jest uczenie do wartosci, gdyz dopiero wtedy mlody cztowiek, na
etapie ksztalcenia podstawowego i ponadpodstawowego, bedzie mogt posias¢ zdolnosé
przemiany moznoéci w bezposredni czyn. Wigze si¢ to z przedstawieniem wychowankowi
konkretnej wartosci, do ktérej bedzie on dazyt, jako do celu, po zaakceptowaniu jej, przyj-
mujgc zarazem wzgledem wartosci postawe szacunku®. Tym samym powinien on zostaé
wyposazony w takie cechy osobowosci, ktore w przyszlosci pozwolg mtodemu cztowiekowi
na udzial i pomnazanie dorobku kultury spoteczenistwa, w ktérym przyszlo jemu zy¢?. Kul-
tury, ktorg w szerokim ujeciu okresla przede wszystkim wspdlnota, w wezszym zas znacze-
niu okresla jg rodzina, a takze najblizsze otoczenie, w ktérym funkcjonuje jednostka?.

Konkludujac, nalezy zaznaczy¢, ze osobowos¢ mlodego czlowieka ksztaltuje sie pod
wplywem wartosci. To one nadajg sens jego zyciu dzieki przezywaniu ich podczas dziatania
wychowawczego, opartego na komunikowaniu sie z innymi®. Jezeli w ich przekazie nastapi
zakldcenie dzialania wychowawcze nie przyniosa okreslonego i oczekiwanego skutku.
Wtedy tez moze dojs¢ do patologicznego zachowania jednostki, ktére moze by¢ spowodo-
wane takze deficytami w zakresie opieki i wychowania ze strony rodziny, prowadzac do sy-
tuacji negatywnych w jego postawie, m.in. takich jak: nie uczenie si¢, opuszczania nauki
w szkole, agresywne i przemocowe zachowanie wzgledem réwiesnikow i os6b dorostych.
W takim przypadku rodzina powinna skorzysta¢ z CUS, aby postarac sie przywrécic spote-
czenstwu pelnowartosciowego obywatela, ktérym najczesciej z jednej strony jest pogubiony
w danej rzeczywistosci mlody czlowiek, a z drugiej nieradzacy sobie z nim rodzic/prawny
opiekun.

2 F. Znaniecki, Socjologia wychowania, PWN, Warszawa 2001, s. 94-96.

2 M. Wos, Czego moze nauczyc ..., dz. cyt., s. 70.

2 Z. Pisz, Kapital spoteczny jako wyzwanie edukacji, [w:] Polska wobec wyzwar edukacyjnych Unii Europejskiej,
red. L. Dziewigckiej-Bokun, A. Ladyzynskigo, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2004,
s. 11

» W. Brezinka, Wychowywad dzisiaj. Zarys problematyki, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2007, s. 224.

2 M. Wos, Wplyw oddzialywan wychowawczo-spolecznych nauczyciela na bezpieczeristwo w placéwee oswia-
towo-wychowawczej, ,Problemy Profesjologii” 2018/2, s. 140.

¥ W. Brezinka, Wychowywac..., dz. cyt., s. 27, 42.

% M. Wo$, Wplyw oddzialywan..., dz. cyt., s. 141.

* M. Wo$, Dzialania wychowawcze w perspektywie oceny zachowan agresywnych / przemocowych uczniow,
»Edukacja Humanistyczna” 2019/1 (40), s. 99.
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4. Ustawa o pomocy spolecznej i nowa ustawa dotyczaca tworzenia centrum ustug
spolecznych (CUS) przez gminy

Samorzad terytorialny jest forma lokalnego zycia publicznego. Posiada osobowos¢
prawna, bedac waznym elementem spoteczenstwa obywatelskiego. Wykonuje przez organy
stanowigce i wykonawcze zadania publiczne we wlasnym imieniu, jak i na wtasng odpowie-
dzialno$¢. Poprzez decentralizacje wladzy jest on blizej obywatela i jego potrzeb. Latwiej
w ten sposob zaspakaja i realizuje on specyficzne interesy spoleczenistwa lokalnego™.

Na poczatku tego stulecia, po wejsciu Polski do UE, zmienila si¢ polityka JST w zakre-
sie $wiadczenia pomocy spolecznej, zmierzajaca odtad gtéwnie do przeciwdziatania wyklu-
czeniom spofecznym. Priorytetem stato si¢ przywracanie spoleczeristwu jednostek, ktore
nie poradzity sobie z pelnieniem okreslonej roli spolecznej, jak i przestrzeganiem wzorcéw
w zyciu osobistym i zawodowym. Gléwnym zadaniem stalo sie aktywizowanie tych oséb
w podejmowaniu réznorodnych rél spolecznych, gdyz po okresie transformacji JST dziata-
nia skupily sie w gléwnej mierze na polityce kompensacyjnej, tj. wyplacie $wiadczen finan-
sowych?.

Organizowana przez samorzady od 2004 roku pomoc spoleczna traktowana jest, jako
jeden z element6éw aktywnej polityki prorodzinnej*, ktéra ma na celu umozliwienie rodzi-
nom i innym osobom przezwyciezenie trudnych sytuacji zyciowych, z ktérym oni sami nie
sg sobie w stanie poradzi¢. Jej zadaniem jest takze i to, by osoby i rodziny bedace w takiej
sytuacji zyciowej mogly jak najszybciej zintegrowac sie ze srodowiskiem lokalnym, ponie-
waz umieszczanie np. dzieci w pieczy zastepczej, w sytuacji dysfunkcyjnych rodzin, jest naj-
stabszym dotychczas elementem systemu wspierania rodziny™.

Pomoc, jej rodzaj oraz forma i rozmiar uzaleznione sg od okolicznosci uzasadniaja-
cych jej udzielenie. Dlatego tez korzystajacy z tego rodzaju $wiadczen ze strony samorzadu
powinni wspoltdziata¢ z nim w rozwigzaniu ich trudnej sytuacji*. Same samorzady zas,
winny wspétpracowac z przedstawicielami innych instytucji polityki spolecznej, organiza-
cjami pozarzadowymi i podmiotami sektora obywatelskiego w celu efektywniejszego i sku-
teczniejszego $wiadczenia ustug spotecznych®.

Jak wazna jest wspolpraca pomiedzy réznymi instytucjami obrazuje to rysunek numer
1, ktory wskazuje przykladowe problemy spoteczne, w roku 2013, na terenie wojewddztwa
Slaskiego. W omawianym kontekscie, réznych potrzeb ze strony m.in. rodziny, a takze od

3 M. Adamowicz, P. Skarzyniska, Rola samorzgdu lokalnego w realizacji zadan oswiatowych na przykladzie sa-
morzgdu gminy Szelkow, ,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska” 2017/2 (24), s. 321.

3! 1. Rybka, O. Pitat-Pawlak, Diagnoza perspektyw rozwoju samorzgdowych ustug publicznych w obszarze pomoc
spoteczna, [w:] Realizacja ustug publicznych w jednostkach samorzqdu terytorialnego - ograniczenia, mozliwo-
$ci, rekomendacje, red. C. Trutkowski, Fundacja Rozwoju Demokracji Lokalnej, Warszawa 2016, s. 142.

32 M. Rymsza, Jaki rozwdj gospodarczy? Rekomendacje dotyczgce edukacji, ustug spotecznych, kultury i ochrony
zdrowia, [w:] Realizacja ustug publicznych w jednostkach samorzgdu terytorialnego - ograniczenia, mozliwosci,
rekomendacje, red. C. Trutkowski, Fundacja Rozwoju Demokracji Lokalnej, Warszawa 2016, s. 309.

» Tamze, s. 310.

3 1. Sobiech, Zadania samorzqdu terytorialnego w pomocy spolecznej, [w:] INFOR.PL, https://samorzad.infor.pl/
sektor/zadania/opieka_spoleczna/388746,Zadania-samorzadu-terytorialnego-w-pomocy-spolecznej.html,
(09.01.2020).

* 1. Rybka, O. Pitat-Pawlak, Diagnoza perspektyw..., dz. cyt., s. 143.
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strony jej mozliwo$ci oraz instytucji, jakimi dysponuje JST moze okaza¢ si¢, ze powolanie
CUS bedzie najlepszym krokiem do przezwyciezenia w/w probleméw przez gmine lub
gminy, ktdre zaczng ze sobg jeszcze bardziej wspotpracowaé w tej materii, dla dobra swoich
mieszkancow.

Rys. 1. Problemy spoleczne wymienione w ustawie o pomocy spotecznej
najczesciej rozwiazywane w ramach wspoétpracy z innymi instytucjami

potrzeba
ochrony
macierzyristwa i
przemoc w sieroctwo wielodzietnodci
rodzinie 0,6% 1,1% diugotrwata |
35,8% ciezka choroba
-‘ 1,7%
bezdomnoséé
2,8% uzaleznienia
[ (narkomania,
‘\ alkoholizm)
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sprawnosé
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ubdstwo
T~ bezradnoét w 8,0%
sprawach oplek-
bezrobocle wychow. |
30,7% prowadz.
gospod. domow.

10,8%

Zrédto: K. Ciupek, Wspdtpraca instytucji pomocy spotecznej z innymi instytucjami na terenie gminy, powiatu, woje-
wddztwa zajmujqcymi sie pomocq i wsparciem rodzin i jej wplyw na skutecznosc dziatari pomocy spotecznej. Raport
z badania llosciowego przeprowadzonego na terenie wojewddztwa slgskiego, Katowice 2014, s. 27.

Wedlug opracowanego raportu z badan, z terenu wojewddztwa $laskiego w roku 2013,
problemy, ktdre uzyskaly najwyzsze wagi roznily sie pomiedzy sobg w zaleznoéci od bada-
nych jednostek. By lepiej zobrazowa¢ to zagadnienie zebrano dane w tabeli nr 1.
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Tab. 1. Najczesciej rozwiazywane problemy spoleczne w instytucjach
samorzadowych swiadczacych pomoc spoteczng

Nazwa instytucji Najczesciej rozwiagzywany problem
spoleczny
MOPR Przemoc w rodzinie
OPS Bezrobocie

PCPR Bezradno$¢ w sprawach opiekunczo-wychowawczych

i prowadzeniu gospodarstwa domowego

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: K. Ciupek, Wspétpraca instytudji. .., dz. cyt, s. 27.

Nowe prawo dajace samorzadom mozliwo$¢ przeksztalcenia dotychczasowych osrod-
kéw pomocy spolecznej (OPS) w CUS, nie burzy dotychczasowej struktury pomocy najbar-
dziej potrzebujacym mieszkaricom danej gminy, a takze wypracowanych przez nich metod.
Mala gmina, w ktorej funkcjonuje OPS moze przeksztalci¢ te forme pomocy w CUS, a mia-
sto powyzej 100 tys. mieszkancow lub tez porozumienie gmin tworzac CUS mogg przekazad
im cze$¢ wybranych zadan realizowanych do tego czasu przez OPS, przy zachowaniu ich
podmiotowosci®.

Powotanie CUS niesie ze sobg nie tylko obawy przed nowym ze strony JST, ale takze
pozytywne aspekty. Posréd pozytywnych aspektéw nalezatoby wspomnie¢ o m.in.: zwiek-
szeniu skuteczno$ci pomocy; sprawniejszym zalatwieniu spraw; poprawie przeptywu infor-
magcji; lepszej znajomosci przez mieszkancéw zadan realizowanych przez te i inne instytucje;
dyspozycyjnosci i szybkosci reakcji w kwestii $wiadczenia pomocy osobom potrzebujacym;
doprecyzowaniu wspdlnych celéw w dokumentach, w ramach wspolpracy JST. Oprocz tego
samorzady nie powinny zapomnie¢ o dazeniu do podniesienia poziomu kompetencji swo-
ich pracownikow?’.

W przypadku powolania CUS i proby zdiagnozowania pomocy spotecznej w §rodo-
wisku lokalnym istotnym jest, aby obywatele pamietali o tym, Ze mogg oni zorganizowac si¢
i zlozy¢ wniosek do urzedu gminy w sprawie przeprowadzenia referendum, by wszyscy
mieszkancy mieli okazje okresli¢ rodzaj proponowanych ustug spotecznych przez CUS. Jest
to o tyle wazne, poniewaz przeprowadzenie referendum i uzyskany w nich wynik jest wia-
zacy dla instytucji, ktéra go przeprowadzila. Inaczej rzecz si¢ ma z konsultacjami, ktoére nie
majg takiego charakteru wiazacego, a wedlug niektorych oséb czesto majg przejaw po-
zorny.

3 Ustawa z dnia 19 lipca 2019 r. o realizowaniu ustug spotecznych przez centrum ustug spolecznych, Dz. U. 2019
poz. 1818, art. 8-11.

7 K. Ciupek, Wspélpraca instytucji pomocy spolecznej z innymi instytucjami na terenie gminy, powiatu, woje-
wodztwa zajmujgcymi sig pomocqg i wsparciem rodzin i jej wplyw na skutecznos¢ dziatan pomocy spolecznej.
Raport z badania Ilosciowego przeprowadzonego na terenie wojewddztwa slgskiego, Katowice 2014, s. 8.

* R. Budzisz, S. Mandes, Wplyw organizacji administracji i udziatu obywateli na realizacje ustug publicznych,
[w:] Realizacja ustug publicznych w jednostkach samorzgdu terytorialnego — ograniczenia, mozliwosci, reko-
mendacje, red. C. Trutkowski, Fundacja Rozwoju Demokracji Lokalnej, Warszawa 2016, s. 40.
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Rysunek nr 2 obrazuje formy wspotpracy pomiedzy instytucjami w zakresie wsparcia
rodziny na terenie wojewodztwa $laskiego w roku 2013. Jest to o tyle niebagatelne, gdyz
najmniejsza komorka spoleczna czgsto potrzebuje pomocy z réznych stron.

Rys. 2. Formy wspotpracy jednostek swiadczacych pomoc spoteczng z innymi
instytucjami w zakresie wsparcia rodziny
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Zrédto: K. Ciupek, Wspétpraca instytugji..., dz. cyt,, s. 29.

Nowe prawo zdaniem niektdrych ekspertéw zawiera elastyczne rozwigzania. Nie ma
w nim bowiem obowigzku utworzenia CUS. Jednakze wspoétpraca pomiedzy gminami moze
przyczynic sie do lepszego rozwigzania istniejacych w gminach probleméw, m.in.: opieki
nad osobami starszymi i opieki srodowiskowej oraz rozwigzania problemu bezdomnoéci.
W ten sposdb mniejsza gmina wspdlpracujac z innymi gminami bedzie mogla szybciej roz-
wigzad stojace przed nig zadanie, ktére dotychczas stanowito dla niej do$¢ duze wyzwanie®.
Moze by¢ takze asumptem do zintegrowanych dzialan na rzecz dzieci i mlodziezy, ktérzy
w czasie wolnym od zaje¢c¢ szkolnych potrzebuja wsparcia w zdobywaniu i utrwalaniu wie-
dzy, nadto i zagospodarowania ich czasu wolnego, m.in. w postaci aktywizacji w zakresie
wolontariatu.

Minister Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej oglosita konkurs na pilotaz CUS. Na re-
alizacje 30 projektow zostang przeznaczone srodki z Europejskiego Funduszu Spolecznego
i Budzetu Panstwa, w kwocie 100 mln zi. Pomoc w ten sposdb uzyskana przez CUS moze

% K. Kubicka-Zach, Nie bedzie boomu na centra ustug spolecznych, [w:] Prawo.pl, https://www.prawo.pl /samo-
rzad/centra-uslug-spolecznych-cus-czyli-nowe-jednostki-organizacyjne, 470051. html, (08.01.2020).
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by¢ przeznaczona takze na dodatkowe zatrudnienie psychologa i terapeuty®, w celu wspo-
magania dziatan wychowawczych, tj. pomocy dzieciom i mlodziezy z trudnosciami wycho-
wawczymi. Jest to o tyle istotne, gdyz dziatania te wpisane s takze w zadania samorzadu
terytorialnego, ktory uczestniczy w podziale zadan o$wiatowych na zasadzie subsydiarnosci
i decentralizacji*’. W tym miejscu nalezy jeszcze wspomnie¢ o tym, ze same ustugi spoleczne
traktowane sa przez instytucje UE za przejaw dezinstytucjonalizacji pomocy oraz opieki
spolecznej*.

Jedna z dobrych praktyk na terenie wojewddztwa $laskiego, jak do tej pory, wspdtpracy
OPS z innymi podmiotami okreslonymi w przepisie art. 2 ust.2 ustawy o pomocy spotecznej*’
na rzecz dzieci oraz na rzecz zdrowia i pomocy spolecznej byla dziatalnos¢ MOPS w Siera-
dzu, opisana przez NIK. MOPS ten przygotowal paczki dla 50 dzieci, dokonal naboru na
kolonie 30 uczestnikéw oraz udzielil ustug opiekunczych 38 osobom i zapewnit 1. 444 dzie-
ciom goracy posilek w dni szkolne. Wspotuczestniczy! takze w realizacji zajgé opiekunczo-
wychowawczych i dydaktycznych oraz w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych w ro-
dzinie, jak réwniez w planowaniu prawidlowej opieki nad dzie¢mi. Ponadto zorganizowat
zajecia w zakresie obstugi komputera w trakcie roku szkolnego oraz wspoélorganizowat za-
jecia opiekuriczo-wychowawcze i dydaktyczne w $wietlicy szkolnej podczas wakacji*.

NIK opisujac dobre praktyki w instytucjach JST wspierajacych rodzine wskazatl jeszcze
na MOPS w Nidzicy, ktéry m.in. prowadzit klub opiekunczo-wychowawczy dla rodzicow
dzieci ponizej 7 roku zycia oraz liczne konkursy adresowane do mlodziezy z zakresu wiedzy,
muzyki i plastyki. Wspomniany wcze$niej MOPS w Sieradzu poérdd licznych dziatan zor-
ganizowal jeszcze przy wspotpracy z UM, w zakresie organizacji pracy wolontariuszy, akcje
»Nie nowotworom u dzieci”*.

Przyblizajac dobre praktyki oraz kwestie zwigzane z wejsciem nowego prawa o CUS
nalezy pamietad, iz rodziny i osoby korzystajace z tej formy pomocy, gtéwnie dzieci i mlo-
dziez, spostrzegaja siebie oczyma owych instytucji, poniewaz §wiadomos$¢ spoleczna istnieje
ponad $wiadomoscig indywidualng. Dlatego tez zmiana spostrzegania siebie ma miejsce
w zasadzie na poziomie jednostki podczas spotkania dwéch podmiotéw, na poziomie relacji
pomiedzy stala a zmienng czeécig jazni osoby*. W takim rozumieniu, kiedy rodzina spotka
sie z odpowiednig formg pomocy bedzie dgzyta prawdopodobnie do przezwyciezenia kry-
Zysu, przezywanego wewnatrz swojej organizacji.

Uswiadomienie sobie tej zaleznoséci pomiedzy stronami, tj. $wiadczacym ustugi spo-
teczne i biorca, winno skutkowa¢ duza wrazliwoécia. Tym samym powolanie w jednym
miejscu CUS moze przyczynic¢ si¢ do wyjscia naprzeciw oczekiwaniom oséb potrzebuja-
cych, ktére odtad nie beda musialy, jak do tej pory, w licznych instytucjach opowiadad

0 Tamze.

4 M. Adamowicz, P. Skarzyniska, Rola samorzgdu..., dz. cyt., s. 323.

“2 M. Rymsza, Jaki rozwdj..., dz. cyt., s. 309.

# Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. 0 pomocy spolecznej, Dz. U. 2004 Nr 64 poz. 593 z pézn. zm..

*NIK, Dziatania Osrodkéw pomocy Spotecznej w zakresie rozpoznawania i monitorowania sytuacji spotecznej.,
Delegatura w Rzeszowie, Warszawa 2015, s. 15.

* NIK, Dziatania Osrodkéw..., dz. cyt., s. 23-24.

¢ M. Woé$, Dzialania wychowawcze..., dz. cyt., s. 99.
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o swojej trudnej sytuacji zyciowej, zeby otrzymaé konkretng pomoc, ktéra odtagd powinna
by¢ zintegrowana.

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, iz nowe prawo dotyczace pomocy spotecznej nie wpro-
wadza rewolucji w tym zakresie. Pozwala ono samorzadom przyjrze¢ si¢ z bliska ich zada-
niom i oczekiwaniom ze strony osob potrzebujacych, aby moglty one w sposob ewolucyjny
dokona¢ zmian instytucjonalnych, wedlug zapisu nowej ustawy o realizowaniu ustug spo-
tecznych przez CUS.

Nie zmienilo si¢ takze kryterium udzielania pomocy potrzebujacym w tym zakresie,
m.in. ze wzgledu na brak umiejetnosci w przystosowaniu sie do zycia mlodziezy opuszcza-
jacej placowki opiekunczo-wychowawcze, bezradnosci w sprawach opiekunczo-wycho-
wawczych rodziny. Wynika to z zadan obowigzkowych, ktére zostaly nalozone na gminy,
wsrdd ktorych jest m.in. ochrona dziecka i rodziny, organizowanie i §wiadczenie ustug opie-
kunczych i zapewnienie mieszkan chronionych. Jednakze w sytuacji, kiedy gmina dyspo-
nuje $rodkami finansowymi posrdéd zadan nieobowigzkowych moze udzieli¢ pomocy wy-
nikajacej z rozeznanych przez gmine potrzeb, w tym takze tworzeniu i pdézniej realizowa-
nych przez nig programéw ostonowych?.

5. Finansowanie zadan publicznych przez JST

W ostatnich latach nastgpil wzrost dochodéw budzetowych gmin, miast na prawach
powiatu oraz powiatéw. W latach 2007-2015 wzrost wartosci dochodéw JST zwigkszyt sie
053, 8%, tj. z 57, 0 mld zt do 87, 7 mld zt. Niebagatelng w tym przypadku kwestia jest to,
ze wedlug niektérych kryzys finansowy i gospodarczy, ktdry mial miejsce w roku 2008 nie
doprowadzit do znacznego pogorszenia stanu finanséw samorzadowych.

Na szybsze tempo wzrostu dochodéw JST w pewnej cze$ci mialy wplyw dotacje unijne,
ktére gléwnie byty kierowane do wojewoddztw Polski wschodniej, czesciowo centralnej oraz
péinocnej, na inwestycje infrastrukturalne®®. Mozna wiec przypuszczaé, ze finanse JST w za-
kresie finansowania i realizacji ustug publicznych s3 w miar¢ mozliwosci stabilne w kazdym
roku budzetowym.

Warto zatem przyjrze¢ sie, w tabeli nr 2, wielkosciom kwot, ktdre charakteryzujg bu-
dzety JST wg wieloletniej prognozy finanséw (WPF), opracowanej w roku 2016. Odnoszace
sie one takze do prognozowanego budzetu w biezacym roku kalendarzowym.

1. Sobiech, Zadania samorzgdu terytorialnego..., dz. cyt..

7. Sierak, M. Bitner, Planowanie finansowe i inwestycyjne w zakresie realizacji ustug publicznych, [w:] Realiza-
cja ustug publicznych w jednostkach samorzgdu terytorialnego — ograniczenia, mozliwosci, rekomendacje, red.
C. Trutkowski, Fundacja Rozwoju Demokracji Lokalnej, Warszawa 2016, s. 10.
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Tab. 2: Najwazniejsze wielkosci charakteryzujace budzety JST wg WPF 2016

(wmin zi)
2016 2017 2018 2019 2020
nadwyzka 11086 17 025 17 949 19 470 20236
operacyjna
wynik 9315 1747 3200 5102 6 281
diug 73784 73108 69 575 64304 57 852
m"""‘hm“"e 37362 37 903 34002 27607 23290

Zrédto: J. Sierak, M. Bitner, Planowanie finansowe. .., dz. cyt, s. 15.

Wedlug WPF w latach 2016-2020 wydatki majatkowe systematycznie spadaja, a na-

stepuje wyrazny wzrost zwiekszenia nadwyzki operacyjnej przede wszystkim w gminach

przygranicznych: wschodnich, péinocnych i zachodnich. W kolejnych latach liczba gmin

w Polsce, z zwigkszona nadwyzka operacyjng, moze sie znacznie powigkszy¢. Dane te wska-

zuja jeszcze na to, ze planowanie strategiczne JST jest procesem wielowymiarowym i ztozo-

nym, a jego efektywno$¢ opiera sie w gléwnej mierze na trafnym zdiagnozowaniu istnieja-

cego stanu oraz identyfikacji potrzeb, a w dalszej kolejnosci na podejmowaniu wlasciwych

decyzji, ktére w perspektywie powinny zapewni¢ JST prawidlowe funkcjonowanie i rozwoj.

W oparciu o powyzsze dane JST powinny wdrozy¢ strategiczne zarzadzanie wzgledem

CUS, ktére musiatoby nie$¢ ze sobg nastepujace cechy:

identyfikacje probleméw - rozpoznawanie i wskazanie tych najbardziej naglacych
potrzeb (planowanie strategiczne);

kompleksowos¢ rozwigzania probleméw - traktowanie jednostki, jako czeéci do-
brze funkcjonujacego spoteczenstwa lokalnego oraz integracja proceséw opera-
cyjno-inwestycyjno-finansowo-przestrzennych;

orientacje¢ na przyszlo$¢ — rozwigzywanie probleméw biezacych z mysla o przy-
sztych potrzebach spoleczenistwa lokalnego, w zespoleniu programéw na szczeblu
gminy, powiatu i wojewddztwa;

orientacje na wyniki - systematyczng, skuteczng i efektywng realizacje plandw,
ktéra stanie si¢ droga do osiggniecia zamierzonych celéw popartych potrzebami
rzeczywistymi, w racjonalnym planowaniu procesu rozwoju JST;

konsultacje publiczna w procesie identyfikacji potrzeb — wiaczenie do dzialania
oraz przekonanie o stusznoéci podejmowanych decyzji jak najwigcej liczby czlon-
kéw spotecznosci lokalnej®.

7. Sierak, M. Bitner, Planowanie finansowe..., dz. cyt., s. 16,19-20.
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Zakonczenie

Zaréwno rodzina, szkola, jak i srodowisko rowiesnicze jest miejscem przekazywania
jednostce w okresie dorastania: wiedzy, umiejetnosci, wartoéci, norm oraz wzorcéw zacho-
wan i przekazu kultury. Wynika to stad, iz spoteczenstwo dazy do réwnowagi, tzn. fadu
spotecznego, po to, aby eliminowa¢ i przeciwdziala¢ wszelkim zagrozeniom, ktére naruszy-
tyby porzadek w spoteczenstwie™. Dlatego tez tad spoleczny wigze sie z poczuciem bezpie-
czenstwa posrod obywateli spotecznoéci lokalnej, ktérzy powinni mie¢ zaspokojone podsta-
wowe potrzeby tudziez ze strony JST, do ktérych mozna zaliczy¢ m.in.: prawidlowe wycho-
wanie i dostep do edukacji, przeciwdzialanie patologiom w $rodowisku rodzinnym i pomoc
w zapobieganiu i rozwigzywaniu problemdéw spolecznych. Wszystko po to, aby nie doszto
do alienacji spolecznej pewnych grup, w tym pojedynczych rodzin®'.

Tym samym przy budowaniu programéw pomocowych m.in. dla rodzin dysfunkcyj-
nych nalezy pamietac, iz przyszlos¢ spoleczenstwa, a wiec danej gminy, jest w pewnym stop-
niu uzalezniona od ksztaltowanych ,,dzisiaj” postaw mlodego pokolenia, ktdre pdzniej be-
dzie wptywato na kreowanie nowej rzeczywistosci spolecznej, w ktorej przyjdzie zy¢ ,,obec-
nie” ksztaltujacym te rzeczywistos¢. W dobrze pojetym interesie kazdego samorzadu jest
przeciwdzialanie wszelkim patologiem, ktére moga wystapi¢ poérdd jego cztonkéw, ponie-
waz, tak jak juz wyzej wspomniano, w chwili pojawienia sie ich, moze doj$¢ do zaktdcen
tadu i odpowiednio pojetego interesu spotecznego.

Obowigzujaca ustawa o mozliwoséci powotania CUS od 1 stycznia br. wyznacza nowa
jako$¢ pomocy spotecznej. Dzieki nowelizacji prawa JST powinny budowac¢ lokalng polityke
spoteczng w oparciu o planowane i skoordynowane dzialania, ktére bedg dotyczyly takze
jednostkowego wsparcia, poprzez m.in. indywidualne i elastyczne podejécie do interesanta.
Zatem przed JST stoi kwestia opracowania, tj. zidentyfikowania rynku spotecznego oraz za-
pewnienia powszechnego dostepu do spersonalizowanych ustug spolecznych.

Nalezy mie¢ nadzieje, iz nowe prawo przyczyni sie do zmobilizowania nie tylko jed-
nego samorzadu, ale takze do szukania wspdlpracy pomiedzy samorzadami oraz innymi
instytucjami rzadowymi i organizacjami pozarzagdowymi, w celu lepszego rozwigzywania
probleméw spotecznych. Nalezy sie takze spodziewac, iz bedzie to asumptem do wymiany
doswiadczenia pomiedzy samorzadami i pracownikami, aby jak najlepiej poméc osobom
potrzebujacym, w celu jak najszybszego wlaczenia oséb / rodzin, ktore przebywaja / zyjg na
marginesie do prawidlowo funkcjonujacej spolecznoséci lokalnej. Nalezy sie réwniez spo-
dziewad, ze powolane centra bedg dazyty w swoim oddziatywaniu do solidarnosci spotecz-
nej pomiedzy wszystkimi mieszkancami, w oparciu o dobro wspdlne.

0 M. Wos, Wplyw oddzialywar..., dz. cyt., s. 136.
°! Tamze, s. 137.
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dziny

Nowa ustawa o realizowaniu ustug spolecznych przez centrum ustug spotecznych obowiazujaca
od poczatku obecnego roku nie wiaze sie z oszczgdno$ciami w wydatkowaniu na pomoc spoleczna.
W duzej mierze polega ona w szukaniu lepszych rezultatéw w rozwiazywaniu probleméw osob, ktdre
przychodza do wyspecjalizowanych instytucji z pro$bg o pomoc lub udzieleniu pomocy tym, do kté-
rych ona powinna dotrze¢. Niniejszy artykut nakregla histori¢ edukacji i wychowania oraz skupia sie
na rodzinie i jej pomocy, w sytuacji zagrozenia jej prawidtowego funkcjonowania. Zwraca uwage na
samorzad lokalny, ktdry jest zobowigzany w pierwszej kolejno$ci do budowania polityki socjalnej na
swoim terenie, w oparciu o wlasny budzet. Podkresla takze pomoc instytucjonalna rodzinie wymaga-
jacej wsparcia.

Slowa kluczowe: rodzina, samorzad, pomoc spoleczna, aksjologia, CUS.

The Social Service Center offers a more efficient form of support for the family in need

The new Social Services Act of the Social Service Center, which has been in forcesince the be-
ginning of thisyear, does not entail savings in social assistance spending. There is a certain opportunity
to find better solutions to the problems of people who come to specialized institutions to ask for help
or to provide assistance to those to whom they should reach. This article outlines the history of edu-
cation and upbringing, and focuses on the family and its support, in the event of a threat to its proper
functioning. It draws attention to local government, which is primarily responsible for building social
policy on its own territory, on the basis of its own budget. It also stresses the institutional assistance of
the family which needs support.

Keywords: family, local government, social service, axiology, the Social Service Centre.

Translated by Marek Wos
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ETIOLOGIA I SKALA SAMOBOJSTW W POLSCE
W LATACH 1999-2019

Wprowadzenie

Mimo, ze samobdjstwa sg zjawiskiem wystepujacym w calej historii Zycia spolecznego
ludzi, to nadal sg tematem tabu. Wstydzimy sie go, czesto nie mamy wystarczajacej $miato-
$ci, aby o nim moéwi¢. Rodziny dotkniete tg tragedig nie zawsze wiedzg, w jaki sposéb poin-
formowa¢ najblizszych, jak méwic¢ o samobojstwie kogos bliskiego. W nekrologach czesto
pisze sie: ,,Zginal $miercig tragiczng”, zdarza sie, ze bliscy zmartego podczas ceremonii po-
grzebowej prosza ksiedza, aby nie wspominat o samobojstwie, ale raczej o wypadku, tragicz-
nym odejéciu itp. To ukazuje strach i wstyd, ktdre skrywaja sie za tym faktem'. Wierni chrze-
$cijanie jeszcze do lat sze$¢dziesigtych byli przekonani, ze samobojca nie ma prawa do chrze-
$cijanskiego pogrzebu. Poszukiwali odpowiedzi na pytania: ,,Czy samobdjca idzie do nieba”;
»Czy bedzie zbawiony™.

Samobojstwo jest zjawiskiem spolecznym bedacym przedmiotem zainteresowania
wielu dyscyplin naukowych, a zwlaszcza suicydologii zajmujacej sie stricte problematyka
samobojstw. Wedlug E. Durkheima wzrost liczby samobdjstw jest symptomem zaklécenia
»normalnych” stosunkéw miedzy jednostka a grupa, $wiadectwem i miarg ,glebokiego
stanu zaburzenia, ktéry dotknat cywilizowane spoleczenstwa™.

Targniecie si¢ na wlasne zycie wcigz budzi wiele emocji i kontrowersji, jest traktowane
jako efekt odwagi, ale réwniez jako objaw tchérzostwa, a sami samobojcy sg zaréwno piet-
nowani jak i gloryfikowani. W artykule przedstawiono statystyczna analize zamachow sa-
mobdjczych na podstawie danych Komendy Gtéwnej Policji prowadzonych w tym zakresie
w latach 1999-2019. Na tym tle ukazano przyczyny oraz skutki zachowan samobdjczych, jak

' J. Pralong, Samobdjstwo i co dalej?, Poznan 2013, s. 5-6.
> Tamze, s. 6.
* E. Durkheim, Samobdjstwo. Studium z socjologii, przektad K. Wakar, Warszawa 2006, s. 48.
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réwniez zaprezentowano analize grup spotecznych wysokiego ryzyka suicydalnego, spo-
soby, miejsca, powody i dynamike zamachéw samobdjczych, wyksztalcenie oraz stan cy-
wilny samobdjcéw. W prowadzonych badaniach empirycznych wykorzystano metode
»desk research”, ktora zaktada szczegélowq analize istniejacych juz i dostepnych danych.
Jako$¢ ,,desk research” zalezy od dostepnoéci informacji na dany temat. Wazne jest, aby
znajdowa¢ aktualne i wiarygodne fakty?, a takimi bez watpienia sa dane statystyczne Ko-
mendy Gléwnej Policji.

Postrzeganie samobojstwa

Na przestrzeni wiekow poglady na samobojstwo byly do$¢ zréznicowane. ,,Prawodaw-
stwo w kazdej spolecznosci bylo sposobem publicznej oceny samobdjstwa, wynikato z my-
$lenia o warto$ci zycia i prawie lub jego braku w swobodnym dysponowaniu tym, co czlo-
wiek otrzymat - czyli zyciem™.

Prawo greckie traktowalo samobdjstwo jako przestepstwo, a samobdjcy odmawiano
uroczystosci zalobnych, natomiast reka trupa — samobdjcy byta odcinana i grzebana od-
dzielnie. Jezeli jednak obywatel uzyskat zgode senatu miasta na wlasng §mier¢ samobojcza,
to jego $mier¢ traktowana byta jako czyn zgodny z prawem®.

Rzymianie w samobdjstwie widzieli wybrang, po przemysleniu, ocene wlasnego zycia,
natomiast obowigzujace wéwczas prawo nie przewidywato zemsty i degradacji dla samego
samobdjcy. Odebranie sobie zycia byto wiec tolerowane i usprawiedliwiane, a karano je
tylko w wyjatkowych przypadkach. Potepiane bylo wéwczas, gdy czlowiek zabijajac siebie
uchylat sie od ciazacych na nim obowiazkéw wobec spoleczenistwa’.

Potepienie samobojstwa zawiera Talmud zakazujacy dokonywania obrzedu rytual-
nego pogrzebu Zyda - samobdjcy, natomiast zgodnie z prawem muzutmarskim samobdj-
stwo jest buntem przeciw prawom boskim, dlatego powinno by¢ najsurowiej potepiane i ka-
rane. W roku 563, synod w Bradze odmawia samobdjcom prawa do obrzedéw pogrzebo-
wych, eucharystii oraz nakazuje kara¢ ich ekskomunika. Posmiertna egzekucja na zwtokach
odbywala sie zgodnie z lokalnymi zwyczajami. W Bordeaux cialo zabojcy wieszano za nogi,
w Lille zmartego wieszano, a zmarlg palono, w Abbeville ciato widczono po ulicach. Prawo
karne ustanowione przez Ludwika XIV w 1670 roku nakazywalo, aby cialo samobdjcy cia-
gna¢ na powrozie po ulicach, nastepnie powiesi¢ lub wyrzuci¢ na $mietnisko. W Anglii do
1823 roku wbite na pal cialo samobojcy wldczono gléwnym traktem. Samoboéjca uwazany
byt za przestepce i zdrajce, dlatego jego zwloki podlegaly posmiertnej egzekucji, a doczesne
dobra byly konfiskowane. W Zurychu zwloki samobdjcy ¢wiartowano, a nastepnie rozrzu-

M. Makowska, Desk research, [w:] Analiza danych zastanych. Przewodnik dla studentéw, red. M. Makowska,
Warszawa 2013, s. 101.

A. Zwolinski, Prawo o samobdistwie, [w:1 Servabo legem tuam in toto corde meo. Ksiega pamiatkowa dedyko-
wana prof. Jozefowi Krzywdzie CM Dyrektorowi Instytutu Prawa Kanonicznego UP JPII z okazji 70. rocznicy
urodzin, Krakéw 2013, s. 601.

¢ Tamze, s. 601-602.

7 Tamze, s. 604-605.
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cano na cztery strony $wiata. Prawo amerykanskie jeszcze w 1881 roku traktowalo samo-
bdjstwo jako zbrodnie. Przestepstwem byta réwniez nieudana préba samobdjcza za ktorag
grozita kara do dwdch lat wiezienia®.

Koscidt Katolicki potepial samobdjstwa, co wynikato z V przykazania boskiego ,,Nie
zabijaj”. Zabicie siebie jest zabiciem czlowieka, a wiec samobojstwo jest zabojstwem. Juz
w 452 roku sobor w Arles oglosit, ze samobdjstwo jest zbrodnig i moze by¢ skutkiem jedynie
diabelskiego szaleristwa, a synod w Toledo w roku 693 oblozyl ekskomunika nawet proby
samobdjcze’. W obowigzujacym do konca lat siedemdziesiatych kodeksie prawa kanonicz-
nego samobdjstwo uwazano za przestepstwo karane ekskomunikg i utratg praw do po-
$miertnych obrzeddéw religijnych’®. Katechizm Koéciota katolickiego stanowi, ze ,,Samoboj-
stwo zaprzecza naturalnemu dazeniu istoty ludzkiej do zachowania i przedluzenia swojego
zycia (...). Dobrowolne wspoétdziatanie w samobojstwie jest sprzeczne z prawem moralnym.
Ciezkie zaburzenia psychiczne, strach lub powazna obawa przed proba, cierpieniem lub tor-
turami moga zmniejszy¢ odpowiedzialno$¢ samobdjcy”'!. Stanowisko Kosciota katolickiego
wobec samobojstwa przedstawit Jan Pawel II w encyklice o wartosci i nienaruszalnosci zycia
ludzkiego ,,Evangelium Vitae™: ,,Zaden czlowiek nie moze jednak samowolnie decydowa¢
o tym, czy ma zy¢, czy umrzed; jedynym i absolutnym Panem wladnym podja¢ taka decyzje,
jest Stworca — Ten, w ktérym zyjemy, poruszamy sie i jeste$Smy*~

W czasach nowozytnych diugo nie zmieniano praw dotyczacych samobdjcoéw. Nadal
zabraniano ,uczciwego pogrzebu” samobdjcom, a czestg praktyka bylo bezczeszczenie
zwlok (obelzywe wieszanie, pozostawianie na stercie gnoju, grzebanie ciala przez kata). Do-
piero w praktyce prawnej XIX wieku samobdjstwo przestalo by¢ czynem podlegajacym ka-
rze. Aktualnie wiele panstw w kodeksach karnych nie umieszcza zadnych postanowien do-
tyczacych samobojstwa. Polski kodeks karny z 1997 roku®?, nie przewiduje sankgji za akty
samobojcze. Natomiast karze podlega wspoétuczestnictwo w samobojstwie. Zgodnie z zapi-
sami art. 150§1 ,,Kto zabija czlowieka na jego Zadanie i pod wpltywem wspélczucia dla
niego” oraz art. 151 ,,Kto namowa lub przez udzielenie pomocy doprowadza czlowieka do
targniecia sie na wlasne zycie”, podlega karze pozbawienia wolnosci od 3 miesiecy do lat 5.

Pojecie i rodzaje samobojstwa oraz struktura aktu samobojczego

Swiatowa Organizacja Zdrowia okresla samobdjstwo jako zjawisko wielowymiarowe,
bedace wynikiem interakcji pomiedzy czynnikami biologicznymi, genetycznymi, psycholo-
gicznymi, socjologicznymi i Srodowiskowymi'*, definiuje je jako ,,akt o skutku $miertelnym,

8 M. Jarosz, Samobdjstwa. Dlaczego teraz? Warszawa 2013, s. 19-20.

° A. Zwolinski, Prawo o samobdjstwie ..., op. cit., s. 605.

10 M. Jarosz, Samobdjstwa ..., op. cit., s. 21.

!! Katechizm Kosciola katolickiego, Poznani 1994, s. 518.

12 Jan Pawel 11, Veritatis Splendor, [w:] Encykliki Ojca Swietego Jana Pawla II, Krakéw 2000, s. 32.

3 Dz.U. 2019, poz. 1950.

14 Swiatowa Organizacja Zdrowia, Polskie Towarzystwo Suicydologiczne, Zapobieganie samobdjstwom. Porad-
nik dla lekarzy pierwszego kontaktu, Genewa-Warszawa 2003, s. 8.
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ktory zmarly ze $wiadomoscig i oczekiwaniem takiego skutku sam zaplanowal i wykonat
w celu spowodowania zmian przez siebie pozadanych (upragnionych)”*>.

Klasyczna definicja, opracowana przez E. Durkheima, opisuje samobdjstwo jako
»kazdy przypadek $mierci, ktéry bezposrednio lub posrednio wynika z pozytywnego lub
negatywnego dzialania ofiary, ktora wiedziala, ze da ono taki rezultat”**. Jednak definicja ta
nie rozréznia samobdjstw pod wzgledem motywacji albo szeroko pojetych zachowan ryzy-
kownych, autodestrukcyjnych. Samobdjstwo traktuje si¢ we wspoltczesnej literaturze w bar-
dziej zlozony sposéb. Odchodzi si¢ od definiowania w kategoriach jednostkowego, tragicz-
nego przypadku, na rzecz myslenia o samobojstwie, jako wieloetapowym procesie'’. E. Dur-
kheim zauwaza, ze ,,w$rdd réznych rodzajow $mierci istniejg takie, ktére majg te szczegdlng
ceche, ze zostaly spowodowane przez sama ofiare, sg wynikiem czynu dokonanego przez
zmartego™®. Mimo, ze przewaznie wyobrazamy sobie samobojstwo jako gwalttowny czyn
wymagajacy uzycia pewnej sity, moze si¢ zdarzy¢, ze taki sam skutek przyniesie postawa
calkowicie negatywistyczna lub zwykle zaniechanie, albowiem mozna si¢ zabi¢ zaréwno
przez odmowe przyjmowania pozywienia, jak i za pomocg miecza lub ognia®’.

M. Ku¢ zauwaza, ze samobojstwo jest gwaltownym pozbawieniem siebie zycia, ktore
stanowi kres egzystencji biologicznej, psychicznej i spolecznej®®, natomiast A. Gmitrowicz
stwierdza, Ze samobdjstwo jest przemyslanym, zamierzonym dziataniem zagrazajacym zy-
ciu, podjetym samodzielnie, ktérego nastepstwem jest $mier¢?. E.S. Shneidman definiuje
samobojstwo jako $wiadomie podjete dziatanie, ktorego celem jest unicestwienie, a dziata-
nie to mozna okre§li¢ jako wielowymiarowe zaburzenie wystepujace u jednostki, ktérej po-
trzeby nie sg zaspokojone i ktéra sama definiuje problem, z powodu ktdrego samobdjstwo
spostrzega jako najlepsze rozwigzanie?>. R.O’Connor i N. Sheehy okreslajg samobojstwo
jako ,wybrane dobrowolnie zachowanie, ktore w mozliwie najkrétszym terminie ma spo-

wodowa¢ wlasng $mier¢”?

, natomiast akt samobojczy jako ,,czyn niezakoriczony zejéciem
$miertelnym, w ktérym jednostka $wiadomie dokonuje samouszkodzenia lub zazywa jaka-
kolwiek substancje w iloéci znacznie przekraczajacej wszelkie zalecenia lekarskie albo ogol-
nie uznane dawki terapeutyczne”.

Zdaniem M. Halbwachsa samobojstwem jest kazdy przypadek $mierci, ktéry wynika
z czynu dokonanego przez samg ofiare w celu zabicia si¢, jednoczesnie autor ten sprzeciwial

sie kwalifikowaniu zgonu samobdjczego, bedacego nastepstwem pos$wiecenia sie za kogos,

1> B. Holyst, Suicydologia, Warszawa 2002, s. 39.

!¢ E. Durkheim, Samobdjstwo ..., op. cit., s. 51.

7 M. Rzadkowska, Zachowania samobdjcze wsréd dzieci i mlodziezy - charakterystyka ryzyka i profilaktyka,
Studia Prawnicze. Rozprawy i Materialy 2016, nr 1 (18), s. 162.

'8 E. Durkheim, Samobdjstwo ..., op. cit., 48.

¥ Tamze, s. 48-49.

2 M. Ku¢, Wiktymologia, Warszawa 2010, s. 53-54.

' A. Gmitrowicz, Uwarunkowania zachowa# samobdjczych mlodziezy, ,Suicydologia”, tom I, Warszawa 2005,
s. 71.

22 A. Suchanska, K. Krysiniska, Samobdjstwo-perspektywa psychologiczna, Konin 2003, s. 59.

» R.0’Connor, N Sheehy, Zrozumie¢ samobdjce, Gdanisk 2003, s. 22.

# Tamze, s. 22-23.
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jako samobdjstwo. Uwazal, ze samobojstwo jest stalym zjawiskiem, ktore istnieje w sposéb
ciagly, powtarzajacy sie systematycznie w okreslonych odstepach czasu®.

Reprezentujacy psychospoleczne podejscie do problemu samoboéjstwa R. Bielicki
stwierdza, Ze ,samobojstwem jest kazdy zgon wynikly z autoagresywnego (uswiadomio-
nego lub afektywnego) zachowania cztowieka nastawionego na unicestwienie swojej psy-
chofizycznej struktury, zdeterminowanego endogennymi i egzogennymi czynnikami
wspolksztaltujacymi sytuacje suicydogennag, ktdra jest przez niego w taki sposdb percypo-
wana, ze niweczy naturalng sklonno$¢ do samo zachowania”®. Natomiast A. Balandyno-
wicz zauwaza, ze samobdjstwo jest procesem dltugotrwalym oraz wieloetapowym, czesto
rozpoczynajacym sie juz w okresie dziecinstwa i ,,stanowi wypadkowg psychospotecznej sy-
tuacji jednostki, jej pozycji i rdl pelnionych w poszczegdlnych kregach srodowiskowych,
a takze wewnetrznej, subiektywnej percepcji rzeczywisto$ci i wlasnej wartosci™.

W spoleczenstwie samobdjstwo czgsto jest tematem tabu, niewiele si¢ 0 nim méwi, nie
rozwaza jego aspektow, unika rozmoéw na jego temat, doswiadczajac smutku oraz zalu z po-
wodu kolejnego przypadku. Przyjecie takiej postawy nie stuzy refleksji nad réznymi aspek-
tami tego zlozonego zjawiska, stanowigcego wypadkowa wielu czynnikéw biologicznych,
psychologicznych i spolecznych. Na pytanie o jego istote nalezy odpowiedzie¢, ze ,,jest za-
gadka™?. Odebranie sobie zycia ocenianie jest ambiwalentnie, albowiem z jednej strony sa-
mobdjstwo jest ocenianie jako tchérzostwo, akt pogardy wobec spoteczenstwa, natomiast
z drugiej strony jest okre$lane jako swego rodzaju akt bohaterstwa®.

E. Durkheim przyczyn samobojstwa upatrywal w stanie spoteczenstwa, ktére nie moze
zapobiec takim tragediom z uwagi na postepujaca dezintegracje, uwazal, ze samounice-
stwienie nalezy traktowa¢ jako fakt spoteczny. Jego prawo samobojstw zaklada, iz liczba sa-
mobdjstw zmienia sie w stosunku odwrotnie proporcjonalnym do stopnia sp6jnosci danej
grupy spolecznej, do ktdrej nalezy jednostka®. Analizujgc dane statystyczne, doszedt do na-
stepujacych stwierdzen: ,liczba samobdjstw zmienia si¢ odwrotnie do stopnia integracji
spotecznosci religijnej; liczba samobdjstw zmienia si¢ odwrotnie do stopnia integracji spo-
tecznosci domowej; liczba samobdjstw zmienia sie odwrotnie do stopnia integracji spotecz-

nosci politycznej™!

. B. Holyst do gtéwnych czynnikéw zwigzanych z samobdjstwem zalicza
determinanty psychiatryczne i psychologiczne: silng depresje, inne zaburzenia nastroju - np.
zaburzenia dwubiegunowe, impulsywno$¢ i uczucie beznadziejno$ci*’. Natomiast E. Sulska

i A. Sumila do niekorzystnych sytuacji spotecznych zwigzanych z zachowaniami samobdj-

% T. Slipko, Zycie i ple¢ czlowieka. Przedmalzeniska etyka seksualna. Etyczny problem samobdjstwa, Wydawnic-
two Apostolstwa Modlitwy, Krakow 1978, s. 486.

% R. Bielicki (red.), Dynamika, uwarunkowania, profilaktyka samobdjstw w ostatnim éwieréwieczu XX wieku
w Polsce, Bydgoszcz 2005, s. 25.

¥ A. Balandynowicz, Zapobieganie samobdjstwom. Poradnik dla pracownikéw mediéw, Warszawa 2003, s. 8.

2 A. Zwolinski, Samobdjstwo jako problem osobisty i publiczny, Krakéw 2013, s. 9-10.

# B. Holyst, Wiktymologia, Warszawa 2000, s. 190.

* A. Pienigzek, M. Stefaniuk, Socjologia prawa. Zarys wykladu, Krakéw 2000, s. 74.

3! E. Durkheim, Samobéjstwo ..., op. cit., s. 264.

32 B. Holyst, Kryminologia, Warszawa 2004, s. 789-793.
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czymi zaliczaja: niski status socjoekonomiczny, niskie wyksztalcenie, ubdstwo, niski do-
chéd®. Na zachowania suicydalne w przysztosci moga mie¢ wplyw niekorzystne warunki
w dziecinstwie, jak zauwaza E. Ringel pierwszych sze$¢ lat zycia ,,decyduje o tym, czy w czlo-
wieku powstanie archetyp zaufania czy nieufnoéci, czy radoé¢ zycia obudzi si¢ w nim, czy
zgasnie”**. Wymieniony psychiatra i neurolog badajac osoby po prébach samobojczych do-
szedt do wniosku, ze wigkszo$¢ pacjentéw w dziecinistwie doznawata urazéw psychicznych
przez co uksztattowal si¢ w nich zamiast archetypu zaufania — archetyp nieufnosci, zamiast
samodzielnosci — niepewnos¢ i watpliwosci, zamiast inicjatywy — znaczne zahamowanie.

Mozemy wymieni¢ nastepujace kategorie samobdjstw:

1. Samobdjstwa egoistyczne - gléwnym motywem dziatant samobojczych jest osobi-

sty powdd, problem czy trudnoé¢, od ktérych ucieka suicydent®

. »Popelniane

bywa w sytuacji, kiedy jednostka zostaje zepchnigta na margines, otrzymuje za

malo spolecznego wsparcia i jest stabo zwigzana z miejscem zamieszkania, lokal-
nym $rodowiskiem i spoleczeristwem™*.

2. Samobdjstwa altruistyczne — polegajace na poswieceniu siebie jako ofiary dla do-
bra innych. Powodowane s gtéwnie checig i oczekiwaniem poprawy sytuacji in-
nych 0s6b”. Sg wynikiem zbyt silnej integracji jednostki ze spoteczenstwem.

3. Samobodjstwa anomiczne — wynikajace z przeswiadczenia, Ze zycie nie ma juz
sensu, z bolesnego doswiadczenia samotnosci, izolacji i utraty wiezi z normami
i warto$ciami spoteczenstwa®®. Ten rodzaj samobdjstwa ,wyjasnia sie w katego-
riach regulacji spotecznej i jest skutkiem gwattownych zmian spotecznych i poczu-
cia alienacji, ktérego moze na przyktad doswiadcza¢ ktos, kto stal si¢ zbedny, ma
ktopoty z prawem czy wygrat los na loterii”*. Odsetek samobdjstw ro$nie zaréwno
w czasie ekonomicznej zapasci jak i gospodarczego boomu, poniewaz ludzie znaj-
duja si¢ wowczas w stanie moralnego rozregulowania, ktéry nie chroni przed sa-
mobdjstwem™.

4. Samobdjstwa fatalistyczne - gtéwnym motywem dziatan samobdjczych jest silny
lek przed nieuchronnymi, przykrymi wydarzeniami, np. przekonanie o nadciaga-
jacej katastrofie*’. Ten rodzaj samobdjstwa popelnia cztowiek, ktory traci kierunek

W Zyciu, majgcy poczucie, ze nie panuje nad wlasnym losem*.

Przyjmujac kryterium intencji §mierci mozemy dokona¢ podziatu samobéjstw na:

3 A. Sumila, E. Sulska, Zachowania samobéjcze u pacjentéw hospitalizowanych psychiatrycznie na oddziale mto-
dziezowym, Psychiatria, tom 3, nr 3, Gdansk 2006, s. 129.
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1991, s. 132.
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3 M. Makara-Studziniska, Zachowania autodestrukcyjne mlodziezy, [w:] Ryzyko samobéjstwa u mlodziezy,
red. A. Gmitrowicz, M. Makara-Studziniska, A. Mlodozeniec, Warszawa 2015, s. 8.
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1. Samobdjstwa z intencjg $mierci — ktére najczesciej konczg sie $miercia. S przy-
padkami autodestrukcji oraz wynikiem rezygnacji jednostki z walki o wlasne zycie.

2. Samobdjstwa bez intencji $mierci - najczesciej konczace si¢ na etapie usifowania.
Ich celem jest zakomunikowanie otoczeniu jakiego$ problemu. Jednostka nie chce
pozbawi¢ siebie zycia, lecz dokonac jakiej$ manifestacji®.

Spoteczny charakter zycia sprawia, iz decyzja aktu samobodjczego, jezeli nawet ze
wzgledu na etiologie ma charakter indywidualny, to w kategoriach skutkéw jest zawsze
sprawg spoleczna. Jednostka wybierajaca $mier¢ ,obraza” spofeczenstwo jako organizm
funkcjonujgcy dynamicznie w sposéb okreslony przez system wartosci, stuzacy realizacji ce-
16w indywidualnych i zbiorowych*. Samobojstwo jest zjawiskiem poruszajacym opinie spo-
teczng, bywa oceniane jako pogarda dla spoleczenstwa, tchérzostwo, ale réwniez jako swego
rodzaj akt bohaterstwa. Oceny te zalezg od wielu czynnikéw, a istotna role odgrywa tu mo-
tyw, sposob, okolicznosci, cechy biologiczne, psychiczne i spoleczne jednostki, ktdra tar-
gneta sie na wlasne zycie®.

Struktura aktu samobdjczego sktada sie z czterech nastepujacych po sobie faz:

1. Autouprzedmiotowienie/obiektywizacja — jest procesem w wyniku ktérego jed-
nostka przetamuje bariery stojace na drodze do obiektywnej oceny siebie i wlasnej
sytuacji zyciowej. Wowczas sama dla siebie staje sie przedmiotem obserwacji i kry-
tycznego namystu.

2. Akt negatywnego autowarto$ciowania siebie lub wlasnej sytuacji — jednostka cze-
sto dochodzi do wniosku, ze przezywajac zycie, osiagajac (lub nie) cele, nie reali-
zuje zadnej wartosci pozytywnej. Wowczas uswiadamia sobie bezsens wlasnego
zycia badz jego negatywna warto$c.

3. Akt aksjologicznej samonegacji — jednostka dokonuje swego rodzaju bilansu i do-
chodzi do wniosku, ze rzeczywisto$¢ stataby sie lepsza, gdyby w niej nie bylo mojej
osoby. Nastepuje tu przejscie od sadu (np. ,Moje zycie jest zle”) do stwierdzenia
sytuacji pozadanej (np. ,,Lepiej bedzie, jedli przestanie by¢ tak, jak jest”).

4. Decyzja samobdjcza - nie bedgca wyborem zyciowym jednostki, ale swego rodzaju
wyrokiem, wydanym na samego siebie®.

Osoba, ktéra sygnalizuje zamiar samobdjczy dazy do realizacji takich celéw jak: pra-
gnienie uzyskania pomocy od otoczenia w rozwigzaniu swoich probleméw, ktére motywuja
ja do samobdjstwa; che¢ poinformowania o samobéjstwie swoich bliskich w celu przygoto-
wania ich do nowej sytuacji; dazenie do wywarcia presji na otoczeniu; che¢ wyrazenia swo-
ich uczué, z ktérymi nie potrafi sobie poradzi¢®’. U wielu 0s6b préba samobdjcza stanowi

# B.M. Kaldon, Samobdjstwa zagrozeniem XXI wieku, [w:] Wybrane obszary niebezpieczenstw XXI wieku w uje-
ciu interdyscyplinarnym, red. B.M. Kaldon, Warszawa 2016, s. 30-31.

* B. Holyst, Samobdjstwo - przypadek czy koniecznos¢, Warszawa 1983, s. 12-13.

* B. Holyst, Na granicy zycia i Smierci, Warszawa 1999, s. 69.

M. Pietrzak, Samobdjstwo w strukturze zycia podmiotowego, [w:] Samobdjstw. Specyfika problemu, horyzonty
badawcze, red. S. Kijaczko, Opole 2003, s. 41.

# K. Linowski, I. Wysocki, Oddzialywania psychoreakcyjne na skazanych agresywnych w warunkach peniten-
cjarnych, Ostrowiec Swietokrzyski 2006, s. 77-78.
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sposob komunikacji ze $wiatem. Zachowanie takie jest sygnalem dla najblizszych, ze czto-
wiek jest w krytycznej sytuacji i potrzebuje pomocy. Dla innych z kolei proba samobdjcza
jest sposobem agresji lub $rodkiem ukarania osob najblizszych*®.

Tezy socjologii na temat samobdjstwa jako zjawiska spotecznego sa bez watpienia
przydatne w poszukiwaniu przyczyn samobdjstw, jak rowniez sposobéw radzenia sobie
z nim. Obalajg one mit o samobdjstwie, jakoby jest ono rodzajem choroby psychicznej. Ba-
dania dotyczace pewnych regionéw czy miejsc, w ktorych czesto dochodzi do samobéjstw
pokazuja, ze przyczynami wystepujacych tam zamachéw na wlasne zycie, sg ciezkie warunki
zycia, z ktérymi cze$¢ osob nie potrafi sobie poradzi¢. Analizujac ple¢, wiek, stan cywilny,
miejsce zamieszkania, zaw6d, mozna wskaza¢ na pewne typy ludzi podatnych na czynniki
suicydogenne®.

* B. M. Kaldon, Samobdjstwo w ujeciu kryminologicznym, [w:] Suicydologiczne aspekty patologii spolecznej,
red. B. M. Kaldon, I. Kurlak, Ostrowiec Swietokrzyski-Warszawa 2014, s. 97-98.
¥ A. Zwoliriski, Samobdjstwo jako problem ..., op. cit., s. 143.
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Diagnoza zachowan suicydalnych w Polsce w latach 1999-2019

Tabela 1. Liczba zamachéw samobéjczych w tym zakonczonych zgonem w latach
1999-2019

Rok Liczba osob ﬂ?ﬁ?ﬂ?h zamachy Liczba iﬁﬁ;’z}z‘iﬁmclmch % 2g0n6w
1999 5182 4695 90.60
2000 5621 4947 88,01
2001 5712 4971 87,03
2002 5928 5100 86,03
2003 5467 4634 84,76
2004 5893 4893 83,03
2005 5625 4621 82,15
2006 5152 4090 79,39
2007 4658 3530 75,78
2008 5237 3064 75,70
2009 5913 4384 74,14
2010 5456 4087 74,90
2011 5124 3839 74,92
2012 5791 4U77 72,13
2013 8575 6101 71,15
2014 10207 6165 60,40
2015 2073 5688 57,03
2016 9861 5405 54,81
2017 11139 5276 47,36
2018 11167 5182 46,40
2019 11961 5255 43,93
Razem 149642 101004 67,50

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji.

Na przestrzeni ostatnich dwudziestu jeden lat w Polsce odnotowano 149.642 osoby,
ktére podjely proby samobdjcze, w nastepstwie ktorych zanotowano 101.004 zgony. W ana-
lizowanym okresie czasu skuteczne préby samobdjcze stanowily 67,50% ogétu zamachéw
samobojczych. Wzrostowi liczby zamachéw samobdjczych oraz zgonéw w zamachach sa-
mobdjczych towarzyszy jednoczesnie procentowy spadek skutecznych préb samobojczych.
W 1999 roku odsetek zgonéw w zamachach samobdjczych wynosit az 90,60%, natomiast
w 2019 roku wskaznik ten ksztattowat si¢ na poziomie 43,93%. Z prezentowanych danych
wynika, Ze odsetek skutecznych zamachéw samobdjczych na przestrzeni lat 1999-2019 ob-
nizyt si¢ o 46,67%. Najwickszg liczbe 0s6b podejmujacych préby samobojcze odnotowano
w 2019 roku (11.961 osdb), a najmniejsza w 2007 roku (4.658 osdb), natomiast najwiecej
zgondw bedacych nastepstwem zamachdéw samobdjczych odnotowano w 2014 roku (6.165
0sOb), a najmniejszg w 2007 roku (3.530 osdb). W latach 1999-2005 odsetek skutecznych
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prob samobdjczych wahat si¢ w przedziale 82,15% - 90,60%; w latach 2006-2013 w prze-
dziale 71,15%-79,39%, w latach 2014-2016 w przedziale 54,81%-60,40%; w latach 2017-2019
w przedziale 43,93%-47,36%.

Skuteczne préby samobojcze najczesciej popelnialy osoby bezrobotne, wérdd ktérych
na przestrzeni ostatnich dwudziestu jeden lat odnotowano 22.622 zgony (tj. 22,40% ogdtu
ofiar), nastepnie pracownicy fizyczni i umystowi (17.130 zgondw, tj. 17,00% ogodtu ofiar),
rolnicy (5.974 zgony, tj. 5,91% ogdtu ofiar), uczniowie (3.343 zgony, tj. 3,31% ogodtu ofiar),
pracujacy na wlasny rachunek (3.130 zgonéw, tj. 3,10% ogdtu ofiar), studenci (862 zgony,
tj. 0,85% ogotu ofiar). Osoby bezrobotne skutecznie targaly sie na wlasne zycie najczesciej
na terenie wojew6dztwa mazowieckiego (2.746 osob, co stanowi 21,15% ogétu zgonéw na
terenie wojewddztwa); $laskiego (2.237 osdb, co stanowi 20,32% ogétu zgonéw na terenie
wojewddztwa); dolnoslaskiego (1.891 0s6b, co stanowi 25,17% ogoétu zgonéw na terenie wo-
jewddztwa) i toédzkiego (1.744 oséb, co stanowi 23,12% ogdtu zgondw na terenie wojewddz-
twa), a najrzadziej na terenie wojewddztwa opolskiego (565 0sdb, co stanowi 22,16% ogdtu
zgonow na terenie wojewddztwa); lubuskiego (685 0séb, co stanowi 20,17% ogétu zgonéw
na terenie wojewodztwa) oraz podlaskiego (791 oséb, co stanowi 21,76% ogétu zgondw na
terenie wojew6dztwa). Rolnicy podjeli najwigcej skutecznych préb samobdjczych na terenie
wojewddztwa mazowieckiego (995 0s6b, co stanowi 7,66% ogétu zgonéw na terenie woje-
wodztwa); lubelskiego (814 0séb, co stanowi 12,77% ogétu zgondéw na terenie wojewddz-
twa) 1 todzkiego (649 oséb, co stanowi 8,60% ogdtu zgonéw na terenie wojewddztwa), a naj-
mniej na obszarze wojewddztwa lubuskiego (39 oséb, co stanowi 1,15% ogotu zgonéw na
terenie wojewodztwa) oraz zachodniopomorskiego (80 oséb, co stanowi 1,77% ogdétu zgo-
ndw na terenie wojewddztwa). Najwiecej skutecznych prob samobéjczych podejmowanych
przez uczniéw miato miejsce na terenie wojewddztwa mazowieckiego (427 0séb, co stanowi
3,30% ogdtu zgondéw na terenie wojewddztwa); Slaskiego (294 osoby, co stanowi 2,67%
ogélu zgondéw na terenie wojewddztwa) i lubelskiego (279 oséb, co stanowi 4,40% ogdtu
zgondw na terenie wojewodztwa), a najmniej na terenie wojewddztwa opolskiego (99 oséb,
co stanowi 3,88% ogétu zgondw na terenie wojewd6dztwa) oraz lubuskiego (110 oséb, co
stanowi 3,24% og6lu zgondéw na terenie wojewddztwa). Studenci najczesciej podejmowali
skuteczne proby samobdjcze na terenie wojewoddztwa mazowieckiego (142 osoby, co sta-
nowi 1,09% ogétu zgondw na terenie wojewddztwa) i matopolskiego (111 oséb, co stanowi
1,31% ogotu zgonow na terenie wojewddztwa), a najrzadziej na terenie lubuskiego (17 oséb,
co stanowi 0,50% ogétu zgondéw na terenie wojewoddztwa) i zachodniopomorskiego (23
osoby, co stanowi 0,51% ogdtu zgondw na terenie wojewodztwa).
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Tabela 2. Liczba oséb podejmujacych zamachy samobdjcze z podzialem na
kategorie wiekowe w latach 1999-2019
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2002 2 10 | 320 629 460 400 485 710 | 766 | 687 | 372 | 303 | 294 | 214 | 108 | 57 64 47 5928

2003 0 13 | 287 57 437 390 446 604 | 745 | 649 | 373 | 283 | 249 | 173 | 114 | 56 | 52 25 5467

2004 0 12 | 318 643 492 432 454 | 612 | 752 | 714 | 449 | 295 | 240 | 214 | 127 | 67 | 40 | 32 | 5893

2005 1 14 204 597 496 448 421 505 | 733 | 670 | 471 | 288 | 221 | 195 | 117 | 75 39 | 40 5625

2006 1 9 297 577 428 396 401 460 | 637 | 591 | 444 | 238 | 203 | 168 | 132 | B89 36 45 5152

2007 0 15 289 545 414 359 372 399 | 528 | 501 | 389 | 239 | 186 | 156 | 110 | 68 52 36 4658

2008 0 9 321 562 495 421 375 436 | 556 | 610 | 505 | 288 | 197 | 161 | 127 | 93 50 3l 5237

2009 0 5 313 625 493 462 543 462 | 653 | 721 | 609 | 345 | 219 | 153 | 120 | 85 60 | 45 5913

2010 0 6 267 555 493 472 453 454 | 520 | 660 | 573 | 353 | 209 | 147 | 113 | 89 | 57 | 35 5456

2011 0 5 243 528 461 465 479 415 | 451 | 629 | 548 | 331 | 151 | 143 | 106 | 71 53 45 5124

2012 0 5 286 607 562 525 459 455 | 508 | 636 | 611 | 443 | 213 | 137 | 130 | 93 79 42 5791

2013 0 9 348 772 737 756 740 644 | 625 | 775 | 892 | 623 | 337 | 223 | 168 | 134 | 133 | 659 | 8575

2014 0 14 428 1172 960 1005 934 864 | 735 | 890 | 930 | 762 | 443 | 225 | 203 | 162 | 113 | 367 | 10207

2015 0 12 | 469 1080 1042 | 1078 | 995 879 | 727 | 838 | 890 | 754 | 417 | 226 | 199 | 142 | 125 | 100 | 9973

2016 0 9 466 978 1006 1072 949 888 | 777 | 787 | 878 | 732 | 430 | 263 | 208 | 169 | 145 | 104 | 9861

2017 0 28 702 1143 1199 1263 | 1140 | 1039 | 873 | 796 | 911 | 759 | 509 | 274 | 185 | 177 | 132 | 9 11139

2018 0 26 | 746 1143 1104 | 1226 | 1210 | 1115 | 904 | 778 | 841 | 768 | 468 | 328 | 202 | 142 | 159 | 7 11167

2019 0 46 | 905 1226 1183 1363 | 1337 | 1142 | 971 | 741 | 757 | 788 | 578 | 371 | 200 | 162 | 180 | 11 11961

Razem 30 | 298 | 8284 | 15628 | 13629 | 13718 | 13687 | 14211 (14709|14328(12414) 9476 | 6269 | 4320 3021 | 2102 | 1701 | 1817 | 149642

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji.

Jak wynika z danych zawartych w powyzszej tabeli, w latach 1999-2019 na wtasne zycie
targneto sie 149.642 osoby, z czego 101 004 zamachy samobdjcze zakonczyly sie zgonem
(67,50% ogoétu). W badanym okresie najwigcej prob samobojczych podjely osoby w prze-
dziale wiekowym 19-24 lat (15.628 0s6b, tj. 10,44% ogoétu), 45-49 lat (14.709 oséb, tj. 9,83%
ogotu) i 50-54 lat (14.328 oséb, tj. 9,57% ogdtu). Najmniejszg liczbe zamachéw samobdj-
czych odnotowano wsréd oséb w przedziale wiekowym 0-6 lat (30 oséb, tj. 0,02% ogdtu),
7-12 lat (298 0s6b, tj. 0,20% ogdtu) oraz 85 i wiecej lat (1.701 osdb, tj. 1,14% ogdétu). Niepo-
kojacy jest fakt, ze w badanym okresie czasu w Polsce mozemy zauwazy¢ wzrost liczby za-
machéw samobojczych praktycznie we wszystkich przedziatach wiekowych. Niestety doty-
czy to réwniez zamachow samobojczych wérdd dzieci i mlodziezy w przedziatach wieko-
wych 7-12 (w roku 2019 odnotowano w stosunku do roku 1999 wzrost zamachow
samobdjczych niemal o 70%) oraz 13-18 lat (wzrost zamachéw samobdjczych w 2019 roku
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w stosunku do 1999 roku o blisko 65%). Liczba préb samobojczych rosnie takze wiréd mio-
dych dorostych, czyli 0s6b w przedziale wiekowym 19-24 lat. W 1999 roku w tej kategorii
wiekowej prébowalo odebra¢ sobie zycie 520 osdb, a w 2019 az 1.226 oséb, czyli nastapit
blisko 58% wzrost prob samobéjczych.

Zamachy samobdjcze dzieci pozbawione s3 elementéw manipulacji, natomiast osoby
w podesztym wieku cechuje wysoka determinacja czy tez niska ambiwalencja suicydalna,
gdy juz podejma decyzje o pozbawieniu si¢ zycia. Osoby doroste przewaznie dokonuja sa-
mobdjstw planowanych, natomiast dzieci impulsywnych, chociaz moga one wynikac z nie-
uswiadomionych tendencji suicydalnych. Sa to sytuacje, w ktdrych dzieci dajag nam wska-
z6wki suicydalne, na podstawie ktérych mozna zapobiec tragedii*.

%0 7. Stukan, Diagnoza ryzyka samobdjstwa, Opole 2008, s. 288.
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Tabela 3. Struktura zamachéw samobdjczych zakoiczonych zgonem wedtug pici
w latach 1999-2019

Liczba zgonéw w zamachach samobéjczych
Rok
Ogolem Mezezyzni Kobiety Rl n}?ozgg‘zn Ll

1999 4695 3967 728 54
2000 4947 4090 857 48
2001 4971 4184 787 53
2002 5100 4215 885 48
2003 4634 3800 744 52
2004 4893 4104 789 52
2005 4621 3885 736 53
2006 4090 3444 646 53
2007 3530 2024 606 48
2008 3964 3333 631 53
2009 4384 3739 645 58
2010 4087 3517 570 62
2011 3839 3204 545 60
2012 4177 3569 608 59
2013 6101* 5196 904 57
2014 6165 5237 928 56
2015 5688 4889 799 60
2016 5405 4638 767 60
2017 5276* 4524 751 60
2018 5182 4471 711 63
2019 52554 4497 756 59

* w 1 przypadku brak danych ze wzgledu na pte¢; ** w 2 przypadkach brak danych ze wzgledu na pfec.
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji.

Z danych zawartych w tabeli nr 3 wynika, ze w latach 1999-2019 mezczyzni dokony-
wali skutecznego zamachu samobojczego okolo szeéciokrotnie czgéciej niz kobiety, podej-
mujac tacznie 85.607 skutecznych prob samobojczych, natomiast kobiety targnely sie sku-
tecznie na wlasne zycie 15.393 razy. Srednia roczna liczba skutecznych zamachéw dokona-
nych przez me¢zczyzn w latach 1999-2019 byta réwna 4.076 przypadkom (co stanowi 84,76%
$redniej ogélu ofiar), natomiast w grupie kobiet wynosita 733 przypadki (co stanowi 15,24%
$redniej ogotu ofiar). Na 10 kobiet, ktére w badanym okresie skutecznie targnely si¢ na
swoje zycie przypada $rednio 56 mezczyzn.

Badania sprawcow zamachéw samobdjczych wedlug plci prowadzone przez B. Holy-
sta wskazuja, Ze jeszcze w latach 1962-1979 mezczyzni przeszlo trzykrotnie czedciej niz ko-
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biety dokonywali zamachdw samobdjczych, natomiast $rednia roczna liczba zamachéw do-
konanych przez mezczyzn ksztaltowala si¢ na poziomie 2.662 przypadkéw, a w grupie ko-
biet wynosita 866 przypadkow”'. Wiekszy odsetek prob samobdjczych zakoniczonych zgo-
nem wérdd mezczyzn jest skorelowany z wyborem skuteczniejszych metod odbierania sobie
zycia. Mezczyzni niechetnie dzielg si¢ swoimi problemami, aby nie by¢ posgdzonymi o sta-
bos¢ i brak zaradnoéci zyciowej, dlatego niechetnie zgtaszajq si¢ do lekarzy, a ze swoimi pro-
blemami starajg radzi¢ sobie w samotnosci. Rola mezczyzny utrwalona jest w tradycji jako
dominujaca, agresywna, niezalezna, racjonalna, rywalizujgca i sprawujaca kontrole. Nato-
miast kobiety majg wiekszy system spolecznego oparcia, sa sklonniejsze do poszukiwania
profesjonalnej pomocy, a takze szybciej rozpoznajg u siebie oznaki kryzysu, a w przypadku
targniecia sie na wlasne zycie preferuja mniej ryzykowne $rodki*?.

Tabela 4. Liczba zgonéw w zamachach samobéjczych z podzialem na kategorie
wiekowe w latach 1999-2019

pics © - =) -+ =3 =) =+ (= =+ =3 < g ? g

g2 3 8 8|8 3|32 3 |3 |3|3|8/8)5|%|¢

Rok A [ ) I B S I - O e
1999 9 11 251 429 | 305 | 327 456 | 640 | 665 | 430 | 298 | 270 | 224 161 95 56 35 33 4695
2000 6 14 240 | 459 309 338 440 | 664 | 685 511 301 299 | 227 172 137 60 54 31 4947
2001 9 17 | 229 | 431 | 342 | 332 | 409 | 600 | 727 | 604 | 320 | 278 | 210 | 200 | 115 52 34 62 4971
2002 1 8 212 | 469 | 357 | 330 | 408 | 629 | 685 | 634 | 339 | 284 | 279 | 206 99 54 61 45 5100
2003 0 8 180 | 422 340 | 321 360 | 523 | 659 | 589 | 346 | 266 | 233 160 104 52 46 25 4634
2004 0 9 208 | 487 | 353 324 351 511 663 | 641 412 | 279 | 220 194 119 61 35 26 4893
2005 1 9 167 | 410 | 356 | 324 | 326 | 442 | 637 | 596 | 434 | 273 | 214 | 185 | 112 70 35 30 4621
2006 1 6 156 | 378 | 282 | 292 306 | 362 | 534 | 531 399 | 214 190 157 125 86 35 36 4090
2007 0 5 153 345 | 249 | 248 251 287 | 431 433 | 349 | 220 175 143 103 62 46 30 3530
2008 0 4 166 | 325 | 321 | 287 | 266 | 351 | 443 | 500 | 443 | 261 181 146 | 113 86 46 25 3964
2009 0 3 152 | 336 | 291 | 309 | 372 | 346 | 515 | 598 | 529 | 311 | 203 | 141 106 79 57 36 4384
2010 0 4 119 338 310 | 290 | 303 | 336 | 410 | 556 | 496 | 314 191 140 105 79 55 31 4087
2011 0 3 111 | 321 | 292 | 293 | 339 | 310 | 354 | 525 | 480 | 291 138 | 134 | 100 66 48 34 3839
2012 0 1 138 | 326 | 314 | 337 | 316 | 333 | 375 | 510 | 517 | 379 | 192 | 126 | 120 87 73 33 4177
2013 0 4 144 | 454 | 425 | 451 466 | 445 | 452 | 616 | 764 | 540 | 294 | 207 153 125 118 443 | 6101
2014 0 3 124 521 439 | 453 493 | 494 | 488 | 615 717 | 585 | 368 195 185 149 98 238 | 6165
2015 0 5 114 | 436 | 473 | 467 | 497 | 458 | 424 | 567 | 666 | 593 | 332 | 194 | 170 | 121 107 64 5688
2016 0 2 101 371 405 | 468 431 446 | 438 | 497 | 633 | 542 | 355 | 204 171 138 133 70 5405
2017 0 1 115 353 | 406 | 499 465 | 462 | 405 | 442 | 603 | 536 | 379 | 213 142 143 104 8 5276
2018 0 5 92 344 | 384 | 443 | 446 | 472 | 437 | 427 | 551 | 565 | 357 | 261 156 | 109 | 127 6 5182
2019 0 4 94 360 | 402 | 474 | 520 | 453 | 453 | 391 | 451 | 533 | 403 | 280 | 150 | 133 | 144 10 | 5255

Razem 27 | 126 | 3266 | 8315 | 7355 | 7607 | 8221 | 9564 | 1088011213 | 10048 | 7833 | 5365 | 3819 | 2680 | 1868 | 1491 | 1316 | 101004

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji.

°! B. Holyst, Samobdjstwo..., op. cit., s. 229-232.

52 A. Kielan, D. Olejniczak, Czynniki ryzyka oraz konsekwencje zachowa#n samobédjczych z uwzglednieniem pro-
blematyki samobdjstw dzieci i mlodziezy, Dziecko krzywdzone. Teoria, badania, praktyka Vol. 17 Nr 3 (2018),
s. 15.
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W analizowanym okresie czasu najwieksza liczbe zgonéw w wyniku zamachu samo-
bdjczego odnotowano wsrdéd osdb w przedziale wiekowym 50-54 lat (11.213 oséb, tj. 11,10%
ogotu), 45-49 lat (10.880 osdb, tj. 10,77% ogdtu) i 55-59 lat (10.048 osdb, tj. 9,95% ogotu).
Najmniejszg liczbe zgondéw odnotowano w przedziale wiekowym 0-6 lat (27 oséb, tj. 0,03%
ogdtu), 7-12 1at (126 osdb, tj. 0,12% ogdlu) oraz 85 i wigcej lat (1.491 oséb, tj. 1,48% ogdtu).

Rozpatrujac skutecznos¢ zamachu samobojczego, czyli zakonczonego zgonem osoby
podejmujacej taka probe w poszczegolnych grupach wiekowych, nalezy zauwazy¢, ze naj-
wigkszy odsetek skutecznych prob samobdjczych wystepuje w przedziale wiekowym 0-6 lat
(90% ogotu), 80-84 lat (88,87% ogdtu), 75-79 lat (88,71% ogdtu), 70-74 lat (88,40% ogdtu).
Najmniejsza skuteczno$¢ préb samobodjczych wystepuje w przedziale 13-18 lat
(39,42% ogotu), 7-12 lat (42,30% ogodtu) i 19-24 lat (53,20% ogotu).

Ze zgromadzonych danych statystycznych wynika nastepujaca zalezno$¢ - im wyzszy
przedzial wiekowy, tym wieksza skuteczno$¢ podejmowanych zamachéw samobdjczych.
Wryjatkiem sg osoby w przedziale wiekowym 0-6 lat z 90% skutecznoscig préb samobdj-
czych oraz osoby w przedziale 7-12 lat ze skutecznoscia 42,30%. W latach 1999-2019 zgony
w zamachach samobdjczych podejmowanych przez osoby w przedziale wiekowym 13-18 lat
plasowaly si¢ na poziomie do 40%, w przedziale wiekowym 19-34 lat na poziomie 53% - do
niespelna 56%, w przedziale wiekowym 35-54 lat na poziomie 60% - do blisko 80%, w prze-
dziale wiekowym 55 i wiecej lat na poziomie 81% - do niespetna 88%. Préba samoboéjcza
w okresie starosci moze mie¢ podfoze ekonomiczne, zdrowotne, rodzinne i spoleczne. Jedng
z przyczyn mysli samobdjczych moze by¢ przejscie na emeryture bez wezesniejszego przy-
gotowania psychicznego i ekonomicznego, zwlaszcza jezeli chodzi o osoby bardzo aktywne
w zyciu spotecznym oraz rodzinnym. Czesto, o osobach starszych méwi sig, ze sg niedo-
tezne, zalezne i wymagaja opieki, zdarza sie, ze nie jest zauwazana przez wlasng rodzine,
bywa ignorowana, alienowana, zyje niejako na jej marginesie. Tracg one role spoleczne, za-
wodowe i rodzinne, czesto zauwaza sie u nich brak samoakceptacji oraz spostrzeganie siebie
jako jednostki niezaradnej, niedoteznej, zaleznej i potrzebujacej opieki®.

>3 K. Baumann, Problem aktéw samobdjczych wsréd oséb w starszym wieku, Gerontologia Polska nr 2/2008, s. 85.
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Tabela 5. Wiek samobdjcéow w poszczegdlnych wojewddztwach w latach
1999-2019

Liczba 0l17]13 19 25 30 35 40 45 50 55 60 | 65| 70 | 75 | 80 Wi
= . 5 iek
Wojewddztwo zgondw | - | = | = - - - - - - - - - - - - - | 85+ nieustalony
ogolem | 6 [12] 18 24 29 | 34 39 44 49 54 59 64 | 69 | T4 | 79 | 84

Mazowieckie 12985 2 | 15]391| 1053 | 957 | 1039 | 1051 | 1273 | 1325 | 1430 | 1286 | 1051 | 643 | 474 | 320 | 261 | 238 176
élqskic 11006 1 9 | 302 | 888 | 845 | 849 | 939 | 1053 | 1149 | 1152 | 1093 | 891 | 593 | 430 | 309 | 187 | 148 168
Wielkopolskie 8519 5 | 191|257 | 650 | 558 | 631 | 689 | 899 | 1017 | 999 | 835 | 665 | 461 | 290 | 215 | 137 | 115 n
Malopolskie 8435 1 8 | 228 | 655 | 586 | 627 | 615 | 767 | 949 | 950 | 874 | 658 | 495 | 355 | 261 | 190 | 107 109
Lodzkie 7543 2 | 10| 210| 528 | 509 | 517 | 596 | 719 | 845 | 881 | 794 | 555 | 389|304 | 211|161 | I51 161
Dolnoélaskie 7512 2 | 2250 639 | 597| 573 | 618 | 666 | 750 | 754 | 722 | 583 [427|288 210|153 | 127 151
Lubelskie 6371 5 8 | 262 | 556 | 499 | 462 | 474 | 599 | 686 | 728 | 644 | 467 | 308|220 | 185 | 122 | 88 58
Pomorskie 5939 O | 7189 | 517 | 437| 451 | 510 | 585 | 637 | 685 | 574 | 419 | 330|216 | 159 83 | 78 62
Kujawsko-pomorskie| 5431 0 | 3 |185| 460 | 384 | 413 | 487 | 530 | 582 | 608 | 523 | 428 |275{202|131| 95 | 78 47
Podkarpackie 4849 3 | 11| 184 426 | 322 360 | 392 | 455 | 538 | 569 | 529 | 365 [ 262|181 | 108 | 75 | 52 17
Zachodniopomorskie | 4505 2 3 1142 | 412 | 320| 343 | 378 | 414 | 478 | 470 | 447 | 362 | 230|169 | 117 | 83 | 58 77
Warminsko- -
T 4348 1 9 1176 | 416 | 333 | 319 | 353 | 371 | 468 | 474 | 402 | 308 | 203 | 137 | 101 | 74 | 55 148
Swietokrzyskie 3980 1 2 1105|289 | 278 | 307 | 321 | 374 | 448 | 481 | 413 | 353 | 213|159 | 98 | 80 | 53 5
Podlaskie 3635 O |11 155| 305 | 295| 262 | 307 | 329 | 369 | 412 | 345 | 264 | 186 | 135 | 102 | 67 | 67 24
Lubuskie 3396 1 | 4 |138| 303 | 263 | 268 | 275 | 304 | 357 | 354 | 319 | 262 | 191 |150| 72 | 60 | 48 27
Opolskie 2550 1 5192|218 |172| 186 | 216 | 226 | 282 | 276 | 248 | 202 | 159|109 | 81 | 40 | 28 9

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji.

Odnoszac si¢ do regionalnego zréznicowania samobojstw w Polsce, M. Jarosz zauwa-
zyla, ze ,najwyzsze wskazniki samobdjstw wystepuja na tych obszarach, w ktérych jest naj-
wigksze nasilenie probleméw socjalno-bytowych, szczegélnie zwigzanych z sytuacjg na
rynku pracy oraz brakiem regionalnych perspektyw rozwojowych. Tego typu wojewodztwa
tworza szczegélny syndrom suicydogenny stymulowany przez okreslone czynniki sytua-
cyjne™.

Z danych zawartych w powyzszej tabeli wynika, ze w latach 1999-2019 do zgondéw
w wyniku zamachéw samobdjczych najczesciej dochodzito na terenie wojewddztwa mazo-
wieckiego — 12.985 zgondw, tj. 12,85% ogotu zgonow; slaskiego — 11.006 zgondw, tj. 10,90%
ogotu zgonow; wielkopolskiego — 8.519 zgonodw, tj. 8,43% ogotu zgondéw. Najmniejsza liczbe
skutecznych zamachéw samobdjczych odnotowano na terenie wojewddztwa opolskiego —
2.550 zgondw, tj. 2,52% ogdtu zgondw; lubuskiego — 3.396 zgondw, tj. 3,36% ogotu zgondw;
podlaskiego — 3.635 zgonoéw, tj. 3,60% ogdtu zgondéw. W latach 1999-2019 na terenie woje-
wddztwa wielkopolskiego, zachodniopomorskiego, lubuskiego i opolskiego, skutecznych
zamachdéw samobdjczych najczesciej dokonywaly osoby w przedziale wiekowym 45-49, na-
tomiast na terenie pozostatych wojewddztw w zamachach samobdjczych zgon najczesciej
ponosily osoby w przedziale wiekowym 50-54 lat. Seniorzy (65 i wiecej lat) najczeéciej po-
dejmowali skuteczne proby samobdjcze na terenie wojewddztwa mazowieckiego (1.936
zgondw), Slaskiego (1.667 zgondw), malopolskiego (1.408 zgondw), wielkopolskiego (1.218

* M. Jarosz, Samobdjstwa ..., op. cit., s. 92-93.
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zgondw), a najrzadziej na terenie wojewddztwa opolskiego (417 zgony), lubuskiego (521
zgondw), podlaskiego (557 zgony), warminsko-mazurskiego (570 zgony).

Jak zauwaza B. Gawda do samobdjstw ludzi w podesztym wieku dochodzi gléwnie
w oérodkach wielkomiejskich, w ktérych ludzie starzy czuja sie osamotnieni, nie potrafig
odnalez¢ wlasnego miejsca. Ponadto jezeli pojawi sie sugestia, ze sg tylko ciezarem, i ze czeka
sie tylko na ich $mier¢, wéwczas bardzo tatwo o tragedie™.

Najwieksza liczbe zgonéw w wyniku zamachéw samobdjczych wsréd oséb w prze-
dziale wiekowym 7-18 lat odnotowano na terenie wojewddztwa mazowieckiego (406 zgo-
néw), $laskiego (311 zgonow), wielkopolskiego (276 zgondw), lubelskiego (270 zgonow),
a najmniejszg na terenie wojewodztwa opolskiego (97 zgonéw), $wietokrzyskiego (107 zgo-
néw), lubuskiego (142 zgony), zachodniopomorskiego (145 zgonéw). Nalezy takze zazna-
czy¢, ze skutecznych zamachéw samobdjczych dokonywaly réwniez osoby w przedziale
wiekowym 0-6 lat. Zgony w tej kategorii wiekowej odnotowano na terenie trzynastu woje-
wodztw, a ich najwieksza ilo$¢ miata miejsce na terenie wojewodztwa wielkopolskiego
(5 zgonodw), lubelskiego (5 zgonéw) i podkarpackiego (3 zgony). Skutecznych zamachéw
samobdjczych w tej kategorii wiekowej nie odnotowano jedynie na terenie wojewodztwa
pomorskiego, kujawsko-pomorskiego i podlaskiego.

% B. Gawda, Archetyp $mierci - listy samobdjcéw, [w:] Problemy wspélczesnej tanatologii, red. J. Kolbuszewski,
Medycyna - antropologia kultury - humanistyka, Wroctaw 1998, s. 162-163.
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Tabela 6. Stan cywilny oséb podejmujacych zamachy samobdjcze zakonczone
zgonem w latach 1999-2019
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1999 2255 1419 267 376 114 59 205
2000 2358 1447 249 415 134 61 283
2001 2358 1498 257 378 130 66 284
2002 2332 1500 276 426 151 52 363
2003 2142 1370 271 332 132 45 342
2004 2196 1516 268 352 134 59 368
2005 2142 1355 286 328 120 59 331
2006 1808 1211 269 308 135 35 324
2007 1571 1031 232 247 119 34 296
2008 1755 1153 270 287 149 40 310
2009 2003 1227 297 300 158 35 364
2010 1841 1178 294 302 139 31 302
2011 1708 1132 283 234 150 26 306
2012 1813 1259 303 291 152 21 338
2013 2478 1648 484 405 179 44 863
2014 2556 1773 519 380 209 37 691
2015 2163 1673 484 365 208 46 749
2016 2078 1529 431 397 206 32 732
2017 2013 1672 466 371 216 21 517
2018 1999 1586 440 359 203 32 563
2019 1973 1670 465 376 212 24 535
Razem 43542 29847 7111 7229 3350 859 9066

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gléwnej Policji.

Osoby pozostajace w zwiazku matzenskim znacznie czeéciej podejmuja proby samo-
bdjcze niz osoby samotne, rozwiedzione czy wdowcy. Na przestrzeni ostatnich dwudziestu
jeden lat 57.986 o0séb pozostajacych w malzenstwie targneto si¢ na wlasne zycie, z czego
43.542 osoby w sposéb skuteczny (co stanowi 43,11% ogoétu zgonéw w zamachach samo-
bdjczych). Zwiekszona $miertelno$¢ w malzenstwie moze wynikaé stad, ze osoby bedace
w zwigzkach formalnych stanowig najwiekszy odsetek populacji. Zyjacy w zwigzkach nie-
formalnych skutecznie targneli si¢ na wlasne zycie 3.350 razy (co stanowi 3,32% ogétu zgo-
néw). Lacznie w badanym okresie osoby pozostajace w malzenstwie lub zwigzku nieformal-
nym podjely probe samobojczg zakonczong zgonem 46.892 razy (co stanowi 46,43% ogdtu
zgonéw). Kawalerowie i panny w analizowanym okresie podjeli 50.770 préb samobdjczych,
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z czego skutecznymi okazaly sie 29.847 (co stanowi 29,55% ogdtu zgonéw). Nalezy réwniez
zauwazyc¢, ze w okresie dwudziestu jeden lat kawalerowie i panny tylko w latach 1999 - 2001
oraz 2004 roku podjeli wiecej prob samobdjczych niz osoby zamezne (kawaler/panna: 1999
rok — 4.315; 2000 rok — 4.298; 2001 rok - 4.798; 2004 rok - 3.452. Zonaty/zamezna: 1999
rok - 3.673; 2000 rok - 3.564; 2001 rok - 3.738; 2004 rok - 3.361).

Spis powszechny z 2011 roku ukazal strukture populacji pod wzgledem stanu cywil-
nego. Najliczniejszg kategoria sa osoby pozostajace w zwigzku malzenskim, ktére stanowia
nieco ponad potowe populacji (55,8% 0s6b w wieku 15 lat i wigcej, tj. 18236,4 tys.), kawale-
rowie i panny stanowia 28,8% badanej populacji (9420,1 tys.); osoby owdowiale 9,6%
(3126,8 tys.), a osoby rozwiedzione 5,0% (266,9 tys.). W zwigzku z powyzszym mozna
stwierdzi¢, ze osoby zamezne, ktdre skutecznie targnely sie na wlasne zycie stanowia 0,24%
populacji 0séb bedacych w zwiazku malzenskim; kawalerowie i panny 0,32% populacji;
osoby rozwiedzione 2,66% populacji; osoby owdowiale 0,23% populacji. Zatem, uwzgled-
niajac stan cywilny os6b podejmujacych proby samobojcze oraz liczebnos¢ populacji pod
wzgledem stanu cywilnego nalezy stwierdzi¢, ze najwiekszy odsetek zamachdw samoboj-
czych ze skutkiem $miertelnym podejmuja osoby nalezace do grupy rozwiedzionych oraz
kawaleréw i panien.
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Tabela 7. Wyksztatcenie oséb podejmujacych skuteczne zamachy samobdjcze

w latach 1999-2019
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1999 257 1281 - 1167 390 87 1513
2000 227 1224 . 1126 381 . 108 1881
2001 209 1110 z 1149 357 = 111 2035
2002 175 1079 - 1040 381 - 82 2343
2003 119 890 - 924 353 - 92 2256
2004 121 $73 ) 908 353 5 87 2551
2005 99 792 - 795 349 - 105 2481
2006 83 628 . 691 288 : 83 2317
2007 54 496 - 539 257 - 69 2115
2008 58 550 . 567 249 - 65 2466
2009 49 509 2 524 262 = 80 2960
2010 kY 435 - 488 237 - 68 2827
2011 33 352 2 402 203 % 84 2765
2012 31 357 & 445 262 = 105 2977
2013 29 490 . 507 349 . 134 4592
2014 21 488 ) 545 357 = 117 4637
2015 18 453 - 490 323 - 132 4272
2016 11 408 . 464 306 = 129 4087
2017 31 392 93 558 378 3 132 3689
2018 29 324 78 467 380 3 130 3771
2019 20 312 59 465 356 4 138 3901
Razem 1706 13452 230 14261 6771 10 2138 62436

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gléwnej Policji.

Dane dotyczace wyksztalcenia ofiar zamachéw samobojczych sg szczatkowe, ponie-

waz w badanym okresie czasu w 62% przypadkéw nie ustalono, badz nie wpisano w doku-

mentacji poziomu wyksztalcenia osoby, ktéra podjeta skuteczng probe samobojcza.

W oparciu o dane przedstawione w tabeli nr 7 mozna stwierdzi¢, ze osoby z wyksztalceniem

podstawowym i podstawowym niepelnym dokonaly skutecznego zamachu samobdjczego

w 15.158 przypadkach (co stanowi 15,01% ogdlu zgonéw); zasadniczym zawodowym

14.261 przypadkach (co stanowi 14,12% ogétu zgonéw); srednim 6.771 przypadkach (co
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stanowi 6,70% ogotu zgondéw); wyzszym 2.138 przypadkach (co stanowi 2,17% ogétu zgo-
néw). Zatem mozna przyjaé, ze zamachy samobdjcze sg odwrotnie skorelowane z pozio-
mem wyksztalcenia podejmujacych je osob.

Osoby z wyksztalceniem podstawowym i podstawowym niepelnym najczeéciej podej-
mowaly skuteczne préby samobdjcze na terenie wojewddztwa mazowieckiego (1.962 osoby,
co stanowi 15,11% ogoétu zgondw na terenie wojewoddztwa); lubelskiego (1.415 oséb, co sta-
nowi 22,21% ogoétu zgonéw na terenie wojewodztwa); 16dzkiego (1.357 oséb, co stanowi
18,00% ogdétu zgondw na terenie wojewddztwa); wielkopolskiego (1.272 osoby, co stanowi
14,93% ogdtu zgondéw na terenie wojewddztwa), a najrzadziej na terenie wojewddztwa lu-
buskiego (290 os6b, co stanowi 8,54% ogdétu zgonéw na terenie wojewddztwa); opolskiego
(356 0s6b, co stanowi 14,00% ogdtu zgondw na terenie wojewoddztwa); pomorskiego (700
0s6b, co stanowi 11,79% ogétu zgondw na terenie wojewodztwa). Skuteczne zamachy sa-
mobdjcze wérdd oséb legitymujacych sie wyksztalceniem zawodowym dominowaty na te-
renie wojewo6dztwa $laskiego (1.757 oséb, co stanowi 15,96% ogdtu zgondw na terenie wo-
jewddztwa) i wielkopolskiego (1.589 0s6b, co stanowi 18,65% ogélu zgonéw na terenie wo-
jewddztwa). Wérdd oséb z wyksztalceniem $rednim najwigksza liczbe skutecznych préb
samobdjczych odnotowano na terenie wojewodztwa mazowieckiego (898 0sob, co stanowi
6,91% ogotu zgondw na terenie wojewddztwa); Slaskiego (757 o0séb, co stanowi 6,88% ogdtu
zgonow na terenie wojewddztwa) i matopolskiego (584 osoby, co stanowi 6,92% ogdtu zgo-
néw na terenie wojewddztwa). Najmniejsza liczba zgondéw w wyniku prob samobdjczych
wsrdd oséb posiadajacych wyksztalcenie srednie odnotowana zostala na terenie wojewodz-
twa lubuskiego (132 osoby, co stanowi 3,89% ogdtu zgondw na terenie wojewddztwa); opol-
skiego (148 osob, co stanowi 5,80% ogdtu zgondw na terenie wojewddztwa) i warminsko-
mazurskiego (198 osob, co stanowi 4,55% ogoétu zgonéw na terenie wojewddztwa). Osoby
z wyksztalceniem wyzszym najczeéciej dokonywaly skutecznych zamachdéw samobdjczych
na terenie wojewddztwa mazowieckiego (315 0s6b, co stanowi 2,42% ogélu zgondw na te-
renie wojewodztwa); matopolskiego (232 osoby, co stanowi 2,75% ogélu zgondw na terenie
wojewddztwa) i $laskiego (203 osoby, co stanowi 1,84% ogotu zgonéw na terenie wojewddz-
twa). Najrzadziej takie proby podejmowali mieszkancy wojewddztwa lubuskiego (46 osob,
co stanowi 1,35% ogdtu zgondéw na terenie wojewddztwa) oraz opolskiego (60 osdb, co sta-
nowi 2,35% ogétu zgondéw na terenie wojewddztwa).
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Tabela 8. Wybrane powody zamachu samobéjczego zakonczonego zgonem
w latach 1999-2019
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1999 715 464 392 338 144 95 126 58 54 23 2
2000 778 430 405 349 142 g8 134 T2 47 20 4
2001 788 466 392 343 127 82 175 69 44 25 6
2002 854 452 347 380 155 82 138 59 30 25 4
2003 740 392 333 328 148 82 122 62 30 24 3
2004 810 404 368 322 159 77 Lo6 62 37 31 3
2005 717 415 3o 300 158 74 o0 45 24 27 1
2006 663 332 281 223 137 77 69 51 28 24 0
2007 578 287 251 143 162 61 37 37 27 11 1
2008 646 358 289 187 192 59 51 41 27 14 3
2009 620 380 286 265 182 64 94 49 19 23 5
2010 560 338 260 244 186 64 75 38 11 20 1
2011 527 356 223 254 155 63 69 40 7 16 1
2012 587 355 250 267 200 50 95 30 14 16 2
2013 570 474 495 350 263 95 26 33 12 12 5
2014 645 528 499 337 272 115 1oz 37 13 15 >
2015 635 447 427 216 228 78 6l 39 13 16 2
2016 819 363 3159 197 272 920 56 34 12 20 1
2017 1017 285 186 219 231 96 53 25 41 26 0
2018 1037 261 164 192 226 80 49 32 38 14 1
2019 963 259 192 154 208 84 36 26 29 15 o
111 2 1 5 1 1 2
Razel 15269 8046 6718 5608 3906 665 843 939 557 426 47

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji.

O genezie zamachu samobdjczego wnioskuje si¢ na podstawie listdw pozegnalnych,
relacji bliskich 0sdb, krewnych, postronnych $wiadkéw oraz ekspertyz psychologiczno-me-
dycznych. Jak zauwaza F. Wagner, to co nazywamy statystyka powodow samobdjstwa, jest
tak naprawde statystyka opinii, jakie na ich temat majg urzednicy zajmujacy sie gromadze-
niem tych informacji. Natomiast E. Durkheim stwierdza ,kiedy tylko jest si¢ zdania, Ze
wirod zdarzen poprzedzajacych samobojstwo odkryto niektore z faktow, ktore w opinii po-
wszechnej wywolujg rozpacz, uwaza sie, ze nie trzeba szukaé dalej. W zaleznosci od tego,
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czy o danej osobie mdwi sie, ze niedawno stracita pienigdze lub miala zmartwienia rodzinne,
czy lubita pi¢, obwinia si¢ ja albo o pijanistwo, albo o ktopoty rodzinne, albo tez o niepowo-
dzenia finansowe. Tak watpliwych informacji nie mozna przyja¢ za podstawe wyjasnienia
samobdjstwa”®, chociaz sam, mimo formulowanych zastrzezen przytacza i omawia motywy
samobojstw, ktoére wynikaja z prowadzonych statystyk.

Mimo watpliwosci zglaszanych przez E. Durkheima, sprébujmy przeanalizowa¢ do-
minujace powody skutecznych zamachéw samobojczych w oparciu o statystyki policyjne,
pamietajac oczywiscie, Ze sa one w duzej mierze zapewne przypuszczalne. Wybrane powody
zamachow samobojczych prezentuje tabela nr 8. Wynika z niej, Ze na przestrzeni ostatnich
dwudziestu jeden lat dominujgcym powodem (sposréd ustalonych) skutecznych zamachéw
samobdjczych byta: choroba psychiczna lub zaburzenia psychiczne, ktore stanowity 15,12%
wszystkich zgondw; nieporozumienia rodzinne lub przemoc w rodzinie (8,00% ogétu zgo-
néw); przewlekla choroba fizyczna (6,65% ogdtu zgonéw); zle warunki ekonomiczne lub
diugi (5,55% ogotu zgonéw). Nalezy zauwazy¢, ze w latach 2016-2019 zauwazalny jest
wzrost liczby skutecznych zamachéw samobdjczych, ktérych powodem byta choroba psy-
chiczna. W analizowanym okresie czasu odnotowano réwniez 47 zgondéw z powodu niepo-
zadanej ciazy, ktdre pociagnely za sobg takze $mier¢ dziecka nienarodzonego.

* E. Durkheim, Samobdjstwo ..., op. cit., s. 190.
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Tabela 9. Wybrane miejsca popetnienia zamachu samobéjczego zakonczonego

zgonem w latach 1999-2019
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1999 1676 952 618 493 126 29 85 66 51
2000 1796 1045 658 451 116 45 86 81 63
2001 1738 1032 724 481 131 44 7 57 52
2002 1759 992 760 539 127 50 126 58 52
2003 1605 939 694 418 153 37 89 59 54
2004 1703 959 708 468 130 43 94 55 47
2005 1616 915 666 462 130 41 80 39 45
2006 1483 851 565 389 98 38 78 54 46
2007 1247 705 496 361 84 30 76 40 30
2008 1421 876 553 382 76 47 62 33 25
2009 1544 934 606 423 77 39 0 58 47
2010 1464 900 559 376 92 32 64 39 34
2011 1357 861 487 404 62 30 63 23 31
2012 1450 868 533 432 88 47 73 54 40
2013 2308 1118 731 575 126 67 6 79 64
2014 2260 1136 749 660 113 69 63 80 55
2015 2091 1021 642 630 111 65 54 74 46
2016 2062 1010 612 555 117 65 60 66 16
2017 2271 750 698 520 126 153 50 63 10
2018 2191 686 679 586 121 160 34 62 37
2019 2257 704 680 572 143 183 51 58 33
Razem 37308 19254 13418 10177 2347 1314 1525 1198 938

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji.

Analizujac miejsca popelnienia skutecznego zamachu samobojczego (tabela nr 9)

stwierdzono, Ze najczesciej jest to mieszkanie/dom. W analizowanym okresie czasu w miej-
scach tych 37.308 osob dokonalo zamachu samobojczego zakonczonego zgonem, co sta-
nowi 36,94% ogotu zgonéw w nastepstwie zamachéw samobdjczych. Kolejnymi pod wzgle-
dem ilodci skutecznych zamachéw samobdjczych miejscami sg: zabudowania gospodarcze,
na terenie ktérych w latach 1999-2019 doszto do 19.254 zgonéw (co stanowi 19,06% ogétu
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zgonow); garaz/piwnica/strych - 13.418 zgonéw (co stanowi 13,28% ogétu zgonéw). Naj-
mniej zgonéw w wyniku zamachéw samobédjczych odnotowano na terenie zakladéw pracy
(938 zgondw, co stanowi 0,94% ogoétu zgondw) oraz placéwek leczniczych/ sanatoryjnych
(1.198 zgonow, co stanowi 1,20% ogdtu zgondw).

Tabela 10. Dzien tygodnia skutecznego zamachu samobdjczego na terenie
poszczegoinych wojewédztw w latach 1999-2019

Wojewodztwo Liczba zgonéw ogélem | Poniedzialek | Wtorek | Sroda | Czwartek | Piatek | Sobota | Niedziela | Nieustalony
Mazowieckie 12985 2035 1926 | 1862 1842 1808 | 1665 1829 18
é]qskie 11006 1740 1691 1609 1525 1512 1452 1452 25
Wielkopolskie 8519 1408 1326 1223 1190 1158 1053 1155 6
Malopolskie 8435 1305 1249 | 1280 1222 1176 | 1076 1127 0
Lodzkie 7543 1237 1119 | 1069 1057 1034 | 983 1010 34
Dolnoslaskie 7512 1121 1076 1119 1060 1024 1031 1071 10
Lubelskie 6371 1052 958 921 946 870 781 819 24
Pomorskie 5939 9268 880 843 835 801 771 836 5
Kujawsko-pomorskie 5431 826 884 773 740 775 702 730 1
Podkarpackie 4849 308 745 684 666 672 636 636 2
Zachodniopomorskie 4505 725 653 665 595 635 579 638 15
Warmifisko-mazurskie 4348 700 605 619 607 590 544 617 66
S“’iglﬂkayskje 3980 633 631 552 545 556 554 508 1
Podlaskie 3635 580 540 524 503 499 459 528 2
Lubuskie 3396 560 499 473 500 468 423 463 10
Opolskie 2550 407 388 369 360 349 314 358 5

Razem 101004 16105 15170 | 14585 | 14193 | 13927 | 13023 13777 224

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji.

Analizujac dane zawarte w tabeli nr 10 stwierdzono, Ze liczba skutecznych zamachéw
samobojczych zmniejsza sie przy koncu tygodnia, co moze by¢ zwigzane z przesagdami, ktore
wplywaja na spowolnienie zycia publicznego (np. w tym dniu staramy si¢ nie zaczyna¢ no-
wych spraw). Sobota jest dniem odprezenia, na co réwniez duzy wptyw ma $wiadomosé
wolnej niedzieli. Jak wynika z prowadzonych badan w latach 1999-2019 najwiekszg liczbe
zgondéw w wyniku zamachéw samobojczych odnotowano w poniedziatki (16.105 zgondw,
co stanowi 15,94% ogoétu zgondéw), wtorki (15.170 zgondw, co stanowi 15,02% ogétu zgo-
néw) i srody (14.585 zgonéw, co stanowi 14,44% ogdlu zgonoéw), natomiast najmniejsza
liczbe zgonéw odnotowano w soboty (13.023 zgony, co stanowi 12,90% ogdtu zgondw)
i niedziele (13.777 zgonéw, co stanowi 13,64% ogoétu zgondw). Wtorek byl dniem w ktérym
dochodzito do najwiekszej liczby zgonéw w wyniku zamachéw samobdjczych na terenie
wojewddztwa kujawsko-pomorskiego. Na terenie pozostatych wojewodztw do najwiekszej
liczby skutecznych zamachéw samobdjczych dochodzito w poniedziatki, co moze by¢ za-
stanawiajace, albowiem po weekendzie wigkszos¢ 0s6b jest raczej odprezona i zrelaksowana.



112

Andrzej Kawecki

Tabela 11. Wybrane sposoby skutecznego zamachu samobdéjczego w latach 1999-

2019
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1999 3906 277 105 84 59 3g 36 32 25 19
2000 4117 284 104 112 44 35 66 27 19 34
2001 4185 252 120 83 51 55 67 29 17 16
2002 4221 203 99 130 55 34 74 41 19 23
2003 3853 269 132 93 40 37 60 32 19 17
2004 4044 292 109 108 51 57 70 30 20 16
2005 3873 247 111 85 44 37 61 26 15 14
2006 3434 224 80 85 32 46 39 26 17 17
2007 2973 185 70 89 31 35 37 26 10 12
2008 3394 206 56 75 32 39 43 23 7 16
2009 3726 231 60 80 37 38 33 40 11 15
2010 3518 165 77 9 39 39 38 31 17 11
2011 1274 185 50 78 30 33 41 30 25 9
2012 3495 243 7 78 47 36 37 30 13 13
2013 5142 392 99 73 67 56 59 57 15 14
2014 5241 373 91 52 63 53 69 54 18 14
2015 4748 361 90 51 53 62 45 69 37 19
2016 4473 344 100 65 70 51 66 b 21 13
2017 4313 342 105 57 72 75 44 46 29 17
2018 41 330 105 46 79 83 48 36 38 12
2019 4240 330 132 45 86 9% 50 38 41 24
Razem 84381 5825 1971 1638 1082 1035 1103 794 433 345

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji

Spoéréd sposobdw zamachdéw samobojczych wymienionych w tabeli nr 11 najskutecz-

niejszym bylo odebranie sobie Zycia poprzez powieszenie sie. W latach 1999-2019 na taka
forme odebrania sobie zycia zdecydowato si¢ 84.381 0s6b, co stanowi 83,54% ogdlnej liczby
zgondéw w nastepstwie zamachu samobdjczego na terenie Polski. Powieszenie dokonywane
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jest poprzez zaci$niecie petli wisielczej na szyi, ktorej silg zaciskajaca jest ciezar ciata, nato-
miast do zaci$niecia tetnic szyjnych wystarczajacy jest cigzar o wartosci czterech kilogra-
mow. Petle wisielcze przewaznie wykonywane sg z paskow, sznuréw, linek, kabli. Drugim
w kolejnosci sposobem samounicestwienia jest rzucenie sie z wysokosci, a przyczyna $mierci
sg przewaznie obrazenia wielonarzagdowe organéw kluczowych dla funkcjonowania na-
szego organizmu (mozg, pluca, watroba, nerki). Taka forme zamachu samobdjczego wy-
bralo na przestrzeni ostatnich dwudziestu jeden lat 5.825 0s6b (co stanowi 5,80% ogétu zgo-
néw). W wyniku rzucenia si¢ pod pojazd w ruchu zgon poniosto 1.971 oséb (1,95% ogdtu
zgonow), utoniecia/utopienia 1.638 oséb (1,62% ogoétu zgondw), zastrzelenia sie 1.082
osoby (1,07% ogotu zgonéw), uszkodzenia uktadu krwionosnego 1.035 oséb (1,02% ogétu
zgondw). Nalezy zauwazy¢, ze blisko 90% o0séb, jako sposob dzieki ktéremu skutecznie tar-
gnety sie na wlasne zycie wybralo powieszenie si¢ lub rzucenie si¢ z wysokosci.

Dynamika samobajstw w Polsce w latach 1999-2019

Przez dynamike samobojstw rozumie si¢ zaréwno zmiany, ktérym ulegla w czasie li-
czebno$¢ zdarzen okreslanych jako samobojstwa, jak i zmiany, ktérym ulegaja w czasie li-
czebnoéci poszczegolnych podzbioréw, wyrdznianych na podstawie przyjetych kryteriow
Kklasyfikacji. Jednym z kryteriow w analizie zjawiska samobojstw jest skutek zamachu samo-
bodjczego. Wedtug tego kryterium wyroéznia sie zamachy samobojcze koniczace si¢ $miercig,
to znaczy dokonane oraz zamachy, ktére do $mierci nie prowadza, czyli samobojstwa usito-
wane”’.

Analizujgc dynamike zamachéw samobojczych w Polsce przyjeto kryterium skutku.
W rozpatrywanym okresie (1999-2019) odnotowano tacznie 149.642 zamachy samobdjcze,
w tym dokonanych (zakonczonych zgonem) 101.004 i 48.638 usilowan samobdjstwa. Dy-
namika, czyli nastepujace zmiany zjawiska samobdjstw w czasie przedstawiona zostata gra-
ficznie na wykresie nr 1.

%7 B. Holyst, Samobdjstwo..., op. cit., s. 129-130.
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Wykres 1. Dynamika zgonéw samobdjczych i usitowan samobdjstwa w Polsce
w latach 1999-2019
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych statystycznych Komendy Gtéwnej Policji.

Analizujac powyzszy wykres mozna stwierdzi¢, ze w badanym okresie czasu wystepuje
zmienna tendencja liczby zamachéw samobdjczych zakonczonych zgonem. W latach 1999-
2002 nastepuje wzrost, po czym w 2003 roku spadek, by w 2004 roku ponownie odnotowa¢
wzrost liczby skutecznych zamachéw samobojczych. Nastepnie w latach 2005-2012 zauwa-
zalny jest wyrazny spadek liczby zgonéw w zamachach samobdjczych, po czym nastepuje
ich bardzo wyrazny wzrost, tak by w roku 2014 osiaggnaé poziom 6.165 zgonéw, bedacy za-
razem najwyzszym w calym badanym okresie. Od tego okresu do roku 2018 mamy do czy-
nienia z systematycznym spadkiem liczby zgonéw w zamachach samobojczych, natomiast
w roku 2019 wskaznik ten ponownie wykazuje tendencj¢ wzrostowa.

Natomiast w grupie zamachéw samobdjczych niekonczacych sie zgonem w latach
1999-2009 zauwazalna jest wyrazna tendencja wzrostowa, po czym do 2011 roku nastepuje
niewielki spadek nieskutecznych préb samobdjczych. Od tego momentu tendencja wzro-
stowa usitowan samobojstwa ulegta wyraznemu przy$pieszeniu, osiagajac poziom 6.706
przypadkow w roku 2019, podczas gdy w 1999 roku odnotowano 487 przypadkéw niesku-
tecznych préb samobojczych.

Zakonczenie

Zamach samobdjczy budzi bez watpienia spoleczne zainteresowanie zaréwno miej-
scem jego dokonania, jak i sposobem. Motyw jakim kierowal si¢ samobdjca i sposdb tar-
gniecia si¢ na zycie, to najczeéciej poruszane tematy w srodowisku spotecznym, w ktérym
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mial miejsce zamach samobdjczy, tym bardziej, ze samobdjcy stosujg rézne metody odebra-
nia sobie zycia, nierzadko bardzo drastyczne m.in.: powieszenie sie, rzucenie si¢ z wysoko-
$ci, zastrzelenie sie, rzucenie sie pod pojazd w ruchu, uszkodzenie uktadu krwionosnego.

Biorgc pod uwage przedstawiong skale zamachow samobdjczych nalezy stwierdzié,
ze samobojstwa sg w dzisiejszych czasach powaznym problemem spotecznym w Polsce, al-
bowiem na przestrzeni ostatnich dwudziestu jeden lat przybywa oséb, ktére nie potrafity
uporac si¢ ze swoimi problemami i wybraly §mier¢, ktéra przysporzyta réwniez bolu i cier-
pient osobom im bliskim.

W literaturze mozna spotkac sie z pojeciem ,,0sobowosci suicydalne;j”, okreslajacym
jednostke, ktéra ma mysli samobdjcze lub w przeszlosci podejmowala juz samo destruk-
cyjne dzialania®. B. Holyst wskazuje na grupy ludzi szczegélnie zagrozonych podjeciem
dzialan suicydalnych. Do grup podwyzszonego ryzyka zalicza: ludzi starszych, szczegdlnie
osamotnionych; ludzi mtodych z problemami w kontaktach z rodzicami, sympatiami, na-
ukg; osoby chore na przewlekle choroby somatyczne i psychiczne; ludzi borykajacych sie
z dlugotrwatymi problemami matzenskimi, kryzysami mitosnymi; osoby bedace w trudnej
sytuacji socjalnej, z problemami finansowymi, posiadajace trudne warunki mieszkaniowe;
osoby uzaleznione od $rodkéw psychoaktywnych; osoby bedace ofiarami zachowan agre-
sywnych; cztonkéw rodzin alkoholicznych; osoby, ktére podejmowaty juz préoby samobdj-
cze®.

Indywidualne cechy kazdego czlowieka zwiekszajg lub zmniejszaja ryzyko samobdj-
stwa. Wsrdd cech zwigkszajacych to ryzyko mozemy wymienié: poczucie beznadziejnosci,
impulsywnos¢, wrogosc, agresje, perfekcjonizm oraz brak umiejetnosci radzenia sobie z roz-
nymi problemami®. Jak zauwaza L. Gask, do czynnikéw ryzyka zwigzanych z samobdj-
stwem nalezg: ple¢ meska; depresja; separacja, rozwdd, wdowienstwo; izolacja spoleczna;
uzaleznienie od alkoholu lub narkotykéw; choroby psychiczne; niedawne zwolnienie ze
szpitala psychiatrycznego; zwolnienie z pracy lub perspektywa jej utraty; pobyt w wigzieniu;
problemy z wymiarem sprawiedliwosci i policja; wykonywanie zawodéw: rolnik, prawnik,
lekarz, dentysta®. Przeciwienistwem czynnikéw ryzyka samobojstwa sg czynniki chronigce
przed samobojstwem, wérdd ktorych, najczedciej wymieniane sg: posiadanie dzieci w domu;
poczucie odpowiedzialnosci za rodzing; cigza; religijnosé; satysfakcja z zycia; zdolnosé¢ do
testowania rzeczywistosci; posiadanie wysokich kompetencji w radzeniu sobie ze stresem;
posiadanie wysokich kompetencji w rozwigzywaniu problemdw; posiadanie wsparcia; po-
zytywna relacja z psychoterapeutg®.

M. Jarosz zauwaza, ze skoro czlowiek jest czg$cig okreslonego spoteczenstwa, to Zrédet
samobojstw nalezy szukaé w zakldceniach funkcjonowania tego spoleczenistwa, a samobdj-
stwo nalezy bada¢ jako efekt dezintegracji spoleczenstwa, a nie jako przejaw dezintegracji

%8 B. Lewinsky-Aurbach, Suizidale jugendliche Grenzen Und Méglichkeiten psychologischen Verstehens, Stuttgart
1980, s. 5.

% B. Holyst, Wiktymologia, Warszawa 2006, s. 338.

€ A. Carr, Depresja i préby samobdjcze mlodziezy, sposoby przeciwdziatania i reagowania, Gdansk 2004, s. 7.

¢! L. Gask, Samobdjstwo i umyslne samookaleczenie, [w:] Psychoterapia i poradnictwo, red. C. Feltham, 1. Horton,
Sopot 2013, s. 252-253.

€2 7. Stukan, Diagnoza ryzyka ..., op. cit., s. 331-332.
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osobowosci samobdjcy®. Do ograniczenia liczby samobdjstw w Polsce nie wystarczy sam

wzrost gospodarczy, a pierwszoplanowy rzeczg jest przeciwdziatanie nieréwnosciom spo-

tecznym: materialnym, regionalnym i edukacyjnym®.

W oparciu o przeprowadzone badania, ktdrych podstawe stanowily dane statystyczne

prowadzone przez Policje w latach 1999-2019 w zakresie zamachow samobojczych w Polsce,

sformutowano nastepujace wnioski:

1.

10.

W 2019 roku w stosunku do roku 1999 nastapit znaczny wzrost liczby oséb podej-
mujacych proby samobojcze (wzrost o 6.779 0séb, tj. 56,68%) oraz skutecznych
zamachéw samobojczych (wzrost o 560 zamachoéw, tj. 10,66%).

Na przestrzeni ostatnich dwudziestu jeden lat ma miejsce systematyczny spadek
procentowego udziatu zgonéw w zamachach samobdjczych (w 2019 roku w sto-
sunku do roku 1999 wskaznik ten zmalat 0 46,67%).

Mezczyzni dokonujg zamachéw samobojczych konczacych sie zgonem sze$cio-
krotnie cze$ciej niz kobiety (84,76% Sredniej ogotu ofiar).

Najwiecej prob samobojczych podjely osoby w przedziale wiekowym 19-24 lat
(15.628 0s6b, tj. 10,44% ogotu), natomiast najwieksza liczbe zgonéw w wyniku za-
machu samobdjczego odnotowano wsréd oséb w przedziale wiekowym 50-54 lat
(11.213 oséb, tj. 11,10% ogotu).

Najwiekszy odsetek samobdjstw dokonanych wystepuje w grupach wiekowych 0-
6 lat (90% ogotu) i 80-84 lat (88,87% ogotu).

W 2019 roku w stosunku do roku 1999 odnotowano wzrost zamachdw samoboj-
czych wéréd dzieci i mlodziezy (w przedziale wiekowym 7-12 lat wzrost niemal
0 70%; w przedziale 13-18 lat wzrost o blisko 65%).

Zamachy samobdjcze s3 odwrotnie skorelowane z poziomem wyksztatcenia po-
dejmujacych je oséb. Najwiecej samobdjstw popelniajg osoby z wyksztalceniem
podstawowym i podstawowym niepelnym (15,01% ogotu zgonéw) i zasadniczym
zawodowym (14,12% ogélu zgonéw), a najmniej z wyksztalceniem wyzszym
(2,17% ogotu zgondw).

Zamachy samobojcze zakoniczone zgonem podejmuja najczesciej osoby pozosta-
jace w zwiagzku matzenskim (43,11 ogétu ofiar).

Uwzgledniajac stan cywilny oséb podejmujacych proby samobodjcze oraz liczeb-
noé¢ populacji pod wzgledem stanu cywilnego nalezy stwierdzi¢, ze najwiekszy od-
setek zamachéw samobojczych ze skutkiem $miertelnym podejmuja osoby nale-
zace do grupy rozwiedzionych (2,66% populacji).

Dominujaca przyczyng zamachéw samobojczych zakonczonych zgonem byla
choroba psychiczna lub zaburzenia psychiczne (15,12% ogétu zgonéw) i nieporo-
zumienia rodzinne/przemoc w rodzinie (8,00% ogdtu zgonéw).

M. Jarosz, Samobdjstwa..., op. cit., s. 32.
M. Jarosz, Samobdjstwa w czasach kryzysu, ,Suicydologia”, t. VII, Warszawa 2015, s. 16.
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11.

12.

13.

14.

Najwiecej samobdjcéw wybiera $mier¢ przez powieszenie (83,54% ogétu ofiar)
oraz rzucenie si¢ z wysokosci (5,80% ogodtu ofiar).

Skuteczne proby samobdjcze najczeéciej popelnialy osoby bezrobotne (22.622
zgony, tj. 22,40% ogodtu ofiar), ktére skutecznie targaly sie na wlasne zycie najcze-
$ciej na terenie wojewodztwa mazowieckiego (2.746 oséb, co stanowi 21,15%
ogotu zgondw na terenie wojewddztwa).

Statystyczny zamach samobdjczy zakonczony zgonem ma miejsce w mieszka-
niu/domu (36,94% ogotu zgondéw) oraz zabudowaniach gospodarczych (19,06%
ogotu zgondw).

Do zgonéw w wyniku zamachéw samobojczych dochodzi najczesciej na terenie
wojewodztwa mazowieckiego (12,85% ogdtu zgonéw), a najrzadziej na terenie wo-
jewddztwa opolskiego (2,52% ogélu zgonéw).

Najwiecej zamachow samobojczych zakonczonych zgonem jest popelniane w ponie-

dzialki (15,94% ogétu zgondéw), a najmniej w soboty (12,90% ogotu zgonéw).
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Andrzej Kawecki
Etiologia i skala samobdjstw w Polsce w latach 1999-2019

Samobdjstwa sg w dzisiejszych czasach powaznym problemem spolecznym. Wiele 0séb nie po-
trafigcych dostosowa¢ sie do otaczajacej ich rzeczywistosci i upora¢ ze swoimi problemami wybiera
$mier¢, ktdra przysparza boélu i cierpiert osobom im bliskim. Zjawisko samobdjstw bedacych najtra-
giczniejszym przejawem dezintegracji spolecznej i osobowosciowej stanowi przedmiot zainteresowa-
nia psychologéw, psychiatréw, pedagogdw, socjologow, filozofow, teologdw, lekarzy oraz kryminolo-
goéw. W artykule przedstawiono statystyczng analize zamachéw samobdjczych w oparciu o dane Ko-
mendy Gldéwnej Policji prowadzone w tym zakresie w latach 1999-2019. Na tym tle ukazano przyczyny
oraz skutki zachowan samobdjczych, jak rowniez zaprezentowano analiz¢ grup spolecznych wyso-
kiego ryzyka suicydalnego, sposoby, miejsca, powody i dynamike zamachéw samobdjczych, wyksztat-
cenie i stan cywilny samobojcow.

Slowa kluczowe: suicydologia, proba samobdjcza, zachowania samobojcze, spoleczne aspekty
samobojstw, dynamika samobdjstw, samobdjstwo usitowane, samobdjstwo dokonane.

Etiology and scale of suicides in Poland in 1999-2019

Nowadays, suicides are a major social problem. A number of people who cannot adapt to the
reality around them and deal with their problems choose death, which causes pain and suffering to
their loved ones. The phenomenon of suicide, which is the most tragic manifestation of social and
personality disintegration, is the subject of interest for psychologists, psychiatrists, educators, sociolo-
gists, philosophers, theologians, doctors and criminologists. The following article demonstrates a sta-
tistical analysis of suicides based on the data of the National Police Headquarters run in this field be-
tween 1999-2019. Against this background, the causes and effects of suicidal behaviour are presented
as well as the analysis of high suicidal risk groups, methods, places, reasons and dynamics of suicides,
education and marital status of suicides.

Keywords: suicidology, suicide attempt, suicidal behaviour, social aspects of suicide, dynamics
of suicide, suicide attempted, suicide committed.

Translated by Andrzej Kawecki
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1. Introduction

Education plays an important role in our lives, as it shapes a person's personality,
contributes to social development, lays the foundation for development, increases economic
efficiency and social cohesion. The process of achieving economic and financial literacy is
called economic education. Today, the basics of economic education can be found in all
types of high schools, however, comprehensive multidisciplinary economic education is
provided mainly by business academies and high schools of a similar type, such as economic
lyceums. One of the basic elements of economic education is the teaching of accounting and
taxes. We are currently seeing an increasing importance of accounting information and
increasing pressure on its quality. This phenomenon is the main feature of the market
economy and thus comes to the fore in teaching at business academies and other types of
high schools with an economic focus.

One of the trends in the field of economic education is education for entrepreneurship,
which educates students not only to establish a business, but also to effectively manage it
financially, an integral part of which is knowledge of accounting and tax issues’.

Traditional passive teaching methods based on memorizing or solving simple,
artificial examples are now considered obsolete and ineffective. The use of active forms of
teaching has a much more beneficial effect on academic performance®. Especially important
is the graduate's ability to orientate himself in new conditions, adapt and educate himself>.

! M. Rotport, M. FiSerova, J. Berkova, Didaktika ticetnictvi, Praha 2015, s. 21-23.

% S. Freeman, S.L. Eddy, M. Mc Donough, Active learning increases student performance in science, engineering,
and mathematics, Proceedings of the National Academy of Sciences, 111 (23), s. 8410-8415.

3 K. Berkova, Faktory ovliviiujici motivaci Zdkii obchodnich akademii v predmétu iicetnictvi, Nové trendy 2015,
Znojmo 2016, s. 287-295.
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It is well known that accounting practices and the teaching of accounting and taxes
differ widely, and one way to better link teaching and practice is to use case studies in
teaching. Currently, their usage in teaching accounting at high schools in the Czech
Republic is not very widespread.

The aim of this article is to analyze the use of practical knowledge, especially in the
form of case studies in teaching accounting and taxes among accounting teachers at
business academies and similar types of high schools with economic focus in the Moravian-
Silesian region and formulate recommendations for teaching accounting at these schools.

2. Theoretical framework
2.1 Case study as a teaching method

We most often understand a case study as a certain published report about a person,
group, or situation that has been studied over time, or a real life situation that can be
explored or studied in order to learn something*. The student becomes a decision-maker
who has to solve a certain real and current problem. Assigning a case study should provide
students with enough information to find a solution. Students should understand the nature
and context of the problem, the goal of the tasks, the key factors to consider, what are the
possible alternative solutions, and what solutions they would recommend. Here they meet
real cases from practice and the experience of real experts from practice, which develops the
ability of their creative problem solving.

For teachers, a good case study should be a manual that can specify how to prepare for
the lesson, how to work with students or moderate the discussion.

2.2 Case studies in teaching accounting

The professional public still has the opinion that accounting and tax practice and the
role of the accountant in the company is constantly evolving, but the teaching of accounting
does not adequately reflect this development.

Abroad, several authors address the issue of using case studies in teaching accounting.
e.g. Adler et al.> and Wynn-Williams et al.5 described the use of case studies in teaching an
accounting course in New Zealand, where they tested the hypothesis that accounting
students who used case studies had better success in their ability to learn further. Research

* Merriam Webster (2016), Definition of Case Study by Merriam-Webster. [In] https://www.merriam-web-
ster.com/dictionary/case%20study.

> R. Adler, R.H. Whiting, K. Wynn-Williams, Student-led and teacher-led presentations; empirical evidence
about learning styles in an accounting course, Accounting Education: An International Journal 13 (2),
s. 213-229.

¢ K. Wynn-Williams, R.H. Whiting, A. Adler, The influence of business case studies on learning styles; an em-
pirical investigation, Accounting Education: An International Journal, 17 (1), s. 227-247.
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by Healy and McCutcheon’” recommended the use of case studies to improve knowledge
and develop soft skills, based on an analysis of nine interviews with accounting teachers in
Ireland.

The research of Cullen et al.® suggests that the use of case studies in teaching
accounting leads to student satisfaction in terms of achieving the desired learning outcomes
and also develops the ability to work in a team and communicate. The authors came to these
conclusions by examining a sample of 57 students in Sheffield.

For historical reasons, the teaching of modern accounting in the Czech Republic began
to be applied in the 1990s, and from the beginning the issue of the use of case studies in the
teaching of accounting and taxes was not paid any attention. It was not until around 2000
that several authors began to address the issue of case studies.

E.g. Janhubova® mentions the use of case studies in teaching the subject of Financial
Accounting at the University of Economics. Kndpkova et al.'® points out the fact that case
studies are used in other areas of financial management rather than in accounting. Krpélek"!
recommends the use of models of economic success, not only case studies, but also, for
example, lectures by successful entrepreneurs or discussions with experts from practice.
Muzik'? recommends case studies being opposed by other lecturers before they are
introduced into teaching and then pilot-tested on a smaller group of participants. No
relevant data are available on the actual use of case studies and other practical methods in
teaching accounting and taxes at business academies and similar high schools.

3. Methodology

Author chooses a qualitative survey strategy to determine the level of how practical
knowledge is used in teaching accounting and taxes. The goal of research was to determine
how the teaching of accounting is performed in practice in selected business schools and
similar high schools, namely, to what extent the principles and tools of business practice are
used in the teaching process. The survey questions were compiled on the basis of an
assessment of current practice and available literature. They are formulated so that answers
are aimed at fulfilling the goal of survey.

1. What fields of study and how many of them does the school provide?
2. What is the scope of accounting and tax education?

7 M. Healy, M. Mc Cutcheon, (2010). Teaching with case studies: An empirical investigation of accounting
lecturers' experiences. Accounting Education: An International Journal. 19 (6), 555-567.

8 J. Cullen, S. Richardson, R. O Brien, Exploring the teaching potential of empirically-based case studies, Ac-
counting Education: An Internationa Journal, 13 (2), s. 251-266.

® J. Janhubova, Studenti k novému pojeti vyuky finanéniho t&etnictvi na VSE, [In] Zelenkové, M., (Ed.) Zmény
tcetni a datriové legislativy v roce 2007 a p¥iprava vyuky na tyto zmény, Praha 2006, s. 43-45.

10 A. Knépkov4, D. Pavelkova, K. Steker, Financni analyza. Komplexni pritvodce s pfiklady, Praha 2010, s. 42-43.

1 P, Krpalek, Didaktické a medialni aspekty ve vjuce podnikové ekonomiky a financi, [In] Chromy, J., Sedivy.
J., Drtina, R., (Ed.) Sbornik recenzovanych pfispévkii mezindrodni védecké konference Média a vzdéldvdni 2015,
Praha 2015, 5. 116-119.

2 Muzik, J., Andragogickd didaktika, Praha 1998, s. 37.
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3. Atschool, who provides accounting and taxation teaching process, and how?

b

Does the taxes and accounting teacher have experience with their practical
application?

What practical methods does the teacher use in the process of teaching?

Does the teacher use case studies in teaching?

What teaching materials does the teacher use in teaching?

® N W

Does the teacher lead the students to a deeper understanding of how accounting
can be used to evaluate entrepreneurial activity and the need to link accounting
with economic reality?

9. How does the teacher use interdisciplinary relationships in teaching?

For the needs of this research, the case study method was used, which is based on
a detailed study of a few cases. In terms of these types of case studies, the research was
relating to type 4 - studies of organizations and institutions".

The method of deliberate selection of the research set was chosen for the research,
which is the most widespread method in the field of application of the qualitative research.
This is a process where the selection of a research set takes place on the basis
of predetermined properties, ie criteria. In this research, 3 selection criteria were set - the
research participants are teachers at a business academy or economic lyceum, they teach
at least the subject of Accounting, the school is based in the Moravian-Silesian Region and
has at least 5 years of teaching experience. The research set was selected on the basis of the
set research goal. All business academies and economic lyceums within the Moravian-
Silesian Region were contacted. Information on schools was obtained from the List of
Schools and School Facilities, which the Regional Office for the Moravian-Silesian region
has on its website. Of the 21 schools contacted, only 9 answered in the affirmative. These
were 6 schools, the founder of which is the MS region and have the legal form of
a contributory organization and 3 schools, the founder of which is a private entity and have
the legal form of s.r.o. In most of the negative answers of the addressed schools, the main
reasons were mainly time pressure and lack of interest in the topic. Most schools agreed to
participate in the research only under the condition of anonymity.

The most suitable method for obtaining specific and sometimes sensitive data was the
method of qualitative interview, specifically semi-structured interview and participatory
observation. Interviews were conducted with individual teachers of the subject Accounting,
respectively Accounting and taxes with the consent of the school principal. Within the semi-
structured interview, the core of the interview was defined, ie the research questions
themselves, which represents the minimum of topics and questions that need to be
discussed with the participant. 2-3 partial questions were prepared for each research
question, other questions resulted from the interview. Sometimes it was necessary for the
interviewer to modify the questions. An audio recording was used for data recording
purposes, then the data were rewritten and transcribed. For better orientation in the text

1 J. Hend\, Kvalitativni vyzkum: zdklady metody a aplikace, Praha 2005, s. 27-39.
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and faster search for citations, the individual lines were marked with numbers. For better
clarity and work with the text, the individual communication partners were marked with
numbers according to the time sequence of how the interviews were realised. (CP1 - CP9).
Furthermore, data segmentation into analytical units and their coding were performed.
Open coding was used to analyze the transcribed interviews. For the purposes of the
research, the method of creating clusteres was used. Based on the similarity and repetitive
features, the clusteres were classified into categories and named by a more general name.
These categories also form research questions that were stated before entering the field. The
next step was axial coding. The differences between the individual categories were observed
within this coding.

4. Results

Author presents the results that were obtained through the analysis of interviews
conducted in a case study. Due to the limited scope of the article, the interpretation of the
obtained data is supplemented only by selected citations of some communication partners
and no coding and categorization tables are provided. Everything is archived by the author
and can be submitted at any time on request. The conclusions are summarized according to
individual research questions. Due to the requests of maintaining the anonymity of most
schools, their names are not mentioned in the conclusions.

What fields of study and how many of them does the school provide?

Teaching takes place in all researched schools within the registered fields of study.
7 schools provide teaching in at least 2 fields, these are the fields of the Business Academy
or the Economic Lyceum, other fields are mainly Public Administration and Information
Technology. Only 2 schools provide teaching for only 1 field of study - Business Academy.
2 schools provide teaching in specializations within the field of Business Academy, namely
Foreign Trade and Accounting and Taxes.

E.g. CP 1: "Our school provides teaching in three fields, we have a classic business
academy, an economic lyceum, public administration and we have recently opened
a specialization in foreign trade within the business academy.”

CP 3: "We are a private school, we only have a business academy."

CP 7: "We are a gymnasium and also a business academy, we have 3 economic fields -
business academy, information technology and public administration.”

" M. Miovsky, Kvalitativai pfistup a metody v psychologickém vyzkumu, Praha 2006, s. 64-68.
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What is the scope of teaching accounting and taxes?

In general, we can say that the teaching of accounting at all researched schools takes
place for at least 3 years in the range of 3-4 hours per week, in the case of specialization in
accounting and taxes 4 years. The teaching of taxes as a separate subject is usually carried
out for 1 year in the range of 1 - 2 hours per week, in 2 schools taxes as a separate subject are
not taught, the corresponding tax issues are included in the teaching of accounting, business
€Conomics, etc.

E.g. CP 2: "Accounting has been in our school since the 2nd year, we do not have taxes
separately, their teaching is included in other subjects - accounting, economics, public finance.
I teach 3 hours a week.”

CP 6: "We specialize in accounting and taxes, there they teach accounting for 4 years
and taxes for 2 years, at the classic business academy it's 3 years of accounting and taxes 1 year
in the last year. The scope of teaching starts at 3 hours per week, in the last 2 years 4 hours per
week, taxes are taught 2 hours per week.“

CP 8: "We have 3 years of accounting, we do not have taxes as a separate subject. I discuss
what I need to with students in accounting, and I know that colleagues in business economics
do it similarly. I teach 3-4 hours a week, depending on the year."

At school, who provides accounting and taxation teaching process, and how?

Accounting and tax education is provided by teachers with an economic education,
most often graduates of economic faculties or fields with an economic focus. 3 of the
teachers are graduates, or doctoral students. Most teachers are regular employees of the
school, only 2 schools use external teachers in their teaching, especially from the ranks of
university teachers or practitioners.

E.g. CP 1: "I am an internal employee of the school, I graduated from a university with
an economic focus. During the lessons I work with several people from practice, sometimes
they come to our students to teach.”

CP 3: "I graduated from the University of Economics, in addition to teaching at our
school, I also have a company for accounting management.”

CP 9: "I teach externally at the business academy, otherwise I teach at the university
where I studied. I finished PhD. 3 years ago."

Does the accounting and tax teacher have experience with their practical
application?

Most teachers focus on accounting and taxes only in teaching, they have never been in
business practice. Only 3 teachers have experience with accounting in practice, of which
2 have worked in the company in the economic department in the past and 1 has its own
company for accountint management.
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E.g. CP 2: "T've never worked in any company since studying at university, I'm just
teaching accounting.”

CP 3: ,,At our school, most economics teachers have practical experience, I am no
exception. I have my accounting company.”

CP 8: "3 years ago I ended my work in a company, I worked in a payroll accounting
office, now I teach accounting and the tax system at our school.”

What practical methods does the teacher use in teaching?

Traditional teaching methods predominate in all the examined schools, the time
allowance does not allow for the use of more time-consuming practical methods.
In addition, some teachers understand the concept of "practical methods" differently, some
understand them as teaching accounting programs, others as solving accounting examples.

E.g. CP 1 "I'm quite limited in time while teaching, which doesn't allow me to use much
practical examples. We have created several sets of continuous accounting cases for students,
where they can train not only in accounting, but also in related tax issues. We solve some of
them in class, most of them are a voluntary homework. And, of course, we teach students the
accounting program Pohoda."

CP 4: "Well, the link to practice in teaching is not much, usually after my interpretaiion
we solve some accounting cases. Those accounting cases are mostly taken from the literature,
there are plenty of good books on accounting on the market. My predecessor created a pretty
good collection of examples, we have been using it in teaching accounting for several years.”

CP 7: "My colleagues and I have prepared a study material for students, in which there
are many coherent examples of accounting, sometimes students also compile financial
statements, calculate taxes and fill out tax returns.”

Does the teacher use case studies in teaching?

Case studies in the sense of the definition given in chap. 3 of this article are not used
in teaching at the examined schools, mainly due to their financial demands. Artificial but
mostly interesting and useful examples are mostly considered case studies. There are
anumber of materials that state in their title that they are case studies, but in reality they
contain only examples or so-called practices.

E.g. CP 1: "We use case studies, we have several. They were created by a team of
colleagues. They contain a lot of practical cases. We can't afford to buy them, it's expensive.”

CP 3: "Yes, we use case studies. We took over some of them, I created several of them
based on my accounting practice.”

CP 6: "Case studies can be downloaded by our students from the school's website. They
were developed by a team of colleagues from our school and the business academy in Orlova,
we use them together."
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What teaching materials does the teacher use in teaching?

Most teachers use classical teaching materials, such as accounting textbooks, most
often by V. Munzar or P. Stohl, internal study materials prepared by school teachers,
collections of examples, accounting programs, which are most often Pohoda and Money.

E.g. CP 2: "Our students have workbooks and collections of examples we have created
for them and accounting textbooks, we work with those from Munzar. We use the Money
3 accounting program.”

CP 5: "We have our own study materials for students - so-called scripts, where they will
find both theory and examples for posting. From accounting textbooks for business academies,
we prefer those from Pavel Stohl. The accounting program we teach students is Pohoda."

CP 8: “Our students are required to learn from Stohl textbooks, both theory and
examples. His style of interpretation has worked for us. And of course we also have our internal
materials, mainly examples. From the accounting programs, students can choose either
Money or Pohoda.”

Does the teacher lead students to a deeper understanding of how accounting can be
used to evaluate business activity and the need to link accounting with economic reality?

Most teachers agree that especially at the beginning of accounting, it is very difficult
for students to link accounting with economic reality, which is mainly due to the fact that
some of the knowledge needed to link to economic reality is acquired by students in higher
years of studies. Only in the last year is the majority of students more or less able to combine
their knowledge in order to be able to select from the financial statements the necessary
accounting information to perform a financial analysis and evaluate the economic situation
of the company. Here are obvious differences in the attitude of teachers, ie whether the
accounting teacher also has practical experience or is only an "accounting theorist."

.E.g. CP 1: ,,We work mainly with the fact that in the second year, when the teaching of
accounting begins, students are not yet able to connect knowledge with economic reality. They
will gradually learn it in the next years as they have more knowledge from other subjects.
Fourth-year students are usually able to evaluate the economic results of the company. We
also invite experts from practice to us.”

CP 3: “I try to teach students to connect teaching with economic reality right from the
beginning of accounting teaching. 1 know how important it is, thanks to my accounting
company, I am in constant contact with practice. But especially in the initial years, it is
difficult, students still do not know how to combine knowledge from other subjects.”

CP 7: "It's hard, I think it's only in the fourth year that some students are able to use
their knowledge of accounting to make some evaluation of business activities.. I try to lead
them to do so, but there is no greater contact with practice.”
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How does a teacher use interdisciplinary relationships in teaching?

Most teachers try to use the acquired knowledge of economics, taxes and other subjects
directly in the teaching of the subject of accounting and connect these subjects with the help
of practical examples. Some people explain accounting directly in economic contexts, ie they
try to develop students' ability to use accounting for business purposes. It often happens,
especially for 2nd year students, that the teacher has to explain certain basics to students
earlier, e.g. from legislation, taxes, etc. because the subjects from which students could draw
knowledge are in higher grades, so for some subjects there is a certain duplication of
teaching.

E.g. CP 4: "I try to use the acquired knowledge from other subjects in teaching, but
sometimes it is difficult, for example, students have not yet learned some things in other
subjects, especially 2nd year students so I have to explain it to them first. They have the
advantage that in the higher grades, they will only remember it though.”

CP 6: "We try to explain accounting to students directly in the economic context so that
they are able to use it for business purposes. We prepare students to do their best in practice.”

CP 9: "Explaining accounting in an economic context is difficult, but I think that our
students can understand it quite well, especially in the final year, and that they are able to use
the acquired knowledge in business practice.”

5. Conclusion

As the results of the empirical survey show, the teaching of accounting at business
academies and economic lyceums in the Moravian-Silesian Region is still largely performed
in traditional ways. Students work mainly with traditional teaching materials, such as
textbooks and collections of examples, they learn to use selected accounting programs. They
also have a mandatory two to three week internship in companies. Teachers try to use
interdisciplinary relationships to some extent and to link accounting and taxes with
economic reality. Unfortunately, there is still a lack of a greater link between teaching and
practice. This is largely due to the fact that most accounting and taxes teachers have minimal
practical experience with the issue. In some schools, they try to solve this problem by
partially involving experts from practice, either directly in the teaching of accounting and
taxes or in the form of various lectures on selected topics or discussions with students. The
use of case studies as a tool to develop students' wider abilities and skills seems to be
completely insufficient in the teaching of accounting and taxes. There is great potential for
their wider use. Although most teachers state that they use case studies at least occasionally
in their teaching, they are not in fact case studies by the definition'. In some schools, they
try to create their own case studies, which is a time-consuming process, but in addition to
saving money, allows you to use the current situation and transfer their own practical

!> Merriam Webster (2016), Definition of Case Study by Merriam-Webster, [In] https://www.merriam-web-
ster.com/dictionary/case%20study
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experience or the experience of colleagues to teaching. Sharing case studies with colleagues
from other schools will then allow you to look for new ideas and at the same time represent
a form of opposition that is characteristic of quality case studies.

The results of the current research do not differ much from the previous researches of
the author, although it is possible to record a small shift, especially in the field of greater
involvement of experts from practice in teaching. Teaching accounting programs is also
considered a common standard. At the national level, it is not possible to make
a comparison objectively, because based on the analysis of the available literature, it can be
stated that the author could not find appropriate professional articles that would deal with
this issue. While in the foreign literature it is possible to find enough information about the
use of case studies in teaching accounting, in the Czech Republic this issue is mentioned by
several authors only around the year 2000.

The following recommendations can be made for the researched business academies
and economic lyceums to improve the training of students in the subjects of Accounting
and Taxes. It is necessary to involve more experts from practice in teaching, either as
external teachers or at least as guests in discussions with students. When hiring new
teachers, focus more on whether the teacher has practical experience with accounting or
taxes. Put more emphasis on interdisciplinary links and strengthen the teaching of
accounting and taxes directly in economic contexts so that students are able to use their
knowledge and skills for business purposes. And last but not least, the potential of case
studies in teaching needs to be used more. For the use of case studies in teaching, it is
possible to either purchase commercial case studies or take over freely available and modify
them for one's own teaching, or create your own. Quality case studies can be obtained, for
example, on The Case Center's website, which is expensive and limited by the number of
students who can use them, but they are of high quality. In addition, the use of case studies
in English can contribute to the development of students 'and teachers' foreign languages
knowledge, which is also needed in the current accounting profession.
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Hana Filipczykova
Utilization of practical knowledge in teaching accounting and taxes

One of the basic elements of economic education is teaching accounting and taxes. We are cur-
rently seeing increasing pressure on the quality of accounting information. Unfortunately, accounting
practice and teaching of accounting and taxes vary considerably. Traditional passive teaching methods
are now considered obsolete and ineffective. There is a need to make greater use of active forms of
teaching that better link learning and practice. The aim of this article is to analyse the degree of use of
practical knowledge, especially in the form of case studies in teaching accounting and taxes among
accounting teachers at business academies and similar types of economically oriented secondary
schools with an economic focus and on the basis of it formulate recommendations for teaching ac-
counting at these schools.

Keywords: accounting, taxes, practice, practical experience, case study, qualitative research,
teaching, teacher, business school, economic lycée, teaching metods.

Wykorzystanie praktycznej wiedzy w nauczaniu ksiegowosci i podatkow

Jednym z podstawowych elementéw edukacji ekonomicznej jest nauczanie ksiegowosci
ipodatkéw. Obecnie odnotowujemy rosnaca presje na jakos¢ informacji ksiegowych. Niestety
praktyka i nauczanie ksieggowoéci i podatkéw rdznig sie w znacznym stopniu. Tradycyjne pasywne
sposoby nauczania s3 obecnie uznawane za przestarzale i nieefektywne. Nalezy w wiekszym stopniu
korzystaé z aktywnej formy nauczania, ktdra lepiej umozliwi polaczy¢ nauczanie z praktyka. Celem
niniejszego artykulu jest przeanalizowanie poziomu wykorzystania praktycznej wiedzy, przede
wszystkim w formie studiéw przypadkéw w nauczaniu ksiegowosci i podatkéw przez nauczycieli
ksiegowosci na akademiach handlowych i podobnych typach szkél $rednich z kierunkiem
ekonomicznym i na tej podstawie formulowanie zalecenn dotyczacych nauczania ksiegowosci
w szkotach.

Slowa Kkluczowe: ksiegowo$¢, podatki, praktyka, doswiadczenie praktyczne, studium
przypadku, badanie jako$ci, nauczanie, nauczyciel, akademia handlowa, liceum ekonomiczne, metody
nauczania.

Translated by Anna Filipczykovd
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ZNACZENIE ETYKI ZAWODOWE] W PRACY ANDRAGOGA

Wprowadzenie

Niniejsze rozwazania stanowig probe omoéwienia istotnych kwestii dotyczacych pro-
bleméw etycznych i refleksji natury moralnej skupionej wokét nauczycieli dorostych. Pro-
blematyka ta nabiera szczegélnego znaczenia w zawodach, wywierajacych ogromny wplyw
na jednostki i cale grupy spoleczne'. Nauczyciel dorostych ma by¢ zrédtem wiedzy, wartoéci
etycznych, posiada¢ do$wiadczenie spoteczne i Zyciowe przydatne we wcigz zmieniajacej sie
rzeczywisto$ci. W tym celu przydatne stajg sie mu umiejetnoéci w zakresie uczenia sztuki
warto$ciowania, odnajdywania i tworzenia sensu w $§wiecie nastawionym na konsumpcje,
technicyzacje, brak tolerancji wobec drugiego cztowieka czy licznych zagrozen i niepewno-
$ci. Jednakze, aby uczy¢ tej sztuki warto$ciowania powinien on sam zrozumie¢ glebie ztozo-
noéci dziatania pedagogicznego jako jedynego sui generis dzialania, gdzie czlowiek czyni co$
czlowieczego z drugim czlowiekiem?. Stale trzeba wzbogaca¢ wlasng wiedz¢ o $wiecie a za-
razem udoskonala¢ wlasny system warto$ciowania tego, co dobre oraz tego, co piekne.
Woéwczas mozna mowi¢ o dynamicznym rozwoju osobistych wartoéci danego nauczyciela,
gdy zostanie w nim zaszczepione — przez innych lub przez niego samego - state dazenie do
stawania sie¢ madrzejszym, lepszym, wrazliwszym naprawde, dobro i pigkno, a zarazem do
czynienia innych takimi®.

W szczegdlnosci whasnie oni zobowigzani sg jak najlepiej stuzy¢ spoteczenstwu swoja
postawa, wiedzg oraz umiejetno$ciami. W procesie nauczania sfera moralnosci jest niewat-
pliwie istotna, poniewaz wartosci si¢ przyjmuje, przezywa i realizuje. Wprowadza sie je
w Zycie, w przestrzen ich urzeczywistniania i to w skalach zaréwno danego czlowieka, jak

' T. Lewowicki, Przemiany oswiaty. Szkice o ideach i praktyce edukacyjnej, Warszawa 1997, s. 125.

2 H.Kwiatkowska, Nauczyciel w sytuacji zmieniajgcej sig szkoly [w:] Pedagogika ogélna i subdyscypliny, L. Turos
Warszawa 1999, s. 492.

> W. Okon, Wszystko o wychowaniu, Warszawa 2009, s. 247.
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i spotecznych®. Warto$ci moralne zatem odzwierciedlajg to, co wazne, cenne, stanowigce
fundament formutowania celéw i norm?®.

W dalszym ciagu poszukujemy odpowiedzi na istotne pytanie o sposéb istnienia war-
tosci, o ich samodzielnoé¢ lub zaleznos$¢ od ludzkiej $wiadomosci. Wedlug niemieckiego
socjologa, etyka i filozofa Maxa Schelera (1874-1928), $wiat warto$ci jest jeden i niezmienny,
a zmienne s3 tylko ludzkie wyobrazenia o wartosciach, ludzka $wiadomos¢ aksjologiczna.
Wszak jednostka ludzka wobec wartosci znajduje sie¢ w pozycji zewnetrznego obserwatora.
Z kolei nasz stosunek do wartoéci moze by¢ tylko receptywny?®. Dalej twierdzit Scheler, po-
znawanie warto$ci moralnych i wcielanie ich w zycie dokonuje si¢ poprzez ,,uczenia si¢ do-
bra” poprzez uzyskiwanie ,,wgladu w to, co dobre. ,,Czlowiek musi wpierw - pisal — uczy¢
sie mniej lub bardziej na lepo, obiektywnie stusznie i dobrze chcie¢ i dziata¢, zanim bedzie
mogt uzyskac wglad w to, co dobre, jako dobre i bedzie w stanie na podstawie owego wgladu
chcie¢ tego, co dobre i urzeczywistnia¢ je™.

Najwazniejszymi sg wartosci niematerialne, tzw. duchowe, czyli uniwersalne, ogolno-
ludzkie, takie, jak: prawda, dobro i piekno (w rozumieniu klasycznym), a w rozumieniu
wspdlczesnym - humanizm, godnoé¢ czlowieka, szacunek, tolerancja, odpowiedzialno$¢,
wolnos¢, solidarnos¢ miedzyludzka. Wartosci bowiem wyrazaja to, ,,co by¢ powinno”
i,czego pragniemy”. Wpisujg w rzeczywisto$¢, pewien ,stan ostateczny”, ukazujg to, co
istotne i do czego warto dazy¢. Sa filarami, na ktdrych opiera si¢ zycie spoleczne i osobiste,
a takze stanowig fundamentalny element ludzkich postaw i przyjetego stanowiska®. Trudno
chyba wyobrazi¢ sobie nauczyciela, ktéry w swojej pracy nie odwotywalby si¢ do owego
zbioru wartosci.

Etyka w pracy andragoga

W ramach uniwersalnej etyki obowiazujacej wszystkich ludzi, kazda profesja posiada
wlasng etyke, bedaca uzupelnieniem i dopetnieniem ogélnoludzkiej etyki. Pod pojeceim
etyki zawodu pojmuje si¢ zespdé! norm okreslajacych, jak z moralnego punktu widzenia po-
winnni zachowywac sie przedstawiciele danego zawodu. Badz s3 to spisane normy odpo-
wiadajgce na pytanie, jak ze wzgledéw moralnych przedstawiciele danego zawodu powinni,
a jak nie powinni postepowal’. Dlatego tak wazna w pracy nauczyciela doroslych jest po-
stawa etyczno-moralna. Praktyka pedagogiczna wymaga od niego wrazliwoéci moralnej,
gdyz dokonuje on wyboréw, kierujgc si¢ wlasnymi wartosciami i najwyzszg powinnoécig

* J. Homplewicz, Sposoby pojmowania wartosci, , Wychowawca” nr 4, 1999, s. 19.

K. Olbrycht, Wychowanie a wartosci [w:] Pedagogika ogélna. Problemy aksjologiczne, pod red. T. Kukolowicz,

Lublin, 1997, s. 45.

M. Scheler, Resentyment a moralnosé, thum. J. Garewicz, Warszawa 1997. Zob.: ]. Tischner, Myslenie wedlug

wartosci, Krakéw 2000.

M. Scheler, Pisma z antropologii filozoficznej i teorii wiedzy, przekl. S. Czerniak, A. Wegrzecki, Warszawa

1987, s. 268.

& M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 393.

® 1. Lazari-Pawlowska, Etyki zawodowe jako role spoleczne, w: 1. Lazari-Pawlowska, Etyka. Pisma wybrane, wy-
bér P. Smoczynski, Wroctaw 1999, s. 84.
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wobec dorostych uczniéw. Dlatego spoteczenstwo wymaga, aby nauczyciele reprezentowali
wysoki poziom etyczny nie tylko w pracy, ale tez w Zyciu prywatnym.

Jednym z istotnych zadan andragoga jest wspomaganie ludzi dorostych w edukacyj-
nym samorozwoju, wspieranie ich w zdobywaniu nowej wiedzy i umiejetnosci, a takze po-
maganie im w dochodzeniu do coraz wyzszych stadiéw dojrzalosci, a nie pouczanie i nau-
czanie'®. Ma on przede wszystkim pelni¢ funkcje doradcy calozyciowego, trenera czy coa-
cha. Powinien by¢ dla uczniéw czlowiekiem krytycznym, wrazliwym, taktownym
i ,,wspélpracownikiem”. Pelni¢ ma role informatora, konsultanta, tutora, eksperta, anima-
tora oraz opiekuna spolegliwego. Jak mawiat polski filozof i prakseolog Tadeusz Kotarbinski
(1886-1981) autor ,, Traktatu o dobrej robocie”, to wzor ludzkiego postepowania najbardziej
godny szacunku, faczacy w sobie zyczliwos¢ wobec wszystkich ludzi, odwage, rzetelnos¢,
uczciwos¢, wrazliwosé, prawdomownos¢!!. Andragog zatem przestaje by¢ juz tylko przeka-
zicielem wiedzy, ale staje si¢ osoba, stawarzajaca osobie dorostej warunki, aby mogta rozwi-
ja¢ swéj potencjal, umiejetnosci, zainteresowania'2.

Andarogog powinien odznacza¢ si¢ okreslonymi predyspozycjami osobowosciowymi,
takimi, jak: sumiennos¢, rzetelno$¢ w pracy, cierpliwos¢, odpowiedzialnoé¢, wyrozumiatose,
prawos¢, tolerancja i empatia. Jest on nie tylko mistrzem w swojej dziedzinie, posiadajacym
dogtebng wiedze pedagogiczng i psychologiczng, ale przede wszystkim charakteryzuje si¢
wszechstronnie rozwinieta osobowoscig i posiada gteboko humanistyczny system warto-
$ci®®. Mozna zatem przyjaé, ze warto$ciami ustanawiajgcymi zawodowg etyke nauczycielska
jest nie tylko wychowanie czlowieka madrego, zaufanie ucznia do nauczyciela i lojalnosé
wobec wychowankow, ale takze otwartos$¢ na drugiego cztowieka, poszanowanie godnosci,
altruizm, empatia, odwaga, szczero$¢, prawdomowno$¢ oraz traktowanie ucznia-wychowa-
naka jako podmiotu, a nie przedmiotu. Wspiera¢ uczniéw emocjonalnie, wzmacnia¢ po-
czucie waznoéci, akceptacji, bycia potrzebnym, inspirowa¢ do przezwyci¢zania problemow
zyciowych oraz dostarczaé konkretnej pomocy®. Zaspokaja¢ indywidualne potrzeby edu-
kacyjne.

Stusznie zauwaza Janusz Tomilo, iz profesjonalizacja zawodu andragoga polega na
podnoszeniu poziomu wiedzy i umiejetnosci zawodowych, dbalosci o poziom etyczny, ich
dazeniu do efektywnosci oddziatywan edukacyjnych, a przede wszytkim budowaniu $wia-
domoéci waznosci pracy wéréd dorostych'®. Z jednej strony andragog jest postrzegany jako
organizator i kierownik proceséw edukacyjnych, z drugiej za$ jego profesjonalizm ma

10 M. Marczuk, Pracownicy i dzialacze oswiaty dorostych. [w:] Wprowadzenie do andragogiki, T. Wujek, War-
szawa 1996, s. 343.

"' T. Kotarbinski, Pisma etyczne, pod red. P. Smoczynskiego, Wroctaw-Warszawa 1987, s. 377-379.

12 J. Semkéw, Nauczyciel andragog wobec wyzwari cywiliacyjno-kulturowych wspélzesnego $wiata. [w:] Nau-
czyciela andragog u progu XXI wieku, W. Horyn, Wroctaw 2002, s.31.

13 E. Fryckowski, Etyka a rozum pedagogiczny — problemy moralne profesji nauczycielskiej [w:] Krytyka rozumu
pedagogicznego, pod red. S. Sarnowski, Bydgoszcz 1993, s. 149-150.

14 T. Ptak, Pomoc nauczyciela w wyborze wartosci moralnych [w:] Etyczny wymiar edukacji nauczycielskiej, pod
red. A. Ruminskiego, Krakéw 2004, s. 86.

15 St. Kawula, Wsparcie mlodziezy [w:] Elementarne pojecia pedagogiki spolecznej i pracy socjalnej, pod
red. D. Lalak, T. Pilch, Warszawa 1999, s. 399.

16 J. Tomito, O wychowaniu dorostych. Szkice i rozwazania, Pultusk 2008, s. 91, s. 194.
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opier¢ si¢ na istonej formie kontaktu miedzypodmiotowego w ramach ktérego, dzieki in-
tencjonalnej relacji taczacej go z uczniem, kieruje sie ku wartosciom zaréwno intelektual-
nym, $wiatopogladowym, jak i moralnym oraz estetycznym pomagajacym kreowac fad in-
dywidualnego i spolecznego zycia czlowieka'.

Na jego prace wplyw maja nastepujace czynniki: ziemnno$¢ $wiata, a tym samym ko-
niecznos¢ uczestniczenia w jego zmienianiu, rozwdj nauki, techniki, rewolucja informa-
tyczna, konieczno$c wspomagania mtodych ludzi w ksztaltowaniu ich orientacji Zyciowych
ukierunkowanych na przyszto$¢ oraz przemiany w systemach wartosci, zwlaszcza relaty-
wizm i konsumpcjonizm®®. Ale jednak, aby nadazy¢ za tymi transformacjami trzeba stale
wzbogacaé wlasna wiedze o $wiecie a zarazem udoskanala¢ wlasny system warto$ciowania
tego, co dobre oraz tego, co pigkne. Wéwczas mozna méwi¢ o dynamicznym rozwoju oso-
bistych wartosci danego nauczyciela, gdy zostanie w nim zaszczepione — przez innych lub
przez niego samego - state dazenie do stawania si¢ madrzejszym, lepszym, wrazliwszym na
prawde, dobro i piekno, a zarazem do czynienia innych takimi®.

Wspodlczesny andragog to osoba prowadzaca z dorostymi wielostronng dzialalno$¢
edukacyjng, informacyjng, instruktazowa, konsultacyjna, mediacyjna, terapeutyczng, wy-
chowawczg, doradcza, kulturalng majaca na celu:

— pomaganie w zrozumieniu sytuacji zyciowych,

— podsumowanie i objasnianie mozliwych do osiagniecia celéw zyciowych i kompe-
tencji uznawanych przez nich za niezbedne,

— sugerowanie adekwatnych do nich programéw i niesienie pomocy w ich realizacji,

— pomoc w $wiadomym i autonomicznym korzystaniu z wartosci edukacji i usuwa-
niu barier,

— doradzanie w ksztalttowaniu odpowiednich postaw i zachowan w réznych, sytua-
cjach zyciowych i zmieniajacej sie rzeczywistosci®.

Ponadto szerzenie tzw. ,edukacji aksjologicznej”, prowadzacej do $wiadomego wy-
boru wartoéci i okreslenia ich hierarchii jako fundamentu wlasnej filozofii zyciowej*. Oczy-
wiscie ta ,edukacja aksjologiczna” ma dotyczy¢ nie tylko uczniéw, ale réwniez nauczycieli.
Wobec tego andragoga ukazuje sie jako animatora, przewodnika, czyli osobe, na ktérej
uczen dorostych moze polegad, kto nie zawiedzie, a doradzi.

Warto w tym miesjcu odwota¢ sie do andragogicznego modelu procesu uczenia sie.
Scisle koreluje on ze wspélczesng wizja andragoga. ,,Nauczyciel drorostych (facylitator, kon-
sultant, promotor zmiany) przygotowuje z wyprzedzeniem zestaw procedur angazujacych
uczacych sie w proces oparty na nastepujacych elementach: przygotowanie ucznia, stworze-
nie klimatu sprzyjajaceego uczeniu sig¢, stworzenie mechanizméw umozliwiajacych wspdlne

7 A. M.. de Tchorzewski, Wieloptaszczyznowa odpowiedzialnos¢ nauczyciela, [w:] Odpowiedzialnos¢ jako war-
tos¢ i problem edukacyjny, pod red. A.M. de Tchoérzewski, Bydgoszcz 1998, s. 90.

'8 Cz. Banach. Nauczyciel [w:] T. Pilch Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 111, Warszawa, 2004, s. 551.

19 W. Okon, Wszystko o wychowaniu, Warszawa 2009, s.247.

% M. Marczuk, Pracownicy i dzialacze oswiaty dorostych, [w:] Wprowadzenie do andragogiki, pod red. T. Wujek,
Warszawa 1996, s. 338-339.

! T.E. Dgbrowska, B. Wojciechowska-Charlak, Migdzy praktykg a teorig, Lublin 1996, s. 27.
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planowanie, diagnozowanie potrzeb edukacyjnych, formulowanie celéw programu, projek-
towanie wzoréw dos$wiadczen edukacyjnych, wdrazanie i ewaluacja”. Takie dziatanie an-
dragoga koncentruje si¢ na wspieraniu oraz pomaganiu uczniom dorostym.

Tym samym andragog przyjmuje na siebie odpowiedzialno$¢ za to, jakim jestem nau-
czycielem dorostych, jak i odpowiedzialno$¢ merytoryczng, dydaktyczng. Innymi stowy,
chodzi tu o konkretne dzialanie w relacji interpersonalnej, czyli nawigzywanie kontaktu,
budowanie relacji, stosowanie odpowiednich narzedzi, komunikacj¢ niewerbalng i wer-
balng, przekazywanie informacji wobec spoteczenstwa®.

Z odpowiedzialnoscig stricte wigze si¢ poufno$¢ oraz wzajemne zaufanie. Zachowanie
milecznia na temat spraw osoby uczacej sie $wiadczy o poszanowaniu jej godnosci**. Po-
nadto pomiedzy nauczycielem dorostych a uczniem nawiazuje sie dialog, podczas ktorego
przekazuje on takie wartoéci, jak: prawda, dobro, piekno, tolerancja. Sg one filarami, na kto-
rych opiera sie zycie spoteczne i osobiste, a takze stanowig fundamentalny element ludzkich
postaw i przyjetego stanowiska®. Trudno chyba wyobrazi¢ sobie andragoga, ktéry w swojej
pracy, nie odwolywalby sie do owego zbioru warto$ci. Sposéb w jaki postepuje jest najlep-
szym wzorcem dla osob dorostych. Jednak musi on by¢ pod ustawiczng samokontrolg, po-
niewaz kazde jego potkniecie zostaje zauwazone. Dlatego nie moze on postepowac niezgod-
nie z gloszonymi pogladami, gdyz wéwczas mozna straci¢ szacunek i zaufanie.

Waznym aspektem w pracy z osobami dorostymi jest wigz miedzy nauczycielem a do-
rostym uczniem, poniewaz ma to istotny wplyw na przebieg procesu edukacji. Andragodzy,
zwlaszcza ci zorientowani humanistycznie, uwazaja, ze ciepla i zyczliwa atmosfera w relacji
nauczyciel - uczen dorosty zapewnia takie warunki, aby uczniowie czerpali korzysci ze wzaj-
menej wspdlpracy. Istotnym zatem jest indywidualne i podmiotowe podejécie do ucznia
dorostego. Podmiotowosc¢ to fakt bycia sobg i prawo do bycia traktowanym, jak osoba. Pod-
miotem zas jest ten kto inicjuje kontakt interpersonalny i podejmuje okreslony rodzaj ak-
tywno$ci®. Z podmiotowoscig silnie taczy sie godnos¢ i szacunek nie tylko dla siebie sa-
mego, ale réwniez do innych ludzi. Podmiotowos¢ pozwala aktywnie i $wiadomie uczestni-
czy¢ w rzeczywistosci. Jednostka czuje, ze jest indywidualnoscig®.,,Postepuj — nawolywat
Kant - tak, abys cztowieczenstwo tak w twej osobie, jak tez w osobie kazdego innego uzywat
zawsze jako celu, nigdy tylko jako $rodka”. W mygl tej maksymy moralne postepowanie
powinno odznacza¢ si¢ poszanowaniem wolnosci i godnosci ludzkiej jako autonomicznego
celu.

W swojej pracy andragog zawsze powinien kierowa¢ si¢ zasadg humanizmu, w mysl
ktorej najwyzsza wartoécig moralng jest czlowiek®. Oznancza to tyle, co ukierunkowanie sie

22 M.S. Knowlles, E.F. Holton 11, Edukacja dorostych. Podrecznik akademicki, Warszawa 2009, s. 107-120.

» A. Czerkawska, Etyczny wymiar poradnictwa zawodowego, Warszawa 2005, s. 29.

2 'W. Karawajczyk, Ksztalcenie dorostych w ujeciu andragogicznym, [w:] ,,Colloquium” 1, 2009, s. 102.

» M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijatiskiej, Lublin 1999, s. 393.

¢ J. Gérniewicz, Kategorie pedagogiczne, Olsztyn 2001, s. 24-25.

¥ K. Zajdel, Zmiany spoleczne i ich konteksty interpretacyjne, [w:] Interdyscyplinarnos¢ i transdyscyplinarnos¢
pedagogiki. Wymiar teoretyczny i praktyczny, pod red. R. Wlodarczyka i W. Zlobickiego, Krakow 2011, s. 217.

2 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, przekl. M. Wartenberg, Kety 2002, s. 73.

» M. Nijakowski, Humanizm podstawg etyki zawodu nauczyciela [w:] ,Nauczyciel i wychowawca”, 1973 nr 3,
s. 5.
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na samego ucznia, tj. traktowanie go jako podmiotu, rozwijanie jego osobowosci, uwrazli-
wianie na okreslone wartosci moralne: czlowiek i jego godnos¢, sprawiedliwo$é, tolerancja,
dobro, piekno, pokdj, milo$é, zycie, rodzina, wyrozumiato$¢*®. Chodzi tu o budowanie
i umacnianie wzajemnych relacji interpersonalnych nauczyciel — osoba dorosta, oraz reali-
zowanie si¢ w konkretnym zachowaniu i dzialaniu. Méwiac stowami niemieckiego filozofa
Martina Bubera (1878-1965) postacia bycia ludzkiego jest relacja dialogowa konstytuujaca
osobowe ,,ja” prowadzace dialog z drugim ,,ty” *. Autentyczny i oparty na empatii dialog to
sine qua non procesu ksztalcenia. W systemie wartosci etyczno-moralnych andragoga po-
winna znalez¢ si¢ tolerancja wobec 0s6b réznej narodowosci, rasy, wyznania czy pogladéw.
Staje si¢ ona warunkiem sine qua non do kreowanie takiej atmosfery, gdzie osoba czuje si¢
wolna, bedzie mogla si¢ otworzy¢, budowac siebie i poczuc si¢ zaakceptowanym pod kaz-
dym wzgledem, a to zapewne przyczyni sie to do wzrostu zaufania. Ma on stworzy¢ prze-
strzen zrozumienia, akceptacji, zyczliwosci a nie rywalizacji.

Kolejng istotna kwestig w pracy andragoga sa jego kompetencje. Stusznie podkreslaja
teoretycy pedagogiki, ze kompetencje s3 pewna kategoria podmiotows, majaca charakter
dynamiczny i podlegajaca przeobrazeniom w zyciu czlowieka. Ich jedng z fundamentalnych
cech jest generatywnos¢ i transferowalno$¢®. Jednakaze w literaturze przedmiotu mozna
napotka¢ réznorodne klasyfikacje kompetencji. Badacze z jednej strony wyrozniajg takie
kompetencje, jak: merytoryczne - dotyczace tresci nauczanego przedmiotu, czyli nauczyciel
staje sie ekspertem i doradcg przedmiotowym, dydaktyczno-metodyczne dotyczg warsztatu
pracy nauczyciela, a wigc metod i technik nauczania i uczenia si¢, zwlaszcza aktywizujacych,
projektowwych, nauczyciel staje si¢ doradcg dydaktycznym oraz wychowawcze dotyczace
roznorodnych sposobéw oddziatywania na osoby doroste. Nalezg do nich takie umiejetno-
$ci, jak: komunikacyjne, nawigzywania kontaktow interpersonalnych, rozwigzywania pro-
bleméw danego wieku rozowjowego, a wigc andragog pelni funkcje doradcy zyciowego,
edukacyjnego®, dziatacza spolecznego, ksztattujacego otwarto$¢ uczacych sie na wspétdzia-
tanie ze srodowiskiem spoteczno - zawodowym i innowacyjng spryjajaca stawarzaniu wa-
runkéw do samorealizacji i samoksztalcenia®. Z drugiej za§ moéwi sie o kompetencjach
prakseologicznych, komunikacyjnych, wspoldziatania, kreatywnych, informatycznych
i moralnych®, albo o praktyczno-moralnych (interpretacyjne, moralne i komunikacyjne)
oraz technicznych (postulacyjne, metodyczne, realizacyjne)®.

Moim zdaniem, nadrzedng role w zawodzie nauczyciela dorostych powinny odgrywa¢
przede wszystkim kompetencje aksjologiczne. Zgadzam sie¢ z Wojciechem Drzezdzonem,

7. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Warszawa 1996, s. 148.

31 M. Buber, Problem cztowieka, ttum. J. Doktdr, Warszawa 1993, s. 93.

32 K. Stech, Kompetencje zawodowe nauczyciela - spojrzenie na problem, [w:] Kompetencje nauczyciela wycho-
wawcy, pod red. Krystyna Ferenz, Edward Koziol, Wyd. Humanistyczno-Spoleczne, Zielona Géra 2002, s. 14.

3 W. Strykowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspétczesnej, Poznan 2003, s. 32.

* K. Zawadzki, Funkcje nauczyciela edukacji dorostych, [w:] Edukacja dorostych, nr 3/2001 L£6dz 2001, s. 36.

> K. Denek, O nowy ksztalt edukacji, Torun 1998, s. 215-217.

% R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, pod red.
Zb. Kwiecinski, B. Sliwierski,Warszawa 2003.
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ze zbytnio sie ich nie eskponuje®, a przeciez refleksja i rozwigzywanie probleméw niezmien-
nie towarzysza pracy pedagogicznej. Proponuje zatem nastepujaca klasyfikacje:

Rys. nr 1. Klasyfikacja kompetencji aksjologicznych

Aksjologiczne

| | |
. Merytoryczne i Prakseologiczne
Autoedukacyjne dydaktyczne i Spoteczne

Opracowanie na podstawie: W. Strykowski, Kompetencje, op.cit, s. 23-25

Kompetencje aksjologiczne explicité wigza si¢ z odpowiedzialnoscig etyczng, respek-
towaniem norm etyczno-spolecznych zaréwno w pracy zawodowej, jak i w zyciu osobi-
stym®. Dzieki temu potrafi przewidzie¢ skutki wlasnych czynéw i staje sie bardziej krea-
tywny, tworczy, otwarty oraz latwiej odrzuca antywarto$ci®. Z drugiej za$ rozwija podmio-
towo$¢ nie tylko osoby dorostej*, ale tez swoja, wyrazajgca sie w jego samowiedzy
pedagogicznej*!. Innymi stowy: powinien by¢ dla uczacych czlowiekiem krytycznym, wraz-
liwym, taktownym i ,,wspotpracownikiem” niz nauczajacym ex cathedra. Chodzi tu o wy-
chowanie przez pryzmat relacji miedzyosobowej ,,Ja”, , Ty”, czyli widzenie siebie w wietle
drugiego cztowieka ,,Ja”, w ,,twarzy drugiego” (tzw. levinasowska epifania twarzy).

Nie mniej istotnym zagadnieniem staje sie kwestia autorytetu moralnego nauczyciela.
Autorytet (Yac. aucotratis) definiuje si¢ jako powage moralne odnoszaca si¢ do ogdlnego
uznania czyjej$ powagi, wplywu, znaczenia lub czlowieka, instytucji, doktryny cieszacych
sie szczegolng pozycja w jakiej$ dziedzinie lub opinii pewnych ludzi*2. Odzwierciedla on
takze spofecznie cenione wartosci, normy i zasady zgodnie, z ktérymi nalezatoby postepo-

7 W. Drzezdzon, Etyczno-deontologiczne kompetencje nauczyciela-wychowawcy, Studia Gdanskie, t. IV, s. 206.

3 Opr. na podstawie W. Srytkowski, Kompetencje, op. cit. s. 23-29.

¥ E. Kobylecka, O kompetencjach aksjologicznych nauczyciela-wychowawcy, [w:] Kompetencje nauczyciela wy-
chowawcy, pod red. K. Ferenz, Wyd. Humanistyczno-Spoleczne, Zielona Gora, s. 41-42.

0 Zob.: M. Chodorowska-Chromiec, Kompetencje nauczycieli do podmiotowego traktowania uczniow w wieku
wezesnoszkolnym, [w:] Kompetencje nauczyciela wychowawcy, pod red. K. Ferenz, Wyd. Humanistyczno-Spo-
teczne, Zielona Gora, 2002, s. 149.

! Pedagogika spoleczna; czlowiek w zmieniajgcym sig $wiecie, pod red. Tadeusza Pilcha, Warszawa 1993, s. 181.

2 B. Marcinczyk, Z badan nad autorytetem osobowym, Ruch Pedagogiczny 1990 nr 1-2. Pojecie autorytet po raz
pierwszy w Europie zdefiniowal francuski mysliciel o§wiecenia Denis Diderot (1713-1784) w Wielkiej Ency-
klopedii Francuskiej z 1751 roku.
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waé. Powstawanie autorytetu jest wiec czynnikiem spoteczno-historycznych zmian uwa-
runkowanych zapotrzebowaniem na okreslone wartosci, znajdujace si¢ u podstaw autory-
tetu, i tym samym pozwalajace wyodrebnic jego rézne typy i rodzaje®. Wyrdznia si¢ m.in.
autorytety uznawane i odczuwane*, merytoryczny, formalny i moralny*. Jednym stowem,
autorytet wspiera kodeks moralny, a wraz z nim normy zachowan prowadzace ku godnemu
zyciu i odpowiedzialnosci, a w przypadku kryzysu fagodzi zagrozenia i pomaga przetrwac.
Odzwierciedla wartosci istotne dla powstawania wiezi miedzyludzkich. Daje poczucie bez-
pieczenstwa, tozsamosci kazdej osoby oraz pelni funkcje spolecznej rangi zawodu. Co
w przypadku zawodu nauczyciela wydaje si¢ wazne. W znaczeniu pedagogicznym definiuje
sie go jako wychowawczy wptyw osoby na jednostke badz grupe oséb. Czynnikiem buduja-
cym czyj$ autorytet powinno sta¢ si¢ poczucie misji, czyli absolutna jasno$¢ do czego si¢
dazyipo co. Jesli nauczyciel pojmuje, ze jego powolanie nie polega wytacznie na teoretycz-
nym przekazywaniu wiedzy, ale przede wszystkim na przygotowaniu, wsparciu, pomocy
osobom dorostym do dalszego Zycia i to akceptuje, wéwczas zrobi wszystko, zeby ja wypel-
ni¢. Bedzie sie doksztalcal, poszukiwal nowych form i metod przekazywania wiedzy, szano-
wal swoich uczniéw, wskazywal sposoby rozwigzania probleméw. Wéwczas stanie si¢ au-
torytetem wéréd swoich uczniow*.

Stusznie zauwazaja pedagodzy, iz istotng role w zawodzie nauczyciela pelni ,,talent pe-
dagogiczny”. Sprowadza sie on nie tylko do zdolnosci wychowywania, ale tez do tatwosci
nauczania i przekazywania okreslonych tresci i dotyczy przede wszystkim bogactwa osobo-
wosci?.

Zakonczenie

Wazna role wérdéd andragogéw odgrywa etyka zawodowa. Warto zatem podkresli¢, ze
wobec nauczycieli wyodrebnia sie postulaty etyczne w trzech kategoriach. Sa to obowiazki
moralne: wzgledem uczniéw i dotycza poszanowania pogladéw i cech osobowosci, nakazuja
dyskrecje, takt, poszanowanie tajemnicy, wzgledem rodzicéw i otoczenia spotecznego, obej-
mujg poszanowanie odrebnych $wiatopogladéw, wzgledem swojej grupy zawodowej, czyli
m.in. kolezenstwo, pelne wykorzystanie pracy na rzecz szkoly, uczniéw*. Jedng z najwaz-
niejszych cech etyki zawodu nauczyciela wydaje si¢ by¢ réwniez $wiadomos¢ siebie i swo-
jego systemu wartosci. Rozpoczyna si¢ ona od odpowiedzi na dwa fundamentalne i wazne
pytania:, Jaki jestem? i Jaki jest mdj system wartosci? Andragog jest nie tylko tym, ktéry po-
szukuje nowych metod pracy, ale jest tez cztowiekiem o dojrzatej osobowosci i dojrzalosci

1. Wagner, Statos¢ czy zmiennos¢ autorytetéw, Krakdw 2005, s. 58.

* A. Wejland, Autorytet rodzicéw i rodzinna wspdlnota wartosci, Studia socjologiczne, 1970, nr 3, s. 140-144.

* Encyklopedia psychologii, pod red. Wl. Szewczuk, Warszawa 1998, s. 27.

%6 St. Mika, Mgdrosé, a nie strach buduje autorytet [w:] ,,Psychologia w szkole”, 2006 nr 9, s. 59-64. Zob.: réwniez
J. Kosmala, Autorytet nauczyciela w teorii i badaniach socjologicznych, Czestochowa 1999.

¥ L. Bandura, Talent pedagogiczny nauczyciela, [w:] ,,Encyklopedia pedagogiczna”, pod red. W. Pomykato,
Warszawa 1993, s. 10.

4 E. Kozak, Szkota jako srodowisko (de-) stabilizujace autorytet nauczyciela, [w:] O autorytecie w wychowaniu
i nauczaniu, pod red. M. Bednarskiej, Torun, s. 113.
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spotecznej, charkteryzujacej sie takimi przejawami, jak: inteligencja emocjonalna, umiejet-
nos¢ satysfakcjonujacego wspoétzycia z ludzmi, racjonalne kierowanie wlasnym zyciem, roz-
winiety i spdjny system wartosci, zdolnosé¢ do autentycznego przezywania uczué wyzszych,
zdolno$¢ do autorefleksji, samoakceptacji i poczucia humoru, otwartoéci i motywacja do
rozwoju i zmian®.

Mysle, iz na swojej aktualnosci nie stracily stowa Seneki ,,Najmniej dziata si¢ tym, co
sie méwi, wigcej tym, co si¢ robi, a najwiecej tym, kim sie jest”. Oczywiscie nikt nikogo nie
uczyni moralnie dobrym, ale §wiadomos¢ tego, ze istniejg okreslone zasady i normy wyko-
nywania danego zawodu, z pewno$cig pomoze w dokonaniu wlasciwych wyboréw.
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Olga Jablonko
Znaczenie etyki zawodowej w pracy andragoga

Celem artykulu jest przyblizenie czytelnikowi znaczenia etyki zawodowej w pracy andragoga.
Problematyka ta nabiera szczegdélnego znaczenia w zawodach, wywierajacych wplyw na jednostki
i cale grupy spoleczne. Dlatego warto w obecnym $wiecie poruszaé problematyke etyczna.

Slowa kluczowe: etyka, nauczyciel, andragog, wartosci.

The importance of professional ethics in the work of andragog

The aim of the article is to introduce the reader to the importance of professional ethics in work,
andragoga. This is getting of particular importance in occupations that affect individuals and whole
social groups. Therefore, it is worth reminding that ethics plays a significant role in professional work
as well as in personal life.

Keywords: ethics, teacher, andragog, values.
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POSTAWY RODZICIELSKIE W WIRTUALNYCH PAMIETNIKACH
MLODZIEZY

Swoboda wypowiedzi w sieci stanowi dla mlodziezy, bedacej czeécig spoteczenstwa in-
formacyjnego, warto$¢ fundamentalng i dzieki niej mozliwe staje si¢ publikowanie niecen-
zurowanych weze$niej przez nikogo pogladéw na $wiat. Jednoczesnie autorzy tych wypo-
wiedzi majg nadzieje, ze zostana one zauwazone i docenione'. Jedng z mozliwosci zaistnie-
nia w sieci jest umieszczanie swoich tekstdw na Blogu - stronie internetowej, ktdra
okreslana jest jako wirtualny dziennik, sktadajacy sie z kolejnych wpiséw autora i komenta-
rzy jego czytelnikow?. Blogerzy, korzystajac zazwyczaj z mozliwosci nieujawniania swojej
tozsamosci, z wigkszg otwartoscia pisza o wlasnych odczuciach, przemysleniach i doswiad-
czeniach. Czasem blogowanie staje si¢ takze swoistg autoterapia, dzigki ktdrej mozna odre-
agowa¢ negatywne emocje’. Z badan przeprowadzonych wérdd gimnazjalistow wynika, ze
internetowa wersje pamietnika prowadzi 14% z nich*. Pisanie blogéw jest przedsiewzieciem
wymagajacym duzego zaangazowania, dlatego trudno ocenic czy konieczno$¢ poswiecenia
sporej czesci czasu wolnego, czy moze spadek motywacji wynikajacy np. z nieosiagania za-
tozonych wczesniej celéw (m. in. braku zainteresowania ze strony innych oséb), powoduje,
ze wiekszo$¢ mlodziezy pisze blogi stosunkowo krétko. Badania pokazaly, ze najczestszy
okres systematycznego umieszczania wpisdw wynosi 4 miesigce (61% blogéw), a przez po-
nad rok prowadzeniem bloga zajmuje si¢ niewiele wiecej niz co dziesigty nastolatek’.

Pisanie bloga jest dla wielu mlodych oséb sposobem na ,,wyrzucenie” z siebie cigzaru
trosk i klopotéw, z ktérymi nie moga sobie poradzi¢, ale takze mozliwoscig podzielenia si¢

Pedagogika medialna, (red.) B. Siemieniecki, Tom I, Warszawa 2007, s. 66-68.

G. Mazurek, Blogi i wirtualne spolecznosci - wykorzystanie w marketingu, Krakow 2008, s. 15.

M. Wieckiewicz, W perspektywie genologii multimedialnej, Torun 2012, s. 132-133.

A. Brosch, Autoprezentacja nastolatkéw w mediach spolecznych, (w:) Oblicza Internetu. Sieciowe dyskursy.
(Roz)poznawanie cyfrowego swiata, (red.) M. Sokolowski, Elblag 2014, s. 286.

T. Huk, Edukacyjna wartos¢ blogéw internetowych, ,Chowanna” 2007/2, s. 153.
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z innymi swoimi rado$ciami. Blog stanowi dla nich forme osobistego pamietnika, pisanego
najczeéciej z mysla o tym, aby kto$ przeczytal zapisang w nim notke, a w konsekwengji cza-
sami takze zareagowal, poradzil, pochwalil... Wspoélczesni nastolatkowie w swoich blogach
poruszaja bardzo wiele tematéw. Rodzina jest jednym z nich.

O rodzinie jako $rodowisku zycia niemal kazdego czlowieka, o jej roli i doniostosci
napisano juz bardzo wiele. Trudno pisa¢ o niej tak, jak jeszcze nikt tego nie zrobil. Nadal
przedstawiana jest jako podstawowa komorka, w ktorej czlowiek sie rodzi i rozwija, oraz
ktéra w ostatecznosci opuszcza po to, by zatozy¢ wlasng. Dla mlodych ludzi rodzina stanowi
baze, na ktdrej buduja swojg wlasna przysztosé i to gtéwnie od niej czerpia wzory do nasla-
dowania. Podstawg budowania takich wzoréw s3 takze postawy rodzicow wobec dziecka.
W literaturze pojecie ,,postawa” czesto rozumiane jest wieloznacznie. Wyodrebniane sg ta-
kie definicje, ktore sedno postawy postrzegaja w komponentach: poznawczym, emocjo-
nalno-motywacyjnym oraz behawioralnym. Istniejg réwniez takie, ktore starajg si¢ faczy¢
postawe ze wszystkimi rodzajami proceséw psychicznych®. Znajomo$¢ postaw ludzkich ma
bardzo duze znaczenie dla samej praktyki wychowawczej, pozwala bowiem z jednej strony
na przewidywanie reakcji jednostki, sposobow jej zachowania w okreslonych warunkach,
az drugiej strony ulatwia kierowanie jej postepowaniem w przysztosci. J. Rembowski defi-
niuje postawe rodzicielska jako cafosciowg forme ustosunkowania sie rodzicéw (osobno ojca,
osobno matki) do dzieci, do zagadnie#i wychowawczych itp., uksztattowang podczas petnienia
funkcji rodzicielskich’.

Cechg charakterystyczng wyposazonych w tadunek uczuciowy postaw jest zazwyczaj
ich plastycznos$¢. Zmianie w szczegdlnosci ulega stopient swobody czy tez dozoru, w zalez-
noéci od fazy rozwoju dziecka®. Mieczystaw Plopa piszac o postawach rodzicielskich nawig-
zuje do strategii wychowania dziecka w rodzinie. Strategie te opieraja si¢ bowiem na dostar-
czaniu ciepla, akceptacji i zachety do eksploratywnosci, a takze na kontroli rodzicow i ochra-
nianiu dzieci nakierowujac je na wlasciwe wybory spolecznego postepowania’.

Mieczystaw Plopa opisujac postawy rodzicielskie wyodrebnit szes¢ z nich: akceptacje,
odrzucenie, nadmierne wymagania, autonomie, niekonsekwencje oraz nadmierng
ochrone'.

Przedmiotem niniejszych badan sg postawy rodzicielskie prezentowane w wirtualnych
pamietnikach wspoélczesnej mtodziezy. W pracy sformulowany zostat nastepujacy problem
gléwny: Jakie postawy rodzicielskie prezentowane s3 w wirtualnych pamietnikach wspoét-
czesnej mlodziezy? Dobér materialu do badan polegal na wezeéniejszej analizie tresci wielu
blogdw, ktorych tematyka dotyczyta réznorodnych, waznych dla mlodziezy zagadnien, na-
tomiast procedurze badawczej poddane zostaly te, ktére dodatkowo zawieraly opisy relacji
ich autoréw z rodzicami. Odpowiedzi na postawione pytanie udzielono dzieki wykorzysta-
niu jakosciowej analizy tekstu. Lacznie przeanalizowanych zostalo 31 blogéw pisanych

¢ M. Plopa, Psychologia rodziny. Teoria i badania, Krakéw, 2005, s. 244.

7 J. Rembowski, Rodzina w $wietle psychologii, Warszawa 1986, s. 197-198.
8 M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, Warszawa, 1969, s. 40-42.

° M. Plopa, Psychologia rodziny... op. cit, s. 241.

' Tamze, s. 339-340.
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przez mlodziez w wieku 13-17 lat. W badanej grupie bylo 28 dziewczat i 3 chtopcow (10
trzynastolatkow, 11 pigtnastolatkéw i 10 siedemnastolatkdéw). Swoje miejsce zamieszkania
jako miasto wskazalo 25 blogeréw, 3 osoby wskazaly wies, natomiast w 3 pozostatych blo-
gach informacja ta nie zostala zamieszczona.

Postawy rodzicielskie prezentowane w wirtualnych pami¢tnikach mlodziezy - wy-
niki badan

Postawa akceptacji prezentowana w wirtualnych pamietnikach mlodziezy

Postawa akceptacji wobec dziecka charakteryzuje sie tym, ze rodzic akceptuje dziecko
takim, jakie ono jest. Stwarza klimat swobodnej wymiany mysli i uczué, uczy ufnosci do
ludzi i $wiata, zachg¢ca do nawigzywania spontanicznych relacji i komunikowania swoich
potrzeb. Rodzic stara sig, aby dziecko czulo si¢ kochane i bezpieczne, wie, ze w tych relacjach
to on jest oparciem, a przebywanie z dzieckiem jest dla niego przyjemne i satysfakcjonu-
jace!l.

Rys. 1. Postawa akceptacji prezentowana przez rodzicow wobec badanej
miodziezy, autorow blogow internetowych

*» Marcin <+ Klaudia < Aleks +» Julia
17 lat “ Gosia “* Ateistka “ Inka

s Zuzia % Paranormalna < Iza

+» Magda % Wiktoria < Ola % Agata
15lat % Kasia2 % Pai < Natalia % Mika

s Zula o Aga *» Weronika

“ Ania %+ Ala % Kasia
13 lat « Lusia “ Olek < Blondi

* Beti + Dosia

“  Agnieszka & Dorka

Przecietne nasilenie
Akceptacja pozadana ¢ . Brak akceptacji
akceptacji

Zrédto: Opracowanie wiasne'2.

Na podstawie analizy tresci blogéw mozna wnioskowac, ze ich autorzy w réznorodny
sposob oceniajg zachowania rodzicow w zakresie postawy akceptacji. Pojawiajg sie zatem
opisy $wiadczace o zachowaniach rodzicéw, ktore mozna okresli¢ jako pozadane, prze-
cietne, ale takze niepozadane (brak akceptacji). Pozadane zachowania rodzicielskie, §wiad-
czace o akceptacji dziecka opisane zostaly przez 14 badanych, wérdéd nich byto 10 trzynasto-
latkow (9 dziewczat i 1 chlopiec), wszyscy swoje miejsce zamieszkania okreslili jako miasto.

! Tamze, s. 339-340.

12 Legenda: Wszystkie imiona uczestnikéw badania zostaly zmienione. Wszelkie cytaty sa wiernie zaczerpniete
z blogéw pisanych na stronach: www.onet.blog.pl, www.blogspot.com., www.blox.pl, www.blog.pl. Poziomy
postaw oszacowane zostaly na podstawie analizy wszystkich wpisow dokonanych na blogach poszczegolnych
autoréw. Ocena poziomoéw wsparta zostala poprzez wykorzystanie skali postaw rodzicielskich opracowanej
przez M. Plope.
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W tej grupie badanych przewazajaca wiekszo$¢, bo az osiem 0sob zdecydowanie bardzo po-
zytywnie wypowiadala si¢ o wlasnej rodzinie, nastolatkowie czuli si¢ akceptowani i rozu-
miani. Wszyscy mieli rodzenistwo, a o§miu z dziesigciu mtodych ludzi podkreslito réwniez
bardzo dobre kontakty z dziadkami.

Ania (13 lat) napisala, ze kiedy miafa trudne chwile i objadata si¢ lodami waniliowymi,
»dolowata” i plakala w poduszke, to wlasnie mama chciata ja bardzo wspierac i jej pomdc,
chociaz zanotowata: Moja mama chciata mi poméc, ale ja reagowatam na jej pomoc agresjg,
nie chciatam jej, chciatam to przej$¢ sama, to Mama sig nie poddata i pomogla Mi, jest juz
lepiej i dziekuje jej za to, Ze ze mng byla i mnie wspierata DZIEKUJE!

Inne wspisy trzynastolatkow, ktdre podkreslaly akceptacje rodzicow czesto zawieraly
stwierdzenia, ze rozmowa z rodzicami przynosita ulge, a rodzice, szczegdlnie mamy, chetnie
ich wystuchiwaty i dawaty do zrozumienia, ze moga na nie liczy¢.

Nie pojawity sie informacje $wiadczace o przecietnym nasileniu postawy akceptacji ze
strony rodzicéw. Blogerzy natomiast opisywali sytuacje, ktore charakteryzowaly brak rodzi-
cielskiej akceptacji. Byly to wpisy Kasi i Blondi. Obie dziewczyny przedstawily sie jako trzy-
nastolatki mieszkajace w miescie. Kasia (13 lat) o relacjach tych pisata: mama ciggle mi po-
wtarza, ze kazde zdanie wyplywajgce z moich ust jest glupotg, ze to bezsensownie posklejane
stowa, przez to kocham mieé wyjebane na otaczajgcych mnie ludzi i robic to co mi si¢ podoba.
Blondi (13 lat) na swoim blogu czesto odnotowywata, ze rodzice w ogole si¢ nig nie intere-
sujg, czuje sie odrzucona i niepotrzebna, a zauwazana jest tylko wtedy gdy majg do nich
przyjs¢ goscie i oczekuja, ze bedzie sie zachowywata w odpowiedni sposob i nie przyniesie
im wstydu. Ta, z rodzing to tylko na zdjeciach. Kiedy wreszcie bedziemy prawdziwg rodzing?
Kiedy cos sig stanie, cos strasznego. Jak to jest, Ze jestescie dorostymi ludzmi i nie potraficie sie
cywlilizowanie zachowywac.

W grupie pigtnastolatkdw, na jedenastu blogeréw, trzech opisywalo postawe akcepta-
cji, dwdch przecietne nasilenie akceptacji, natomiast zdecydowana wiekszo$¢ (6 oséb) oce-
nito postawe swoich rodzicéw jako niepozadana. Blog Magdy (15 lat) zawiera wiele pozy-
tywnych stéw na temat rodziny, nawet jesli pojawialy si¢ trudne sytuacje i rodzice ostro za-
reagowali na jej zachowanie, Magda nie bata si¢ o tym napisa¢, potrafita podkresli¢, ze
w danej sprawie zgadza si¢ z rodzicami, ... wczoraj dostatam pare zjebkow od mamy, ale jest
ok., jak zawsze spoko, pogadatysmy i wszystko sie wyjasnifo, dzigki mamus. Jej wypowiedzi,
cho¢ nie zawsze ,,cenzuralne”, to w przypadku rodziny zawsze cieple. Innym razem napisata
...mialam dzis bardzo ciezki dzien, ogdlnie do dupy, wszyscy jakby sie na mnie uwzieli, wra-
cam do domu i juz mysle co tam schrzanitam widzgc wzrok mojej mamy, ale ona jak mnie
tylko zobaczyta to mocno przytulila i powiedziata, ze wszystko na pewno bedzie dobrze i jak
tu jej nie kocha’.

Wiréd blogéw, ktdre opisywaly przecigtne postawy akceptacji byly blogi Wiktorii
i Pati, ktére czgsto czuly si¢ akceptowane, ale tez mialy zal do rodzicéw, ze sg niekonse-
kwentni i raz pozwalajg im podjac decyzje iliczg si¢ z ich zdaniem, innym razem dziewczyny
czuly, ze nie mialy nic do powiedzenia. (...) nie rozumiem moich starych, odnotowata Pati
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(15lat), raz liczg si¢ z moim zdaniem, moge p6js¢ na noc do Anki, a nastepnym razem wscie-
kajg sig bez powodu. Ogélnie to kochani sq ale jak ich czasem cos strzeli...

W tej grupie wiekowej jednak najwiecej osob podkreslito brak akceptacji ze strony ro-
dzicéw. Agata (15 lat) w bardzo ostrym tonie pisze o swoich rodzicach: ... wy jestescie wiel-
kimi dorostymi, a czasem czuje si¢ bardziej dojrzata od was. Wszystko co robig jest glupie
i takie blahe....Kieruje wami gniew. Innym razem napisala o rodzicach: kiedys w was wie-
rzytam, byliscie najwazniejsi w moim zyciu, ale to juz minelo, a ja bez wzgledu na to jak ciezko
sig staram jestem najgorsza. Nie wiem juz co robic.

Troje siedemnastolatkéw napisalo, ze czujg si¢ przez rodzicéw akceptowani, w opisach
jednej osoby dalo sie zauwazy¢ przecietng postawe akceptacji, natomiast az szescioro z nich
na swoich blogach zaznaczalo, ze czujg si¢ przez rodzicow nieakceptowani. Marcin (17 lat)
tak napisat o swojej rodzinie: starzy sqg spoko, moi kumple to dopiero majg przergbane,
... z mamg niezle moge si¢ dogadaé, z ojcem czasem bywa trudniej, ale oboje 0gélnie dajemy
rade. Natomiast Klaudia (17 lat), na ktdrej blogu wiele jest opiséw na temat zycia jej rodziny,
napisala ...dlaczego raz jestem dla nich spoko, innego dnia majg faze i mamroczg
o wszystko...

Brak akceptacji jest bardzo duzym problemem dla mlodziezy i to zaréwno w grupie
réwiesniczej, jak i w domu. Paranormalna (17 lat), tak opisuje stosunek rodzicéw do niej
samej: Mala dziewczynka, gora osiem latek, codziennie modli si¢ do boga..., pewnie modli sig
o zdrowie dla mamy i pienigzki dla taty. Céz bardziej mylnego. Ta mata dziewczynka, bedgca
dotychczas promyczkiem stovica na tym kurewskim niebie modli sie o Smier.

Po przeanalizowaniu 31 blogéw, mozna wnioskowa¢, ze w 14 z nich mtodzi ludzie
opisujagc swoja rodzine podkreslaja, ze czuja sic w niej kochanymi i akceptowanymi,
w trzech blogach daje si¢ zauwazy¢ przecietng postawe akceptacji, natomiast brak akceptacji
przez rodzicéw opisuje 14 blogerow.

Postawa odrzucenia prezentowana w wirtualnych pamietnikach mlodziezy

Postawa odrzucenia wobec dziecka, charakteryzuje sie tym, ze rodzic nie odczuwa cie-
pla i satysfakeji w obcowaniu z dzieckiem. Jego relacje sa chlodne, nie dostrzega on proble-
mow dziecka i nie potrafi adekwatnie reagowa¢ na sygnaly od niego ptynace. Taki rodzic
w kontaktach preferuje dystans, unika bliskosci. Na proby dziecka, aby moglo si¢ emocjo-
nalnie zblizy¢ do rodzica reaguje wrecz negatywnie. Nie szanuje potrzeb psychologicznych
dziecka, ogranicza si¢ jedynie do zaspokojenia potrzeb materialnych, nie dostrzega w nim
podmiotowosci®.

'3 M. Plopa, Psychologia rodziny. Teoria i badania, Krakéw, 2005, s. 339-340.
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Rys. 2. Postawa odrzucenia prezentowana przez rodzicow wobec badanej
mtodziezy, autoréw blogéw internetowych

s Aleks < Inka % Marcin
< Aleistka o Iza < Gosia
17 lat & D s e s
% Paranormalna ¢ Klaudia P Zuzia
% Julia
@ Oh < Agata % Kasia2 %+ Magda
15 lat ++ Natalia *% Mika % Zula
o Aga <+ Weronika < Wiktoria
% Pati
o Kasia %+ Ania @ Ala
13 lat +* Blondi % Lusia < Olek
< Beti % Dosia
%+ Agnieszka & Dorka
. Przecietne nasilenie i
Odrzucenie ., Brak odrzucenia
postawy odrzucenia

Zrédfo: Opracowanie wiasne.

Blogi prowadzone przez mlodziez zawierajg opisy $wiadczace o zachowaniach rodzi-
cow, ktére mozna okresli¢ jako odrzucenie (postawa niepozadana), przecietne nasilenie od-
rzucenia oraz brak odrzucenia (postawa pozadana).

Jako niepozadane zachowania rodzicielskie w zakresie postawy odrzucenia ocenione
zostaly zachowania rodzicéw opisane przez 15 badanych. Wsréd nich byty dwie trzynasto-
latki. Na blogu Blondi (13 lat) zawartych zostalo wiele powtarzajacych sie tresci na temat
rodzicéw i ich obojetnosci. Zaspokajaja oni jej potrzeby materialne, ale trudno jej z rodzi-
cami porozmawiaé, zawsze majg wazniejsze sprawy i mnostwo pracy, ... mamo, tato prosze
porozmawiajcie ze mng..., tak wiem ze nie macie znowu czasu ale ja musze z wami poroz-
mawiad, bla, bla bla...Cholerni egoisci od tygodnia prosze zeby mnie wystuchalii co i dupa....
Kasia (13 lat) o poczuciu odrzucenia przez matke napisala: ...ostatno Zle si¢ czutam. Chcia-
tabym pojs¢ do lekarza by sprawdzic co mi dolega, a ona moja matka na to chamsko, ze jedyne
co mi dolega to choroba psychiczna... Przeciez to moja matka! Powinna mnie wspierac a nie
dojezdzac.

W tej grupie wiekowej nie bylo opiséw $wiadczacych o przecietnym nasileniu postawy
odrzucenia, natomiast u o$miu 0s6b znalazly sie wpisy mogace $wiadczy¢ o tym, ze mtodzi
ludzie nie czujg si¢ odrzuceni. W oczach Beti (13 lat) rodzice sq super, tata chociaz byt bardzo
zmeczony, to znalazt dla mnie czas i pograliSmy razem na kompie. Mowie wam, byto suuuper.
Jak napisala Agnieszka (13 lat), ostatnio troche narozrabiata i rodzice musieli si¢ gesto thu-
maczy¢ w szkole i cho¢ ...byli zdenerwowani na maksa, nie wrzeszczeli, nie wyzywali, tylko
spokojnie porozmawiali. Wiecie co i nawet mnie wystuchali i chociaz tata powiedzial, Ze to co
zrobitam bylto bardzo glupie, to mam im zawsze mowic o ktopotach, bo mam dopiero trzyna-
scie lat i nie ze wszystkim sobie jeszcze sama poradze.

W grupie pietnastolatkdw, az u szeéciorga blogerdw znalazly si¢ wpisy $wiadczace
o0 poczuciu odrzucenia, u jednej osoby o przecietnym nasileniu postawy odrzucenia, nato-
miast tylko cztery osoby nie czuly sie przez rodzicéw odrzucone. (...) teraz bardzo potrze-
buje wsparcia, zali si¢ Ola (15 lat) a nie dostaje go od nikogo, moze jakbym sie z kims przespata
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i zaszla w cigze to by mnie w koticu zauwazyli... Wiem, wiem, Ze to nie najlepszy pomyst, ale
ja juz nie wiem co mam robic.

W grupie siedemnastoletnich blogerdw, az siedmioro czuje si¢ odrzuconych przez ro-
dzicéw, a tylko troje nie ma takiego problemu. Z wpiséw umieszczoncyh na blogu Ateistki
(17 lat) wynika, ze mama zajmuje si¢ tylko mlodszym bratem, jej jako corki nie zauwaza
wecale, a 0 ojcu Ateistka pisze: to cos w jego oczach, nie potrafie tego okreslic, jedyne stowo
jakie mi przychodzi na mysl to zlo, nie lubie jak przebywa zbyt blisko mnie. Na swoim blogu
w jednej z notek napisala, Ze jej blog to ...to jedyne miejsce, moje sacrum, w ktérym chce by¢
szczera. Aleks (17 lat) natomiast napisal: Stary mnie nie widzi, cho¢ wracam czasami naja-
rany i nachlany na maksa, wkurwit by sie, dat w ryj, a on nic, milczy jebany jak zaklety. Po
co$ mnie k...splodzit, jakbym zdecht na wycieraczce tobys zauwazyt dopiero jakbys sig po-
tkngt.

Ze wszystkich przeanalizowanych blogéw prawie potowa, 15 na 31 zawierala opisy za-
chowan rodzicow, ktére mozna okresli¢ jako postawe odrzucenia i tyle samo wpisow, ktore
tej postawy nie opisywaly. Tylko w jednym z badanych blogéw pojawily sie wpisy $wiad-
czace o wystapieniu przecietnego nasilenia postawy odrzucenia.

Postawa wymagania prezentowana w wirtualnych pamietnikach mlodziezy

Postawa nadmiernie wymagajaca, wystepuje gdy rodzic traktuje dziecko zgodnie ze
sztywno przez siebie przyjetym modelem wychowania. Uwaza si¢ on za autorytet we wszyst-
kich sprawach dziecka, nie rozumie potrzeby autonomii, samodzielnosci i wspétdecydowa-
nia o swoich sprawach. Rodzice, ktérym ta postawa jest bliska ostro egzekwuja wykonywa-
nie swoich polecen, nakazéw i zakazéw, nie toleruja krytyki i sprzeciwu. Zadajg od dziecka,
aby wszystko wykonywalo perfekcyjnie, nie liczac sie z jego faktycznymi mozliwosciami.
Taki rodzic akceptuje tylko te poczynania dziecka, ktére sa zgodne z jego wlasnymi pogla-
dami i oczekiwaniami'*.

' M. Plopa, Psychologia rodziny. Teoria i badania, Krakow, 2005, s. 339-340.
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Rys. 3. Postawa nadmiernie wymagajaca prezentowana przez rodzicéow wobec
badanej mtodziezy, autoréw blogéw internetowych

% Aleks < Gosia % Marcin
< Ateistka ++ Klaudia “ Zuzia
17 lat % Paranormalna + Inka
% Julia
% Iza
< Ola % Aga + Magda
< Natalia < Agata < Zula
15 lat < Mika + Wiktoria
#+ Weronika + Pati
++ Kasia2
% Kasia “ Ala *  Ania
< Blond “+ Olek +» Lusia
13 lat + Dosia + Beli
+ Dorka +  Agnieszka
Postawa nadmiernie Przecigtne naslllente Brak postawy nadmiernie
. postawy nadmiernie L.
wymagajaca L. wymagajjcej
wymagajjce)

Zrédfo: Opracowanie wiasne.

Przez blogeréw opisane zostaly takze postawy pozadane (brak postawy nadmiernie
wymagajacej), o przecietnym nasileniu oraz niepozadane, czyli postawy nadmiernie wyma-
gajace.

W grupie trzynastoletnich blogeréw (10 os6b) wspomniane juz wczeéniej dziewczyny
- Kasia i Blondi, na swoich blogach zamiescily wpisy $wiadczace o postawach rodzicoéw zbyt
wymagajacych, z ktérymi spotykaja si¢ w domu. (...) Staram sig, jestem mita, nie pyskuje,
napisata Blondi (13 lat), a i tak wszystko co robig jest Zle. Nie rob tego, nie rob tamtego, usmie-
chayj sig do cioci. Wiele wpiséw na tym blogu $wiadczy o nadmiernych wymaganiach rodzi-
cow i tym, ze cokolwiek ona nie zrobi, to i tak rodzice sg niezadowoleni. Element postawy
nadmiernie wymagajacej ilustruje nastepujaca wypowiedz: Po to masz wydawane polecenia,
abys je wykonywalta, nie bedziemy ci z ojcem Humaczy¢ dlaczego. Masz zrobic tak jak kazali-
smy.

W tej grupie wiekowej u czterech blogeréw znalazly sie wpisy $wiadczace o przecietnej
postawie wymagajacej i u takiej samej liczby osob wpisy $wiadczace o braku takiej postawy.
Ania, Lusia, Beti i Agnieszka (13 lat) podkreslaly w swoich wpisach, ze majg fajnych rodzi-
cow, ze moga sie z nimi dogada¢. Rodzice tych dziewczat rozumieli, Zze moga one sobie nie
radzi¢ z jakim$ problemem, ale tez zachecali je do samodzielnosci. W ich opisach pojawialy
sie takie elementy jak: mama mnie rozumie, tato powiedzil, Ze mam prawo sobie nie radzic,
nie martw sig, sprobuj jeszcze raz, a napewno bedzie lepiej.

W grupie wiekowej pietnastoletnich blogeréw liczby oséb prezentujacych poszcze-
golne postawy rozlozyly si¢ prawie identycznie, jak w przypadku trzynastolatkéw. Dwojka
blogeréw opisuje nadmierne wymagania rodzicdw, a przecietne nasilenie postawy nadmier-
nie wymagajacej opisuje pie¢ osob, natomiast brak postawy nadmiernie wymagajacej opi-
suje czworo blogeréw. Natalia (15 lat), swoje zmagania z rodzicami i z ich nadmiernymi
wymaganiami opisuje nastepujaco: ...chciatam is¢ na noc do kolezanki. Niestety nie moge...
A czemu??? Bo Zle si¢ zachowuje, bo przyniose wstyd, bo jestem niewychowana itd., itd. A co
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ja takiego zrobitam? Tylko tyle, ze rozmawiatam przez telefon przy kolacji...Czy to takie prze-
stepstwo??? Dla moich rodzicow tak i diugo bedg za to placic.

Przecietne nasilenie postawy nadmiernie wymagajacej znalezione zostaly w opisach
Agi, Agaty, Miki, i Weroniki. W tekstach dziewczat dalo sie zauwazy¢, ze cho¢ rodzice
w tym przypadku wymagaja duzo od swoich dzieci, to nie unikaja bliskosci i nie dystansuja
sie wobec ich problemdw.

W przypadku braku postawy nadmiernie wymagajacej, oczekiwania i wymagania sta-
wiane przed mlodymi ludZzmi byly adekwatne do ich mozliwosci, rodzice nie unikali roz-
mow, a w przypadku braku wykonania polecenia nie stosowali kar. Wiktoria (15 lat) zazna-
czyla, ze ...kiedy stysze jak moi znajomi muszg spetniaé zachcianki swoich rodzicow co do
nauki, to szok, méj tato zawsze mi ttumaczyl, ze ucze si¢ dla siebie, to co zostanie w mojej
glowie bede mogla zawsze wykorzystal. Olka to ma przergbane, jak dostanie czwirke
z matmy, gdzie naprawde to u naszej matematycy Swietna ocena, to ona musi wkuwaé caty
weekend aby poprawic oceneg, bo inaczej ma w domu ciggle jazdy...

W grupie siedemnastolatkéw dalo sie zauwazy¢ przewage blogéw (5), ktdre zawierajg
tresci $wiadczace o nadmiernie wymagajacej postawie rodzicdw. Iza (17 lat) o wymaganiach
ze strony rodzicéw napisala: (...) nikt mnie nie pyta, kim chce zosta¢, oni juz dla mnie wy-
brali, mam i$¢ na studia prawnicze, to nie wazne ze sobie nie poradze, mam problemy z pa-
miecig, a tam trzeba duzo zakuwa( na pamiec, wazne ze oni juz wybrali...

Przecigtne nasilenie postawy nadmiernie wymagajacej w tej grupie dotyczylo trzech
blogerek, a u dwojki blogeréw dat sie zauwazy¢ brak postawy nadmiernie wymagajacej. Ro-
dzice rozmawiali ze swoimi dzie¢mi na przyklad, na temat ich przysztoéci, ale nie narzucali
na site swojego zdania. (...) Ojciec wie, ze chcg plywad na statkach, stwierdzit Marcin (17 lat),
kiedys bardzo si¢ na to wsciekat, teraz odpuscit, lecz caly czas mi powtarza, ze to ciezki kawa-
tek chleba, pamietaj synu uczysz sig¢ dla siebie.

Wirédd analizowanych treéci blogéw w 9 na 31, znalazly si¢ wpisy $wiadczace o tym,
ze rodzice stawiaja przed dzie¢mi nadmierne wymagania, w 12 badanych blogach wystapity
elementy ilustrujace przecietne nasilenie postawy nadmiernie wymagajacej, natomiast
w przypadku 10 blogéw takie wpisy sie nie pojawily w ogdle.

Postawa autonomii prezentowana w wirtualnych pamietnikach mlodziezy

W tym typie postawy wobec dziecka rodzic traktuje dziecko jako osobe, ktora w miare
rozwoju potrzebuje coraz wiecej autonomii i uczenia si¢ samodzielnego podejmowania de-
cyzji. Zachowanie rodzica kierujacego si¢ w zyciu taka postawa jest elastyczne i dostosowane
do potrzeb rozwojowych dziecka. Rozumie rodzaca sie potrzebe prywatnosci, posiadania
wlasnych tajemnic i szukania wlasnych drég. Rodzic towarzyszy dziecku, pokazuje mu
rdzne drogi, ale zacheca do samodzielnego podejmowania decyzji. W sytuacjach konflikto-
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wych, nie narzuca sita swojego zdania, daje si¢ przekonywac do racji dziecka i stara sie spoj-
rze¢ na problem jego oczami. Taki rodzic jest tolerancyjny, szanuje poglady dziecka, nawet
jesli si¢ z nimi nie zgadza'.

Rys. 4. Postawa autonomii prezentowana przez rodzicow wobec badanej
mtodziezy, autoréw blogéw internetowych

% Marcin % Gosia % Zuzia % Aleks
< Klaudia % Iza < Ateistka
17 lat + Inka % Paranormalna
% Julia
% Magda % Aga “+ Wiktoria % Ola
15 lat < Zula ~E° Agata 030 Pati. < Natalia
<« Mika “ Kasia 2
«* Weronika
< Ala < Ania % Kasia
% Olek + Lusia < Blondi
13 lat < Dosia “ Beli
% Dorka +  Agnieszka
) . Przecietne nasilenie postawy .
Postawa pelne] autonomii = Brak autonomii
autonomii

Zrédfo: Opracowanie wiasne.

Na podstawie analizy treéci poszczegdlnych blogéw mozna wnioskowat, ze ich auto-
rzy w bardzo réznorodny sposéb oceniajg zachowania swoich rodzicéw w zakresie postawy
autonomii. Wéréd opiséw mlodych ludzi, pojawiaja sie zatem takie, ktére $wiadcza o za-
chowaniach rodzicéw, ktére mozna okresli¢ jako pozadane, przecigtne, ale takze niepoza-
dane (brak autonomii).

W wypowiedziach trzynastolatkoéw nie pojawily sie tresci $wiadczace o tym, ze ich ro-
dzice prezentuja wobec nich postawe pelnej autonomii. Az u o$miorga blogeréw znalazly
sie wpisy dowodzace tego, ze ich rodzice dajg im czesciowa autonomie, pozwalajg czasem
samodzielnie podja¢ decyzje, ale nadal w sprawach, ktére rodzice uznaja za sprawy wiekszej
wagi, ostateczna decyzja nalezy do rodzicéw. Ala (13 lat), na swoim blogu napisata, ze cza-
sami moze wiecej, sama decyduje czy gdzie$ pojdzie, a innym razem rodzice narzucaja jej
swoje zdanie i wtedy nie ma szans aby ich przekona¢. Ale cieszy si¢ z tego, ze rodzice jej ufajg
i widza, ze jak sama odnotowala ... juz przeciez nie jestem tqg malg dziewczynkq z kucykami.

W tej grupie wiekowej, w opisach dwoch blogerek znalazly sie elementy $wiadczace
o braku postawy autonomii. Bardzo ostre w swoich wypowiedziach sg Kasia i Blondi, ktore
zarzucaja swoim rodzicom, ze niczego im nie wolno bez ich zgody i wiedzy. ...dlaczego mam
takie zjebane zycie, zali si¢ Blondi (13 lat), mato ze jestem niekochana i zamykana w klatce,
to nawet nie moge zdecydowac jaki chce kolor w moim pokoju..., chyba pozostaje sig tylko
zabic i czeka co bedzie dalej.

W grupie pigtnastoletnich blogeréw, dwie osoby opisywaly swoje kontakty z rodzi-
cami, w ktorych podkreslaly okazywany im szacunek i mozliwo$¢ podejmowania decyzji,

!> M. Plopa, Psychologia rodziny. Teoria i badania, Krakéw, 2005, s. 339-340.
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siedmioro blogerow pisze o cze$ciowej autonomii, ktérg odczuwajg we wlasnym domu, naj-
czesciej jest to zwigzane z mozliwoscia podejmowania samodzielnych dezycji, dwie osoby
opisywaty swdj kontakt z rodzicami jako oparty na nakazach i poleceniach, bez mozliwosci
zaprezentowania wlasnego zdania. Zula (15 lat) napisala, ze cieszy si¢ mogac podejmowac
wlasne decyzje. Ale jej rodzice postawili tez sprawe jasno, jesli chce zdecydowaé sama to
musi réwniez sama ponie$¢ konsekwencje. Rodzice powtarzaja jej, ze to jest wiasnie miarg
jej dorostosci. O postawie cze$ciowej autonomii wspomina Mika (15 lat): ... nie da rady,
starzy sq ok., ale w pewnych kwestiach skostniali jak nic, nie ma mowy o nocowaniu u Aleksa.
Agata, Weronika, Pati (15 lat) napisaty o swoich rodzicach jako osobach tolerancyjnych,
ktérzy pozwalaja im mie¢ wlasne opinie. Problemem stajg si¢ sytuacje trudne i konfliktowe,
w ktorych to nadal do rodzicéw nalezy ostatnie zdanie.

Na blogach Oli i Natalii znalazly si¢ opisy zachowan rodzicéw, ktére mozna okresli¢
jako niepozadane (brak autonomii). Ola (15 lat) napisala, Ze nie ma w jej domu mowy, aby
mogta samodzielnie podja¢ decyzje, ... to juz wkurw na maksa, nawet o kolorze scian w moim
pokoju zdecydujg, czego jeszcze, kolor majtek!!!! Natomiast na blogu Natalii (15 lat) umiesz-
czony zostal nastepujacy wpis (...) i po cholere zy¢ dalej, wieczne narzekania, wieczne nieza-
dowolenie jak tylko sama cos zrobie. A po co to zrobitas, a czemu nas nie zapytatas!!l, NO
CZEGO JESZCZE. Ostatnio matka posunela si¢ za daleko przeszukiwala méj pokéj, nie daje
juz z nig rady. Ratunku, czy tylko ja tak mam, przeciez skoriczytam juz 15 lat, haloooo.

Wiréd badanych siedemnastolatkéw, tylko jedna osoba pisata, o mozliwosci samo-
dzielnego decydowania i wspotdecydowania o sobie i szacunku rodzicéw. Jak réwnoprawny
czlonek rodziny traktowany jest przez rodzicdbw Marcin (17 lat). Chlopiec napisal, ze
...czuje sig szanowany i rodzice bez jego zgody nie podejmujg za niego Zadnych decyzji.

U pieciorga blogerow pojawily sie opisy swiadczace o zachowaniach rodzicéw, ktdre
mozna okredli¢ jako przecietne nasilenie postawy autonomii. Przykladem jest tu podejscie
rodzicéw Klaudii (17 lat), ktéra zamiescita na blogu nastepujacy wpis: ... impreza na miejscu
z kumplami, jakies piwko i impra do rana, starzy przetkng, ale wyjazd sam na sam z chtopa-
kiem, dorosniesz to pogadamy. Cholera ja za pare miesiecy kotricze osiemnastke.

Natomiast czterech blogeréw skarzy sie, ze rodzice nadal traktujg ich jak mate dzieci.
Nie szanujg ich zdania, nie pozwalaja podejmowac zadnych decyzji, nie wspominajac nawet
o rodzacej sie potrzebie prywatnoéci mtodego cztowieka i szukania przez niego jego wta-
snych drég. Paranormalna (17 lat) zali si¢: ... planuje impreze na sylwestra, matka bedzie w
pracy i wszystko robimy w tajemnicy. Chyba by mnie zabita gdyby si¢ dowiedziata, nawet
nie miatam co prosié, nigdy sig nie zgodzi. Dla niej nadal jestem matg géwniarg, ktéra nie ma
nic do gadania. Natomiast Julia (17 lat) podkreSla: ...zawsze, kiedy tobie na czyms zalezy to
wszyscy majq to w dupie, ale Zycie przede mng, nie spieprze tego. Bede ciezko harowaé, wyrwe
sie z tego domu i sama bedg o sobie decydowad. Dam rade bo musze.

Przeprowadzone badania wskazuja, ze postawa autonomii jest jedng z trudniejszych
do realizacji przez rodzicéw. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych wskazala na przecietne na-
silenie postawy autonomii.
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Postawa niekonsekwencji prezentowana w wirtualnych pamietnikach mlodziezy

Postawa niekonsekwentna, to jak sama nazwa wskazuje, zmienny, zalezny od chwilo-
wego nastroju, samopoczucia i innych spraw osobistych stosunek do wlasnego dziecka.
Wrhasny, wewnetrzny stan rodzica jest tatwo przenoszony na reakcje interpersonalne we
wlasnej rodzinie. Postawa akceptujaca, angazujaca w sprawy dziecka bardzo czesto prze-
plata si¢ z nadmiernym wtracaniem sie, krzykliwo$cig, nadmiernym karaniem i ogranicza-
niem. Takie podejécie rodzica do dziecka, powoduje u niego emocjonalne dystansowanie
sie i ukrywanie wlasnych problemoéw. Dziecko nie chce zwierza¢ sie ze swoich spraw. Nie-
konsekwentne zachowanie rodzica zaburza relacje interpersonalne w domu, dziecko w ta-
kim przypadku bardzo czesto szuka wsparcia poza rodzing's.

Rys. 5. Postawa niekonsekwentna prezentowana przez rodzicow wobec badanej
mtodziezy, autoréw blogéw internetowych

< Gosia % Aleks <+ Marcin
< Klaudia ¢ Ateistka
17 lat < Inka ++ Paranormalna
% Zuzia < Julia
< lza
<+ Magda ** Weronika % Ola
“ Zula *+ Wiktoria ++ Natalia
15 lat < Aga + Pati
< Agata #+ Kasia2
< Mika
< Al * Ania <+ Kasia
< Olek *+ Lusia *+ Blondi
13 lat < Dosia #+ Beti
“ Dorka “ Agnieszka
Przecietne nasilenie
. Brak postawy
Pelna postawa niekonsekwentna postawy . .
A . niekonsekwentnej
niekonsekwentnej

Zrédfo: Opracowanie wiasne.

Podczas analizowania treéci poszczegdlnych blogéw, wsrdd opiséw mlodych ludzi,
mozna byto znalez¢ gtéwnie takie, ktore $wiadczyly o tym, ze ich rodzice przejawiaja w sto-
sunku do nich postawe w pelni niekonsekwentng, a takze, cho¢ zdecydowanie rzadziej,
o przeci¢tnym nasileniu niekonsekwencji oraz o braku postawy niekonsekwentnej wobec
dziecka.

Wiréd badanych blogeréw, w grupie trzynastolatkéw u zdecydowanej wiekszosci po-
jawiaja sie wpisy swiadczace o niekonsekwencji rodzicéw. Tylko dwie blogerki podkreslaja
brak tej cechy, ich rodzice sg zdecydowani i nadmiernie wrecz konsekwentni w realizowaniu
swoich planéw i zalozen. W tej grupie nie pojawity si¢ wpisy o przecigtnym nasileniu po-
stawy niekonsekwentnej. Mtodzi ludzie, albo wrecz pisza, ze ich rodzice sg niekonsekwentni
i odwrotnie, ze trudno ich przekona¢ do zmiany stanowiska. ...Moi rodzice sq zwyczajnie
humorzasci, — napisata Ala (13 lat) - jak tak mogg, miatysmy w pigtek spa¢ u Baski i nici, bo

!¢ M. Plopa, Psychologia rodziny. Teoria i badania, Krakdw, 2005, s. 339-340.
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cho¢ wezoraj jeszcze sig zgadzali, to znowu zmienili zdanie, rycze¢ mi sig chce. Olek (13 lat)
natomiast zali si¢, ze ... matka chodzi i sig drze, ojciec powiedzial Ze nie bedzie si¢ w to mie-
szal, to po co najpierw obiecali, ze dostang nowy komputer, ja si¢ juz pochwalitem kumplom
i teraz bedg mieli ze mnie ubaw.

O braku postawy niekonsekwentnej rodzicow $wiadcza wpisy dwoch dziewczat Kasi
i Blondi. Zgodnie z ich opisami nikt si¢ w domu z nimi nie liczy, a to co powiedza dorosli
jest $wiete i juz.

W badanej grupie pietnastolatkow rowiez zdecydowana wiekszo$¢ opiséw wskazywata
na pelna niekonsekwencje rodzicéw. Podejmowane decyzje czesto byly zalezne od nastroju
i humoru, nie mialy nic wspdlnego z racjonalnym podejsciem. Weronika (15 lat) o niekon-
sekwencji rodzica napisala ...no fuck, wlasnie si¢ dowiedziatam, ze nie dostane kasy na konie,
jakies ustalenia, obietnice, CO TO TO NIE, kolejny raz mi to robi..., najpier si¢ zgadza a po-
tem odwotuje jak gdyby nic sie nie stato, tajza z niej i tyle.

Postawe o przecietnym nasieleniu niekonsekwencji, z przewaga jednak trzymania si¢
wczesniejszych ustalen, na swoich blogach opisywaly Ola i Natalia. Ola (15 lat): Nie rozu-
miem rodzicow moich przyjaciolek, najpierw nie robig problemu, a nastepnego dnia jakby nie
bylo wczesniejszej zgody. Moi sq prawie zawsze stowni, jesli cos powiedzg lub uzgodnig to
prawie zawsze dotrzymujg stfowa. Natalia (15) natomiast zaznaczyta: Ojciec jak juz co$ powie,
to zawsze dotrzymuje stowa, z mamg sig tak nie da. Czasem jak ma lepszy humor to si¢ zga-
dza, Zebym poszla na impreze u Macka, innym razem, mowi ze nie ma takiej opcji i mam
z nig nie dyskutowac. Rozumie to ktos do choleryyy.

W grupie siedemnastolatkéw prawie wszyscy, dziewie¢ na dziecie¢ badanych osob
podkresla w swoich blogach zmienno$¢ zachowan swoich rodzicéw. Mlodzi ludzie skarza
sie, ze to ich ,,rozwala”, ,wkurza”, woleliby wiedzie¢ na czym stojg i czego sie maja trzymac.
...Zamiast tego jebanego, szczesliwego lifa i usmiechu na mordzie znowu klamstwa i prze-
krety, po cholere to wszystko, pyta Julia (17 lat), tak trudno sie zdecydowacd, no kurwa..., w ta-
kim domu to sig chwilami nie chce zy¢. Gosia (17 lat) zaznacza: Z rodzicami czgsto prowadze
walke, cigglg, nawet jesli chodzi o sprawy blahe, no ale szczytem ich zaklamanie jest ciggle
zmienianie decyzji. No WTF, kto w koticu w tym domu jest dorosty.

Zamieszczone tylko na jednym blogu opisy $wiadczyly o braku prezentawania przez
rodzicéw postawy niekonsekwentnej.

Postawa ochraniania prezentowana w wirtualnych pamietnikach mlodziezy

W postawie nadmiernie ochraniajacej, rodzic przesadnie troszczy si¢ o wlasne dziecko.
Czgsto traktuje je, jak osobe ktéra wymaga stalej opieki i troski. Nie potrafi sobie wyobrazi¢,
ze dziecko w miare dorastania potrzebuje coraz wiecej swobody, a w konsekwencji zmiany
w sposobie traktowania go. Rodzic nie wierzy, ze dziecko bez jego wsparcia i pomocy jest
w stanie samodzielnie funkcjonowaé. W tym postepowaniu sam rodzic nie zauwaza, ze jego
ograniczenia powoduja w dziecku bunt i s3 przyczyng narastajacych konfliktéw. Nikt nie
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lubi by¢ ciagle traktowany jako osoba niezaradna, niesamodzielna. Wszelkie przejawy auto-
nomii dziecka sg przez rodzicéw odbierane z lekiem i niepokojem?’.

Rys. 6. Postawa nadmiernie ochraniajaca prezentowana przez rodzicow wobec
badanej mtodziezy, autoréw blogéw internetowych

< Aleks % Iza
¢ Ateistka < Klaudia
17 lat %+ Paranormalna <+ Marcin
% Julia %+ Gosia
#+ Inka “+ Zuzia
“+ Wiktoria <+ Kasia2 # Ola #+ Agata
15lat <+ Pati < Zula <+ Natalia <+ Mika
% Magda % Aga % Weronika
<+ Ania % Ala
131 <+ Lusia < Olek
at “* Beti +* Dosia
<+ Agnieszka “ Dorka
A Przeci¢tne nasilenie A
Postawa nadmiernie ¢ - Brak postawy nadmiernie
L postawy nadmiernie A
ochraniajaca P ochraniajacej
ochraniajacej

Zrédfo: Opracowanie wiasne.

W bardzo réznorodny sposob blogerzy oceniajg zachowania swoich rodzicow w oma-
wianym zakresie. I tak pojawiaja sie opisy $wiadczace o prezentowaniu postaw nadmiernie
ochraniajacych, ktére mozna okresli¢ jako pozadane, przecig¢tne oraz niepozadane.

W grupie trzynastoletnich blogeréw zdecydowana wiekszo$¢ stwierdzita, ze ich ro-
dzice bardzo czesto s3 nadopiekunczy, traktuja ich jak malutkie dzieci i na nic nie pozwalaja.
Jesli na co$ sie juz zgodzg to nadmiernie pilnuja. Dosia (13 lat) o zachowaniach matki napi-
sala: ...moje kolezanki juz si¢ ze mnie Smiejg, bo mama nigdzie mnie nie puszcza, chtopaka
mieé nie moge..., a tak bardzo bym chciata bo wszystkie dziewczyny juz majg, na szkolng
dyskoteke tez mnie mama nie puscita a ostatnio przesadzila i jedzie z naszg klasqg na wy-
cieczke. Ale to tylko wyméwka jedzie Zeby mnie pilnowac.

W tej grupie wiekowej nie bylo opiséw $wiadczacych o tym, ze rodzice prezentuja
przecietne nasilenie postawy nadmiernie ochraniajacej, natomiast w dwéch przypadkach
nie byly w ogole opisywane elementy zachowania rodzicoéw mogace potwierdzi¢ istnienie
postawy nadmiernie ochraniajacej. Mowa tu o blogach Kasi i Blondi, ktére postawy swoich
rodzicéw ocenialy bardziej jako postawy odrzucenia.

U pietnastoletnich blogeréw nie pojawily sie opisy zachowan rodzicéw, ktére $§wiad-
czylyby o przejawianiu postawy nadmiernie ochraniajacej, w pieciu przypadkach opisy pa-
sowaly do przecietnego nasilenia postawy nadmiernie ochraniajacej, a w szesciu blogach
postawa nadmiernie chroniaca nie byla opisywana w ogdle.

Przecigtne nasilenie postawy ochraniajacej rodzicéw Kasia2 (15 lat) skomentowata na-
stepujaco: ...moja samodzielnos¢ koticzy sie za bramg naszego ogrodzenia, w domu rodzice
ze mng rozmawiajg, moge zapraszac kolezanki, a nawet czasem robic imprezy, ale jak tylko

'7 M. Plopa, Psychologia rodziny. Teoria i badania, Krakéw 2005, s. 339-340.
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pojawia sig mowa o moim wypadzie, STOP, bo jest niebezpiecznie, bo ktos cig napadnie. No
szlag mnie normalnie trafia.

Siedemnastoletni blogerzy nie opisywali zachowan rodzicéw, ktére moznaby zakwali-
fikowa¢ do grup postaw nadmiernie oraz przecietnie ochraniajacych. Natomiast opisy za-
warte we wszystkich analizowanych blogach $wiadczyly o zachowaniach rodzicow, ktore
mozna oceni¢ jako brak postawy nadmiernie ochraniajacej. Mlodzi ludzie czgsto czuli si¢
kontrolowani, sprawdzani, ale nie mieli poczucia, Ze s3 nadmiernie ochraniani.

Na podstawie analizy 31 blogéw mozna stwierdzi¢, ze gtéwnie trzynastolatkowie opi-
sywali zachowania swoich rodzicow, ktére wskazywaly na prezentowanie wobec nich po-
staw nadmiernie ochraniajgcych. Tylko pietnastolatkowie pisali o postepowaniu rodzicow,
ktére mozna zaliczy¢ do przecietnego nasilenia postaw nadmiernie ochraniajacych, nato-
miast przewazajaca wiekszo$¢ blogeréw nie umiescita opiséw zachowan rodzicéw, ktére po-
twierdzatyby postawy nadmiernie ochraniajace.

Zakonczenie i wnioski

Na podstawie analizy jakosciowej badanego materiatu - blogéw internetowych pisa-
nych przez mtodziez w wieku gimnazjalnym, podjeta zostata proba okreslenia jakie postawy
przejawiajg rodzice wobec wlasnych dzieci. Zebranie materialu badawczego nie nalezalo do
najprostszych bowiem mtodziez systematycznie odchodzi od prowadzenia blogdéw, na rzecz
innych form wyrazania swoich odczu¢, przemyslen i doswiadczen.

W przypadku badanych trzynastolatkéw zdecydowana wiekszos¢ czuje sie w pelni ak-
ceptowana przez wlasnych rodzicéw (8 na 10 osdb). Tylko dwie osoby w swoich wpisach
podkreslaty fakt odrzucenia przez rodzing. Nadmierne wymagania byly prezentowane
w dwoch przypadkach, a w zadnym nie zostata opisana pozadana postawa autonomii. Ro-
dzice byli okreslani jako zdecydowanie niekonsekwentni, a przy tym nadmiernie ochrania-
jacy wlasne dzieci.

Wiréd badanych pigtnastolatkdw tylko 3 z 11 czulo sie w pelni akceptowanych, ponad
polowa badanych sygnalizowata poczucie odrzucenia, a nadmierne wymagania i postawe
autonomii do$wiadczylo ze strony rodzicow tylko dwoje. Az w dziewigciu przypadkach
scharakteryzowana zostala postawa niekonsekwentna, natomiast zdaniem badanych
w ogdle rodzice nie prezentowali wobec nich postaw nadmiernie ochraniajacych.

W grupie badanych siedemnastolatkéw, tylko 3 osoby napisaly, ze rodzice prezento-
wali wobec nich pelng postawe autonomii, az siedem 0s6b opisato postawe odrzucenia. Po-
stawa nadmiernie wymagajaca byla prezentowana przez rodzicéw pigciu osdb, natomiast
pelna autonomia dotyczyla tylko jednego blogera. O wystepowaniu postawy niekonse-
kwentnej $wiadczyly opisy dziewieciu osob, a zaden rodzic nie prezentowat postawy nad-
miernie ochraniajgce;j.

Na tle przeprowadzonych badan zauwazalna wydaje si¢ by¢ tendencja zwiekszania wy-
magan stawianych przez rodzicéw dzieciom w miare ich dorastania, ale nie pokrywa si¢ to



160 Alina Tomaszewska, Grazyna Kwiatkowska

ze zwiekszeniem zakresu autonomii. Mlodsze dzieci s3 nadmiernie ochraniane, ale nie sta-
wia si¢ przed nimi nadmiernych wymagan. Bardzo charakterystycznie zaznaczyla sie w ba-
danich postawa autonomii, we wszystkich grupach wiekowych prezentowane bylto prze-
cietne nasilenie tej postawy, a w niewielkim stopniu lub wcale nie byta prezentowana poza-
dana postawa autonomii. Niepokojacy wydaje sie fakt, Ze w bardzo niewielkim stopniu
w grupie 15 i 17-latkéw prezentowana jest wobec nich przez rodzicéw postawa pelnej ak-
ceptacji, ponad polowa mlodziezy w tej grupie wiekowej czuje si¢ odrzucona przez rodzi-
cow. We wszystkich grupach wiekowych podkreslony zostal fakt, ze rodzice prezentuja wo-
bec wlasnych dzieci postawe niekonsekwentng i dotyczylo to znacznie wiecej niz polowy
badanych. Tylko postawa nadmiernie ochraniajaca, byta tg, ktora nie wystapita w grupie 15
i17 latkéw, za to w przewazajacej wigkszosci w grupie 13 latkow.

Analiza tresci blogéw prowadzonych przez nastolatkéw potwierdza, ze sa one miej-
scem, gdzie bez skrepowania pisze si¢ o tym co sie czuje i mygli, co jest bliskie, a co nie.
Warto zwrdci¢ uwage rodzicow na to, jak wazne jest to jakie prezentujg postawy i ich kon-
sekwencje, a wiec wplyw na osobowo$¢ wlasnych dzieci. Warto réwniez zachecaé nauczy-
cieli, by w ramach wspoélpracy z rodzicami organizowali dla nich réznego typu warsztaty
i spotkania majace na celu podnoszenie poziomu kompetencji rodzicielskich. Wszyscy za-
interesowani mieliby wtedy szanse lepiej si¢ pozna¢ i w efekcie lepiej zrozumiec.
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Postawy rodzicielskie w wirtualnych pamietnikach mlodziezy

Blogi sa forma osobistych, czesto anonimowych pamietnikéw, w ktérych mlodzi ludzie z otwar-
to$cig pisza o wlasnych odczuciach, przemyéleniach i doswiadczeniach. Poruszane przez nich tematy
zwigzane s miedzy innymi z rodzing. Na podstawie jakosciowej analizy tekstow, czyli wpisdéw za-
mieszczonych przez mlodziez na blogach, podjeta zostata proba udzielenia odpowiedzi na pytanie:
Jakie postawy rodzicielskie prezentowane sg w wirtualnych pamietnikach wspdlczesnej mlodziezy?
Badanie postaw rodzicielskich pozwala przyjrze¢ si¢ interakcjom jakie zachodza pomigdzy rodzicami
a dzie¢mi, ale przede wszystkim konsekwencjom tych interakeji dla obu stron.

Slowa kluczowe: postawy, rodzice, mtodziez.

Parental attitudes in virtual diaries of young people

Blogs are a form of personal, often anonymous, diaries in which young people write openly
about their own feelings, thoughts and experiences. Topics raised by them are related to, among other
things with the family. On the basis of a qualitative analysis of texts, i.e. entries posted by young people
on blogs, an attempt was made to answer the question: What parental attitudes are presented in the
virtual diaries of contemporary youth? The study of parental attitudes allows us to look at the interac-
tions that occur between parents and children, but above all, the consequences of these interactions
for both sides.

Keywords: attitudes, parents, youth.

Translated by Lukasz Szczepaniak
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KNOWLEDGE BUILDING AS THEORY DEVELOPMENT
IN EDUCATION: WHAT FORMS OF PROGRESSION AND IN-DEPTH
LEARNING ARE POSSIBLE IN THE SUBJECT OF SOCIAL SCIENCES?

Introduction

Education is changing all over the world. Neoliberal educational reforms have the aim
to bring education closer to society and a new knowledge-based working life'. These re-
forms, which were realized differently in different countries, have in common that they
pushed knowledge out of school, replacing it with skills and new competences®. The new
Norwegian curricular reform can be seen as an attempt to halt this development by
astronger emphasis on knowledge in education’. In-depth learning and in-depth
knowledge are central terms in the new Norwegian curricular reforms (LK 20). These con-
cepts imply a specific understanding of progression in education and aim at developing
a deeper understanding of selected topics in the subjects where the students acquire a deeper
knowledge about the world. The reform, as it is currently presented by the authorities (Meld.
St. 28, 2015-2016), provides contradictory answers of how the aim of in-depth learning
should be realized. The reform, which had the intension to renew the subjects, is described
as putting a stronger emphasis on subject knowledge and less emphasis on superficial
knowledge; subjects are to become more practical, more creative, and more explorative.
However, it is not clear how these elements are related to each other and whether they really
lead to in-depth learning in the classroom.

' H. Lauder, et. al (Ed.) (2012). Educating for the knowledge economy?: critical perspectives. London: Routledge.

2 L. Wheelahan, (2010). Why knowledge matters in curriculum: a social realist argument. London: Routledge;
Young, M. F. D. (2008). Bringing knowledge back in: from social constructivism to social realism in the sociology
of education. London: Routledge.

* E. Bratland, (2019). Social realism and in-depth learning: Can students build knowledge with an epistemic di-
mension? Cognitive Science - New Media - Education, 5(2), 9-22.
doi:http://dx.doi.org/10.12775/CSNME.2018.008.
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The problem of knowledge and cumulative knowledge building in education is the
main focus of this paper. While the new Norwegian curriculum implies that knowledge in
school is a neutral category, this paper presents an opposing point of view: Forms of
knowledge in the subjects are different, and knowledge practices in the subjects affect how
progression and in-depth learning are realized. While in-depth learning in the sense of an
increased comprehension often is illustrated with examples from the natural sciences?, it is
less clear whether and in which way in-depth learning and progression can be realized in
the social sciences. Based on Bereiter & Scardamalia 2012, Bernstein (1999, 2000) and Ma-
ton (2014), this paper investigates what kinds of progression or cumulative knowledge
building can be realized in this subject. It will be argued that cumulative knowledge building
is possible in the social sciences, but that it will have to have a different character in com-
parison with the natural sciences. With a starting point in social realism, and partially based
on my own research, I will discuss what forms of progression are possible in the social sci-
ences and how knowledge building can support this aim.

Theories of knowledge and knowledge building in the social sciences

Teaching with the aim of in-depth learning, a deeper understanding, is not a new idea
in educational research’. In fact, teaching with an aim of gaining a deeper understanding is
an ideal with a long history, and it has often been illustrated with examples from natural
science teaching®. The development of knowledge in the natural sciences in the sense of de-
veloping more general theories that can explain the natural world have become a standard
for research and teaching. However, the social sciences cannot simply implement those
standards because these subjects are different. The social world comprises a different type
of knowledge, which has to do with people, actors and social structures, in short another
object of study’. Bereiter and Scardamalia (2010, 2012) nevertheless argue that knowledge
building in the social sciences is possible but that it must respect the peculiar character of
these disciplines. While the natural sciences are based on the exploration of the natural
world, generating comprehensive ideas and theories that can explain a number of natural
phenomena, social sciences are characterized by particular cases leading to the development
of theories that can explain these particular cases. With this background, Bereiter and Scar-
damalia (2012) argue that knowledge building in the social sciences is marked by the build-
ing of theories that can explain particular cases. In order to decide whether a theory is better

* C. Bereiter, & M. Scardamalia, (2010). Can Children Really Create Knowledge? Canadian Journal of Learning
and Technology, 36(1). Retrieved December 3, 2018, at http://www.cjlt.ca/index.php/cjlt/article/view/26377;
Bereiter, C., & Scardamalia, M. (2012). Theory building and the pursuit of understanding in history, social
studies, and literature. In J. R. Kirby & M. J. Lawson (Eds.), Enhancing the quality of learning : dispositions,
instruction, and learning processes (pp. 160-177).

K. Leithwood, M. Dubowe, (2006). Teaching for deep understanding: what every educator should know. Thou-
sand Oaks, California: Corwin Press.

C. Bereiter, & M. Scardamalia, (2012). Theory building and the pursuit of understanding in history, social stud-
ies, and literature. In J. R. Kirby & M. J. Lawson (Eds.), Enhancing the quality of learning : dispositions, in-
struction, and learning processes (pp. 160-177).

T. Benton, I. Craib, (2007). Philosophy of Social Science: The Philosophical Foundations of Social Thought.
Basingstoke: Basingstoke: Macmillan Education UK.
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or more true, in relation to alternative theories, Bereiter and Scardamalia refer to Thagard's®
principle of explanatory coherence. This principle supports the idea of the best explanation
and states that a good theory in the social sciences should be able to provide a coherent
explanation of all known and accepted facts in a case but not of the conditions outside the
respective case. Seen from a social and realistic perspective’, the last part of this principle is
too restrictive and even misleading, because theories in the social sciences commonly en-
compass underlying mechanisms and structures, exceeding a particular case'. In fact, the
function of the social sciences theories is that they provide us with explanations of underly-
ing conditions and mechanisms in the social world. Bereiter and Scardamalia's shortcom-
ings on this point are due to the fact that they lack an adequate theory of knowledge in
education. The principle of explanatory coherence is nevertheless fruitful, searching for the
best explanation in a particular case, which may lead to deeper understanding. I will use this
idea as a starting point for my further discussion of knowledge building as theory develop-
ment in the social sciences.

Bereiter and Scardamalia’s version of knowledge building as theory development in
the social sciences is a good starting point, but it presents as mentioned some clear short-
comings seen from a social and realistic theory of knowledge in education'’. In his theory
of knowledge structures, Bernstein (1999, 2000) distinguishes between hierarchical struc-
tures and horizontal knowledge structures. While knowledge structures in the natural sci-
ences are characterized by development towards more abstract and general theories, inte-
grating earlier theories in the field, the social sciences are marked by horizontal knowledge
structures with a number of incommensurable and equivalent theories where development
means the emergence of a new theory*.

Sociology is one of the social science disciplines, and according to Bernstein it is a dis-
cipline with a limited ability to integrate theories. This is caused by the fact that every theory
operates with its own concepts and definitions, leading to disagreement and to different
explanations that cannot be evaluated by their relation to accepted facts or data. The social
sciences have a peculiar character, which means that disagreements and various explana-
tions cannot be settled by accepted facts or data. The peculiar nature of social sciences is not
only related to investigations of particular cases, but is also marked by the fact that the same
actions, events or phenomena are interpreted in different ways, depending on the theories
and concepts that are applied. This situation leads to ideological disagreements between dif-
ferent positions in the discipline, but it also causes fragmentation and segmentalism, limit-
ing the ability for cumulative knowledge building in the social sciences.

8 P. Thagard, (2000). Coherence in thought and action. Cambridge, Mass: MIT Press.

° K. Maton, R. Moore, (2010). Social realism, knowledge and the sociology of education: coalitions of the mind.
London: Continuum.

10 L. Wheelahan, (2010). Why knowledge matters in curriculum: a social realist argument. London: Routledge.

' K. Maton, R. Moore, (2010). Social realism, knowledge and the sociology of education: coalitions of the mind.
London: Continuum.

12 B. Bernstein, (2000). Pedagogy, symbolic control and identity: theory, research, critique. Lanham: Rowman
& Littlefield, p. 157.
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Bernstein's insight that the social sciences are characterized by horizontal knowledge
structures with a weak grammar sheds light on some fundamental problems linked to the
principle of explanatory coherence and creates doubt about whether knowledge building as
theory development is possible in the social sciences. Bereiter and Scardmalia's" idea of
knowledge building as theory development presents several grave problems in social sci-
ences: Theories cannot be integrated with other theories, accepted facts are interpreted in
different ways, depending on the applied theory and its concepts. This creates variations in
terms of what counts as legitimate knowledge, often depending on ideology and standpoint
as well as the programs and practices in the subject'. It is not clear how these problems can
be overcome, and if so, in what way cumulative knowledge building can take place in social
sciences.

This question is complex and encompasses several dimensions, particularly associated
with the relationship between theory and data. Bernstein (1999, 2000) himself has given
a partial answer to this question by referring to the fact that there are social science disci-
plines, such as economy, with a horizontal knowledge structure with a strong grammar.
The strength of the grammar depends on the character of the theories. Subjects with a strong
grammar have theories with a conceptual syntax allowing “precise empirical descriptions
and/or of generating formal modelling of empirical relations”'*. What this statement implies
and how it can be related to an educational context will be further discussed below.

The discursive gap and progression in the social sciences

Segmentalism is a considerable problem in education (Maton 2014). This problem
prevents progression and a deeper understanding and arises when knowledge are strongly
context-bound. This problem has not been diminished in times when the current ideal in
the social science curriculum are student-active and explorative forms of learning'®, often
coupled with the use of technology. Exploratory forms of learning can lead to segmentalism,
where students in school acquire local and context-related forms of knowledge. Scardamlia
and Bereter's theory is an attempt to overcome this problem, by emphasizing knowledge,
or more precisely by focusing on theories and ideas in education.

13 C. Bereiter, M. Scardamalia, (2012). Theory building and the pursuit of understanding in history, social studies,
and literature. In J. R. Kirby & M. J. Lawson (Eds.), Enhancing the quality of learning : dispositions, instruction,
and learning processes (pp. 160-177).

!4 R. Moore, (2013). Social Realism and the problem of the problem of knowledge in the sociology of education.
British Journal of Sociology of Education, 34(3), 333-353. d0i:10.1080/01425692.2012.714251.

1> B. Bernstein, (1999). Vertical and horizontal discourse: An essay. British Journal of Sociology of Education.,
20 (2), p.164.

'® A. Lund, T.E. Hauge, (2011). Designs for teaching and learning in technology-rich learning environments. Nor-
dicjournal of digital literacy [electronic resource](4), 258-272; Bratland, E. (2019). Social realism and in-depth
learning: Can students build knowledge with an epistemic dimension? Cognitive Science - New Media - Edu-
cation, 5(2), 9-22. doi:http://dx.doi.org/10.12775/CSNME.2018.008.



Knowledge building as theory development in education: What forms of progression... 167

The use of concepts and theories can contribute to cumulative knowledge building in
social sciences, but as Bereiter and Scardamalia'” point out, this is not sufficient. Students
gain a deeper understanding when theories and concepts are seen as an area for develop-
ment with a starting point in the specific forms of knowledge of the social sciences. Accord-
ing to Bereiter and Scardamalia, knowledge building as theory development in the social
sciences will typically be enacted in the form of the “theory of the case,” where a limited
number of phenomena is explained based on the relevant theories and concepts in the social
sciences. With a beginning in the principle of explanatory coherence, Thagard'® argues that
a good theory will be able to provide a coherent explanation of all the present facts in a given
case. Knowledge building as theory development in the social sciences can be carried out by
finding the best explanation, by creatively adapt and develop an existing theory, and even
combine theories that can explain different sides of a particular case. For example, the
spread of Protestantism in the Middle Ages in Europe can be related not only to Weber's
value-based theory but also on the basis of Marx, who's stresses the material conditions in
mediaeval Europe®. In this example, Fukuyama demonstrates how knowledge building as
theory development can lead to a deeper understanding of a particular historical case, and
this provides us with a new understanding of what progression and in-depth learning in the
social sciences could mean.

In the meantime, Bernstein has pointed at some problems that by no means are solved
in Bereiter and Scardamalia's (2012) model. Bernstein (2000), who was especially interested
in the production of knowledge, pointed at two underlying problems that mark the social
sciences. These problems, which are linked to the horizontal knowledge structures of the
social sciences, show so that there is a need to develop the proposals of Bereiter and Scarda-
malia. Knowledge building as theory development requires further clarification of how the
serial character of the social sciences, consisting of a number of equivalent and separate the-
ories, can be managed in a way that knowledge building as theory development can happen
in the social sciences. The horizontal knowledge structure implies that the social sciences
cannot be developed in the same way as the natural sciences with their integration of theo-
ries allowing the development of increasingly abstract and general theories. However, this
limitation is not in itself decisive for cumulative knowledge building. In subjects with hori-
zontal knowledge structures, it is the strength of what Bernstein refers to as grammar that
will be crucial. In other words, theory developed in the social sciences will only to a limited
degree depend on the integration of theories, which explains a larger number of phenomena
and facts, mirroring the situation in disciplines with hierarchical knowledge structures®.

17 C. Bereiter, M. Scardamalia, (2012). Theory building and the pursuit of understanding in history, social studies,
and literature. In J. R. Kirby & M. J. Lawson (Eds.), Enhancing the quality of learning : dispositions, instruction,
and learning processes (pp. 160-177).

'8 P. Thagard, (2000). Coherence in thought and action. Cambridge, Mass: MIT Press. L. Wheelahan, (2010).
Why knowledge matters in curriculum: a social realist argument. London: Routledge.

1 F. Fukuyama, (2018). Identity: the demand for dignity and the politics of resentment: Profile Books, p.27.

2 K. Maton, J. Muller, (2008). A sociology for the transmission of knowledges In F. Christie & J. R. Martin (Eds.),
Language, knowledge and pedagogy : functional linguistic and sociological perspectives (pp. 14-33). London,
New York: Continuum; Moore, R., & Muller, J. (2002). The Growth of Knowledge and the Discursive Gap.
British Journal of Sociology of Education, 23(4), 627-637.
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Theories in social sciences can be developed in a cumulative way based on whether they
provide better explanations, by combining theories and concepts in new ways, by creating
new and customized definitions, and by developing new theories (Bratland 2019). However,
in order to realize Thagard's principle of explanatory coherence, the theories must allow
some degree of compatibility so they can be compared and combined in the same way, as in
the example above where Fukuyama explains the growth of Protestantism in Europe. Bern-
stein’s concept of strong grammar provides the conditions for knowledge building as theory
development in the social sciences, depending on theories that allow precise and combined
empirical definitions. The question remains how and whether knowledge building in the
social sciences can realize these demands.

The conditions for theory development and cumulative knowledge building in the
social sciences are challenging and requires that it will be possible to treat various theories
in the same way, making them comparable and allow to relate them to the same set of ac-
cepted facts. This is not the whole story, however. In order to link theories and data, it will
be necessary to create an intermediary level that can bridge the discursive gap between the-
ory and reality as it is represented in empirical data*. The relation of theories to data re-
quires a translation device; something Bernstein phrases as an external language enabling
theory and data to communicate. My own example below shows the construction of an
translation device describing categories that is translated from the concepts of the theory
(see figure 1). The lack of such translation device opens up space for ideology creating a sit-
uation where selected information or data appears to support the assumptions and extra-
explanatory functions (primarily standpoints and interests) that are built into a number of
social theories without replicating its causal mechanisms. Since the social sciences from the
outset have parallel theories without common definitions, it is necessary to provide an ex-
ternal language that relates to the conceptual definitions of the theory or to provide custom-
ized version of the language used by different theories. Data can lead to theory development
realizing Thagard's demand of explanatory coherence, when there is an comparability be-
tween theories, their internal languages, and the development of an external language, dis-
cussed as a translation device. Once a mutual connection between internal and external lan-
guage is established, it creates a new space where the search for the best explanation can lead
to conceptual improvement developing new ideas and concepts in a way that allows
knowledge building as theory development. The discursive gap between theory and reality
will not disappear®, but theories and concepts linked to explicit principles for describing
empirical categories have the potential to create cumulative knowledge building in the social
sciences, with better explanations of the social world both in research and in education.
However, such an approach, with knowledge building as theory development in education,
will depend on the cultivation of knowers, which is the topic for the following section.

! R. Moore, J. Muller, (2002). The Growth of Knowledge and the Discursive Gap. British Journal of Sociology of
Education, 23(4), 627-637. doi:10.1080/0142569022000038477.

2 R. Moore, J. Muller, (2002). The Growth of Knowledge and the Discursive Gap. British Journal of Sociology of
Education, 23(4), 627-637. do0i:10.1080/0142569022000038477.
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Knower structures and progression with cultivated gazes in the social sciences

A subject area in education does not just consist of knowledge structures but also of
knower structures (Maton 2014). As Maton has pointed out, knowledge and knowledge
practices in education are more than epistemic relations, as they also imply social relations.
The social sciences have for many decades been marked by standpoint theories such as
Marxism, feminism, multiculturalism, and postmodernism with their underlying social
constructivism, where the social relations implied in knowledge have acquired a strong po-
sition®. Even though social sciences contains a striving towards the knowledge ideal of the
natural sciences, this tendency conflicts with Bernstein’s term?!, where the social sciences is
characterized by a horizontal knowledge structure with a weak grammar. The knowledge
structures of the subject may favor a knower position with strong social relations, limiting
the possibilities for cumulative knowledge building in the subject. The knowledge structure
of a discipline not only depends on how the subject has been institutionalized into different
fields but also how it is being carried out in education through the existing forms of
knowledge practices. To understand what kind of knowledge that characterizes a subject or
a program, in other words the strengths of the social and epistemic relations, it will be nec-
essary to study the practices in the subject. With a starting point in Maton’s LCT-theory
(2014, et al 2016), I conducted two different pilot studies of the social sciences in teacher
education at Nord University. In the first study, students were asked what it takes to have
success in the subject, and the answers gave a clear picture of the students teachers percep-
tions of bases for achievement in the social sciences, a subject where epistemic relations are
stronger than social relations, which implies that the subject is dominated by a knowledge
code®. Apparently, this code seems to secures cumulative knowledge building in the social
sciences, but as Maton (2014) has pointed out, knowledge practices also depend on the char-
acteristics of knower structures in the subject. Inspired by Bernstein, Maton (2014. p. 95)
distinguishes between four different forms of gazes:

¢  Stronger knower-grammars: born and social,

®  Weaker knower-grammars: cultivated and trained.

Our ideas about truth and reality depend on the form of gaze, in particular in subjects
with horizontal knowledge structures. The mentioned four gazes are characterized by their
own legitimation, expressing what kind of achievements witch are emphasized in the sub-
ject, and the qualities of an ideal knower. Of the four gazes only the gazes with weaker

2 R. Moore, (2013). Social Realism and the problem of the problem of knowledge in the sociology of education.
British Journal of Sociology of Education, 34(3), 333-353. doi:10.1080/01425692.2012.714251.

2 B. Bernstein, (2000). Pedagogy, symbolic control and identity: theory, research, critique. Lanham: Rowman
& Littlefield.

# E. Bratland, (2016a). Knowledge building and ICT in subjects: How to make knowledge and knowledge practices
more central in educational ICT-research? In E. Baron-Polanczyk (Ed.), ICT in educatinal design (Vol. 10, pp.
49-60). Zielona Gora University Press.

E. Bratland, (2016b). The rules of the game: What role do specialized codes in the subjects play for the use of ICT
in education? In D. Siemieniecka (Ed.), Education and new technologies in culture, information and commu-
nication (pp. 23-40). Torun: Adam Marszalek.
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knower grammars allow a larger degree of progression, where the ideal knower is formed
by education, i.e. interaction with "significant others." In school and in teacher education,
subjects with horizontal knowledge structures with stronger epistemic relations will com-
monly have a cultivated gaze. However, the progression with cultivated gazes may vary sig-
nificantly, which my study of social sciences in teacher education demonstrates®.

With a starting point in the concept of semantic gravity, which forms part of the LCT-
theory (Maton 2014), in 2015/16 a comparative case study with a focus on student papers
in history (23 students) and geography (31 students) was conducted (Bratland 2018). Se-
mantic gravity refers to the context-dependence of meaning, which can vary in strength,
graded from strong to weak dependence on the context. To analyze the student papers, their
semantic strength and degree of context-dependency, a translation device was developed
including a set of categories that allow the coding of data?”:

Figure 1. An external language for description of semantic gravity (description of
coding)

Sematic Gravity Description of coded content

Weaker (5G-) Students describe a theory, concept, or principle in a general
manner, without reference to experiences, social conditions or own
assessments

Students describe the object, by reference to various sources, but
without explicit references to relevant academic theories or
explanations.

Students describe the object, by referring to their own
experiences, views, or perceptions of social conditions.

The student papers in the subjects of history and geography where coded with regards
to their semantic strength and placed into three levels, red, green, and yellow. These levels
are related to theory, concepts and facts as well as the students’ own views. As a result, the
study found considerable differences in the semantic profiles between the handed-in stu-
dent papers in history and geography?®:

% E. Bratland, (2018). Tecnology and education: Why do students still need access to specialized knowledge? In
E. Baron-Polanczyk (Ed.), ICT in educatinal design (Vol. 12, pp. 37-49): Zielona Géra University Press.

%7 E. Bratland, (2018). Technology and education: Why do students still need access to specialized knowledge? In
E. Baron-Polanczyk (Ed.), ICT in educational design (Vol. 12, pp. 37-49): Zielona Géra University Press, p. 43.

8 E. Bratland, (2018). Technology and education: Why do students still need access to specialized knowledge? In
E. Baron-Polanczyk (Ed.), ICT in educational design (Vol. 12, pp. 37-49): Zielona Géra University Press, p. 45.
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Figure 2. Profiles of semantic gravity in student papers in history and geography
(without pedagogy)

Example 1 Example 2
SG-

History

G Geography

Pedagogy
SG+ Y

Text time

As mentioned, social sciences in teacher education have a knowledge code, implying
that the epistemic relation to knowledge are stronger than the social ones. However, cumu-
lative knowledge building, which in this example is limited to history, requires a special kind
of cultivated gaze. Not all forms of cultivation lead to cumulative knowledge building in
the social sciences. In geography, a one-sided focus on student exploratory learning has led
to fact-oriented student papers. Here facts about the persecution of Norwegian minorities
mainly before WWII, which students largely found online, is the legitimate version
of knowledge in social sciences. This form of learning, which today typically takes the form
of student-active exploratory forms of learning, is driven by the idea that the social world is
accessible through Wikipedia and corresponding websites. In the majority of student pa-
pers, these facts are not linked to theories that could explain those facts and allow an inde-
pendent assessment. This leads to a semantic flatline where the student texts repeat isolated
facts, which then leads to segmented knowledge building’ with very limited options for pro-
gression and a deeper understanding of the social world.

In history, the situation is very different; here the majority of student papers con-
tain theories, facts, and individual assessment. In history, the students’ dispositions have
been cultivated, creating a development that allows students to distinguish between the
mentioned three levels and at the same time establishes connections between those levels in
the papers. This leads to texts that are characterized by long semantic waves. In these student
papers the concept of sustainable development is used to explain and analyze data that in
many cases were found on the UN climate panel about the climatic conditions on our planet.
Several of the papers contain individual assessments of sustainable development focusing
on measures and actions that are required to meet this threat. In contrast to geography, the
history papers focus on theories and concepts explaining the data used in the tasks. This
opens up the opportunity for progression and cumulative knowledge building. Here stu-
dents' use of theory and concepts have a context transgressing character, resulting in
a deeper understanding.
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The two examples above, with their semantic analysis of student papers in history and
geography show two different versions of progression with cultivated gazes in the social sci-
ences. In geography this cultivation manifests itself in the search for facts that are unknown
for the students, while the papers in history relate theories with the aim to understand and
explain. Of the two forms of cultivated gazes only the history papers open up a space for
progression and deeper understanding. Nevertheless, the cultivation that is expressed in the
history papers is formed by a development where the cultivated gaze in the subject has lim-
itations, where different theories are not evaluated against each other, which must be char-
acterized as an incomplete fulfillment of the principle of explanatory coherence. This prin-
ciple assumes a quest for the best explanation of a given case, a principle that according to
Bereiter & Scardamalia®® lead to theory development and progression in the social sciences.
According to this program, there will be need for new form of development with a cultivated
gaze in the social sciences. As stated by Bernstein (2000), the question is how social sciences
can develop a structure with a strong grammar, theory development, and cumulative
knowledge building.

Knowledge building as theory development in education

In education, knowledge building as theory development will have a different charac-
ter than knowledge building in research where student learning activities typically will focus
on investigation and on the development of concepts and theories. The aim of knowledge
building in education is not primarily to push the scientific frontier but to develop a deeper
understanding of the world. However, knowledge building in the classroom cannot deliver
the standards required from theory development in science, but Bereiter and Scardamalia®
argue that students can build quasi-theories: “Typically their creations fall short of yielding
testable predictions, but good student-generated theories are vulnerable to evidence, im-
provable and discussable in terms of what they explain and fail to explain.” Even though
student theories are different from the theories of science, Bereiter and Scardamalia (2012)
argue that these theories can meet the demands of explanatory coherence. As my example
from social sciences in teacher education above shows, this is not an easy task, and it will
require development of a new form of scientific literacy in education. While in geography
the papers are marked by a fact-driven presentation without explanation, in history there
are explanations however lacking a search for the best explanation, which limits knowledge
building as theory development. The search for the best explanation requires a good over-
view of relevant theories and concepts in the social sciences. The next problem has already

¥ C. Bereiter, M. Scardamalia, (2012). Theory building and the pursuit of understanding in history, social studies,
and literature. In J. R. Kirby & M. J. Lawson (Eds.), Enhancing the quality of learning : dispositions, instruc-
tion, and learning processes (pp. 160-177).

30 C. Bereiter, M. Scardamalia, (2010). Can Children Really Create Knowledge? Canadian Journal of Learning
and Technology, 36(1). Retrieved December 3, 2018, at http://www.cjlt.ca/index.php/cjlt/article/view/26377,

p-7.
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been mentioned, the question of how one can make different social science theories com-
patible so that they can relate to each other and to accepted facts or data in the same way.
Bernstein idea of a strong grammar has been the guiding principle, necessary for meeting
the demands of explanatory coherence, which possibly can be realized by developing science
literacy among students in the social sciences. The cultivation of students by developing
their scientific literacy requires a process that over time enables students of the social sci-
ences to meet the standards of strong grammar and of explanatory coherence. According to
Chuy’!, there are three main problems that students need to understand in order to provide
better explanations of the world. These problems, which are related to different levels in the
forming of scientific literacy, includes the following elements:

1. The differentiation between theories and facts. Theories are not facts, theories ex-
plain facts.

2. The development of theories depends on an evaluation of their explanatory
strength. Some theories are better than other theories because they explain the facts
better, explain more facts, etc.

3. Explanations are linked to ideas. Ideas form the core of each theory. Ideas are de-
cisive for new discoveries and for creating new knowledge.

As the example from my own study has shown, it is demanding to develop scientific
literacy that enables students to be engaged in these problems with the aim to develop the-
ories and better explanations of accepted facts in the classroom. The development of scien-
tific literacy is demanding, not at least in an educational system marked by segmentalism
and by context dependent forms of knowledge; however it is not an impossible task.
Knowledge building as theory development in the classroom can provide students with
amuch deeper understanding in comparison with traditional classroom teaching. To study
whether knowledge building really leads to a deeper understanding, Chuy and her col-
leagues conducted a landmark study comparing two classes of school students in Canada®.
This study was formed as a natural experiment with an experimental and a traditional class
that for a duration of four months experienced two different pedagogical approaches. In the
experimental class teaching focused on knowledge building following Scardamalia and
Bereiter’s principles (2006, 2010), while in the control group student-active projects were
conducted with a focus on explorative methods within a constructivist framework. To study
the degree of comprehension or in-depth learning, all participants were interviewed twice;
first at the beginning of the study and then again four months later at its end. The data from
the study were compared and analyzed in relation to a set with chosen categories (nature of

31 M. Chuy, M. Scardamalia, C. Bereiter, F. Prinsen, M. Resendes, R. Messina, A. Chow, A. (2010). Understand-
ing the Nature of Science and Scientific Progress: A Theory-Building Approach. Canadian Journal of Learning
and Technology, 36(1). doi:10.21432/T2GP4R. Retrieved December 3, 2018, at http://www.cjlt.ca/in-
dex.php/cjlt/article/view/26373, p. 5-6.

2 M. Chuy, M. Scardamalia, C. Bereiter, F. Prinsen, M. Resendes, R. Messina, A. Chow, A. (2010). Understand-
ing the Nature of Science and Scientific Progress: A Theory-Building Approach. Canadian Journal of Learning
and Technology, 36(1). doi:10.21432/T2GP4R. Retrieved December 3, 2018, at http://www.cjlt.ca/in-
dex.php/cjlt/article/view/26373.
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theoretical progress, theory-fact understanding, role of ideas in scientific inquiry and inven-
tion). Not surprisingly, the study confirmed that students understanding of scientific devel-
opment and knowledge, scientific literacy, was considerably higher in the knowledge build-
ing class in comparison with the control group. The authors of this study explain the differ-
ence and conclude®:

“Thus we are left with technologically supported Knowledge Building as the most
plausible explanation of the higher levels of scientific literacy shown by the experimental
group. With extended immersion in a Knowledge building environment, nine and ten-year-
old girls were able to understand that the goal of science is to improve available explanations
of phenomena, rather than accumulate a certain number of facts.”

This study shows that knowledge building with a focus on theories and ideas rather
than on facts or skills can lead to scientific literacy among students already in primary
school. Knowledge building as theory development enables students to understand why the-
ories are so important for scientific development and allow students to transgress traditional
forms of learning in schools providing them with the tools to construct a deeper under-
standing of the world**. With knowledge building, education becomes something more than
to learn a set of facts or skills, and students become agents of discovery processes that were
driven by themselves and had the aim to find the best explanation of given phenomena ex-
pressed through accepted facts.

Knowledge building as theory development promotes scientific literacy, in this process
students are enabled to distinguish between theories and facts and can address the complex
problems that Bernstein® describes, leading to a situation that different theories can be
treated with a degree of compatibility and be related to the same set of data or established
facts. The digitalization of education provides simple access to current research and ac-
cepted facts, providing opportunity for students to work with theories and concepts that can
enable them to identify the best explanation of these facts. This approach, with a focus on
the theories and concepts of social sciences, allows cumulative forms of knowledge building
where the students’ knowledge building has a context-transcending character. Under such
conditions, segmental and context-based forms of learning can be overcome by building
knowledge that will have validity across time and contexts.

* M. Chuy, M. Scardamalia, C. Bereiter, F. Prinsen, M. Resendes, R. Messina, A. Chow, A. (2010). Understand-
ing the Nature of Science and Scientific Progress: A Theory-Building Approach. Canadian Journal of Learning
and Technology, 36(1). doi:10.21432/T2GP4R. Retrieved December 3, 2018, at http://www.cjlt.ca/in-
dex.php/cjlt/article/view/26373, p. 17.

3 E. Bratland, (2019). Social realism and in-depth learning: Can students build knowledge with an epistemic di-
mension? Cognitive Science - New Media - Education, 5(2), 9-22. doi:http://dx.doi.org/10.12775/
CSNME.2018.00.

* B. Bernstein, (2000). Pedagogy, symbolic control and identity: theory, research, critique. Lanham: Rowman
& Littlefield.



Knowledge building as theory development in education: What forms of progression... 175

Conclusion

Knowledge building as theory development is a relatively new idea in education. This
paper relates this idea to the Norwegian curricular reform (LK20) which introduces under-
standing and in-depth learning as important categories in education (Bratland 2019).
Knowledge building with the aim of deeper understanding in school is often associated with
the natural sciences, which emphasize the development of theories that can explain a greater
number of phenomena, developing hierarchical knowledge structures, and integrating var-
ious theories. The object of the social sciences and its forms of knowledge are different from
the natural sciences with a different knowledge structures providing different conditions for
knowledge development in the subject. Although the social sciences are different from the
natural sciences, this paper argues that progression and deeper understanding are achieva-
ble in the social sciences, under certain conditions. According to Bereiter and Scardamalia's
(2012), knowledge building in society is typically characterized by theories that can explain
particular cases, which distinguishes social sciences from the natural sciences. Bereiter and
Scardamalia claim that theory development nevertheless can be based on the principle of
explanatory coherence, based on the search for the best explanation. This paper discusses
this requirement in the light of Bernstein’s (2000) theory that characterizes the social sci-
ences as a subject with a horizontal knowledge structure with a weak grammar.

This term, which provides several apt descriptions of problems linked to theory devel-
opment in the subject of social sciences, led Bernstein to a pessimistic conclusion about the
possibilities for progression and cumulative knowledge building in the social sciences. I ar-
gue for a different position, one that Bernstein characterizes as strong grammar, which pro-
vides an opportunity for cumulative knowledge building. Based on social realism, this paper
presents a proposal to revise and to expand Bereiter and Scardamalia’s (2012) theory about
knowledge building in education. With a starting point in Bernstein (2000) and Maton
(2014) and with the contributions of my own and others' research, this paper identifies some
of the conditions for cumulative knowledge building in the social sciences. Knowledge
building as theory development in the social sciences requires its own trajectory where stu-
dents can develop theories under the principle of the best explanation for a particular case.
In order to explain facts better, it must be possible to relate different social sciences theories
to the same set of facts or data, providing the opportunity to create links between theories
and accepted facts or data. This is not an easy task, but there is promising research indicating
that students by cultivating early in their educational career can develop a form of scientific
literacy enabling them to build cumulative knowledge in education. By focusing on the the-
ories and concepts and by using the theories in a creative and adaptive mode, related to
accepted facts or data, students can overcome segmentalism and build knowledge that can
be transferred to new contexts, which is a prerequisite for in-depth learning and progression
in the subject of social sciences.
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Knowledge building as theory development in education: What forms of progression and
in-depth learning are possible in the subject of social sciences?

The new Norwegian curricular reform (LK 20) implies a return to comprehension-oriented
teaching and in-depth learning with focus on the theories and concepts of the subjects. However, it is
not clear how in-depth learning can be achieved in education, and in which way a deeper understand-
ing and progression can be realized in the social sciences. This problem, described as a lack of progres-
sion or knowledge growth in the social sciences, can, according to Bereiter and Scardamalia, be over-
come, by an approach that emphasizes knowledge building as theory development in education. Based
on social realism, this paper discusses which forms of knowledge building and progression that are
possible in the subject of social sciences.

Keywords: social realism, Bernstein, in-depth learning, knowledge building as theory develop-
ment, social sciences, progression, cultivation.

Budowanie wiedzy jako rozwoj teorii w edukacji: Jakie formy progresji i poglebionego ucze-
nia sie s3 mozliwe w dziedzinie nauk spolecznych?

Nowa norweska reforma programéw nauczania (LK 20) zaklada powrét do nauczania zorien-
towanego na zrozumienie i poglebione uczenie sie z naciskiem na teorie i koncepcje przedmiotéw. Nie
jest jednak jasne, w jaki sposob mozna osiagna¢ poglebione uczenie si¢ w edukacji i w jaki sposob
mozna osiggnac glebsze zrozumienie i postep w naukach spofecznych. Problem ten, opisany jako brak
postepu lub wzrostu wiedzy w naukach spolecznych, moze by¢, wedtug Bereitera i Scardamalii, prze-
zwyciezony przez podejscie, ktore kladzie nacisk na budowanie wiedzy jako rozwoj teorii w edukacji.
Bazujac na realizmie spofecznym, w niniejszym artykule oméwiono, ktére formy budowania wiedzy
i postgpu sa mozliwe do osiagniecia w dziedzinie nauk spofecznych.

Slowa kluczowe: realizm spoleczny, Bernstein, poglebione uczenie si¢, budowanie wiedzy jako
rozwdj teorii, nauki spoleczne, postep, kultywowanie.

Translated by Anna Oleszak
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Wprowadzenie

Nauczanie akademickie juz od zarania dziejow byto formg edukacji elitarnej. To wia-
$nie po ukonczeniu uczelni wyzszej absolwenci uzyskiwali mozliwo$¢ osiagniecia sukceséw
na niwie zawodowej, zapewnienia sobie godziwego zycia czy odpowiedniego statusu spo-
tecznego. Cel jaki przyswieca osobom studiujagcym i ich wykladowcom jest od zawsze taki
sam: ci, ktorzy sie ucza chea by¢ ,,.kims”, a ci, ktérzy ich ucza, maja nadzieje, ze dzigki swoim
staraniom i pracy zalozony cel osoby uczeszczajace na zajecia osiagna. Czas jest jednak naj-
bardziej sprawiedliwym sedzig. O ile motywy pracy pozostaly od stuleci niezmienne, to stra-
tegie i $rodki, ktére muszg zostaé uzyte do realizacji zatozent musialy na przestrzeni lat ewo-
luowac.

Swiat sie zmienia. Ten nieco kolokwialny truizm ma jednak w sobie sporo prawdy.
Zmiany dotknely niemalze kazda dziedzing Zycia, nie inaczej stalo si¢ wigc z edukacja. Wy-
magania jakie wspdlczesny $wiat z multicentrycznymi korporacjami i skomputeryzowa-
nymi systematami danych stawia przed absolwentami studiéw, znacznie rozni sie od ocze-
kiwan z czaséw spolecznych bakatarzy, konczacych na poczatku XV wieku Alma Mater.
Sukces - jak twierdzi wielu - osiagaja ci, ktérzy najszybciej dostosowuja sie do zmian,
a zmiany sa przeciez spolecznie nieuniknione. Jak jest wigc dzisiejsza rola nauczyciela aka-
demickiego, czyli osoby, ktora w swojej pracy powinna nie tylko ogranicza¢ sie do roli osoby
przekazujgcej wiedze, ale i swoja postawa dawaé przyklad wlasciwych zachowan spotecz-
nych, a s tacy, ktérzy twierdza, ze takze etycznych i moralnych? Dodatkowo, jak wykta-
dowcy moga wplywac na studentdw, aby ci w taki sposéb podchodzili do swoich uczelnia-
nych dos$wiadczen, a takze w przyszlosci wyciagneli z nauki odpowiednie wnioski, ktore
wcielg w Zycie poszukujgc pracy? Mamy wiec do czynienia nie tylko z zagadnieniami doty-
czacymi nauki sensu stricte, ale i ksztaltowania i wykorzystywania zdobytych umiejetnoéci.
Zyjemy przeciez w $wiecie fizycznym, pomiedzy innymi ludZmi i nasze wszystkie zasoby
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intelektualne nalezy przenie$¢ na odpowiednig interakcje z otaczajagcym nas $wiatem.
W gtowach wszak osiggamy wszystko. ..

Cogito ergo sum — Mysle, wigc jestem — jak powiedzial Kartezjusz — wybitny francuski
myéliciel, filozof, matematyk i fizyk. Myslenie pozwala nam na podejmowanie racjonalnych
decyzji, ktére owocuja pozytywnymi i zamierzonymi przez nas efektami dzialan. W 1837
roku podczas wyktadu ,,The American Scholar”, ktory zostal wygloszony w Cambridge,
Ralph Waldo Emerson nazwal idealnego wykladowce osoba myslaca, czyli po prostu Man
thinking'. Taki idealny nauczyciel powinien wyposrodkowa¢ wiele czynnikdéw, ktére wply-
waja na rozwdj studenta, a takze nieustannie rozwijac¢ siebie na kazdej plaszczyznie: zawo-
dowej, osobistej i spolecznej. Co wiecej, szalenie wazna jest umiejetno$¢ balansu i wywaze-
nia odpowiedniego stylu nauczania, czy tez stosowanej strategii ksztalcenia, ktéry pozwoli
na dotarcie do studenta w kazdej sytuacji.

Nauczyciel akademicki i jego kompetencje to centrum zainteresowan wielu badaczy,
np. opracowania autoréw Denek? czy Gunn, Fisk®. Wiele pozycji literaturowych podejmuje
temat kompetencji nauczyciela i ich wplywu na jako$¢ ksztalcenia, w tym propozycje Fink?,
Sajdak® czy Sajduk®.

Znawcy tematu stwierdzajg, Ze nauczyciel akademicki musi dysponowaé m.in. wiedzg
ogolng: deklaratywng i proceduralng’oraz teoretyczng i praktyczng®. W codziennosci dy-
daktycznej niezbedne sa kompetencje potrzebne do wykonywania zawodu nauczyciela (nie-
zaleznie od poziomu edukacyjnego). W literaturze identyfikuje sie rézne rodzaje kompe-
tencji, np. jako zakres uprawnien do podejmowania konkretnych dziatary’, gotowos¢ do wy-
konywania zadan na okre$lonym poziomie'® czy tez wyuczona umiejetno$¢ robienia rzeczy
dobrze i sprawnos¢ niezbedna do radzenia sobie z problemami'!. Arends'* podkresla ol-
brzymie znaczenie ,,umiejetnosci i wiedzy, jaka powinni posiaé¢ (nauczyciele), aby skutecz-
nie wypelnia¢ mogli swe funkcje” czy tez ,,repertuaru sposobéw postepowania pedagogicz-
nego i umiejetno$¢ refleks;ji”.

C. Kreber" natomiast wyrdznia trzy postawy nauczycieli wobec wlasnych kompetencji
dydaktycznych oraz sposobu ich doskonalenia. Pierwsza grupa to nauczyciele intuicyjno-

! R. Emerson, ,The American Scholar”, [w:] The College Anthology of American Literature, red. Z. Mazur,

Universitas, Krakéw 1998.

K. Denek, O nowy ksztalt edukacji, Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit”, Torun 1998.

V. Gunn, A.Fisk, Considering teaching excellence in higher education: 2007 — 2013, The Higher Education

Academy, https://www.heacademy.ac.uk/system/files/resources/telr_final_acknowledgements.pdf.

L. Dee Fink: Evaluating Teaching: A New Approach to an Old Problem, To improve the Academy, 2017, 26(1),

3-21.

A.Sajdak, Paradygmaty ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich. Teoretyczne

podstawy dydaktyki akademickiej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2013.

B.Sajduk, Nowoczesna dydaktyka akademicka. Kto Kogo Uczy? Wydawca Wyzsza Szkota Europejska im. ks.

J6zefa Tischnera w Krakowie, Krakow 2015.

Cz.Kupisiewicz, M. Kupisiewicz: Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009.

W. Okoti W, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2004.

W. Strykowski, Kompetencje medialne: pojecie, obszary, formy ksztalcenia, [w:] W. Strykowski, W. Skrzydlew-

ski (red.), Kompetencje medialne spoleczeristwa wiedzy, eMPi2, Poznan 2004.

' H.O. Jenkins, Getting it right. A handbook for successful school leadership, Blackwell, Oxford 1999.

"' D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Zysk i S-ka, Poznan 1998.

12 R1. Arends, Uczymy sie nauczaé, WSiP, Warszawa 1994, 40-47.

13 C. Kreber, Teaching Excellence, Teaching Expertise and the Scholarship of Teaching, Innovative Higher Educa-
tion, 2002, 1 (27).
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refleksyjni; w drugiej grupie sa nauczyciele, ktorzy nie tylko bazuja na swojej intuicji, swoim
doswiadczeniu, ale przede wszystkim szukaja naukowego uzasadnienia tych dziatan. Trze-
cia grupa to nauczyciele, ktorzy bardzo chetnie — uczestniczac w réznorodnych warsztatach,
konferencjach - dzielg si¢ swojg wiedzg np. poprzez prowadzenie badan zw. z metodyka
danego przedmiotu. Dyskusja i wymiana doswiadczen jest niezwykle cenna dla obu uczest-
niczacych w spotkaniach stron'. Potturzycki'® podkresla znaczenie innych umiejetnosci na-
uczyciela, np. zdolno$¢ rozumienia funkcjonowania grupy i jednostki, przebiegu procesu
grupowego oraz umiejetnosci komunikacyjne i autoprezentacji. Umiejetnosci komunika-
cyjne przekladaja sie na aktywno$¢ studentdw, a to na efektywno$¢ zdobywanej przez nich
wiedzy. Nauczyciel akademicki powinien ,,pobudza¢ aktywno$é¢ i samodzielno$¢ studentow
poprzez swo6j odpowiedni styl pracy dydaktycznej z wykorzystaniem metod i srodkéw dy-
daktycznych”™®. Studenci zdobywaja wiedze, zdobywanie to wysitek; wysitek wklada row-
niez nauczyciel — zwlaszcza ten mlodszy, jeszcze niezbyt doswiadczony — w przygotowanie
sie do zaje¢ od strony metodyczne;j.

Skad czerpa¢ takie informacje? Nie bez znaczenia pozostaje opinia studentéw wyra-
zana poprzez ankietyzacje, zwlaszcza gdy nauczyciel nie realizuje wlasnego postgpowania
badawczego.

Podsumowujgc - za Okon, Kupisiewicz'®, Rapacka-Wojtala" i Wach- Kgkolewicz?
- nauczyciel akademicki musi posiada¢ odpowiednie kompetencje merytoryczne, pedago-
giczne, dydaktyczne, metodyczne i osobowosciowe, bo tylko wtedy mozliwe jest zaplano-
wanie i przeprowadzenie efektywnego procesu dydaktycznego z udzialem studentow,
o0 czym mozemy przeczyta¢ w opracowaniach Petty* i Sajdak?. Przeprowadzone badania
wyraznie wskazujg, ze mlodziez akademicka poszukuje nauczycielskiego autorytetu opar-
tego zaréwno na wiedzy przedmiotowej, jak tez postawach etyczno-moralnych oraz tzw.
kulturze pedagogicznej.

Nauczyciel akademicki ma w czym wybiera¢. Na bazie samej podstawy mamy do czy-
nienia z trzema stylami pracy ze studentami. Mowa o stylu kierowniczym, terapeutycznym
i wyzwalajagcym?. Pierwszy z nich to chyba najbardziej klasyczny i stosowany wlasciwie od

'* K. Thomson, Informal Conversations about Teaching and Their Relationship to a Formal Development Pro-
gram: Learning Opportunities for Novice and Mid-Career Academics, International Journal for Academic De-
velopment, 2015, vol. 20, nr 2.

'3 J. Potturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Novum, Plock 2002.

16 K. Herda-Plonka, Rola nauczyciela akademickiego w aktywizowaniu rozwoju studentéw, ,,Edukacja Humani-
styczna” 2013/1 (28), s. 53-55.

7 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2003, 298-299.

'8 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej, BGW, Warszawa 1995.

' S. Rapacka-Wojtala: Praktyczny aspekt ksztatcenia nauczycieli gwarantem jakosci procesu dydaktycznego, Lin-
guodidactica T. XVIII, 2014, 171-185.

2 A. Wach-Kakolewicz, Kompetencje pedagogiczne nauczycieli akademickich - potrzeby i dzialania, Neodi-
dagmata, Poznan, Wydawnictwo Naukowe UAM, 2013, nr 35.

21 G. Petty, Nowoczesne nauczanie. Praktyczne wskazowki i techniki dla nauczycieli, wykladowcéw i szkoleniow-
cow, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2015.

2 A.Sajdak, Przygotowanie nauczycieli akademickich do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych: mozliwosci wsparcia
i przyktady dobrych praktyk, ,Studia Oeconomica Posnaniensia”, 2015/3 (5), 7-27.

1. Bogusz, Autorytet nauczyciela akademickiego a wyniki ksztalcenia i wychowania, ,Pedagogika Szkoty Wyz-
szej”, 1996/4.

* G. D. Fenstermacher, J. F. Solis, Style nauczania, WSiP, Warszawa 2000.
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zawsze sposob na prowadzenie zaje¢ dydaktycznych. Polega na de facto wyktadaniu odpo-
wiedniej materii i kontrolowaniu, oraz sprawdzaniu postepéw w nauce studentéw. W dru-
gim z podanych przykladéw wyktadowca musi ,,wejs¢ w dusze” studenta, wstuchac si¢
w jego wewnetrzne "ja" i wspiera¢ w sytuacjach trudnych. Ostatni z nich, to chyba najbar-
dziej pozadany styl pracy ze studentami. Nauczyciel ,,puszcza wolno” studenta, pozwala mu
sie rozwija¢, jednoczesnie bedac jego ,,cichym opiekunem” i trzymajac piecze nad jego roz-
wojem. Nie mozna ocenié, ktéry z tych stylow jest bezdyskusyjnie najlepszy, a ogromna
umiejetnoscia jest dostosowanie adekwatnej metody do konkretnej sytuacji. Praca akade-
micka to wszak praca z ludZzmi, a czynnik ludzki jest czasami nieprzewidywalny. Dlatego tak
wazna jest wspomniana wcze$niej rownowaga i umiar.

Style nauczania to jedno, ale mozemy takze wyrdzni¢ rézne metody najstarszego
ksztalcenia uniwersyteckiego, czyli prowadzenia wyktadu sensu stricte. Dwie wyrdzniajace
sie to wyklad konwersatoryjny i problemowy. W pierwszym wypadku student jest skoncen-
trowany na podawanej przez wykladowce tresci, jest tez poniekad zobligowany do udziela-
nia odpowiedzi zgodnie z kluczem, ktdry jest wymuszany przez zakres wykladanej materii.
W drugim przypadku kluczowym jest rozwigzanie problemu, poprzez stawianie hipotez,
dyskurs i szukanie odpowiedzi na nurtujgce pytania. To zatozenie wynika z koncepcji Johna
Deweya - zyjacego w latach 1859- 1952 - amerykanskiego filozofa i pedagoga. Aby rozwigzaé
problem nalezy wedtug niego przejs¢ przez pie¢ etapow: odczucia trudnosci, sformutowania
problemu, formutowania hipotez, ich logiczng weryfikacje i weryfikacje empiryczng. Taka
konstrukcja pozwala na nieszablonowe dziatanie i dostosowywanie si¢ do otaczajacej nas
rzeczywisto$ci®.

W literaturze dydaktycznej mozna znalez¢ wiele definicji metod nauczania i rézne kry-
teria ich podzialu. Metoda nauczania moze by¢ rozumiana w bardzo rézny sposéb, np.

»method - ‘metoda’ rozumiana jako spos6b nauczania”

czy tez jako ,umiejetnos¢ spraw-
nego, precyzyjnego, na najwyzszym poziomie wykonywania okreslonych czynno$ci™.
Przykladowym podzialem metod jest podzial reprezentowany przez Okonia®®, ktory wyrdz-
nia cztery grupy metod: metody podajace (uczenie sie poprzez przyswajanie), problemowe
(uczenie si¢ poprzez odkrywanie), waloryzujace (uczenie sie poprzez przezywanie) i prak-
tyczne (uczenie si¢ poprzez dziatanie). Kupisiewicz? natomiast wyrdznia metody oparte na
stowie, na obserwacji i na dzialalnosci praktycznej, a So$nicki* dzieli je na metody podajace

i metody poszukujace.

» F. Bereznicki, Zagadnienia dydaktyki szkoly wyzszej, Szczecin 2009, s.62-64.

26 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2004, s. 243.

¥ Cz.Kupisiewicz, M. Kupisiewicz: Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009,
s.179.

2 'W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2003.

*» Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Oficyna Wydawnicza GRAF PUNKT, Warszawa 2005.

0 K. Sosnicki, Dydaktyka ogdlna, Ksiegarnia Naukowa T-Szczesny i S-ka, Torun 1968, s. 264.
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Wiéréd metod nauczania odrebng grupe stanowig metody aktywizujace. Literatura
przedmiotu — np. autorzy Kubiczek®, Taraszkiewicz®?, Trzaska i Wojciechowski* - opisuje
liczne metody i techniki aktywizujace. Metody te moga by¢ w rézny sposéb wykorzystane
w procesie ksztalcenia o czym wspomina Taraszkiewicz** czy Rapacka-Wojtala®*. Na po-
trzeby niniejszego artykutu zostanie przytoczona jedna z definicji tych metod: ,,grupa metod
nauczania charakteryzujaca sie tym, ze w procesie ksztalcenia aktywnos¢ podmiotu ucza-
cego sie przewyzsza aktywno$¢ podmiotu nauczajgcego”®.

Do aktywizujacych metod wymienionych nalezg np. ,,metody: 1) integracyjne — maja
za zadanie wprowadzi¢ zyczliwg, mila i przyjazng atmosfere w grupie; 2) twérczego rozwia-
zywania probleméw - uczg podejécia do problemdéw w sposob tworczy, kreatywny, rozwi-
jaja umiejetno$¢ dyskusji, 3) wspdtpracy — ksztaltuja umiejetnos¢ wspdtpracy, 4) dyskusyjne
- ucza dyskutowania, zajmowania stanowiska poszanowania odmiennego zdania, 5) gru-
powego podejmowania decyzji — ksztaltuja umiejetnos¢ podejmowania decyzji w grupie, 6)
planowania - uczg planowania i organizowania dziatan, 7) gry dydaktyczne — ucza respek-
towania ustalonych regut i osiaggania $cisle okreslonego wyniku, poszanowania przyjetych
norm, wspoldziatania™.

Studenci zwracajg uwage na formy i metody realizacji zaje¢; doceniajg stosowanie me-
tod aktywizujacych. Podkreslajg znaczenie dobrej i przyjemnej atmosfery; atmosfery otwar-
ciaiwspotpracy - duzo latwiej porozumiec sie ze studentami, wyciaga¢ z nich to co najlepsze
wtedy gdy czuja si¢ bezpiecznie i komfortowo.

Marszatek®® podkredla, ze ,zastosowanie zréznicowanych metod nauczania przy rea-
lizacji procesu ksztalcenia umozliwia studentom podjecie réznych form aktywnosci: - sen-
sorycznej - odbieranie bodzcodw zewnetrznych, - motorycznej - ruchy ciata, przemieszczanie
sie, - recepcyjnej - przekazywanie i przechowywanie informacji, - werbalnej - postugiwanie
sie stowem, - intelektualnej - procesy myslowe, - emocjonalnej - zwigzanej z przezywaniem”.
W dzialania te wpisuja si¢ réwniez réznorodne metody angazowania i motywowania stu-
dentéw?, wérdd ktorych wazng role odgrywaja np. gry dydaktyczne®.

Jak juz napisatam w wczesniej, rola wyktadowcy akademickiego nie ogranicza sie tylko
do prowadzenia zajg¢ dydaktycznych. By¢ moze problemem wielu prowadzacych zajecia
jest zbyt sztywne trzymanie sie z géry ustalonego schematu, jednakze taki stan rzeczy moze

3! B. Kubiczek, Metody aktywizujgce. Jak nauczyé uczniéw uczenia sig? Poradnik nauczyciela, Wydawnictwo
NOWIK, Opole 2009.

32 M. Taraszkiewicz, Metody aktywizujgce procesy uczenia sig, czyli jak uczyc lepiej, Wydawnictwo Verlag Das-
hofer, Warszawa 2002.

3 L. Trzaska, M. Wojciechowski, Metody aktywne w pracy z grupg. Problemy realizacji, Warszawa 1997.

** M. Taraszkiewicz, Jak uczy¢ lepiej? czyli refleksyjny praktyk w dzialaniu, Warszawa 2000.

% S. Rapacka-Woijtala, Metody aktywizujgce w nauczaniu dorostych, czyli jak sprawic, aby studentom chcialo sig
chcieé, [w:] Tworczo$é, pasja, Uniwersytet. Kategoria zaangazowania w dydaktyce akademickiej, red. J. Ptu-
ciennik, K. Klimczak, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2015, s. 187-208.

1. Krzyzewska, Aktywizujgce metody i techniki w edukacji wezesnoszkolnej, t. 1, Suwalki 1998.

7. Krzyzewska, Aktywizujgce metody i techniki w edukacji, t. 2, Suwatki 2000.

3 A. Marszatek, Metody aktywizujgce w ksztafceniu, [w:] Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2004.

¥ D.H. Rose, W.S. Harbour, C.S. Johnston, C. S., S.G. Daley, L. Abarbanell, Universal design for learning in
postsecondary education: Reflections on principles and their application. Journal of Postsecondary Education
and Disability, 2006 19(2), 17.

* A. Maslow, Motywacja i osobowosé, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006.
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wynika¢ np. z braku odpowiednich kompetencji, na przyklad psychologicznych. Stare,
utarte $ciezki nauczania, nie zastuguja oczywiscie apriorycznie na odrzucenie czy tez zane-
gowanie, ale w obliczu pedzacego do przodu $wiata konieczne jest szukanie nowych, lep-
szych i bardziej dopasowanych do biezacych potrzeb rozwigzan®.

Nauczyciel akademicki a wymagania otaczajacego swiata

Kluczowym zadaniem nauczycieli jest kreowanie sytuacji dydaktycznych z uwzgled-
nieniem aktywnego udzialu studenta, sytuacji pozwalajacych na rozwijanie zainteresowan
i zwiekszanie ich motywacji do nauki. Méwigc o procesie ksztalcenia warto przypomnieé
model uczenia si¢ we wspdtpracy. R.I. Arends podkreéla ,,iz ten model uczenia sprzyja osia-
gnieciu m.in. podwyzszeniu efektow ksztalcenia czy tez uksztaltowaniu u uczniéw i studen-
tow umiejetnoéci wspolpracy i zespolowego dziatania”®. Nauczanie we wspdtpracy (czesto
poprzez tworzenie grup zadaniowych) oparte jest na interakcji, wspdlpracy i refleksji®.

XXI wiek to czas zawrotnie pedzacych przemian, a przede wszystkim nieustannie roz-
wijajacego sie spoleczenstwa informacyjnego. Kto ma informacje, ten ma wtadze, jak glosi
stara madro$¢ a w 2020 roku, kiedy powstaje ten artykut, mozliwoé¢ dotarcia do informacji
(o roznej wartosci merytorycznej), jak i do drugiego cztowieka za pomoca wszelkiego ro-
dzaju mediow jest niemal nieograniczona; a w przypadku dostepu do informacji wrecz nie-
bezpieczna dla niedojrzatego odbiorcy bez umiejetnosci selekeji informacji. Jest to czas tech-
nologii Web 2.0 - Facebooka, Instagrama, Twittera, otwartych zasobéw edukacyjnych, i na-
wet bardzo konserwatywnie myslacy ludzie nauki zdali sobie sprawe, ze nalezy zwyczajnie
i$¢ z duchem czasu.

Na zajeciach, oprécz typowo naukowych zagadnien, nalezy da¢ studentom szanse na
rozwijanie kompetencji wymaganych przez wspoltczesng cywilizacje. Niektére badania po-
kazuja, ze ,,absolwent jest mato samodzielny, czuje si¢ zagubiony, nie potrafi realizowac¢ ca-
tosciowych zadan™**. Co prawda mtodzi ludzie juz po zakonczeniu szkoly ponadpodstawo-
wej powinni by¢ ,,wyposazeni” w tzw. kompetencje kluczowe, o czym méwi Rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 roku*. W dokumencie jest
napisane, ze do ,, ... najwazniejszych umiejetnosci zalicza sig: myslenie, czytanie, umiejetnos¢
komunikowania sig w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, zaréwno w mowie, jak i w pismie;
kreatywne rozwigzywanie problemow z réznych dziedzin ze swiadomym wykorzystaniem
metod i narzedzi wywodzqgcych sie z informatyki, w tym programowanie; umiejetnosé spraw-
nego postugiwania sig nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, w tym

41 K. Herda-Plonka, Rola nauczyciela akademickiego w aktywizowaniu rozwoju studentéw, ,Edukacja Humani-
styczna” 2013/1 (28), s. 53-55.

42 R.I. Arends, Uczymy si¢ nauczaé, WSiP, Warszawa 1994.

# R. Brown, Procesy grupowe. Dynamika wewngtrzgrupowa i migdzygrupowa, Gdariskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdansk 2006.

* Rudolf R., Pozgdane kierunki zmian w systemie edukacji ekonomicznej, [w:] Golebiowski T., Dgbrow-
ski M., Mierzejewska B. (red.), Uczelnia oparta na wiedzy. Organizacja procesu dydaktycznego oraz za-
rzgdzanie wiedzg w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym, Fundacja Promocji i Akredytacji Kierunkow
Ekonomicznych, Warszawa 2005.

* http://www.dziennikustaw.gov.pl/DU/2018/467 [stan na dzieni: 15. 02.2020].
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dbatos¢ o poszanowanie praw autorskich i bezpieczne poruszanie sig w cyberprzestrzeni;
umiejetnos¢ samodzielnego docierania do informacji, dokonywania ich selekcji, syntezy oraz
wartosciowania, rzetelnego korzystania ze Zrodet; nabywanie nawykow systematycznego
uczenia sie, porzgdkowania zdobytej wiedzy i jej poglebiania; umiejetnosé wspotpracy w gru-
pie i podejmowania dziata# indywidualnych”. Rzeczywisto$¢ ukazuje jednak spoteczng po-
trzebe dalszego ksztaltowania, rozwijania tych kompetencji wéréd studentéw. Jak to
wszystko polaczy¢? Jak sobie z tym poradzi¢? Jak uczyni¢ proces ksztalcenia warto$ciowym,
a zajecia ciekawe?

Doswiadczenia wlasne

Autorka artykutu jest koordynatorka trzech fakultatywnych kurséw dla studentow
Wydzialu Chemii U]J. Sa to kursy humanistyczne, a przygotowanie do ich prowadzenia wy-
maga dodatkowej szczegolnej uwagi i zaangazowania. Jako rozumny i refleksyjny nauczyciel
nieustannie poszukuje nowych pomystoéw, uczestniczy w specjalistyczny warsztatach i szko-
leniach; a jako harcerka wykorzystuje zdobyte w czasach mlodosci dydaktyczne doswiad-
czenia. Wszystkie prezentowane ponizej pomysty i przyklady — zdobyte w mlodoscilub zdo-
bywane w ramach samoksztalcenia — zostaly wielokrotnie zastosowane na zajeciach; ulegaty
modyfikacjom, a o ich skuteczno$ci $wiadczg komentarze studentéw w czasie zajec i po za-
koniczeniu calego kursu®.

a) Charakterystyka wybranych kursow dla studentow:

W 2010 roku na Wydziale Chemii UJ w Krakowie zostal uruchomiony kurs ,,Pomiar
dydaktyczny” dla studentéw 1 oraz 2 roku studiéw drugiego stopnia, ktorzy zdobywaja
uprawnienia pedagogiczne do nauczania chemii w szkole. Gtéwnym celem kursu jest zapo-
znanie studentéw z jedng z wazniejszych czynnosci nauczyciela w procesie nauczania jaka
jest kontrola i ocena wiedzy i umiejetnosci uczniéw z chemii. Wérdd efektow ksztalcenia
w zakresie kompetencji znajduje si¢ efekt (CH2_KO03): ,,potrafi efektywnie pracowaé w ze-
spole ”. Jest to kurs fakultatywny, a studenci zapisani na kurs bardzo czesto stanowig zroz-
nicowang wiekowo grupe.

Kurs dedykowany studentom pierwszego roku o nazwie ,,Jak studiowac?” pojawit si¢
w 2016 roku. Zadaniem kursu jest przyblizenie studentom funkcjonowania srodowiska aka-
demickiego, przygotowanie do wlasciwego planowania zaje¢ i zadan poprzez okreélenie,
rozpoznanie wlasnych potrzeb, sformulowanie celéw, wyznaczenie priorytetéw i delegowa-
nie zadan w przypadku pracy grupowej. Uczestnictwo w kursie pozwala na rozwijanie umie-
jetnosci akademickich warunkujacych skuteczne studiowanie - koncentracja uwagi, ksztal-
cenie pamieci , efekty pierwszenstwa i §wiezosci w procesie zapamietywania - sztuka robie-
nia i korzystania z notatek - stuchanie (wyktadéw) i czytanie (tekstow naukowych) -

* Autorka odwoluje sie do komentarzy studentow dotyczacych danego kursu jakie pojawiaja sie w systemie
USOS po kazdorazowym zakoniczeniu ogélnouniwersyteckiej akji: ,,Ocena zajg¢ dydaktycznych”.
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poszukiwanie i krytyczna ocena zrédet informacji - style i strategie uczenia si¢ oraz przygo-
towanie do egzaminow.

Stosunkowo najmlodszym kursem w katalogu kurséw fakultatywnych jest kurs —
stworzony w 2017 roku - o nazwie: ,,Popularyzacja nauk przyrodniczych” dedykowany stu-
dentom zaréwno pierwszego, jak i drugiego stopnia na kierunkach: Chemia, Chemia me-
dyczna oraz Ochrona $rodowiska. ,Popularyzacja nauk przyrodniczych” pojawiata sie
w celu przyblizenia problematyki promocji i popularyzacji wiedzy i nauki, pozwalajac jed-
nocze$nie odpowiedzie¢ na nastepujace pytania: Jaki jest spoteczny odbiér nauki? Jaka role
odgrywaja naukowcy w przetamaniu tego wizerunku? Czy fatwo popularyzowa¢ nauke?
Czy popularyzacja idzie w parze z dziennikarstwem naukowym? W przypadku tego kursu
jego uczestnikami sg studenci z réznych kierunkéw, ale réwniez zréznicowani wiekowo.

b) Przykladowe formy pracy, narzedzia i pomoce dydaktyczne:

Ze wzgledu na charakterystyke powyzszych kurséw i ich uczestnikéw, zajecia dydak-
tyczne - zaréwno w formie seminarium, konwersatorium, laboratorium komputerowego —
zostana przyblizone Czytelnikowi poprzez przyktady nawigzujace do nastepujacych obsza-
row:

cztonkéw grupy Ustalenie
zasad pracy /
wspdlpracy -
przygotowani
e kontraktu

Zainteresowac
/ zaangazowac

Zapis tematu,
problemu do
dyskusji,
opracowania

Przydziat
tematu, zadan
do pracy
indywidualnej
lub grupowej

Podziat na
grupy

Czas
wypowiedzi
indywidualnej /
prezentacji
pracy w grupie

7. 0d roku akademickiego 2019/2020, kierunek Ochrona Srodowiska zostal przeksztalcony w kierunek o na-
zwie: Chemia zréwnowazonego rozwoju.
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Przedstawienie sie / poznanie czlonkéw grupy:

100

Na pierwszych zajeciach kursu spotykaja sie nieznani sobie studenci. Po prezentacji
kursu, warunkéw zaliczenia oraz czgsto rowniez siebie jako prowadzacego, proponuje wza-
jemne przedstawienie si¢e. Forma przedstawienia si¢ zalezy czy grupa jest bardziej czy mniej
liczna. Jezeli grupa jest doé¢ liczna, to najlepszym sposobem przedstawienia sie jest:

a) wykorzystanie zapalek — kazdy student przedstawia sie w czasie wyznaczonym przez
palaca sie zapalke (tutaj wazne jest aby plonacg zapatke odpowiednio ulozy¢ bo wtedy zy-
skujemy wigcej czasu); pudetko zapatek krazy wérdd studentdw, ktdrzy kolejno zapalajg za-
patke i méwia co$ o sobie;

b) wypelnienie identyfikatora — prowadzacy zajecia przygotowuje dla kazdego uczest-
nika kursu mini-identyfikator, na ktérym pojawia sie np. nazwa kursu, a nastepnie hasta do
uzupetnienia przez studenta: Mam na imie: ..., Lubie ...., Nie lubie ..., Chetnie opowiem
0 ..... Studenci noszg identyfikatory na kazdych zajeciach;

¢) zastosowanie dziennikarskiej ,,setki” - w czasie 100 sekund student opowiada o so-
bie.

Wspolczesnie gry (a w szczegdlnosci planszowe) nie kojarzg si¢ juz tylko ze sposobem
spedzania wolnego czasu w gronie rodzinnym. Dlaczego nie wykorzysta¢ ich w procesie
ksztalcenia? Jezeli grupa jest maloliczna, to mozna wykorzystac np. gre z serii Dixit. Kazdy
student wybiera 2 lub 3 karty (w zalezno$ci od mozliwosci czasowych), a nastepnie w na-
wigzaniu do ilustracji na tych kartach opowiada co$ o sobie. Studenci bardzo pozytywnie
reaguja i doceniajg fakt wspolnej zabawy z prowadzacym zajecia.

Ustalenie zasad pracy / wspétpracy — przygotowanie kontraktu:

Kolejnym stalym elementem pierwszych zaje¢ na tych kursach jest wspélne przygoto-
wanie kontraktu. Sztywne okreélenie regut wspdlpracy na linii student-student, student-
wykltadowca, brak miejsca na niedopowiedzenia, zmiane zasad w trakcie trwania procesu
dydaktycznego czy tez klarowny system realizacji wyznaczonych zadan i granic w relacjach
opartych o wzajemny szacunek to potrzeby, o ktérych méwia studenci - nawet na pierw-
szym roku - i ktére bardzo czesto znajdujg odzwierciedlenie w opracowanym kontrakcie.
Kontrakt zawiera réwniez inne reguly/zasady np. telefony komdrkowe powinny by¢ wyci-
szone; nie spéZniamy sie na zajecia — punktualnie rozpoczynamy i konczymy zajecia; ak-
tywnie uczestniczymy w zajeciach; jak tez ,,wszystko co zostato powiedziane w trakcie zaje¢,
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zostaje w tej sali...” Kontrakt zostaje podpisany przez wszystkich uczestnikéw kursu i towa-
rzyszy nam na kazdych zajeciach.

Integracja grupy:

Od pierwszych zajeciach nalezy pracowa¢ nad integracja grupy. Skutecznymi formami
integracji sa roznorodne zabawy. Zabawa wzbudza motywacje do wykonywania zadan. Stad
warto przydzieli¢ studentom zadanie do wykonania i obserwowa¢ ich zachowanie. Zosta-
wienie studentom wolnej reki, przy jednoczesnym skoncentrowaniu ich uwagi i odpowie-
dzialno$ci na prace w zespole, a co a tym idzie na samodzielne dochodzenie do wnioskéw
i ksztaltowanie umiejetnosci wspotpracy. Kluczowe jest pokazanie jednak cztonkom grupy
odpowiednich wzorcdw postepowania, aby wykluczy¢ niezdrowg rywalizacje.

Na zajeciach studenci wykonywali zadania z wykorzystaniem materialéw dostepnych
w domu: a) jak nalezy ,,opakowac” jajko, aby zrzucone z np. pierwszego pietra nie uleglo
rozbiciu?, b) jak nalezy ,,skonstruowa¢” most, ktéry ma wjazd i wyjazd (odpowiednia diu-
go$¢, wysoko$é) przez ktdry przejedzie samochdd-zabawka (most nie zawali si¢)? oraz ) jak
nalezy skonstruowac wieze, ktora — nie bedac przyklejona do podloza - utrzyma sie w pionie
przez co najmniej 30 sekund. Obserwacja zachowan studentéw jest Zrédtem informacji
o grupie; wiemy kto ma pomysty, kto wykonuje polecenia, kto nie chce sie angazowac.

Innym sposobem integracji grupy jest wykorzystanie kostek Story Cubes i przydziele-
nie tematu opowiesci, ktorg nalezy stworzy¢ w oparciu o wylosowany zestaw kostek.

Podzial na grupy:

Wszyscy pamietaja stosowane w szkole sposoby podzialu na grupy, np. miesigce uro-
dzenia. Mozna je wykorzystac, ale dlaczego nie zaproponowacé studentom inne, moze nowe

pomysty:
a) Losowanie cukierkéw - kolor okresla grupe
b) Losowanie figur geometrycznych - rodzaj figury okresla grupe
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¢) Losowanie chemicznych piktograméw — rodzaj piktogramu okresla grupe

Jezeli planujemy prace w parach, to ciekawym pomystem jest wykorzystanie sznuré-
wek - liczba sznuréwek okregla liczbe par. Prowadzacy trzyma w polowie dtugosci wszystkie
sznuréwki w dloni tak, aby ich konce zwisaty swobodnie. Studenci losujg i trzymaja konce,
a w momencie gdy prowadzacy puszcza sznuréwki, studenci na koncach danej sznuréwki
tworzg pary.

Wirdd studentow aktualnie duzym powodzeniem cieszg si¢ quizy on-line*®: 3-5 pytan
wprowadzajacych do tematu, a ich wyniki to podstawa do stworzenia grup.

»Wywolywanie do odpowiedzi”

Czasami nie ma problemu z aktywno$cig studentéw, zazwyczaj sa chetni do udzielenia
odpowiedzi na pytanie. Do prowadzacych nalezy odpowiednie moderowanie rozmowy
i umiejetne ,wykorzystanie” oséb, ktdre posiadaja naturalny dar przemawiania i bez leku
uczestnicza w dyskusji odpowiadajac na zadane pytanie. Ale czasami grupa nie jest chetna,
nie angazuje sig¢; nikt nie zgtasza sie do odpowiedzi. Mozna wtedy wykorzystaé jakis przed-
miot np. pileczka, a moze gadzet konferencyjny, ktory rzucamy w kierunku grupy proszac
aby osoba, ktéra go zlapata udzielita odpowiedzi. Czesto przed zajeciami podklejam np. pod
siedzeniem na trzech krzestach kolorowe karteczki i w sytuacji gdy nikt nie zglosit si¢ do
odpowiedzi, prosze o sprawdzenie czy jest co$ przyklejone pod krzestem - osoba ktdra
pierwsza zglosita sie, Ze ma karteczke, udziela odpowiedzi. Mozna wykorzystaé przygoto-
wane dla kazdej grupy kostki, na $ciankach ktérych sg imiona studentéw. Rzut kostka wy-
znacza odpowiadajacego.

Czas wypowiedzi indywidualnej / prezentacji pracy w grupie:

Cenng umiejetnoscia jest odpowiednie wykorzystanie czasu na prezentacje czy tez wy-
powiedz ustng, zwlaszcza jezeli zasada przestrzegania ustalonego czasu wypowiedzi ustnej

* Np. przygotowane w Kahoo (https://kahoot.com/).
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znalazla sie w kontrakcie. Z pomocg przychodzi klepsydra, ktéra stawiam na biurku; mozna
wykorzysta¢ inne przedmioty np. dzwonek lub zastosowac ustalony z grupa specjalny znak.

Przydzial tematu, zadan do pracy indywidualnej lub grupowe;:

\

Na zajeciach dydaktycznych studenci indywidulanie czy tez grupowo wykonuja rézne
zadania. Przydziat tych zadan, ¢wiczen, tematéw odbywa sie réznymi metodami:

a) Losowanie numeréw, pod ktérymi kryjg sie okreslone tematy

b) Losowanie kopert, w ktérych sg okreslone tematy

¢) Poszukiwanie kolorowych karteczek z tematami — karteczki sg ukryte w réznych
miejscach w sali, w ktorej odbywaja si¢ zajecia.

Zapis tematu problemu do dyskusji, opracowania:

Ciekawa formg podania tematu do opracowania czy do dyskusji jest zaszyfrowanie
jego tresci:

c | e E];
a b ]d flh i
k m o r
i I n pls ¥
t wr i e v
ul ; a |




Zachecic¢ samego siebie, aby chcialo si¢ innym ... z praktyki wlasnej nauczyciela akademickiego 191

Zainteresowanie/zaangazowanie/wprowadzenie do tematu:

»Ztapanie” kontaktu z grupg, dla ktérej prowadzimy zajecia jest niebywale istotne
w kontekscie zainteresowania prowadzonym przedmiotem, albowiem wszystko opiera si¢
na relacjach interpersonalnych. Kiedy dojdzie do zainteresowania, znacznie prosciej jest za-
angazowac osoby do wspotpracy. Aktywne uczestnictwo w zajeciach pozwala studentom na
lepsze zrozumienie omawianej materii, co wigcej w pewien sposéb wymusza na nich auten-
tyczne zainteresowanie przedmiotem, na przyklad w sytuacji wyglaszania referatéw na
uczelni. W wielu przypadkach kluczem do sukcesu - wzbudzenie zainteresowania tematem,
przyciagniecie uwagi, utrzymanie uwagi studentow w czasie zajec - sg zwykle, prozaiczne,
ludzkie sytuacje, w ktdrych sie znajdujemy w zyciu codziennym.

Zastosowanie fragmentu audycji radiowej lub fragmentu artykutu, ksigzki to czesto
stosowane formy zainteresowania studentéw tematem ukazujac powigzanie z sytuacjami
znanymi z Zycia codziennego.

Zadanie odpowiedniego pytania réwniez zaintryguje studenta, przykuje jego uwage,
np. a) Co wspdlnego maja ze sobg Agatha Christie, Charlie Chaplin i homeschooling?, b) Co
wspdlnego majg ze sobg chrzan, ananas i katalaza?, ¢) Czy wiesz dlaczego jednorazowe
kubki do napojoéw sg zawsze zwezane dotem?

Na zajeciach mozna ponownie wykorzysta¢ kostki Story Cube do stworzenia odpo-
wiedniej historyjki; mozna tez zastosowaé niedokonczone zdania typu:

Wyobraz sobie, ze ...
W informacyjnym programie telewizyjnym podano wiadomosco .../ ze ...
z ktérych studenci tworza krotka tematyczng historyjke.

Na zajecia mozna przygotowa¢ dobra infografike czy tez niedokonczony komiks*:

Create your own at Storyboard That
Zadaniem studentow jest uzupelnienie tekstu — kontekst sytuacyjny jest rézny w za-
leznosci od rodzaju kursu, na ktérym zostaja wykorzystane.

* Komiks wykonano z wykorzystaniem narzedzia do tworzenia komiksow: https://www.storyboardthat.com/.
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Podsumowanie

Warunkiem dydaktycznego powodzenia pracy jest osobiste zaangazowanie nauczy-
cieli akademickich; nie dotyczy to tylko etapu przygotowania merytorycznego, metodycz-
nego i formalnego, ale i prowadzenia interesujacych zaje¢, w czasie ktorych studenci zdoby-
waja wiedze i rozwijaja réznorodne umiejetnosci, czy tez refleksji po zakonczonym kursie.

Stosowanie celowo, systematycznie i odpowiednio dobrych do nauczania danego
przedmiotu (kursu) innowacyjnych metod i form ksztalcenia wraz z wlasciwymi pomocami
dydaktycznymi, jest rodzajem odpowiedzi nauczyciela akademickiego na potrzeby wspét-
czesnych studentéw. Aktywny, zainteresowany tematem, zaangazowany w ¢wiczenia stu-
dent ufatwia nauczycielom akademickim prace, wyzwala jego zapal, pozytywne emocje i jest
zrédlem satysfakeji.

Intencjg autorki jest, aby opisane w niniejszym tekscie przykladowe, uniwersalne pro-
pozycje stanowity punkt wyjscia do wlasnych poszukiwan i eksperymentéw edukacyjnych
przez innowacyjnych nauczycieli; cho¢ zdaje sobie tez sprawe, ze poszukiwania ciekawych
rozwigzan i ich wdrazanie wymaga duzo czasu i wysitku.
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Zachecic¢ samego siebie, aby chcialo si¢ innym ... z praktyki wlasnej nauczyciela akademic-
kiego

Spoteczeristwo wiedzy, innowacyjnos¢ ksztalcenia ... to hasla, z ktérymi spotykamy sie na co
dzien. Wspolczesny proces ksztalcenia bazuje na zrewidowanych programach, w ktérych pewne pod-
stawy tradycyjnej edukacji pozostaja w synergii z edukacje oparta na kompetencjach. Oferowane przez
uczelnie formy ksztalcenia powinny sprzyjaé nie tylko zdobywaniu, poglebianiu wiedzy, ale rozwojowi
umiejetnosci praktycznych i kompetencji spotecznych. Celem artykutu jest przedstawienie réznorod-
nych form nauczania oraz narzedzi i pomocy, ktérych wiasciwe zastosowanie w procesie ksztalcenia
pozwalaja na osiagniecie wielu efektéw uczenia sie.

Stowa kluczowe: ksztalcenie, aktywne metody i formy nauczania, nauczyciel akademicki.

Encourage yourself to others will also be involved ... from the own practice of the academic
teacher

Knowledge based society, innovation of education... these are bywords that we come across every
day. The modern education process is based on revised curricula in which some foundations of tradi-
tional education are in synergy with competency-based education. Offered by universities forms of ed-
ucation should promote not only the acquisition, broadening of knowledge, but the development
of practical abilities, skills and social competencies. An aim of the article is to present various forms
of teaching, as well as didactic tools and aids, which allow to achieve many learning outcomes if used
correctly in the education process.

Keywords: education, active methods and forms of education, academic teacher.

Translated by Malgorzata Krzeczkowska
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DZIALALNOSC SZKOE NIEPUBLICZNYCH W OPINII NAUCZYCIELL.
PRZYKEAD NIEPUBLICZNE] PLACOWKI OSWIATOWE]
W BIELSKU-BIALE]

Wprowadzenie

Podjecie zagadnien zwigzanych z funkcjonowaniem niepublicznych placéwek oswia-
towych jest o tyle uzasadnione, Ze analiza literatury dotyczacej tego obszaru okazuje si¢ do-
sy¢ uboga'. Trudno zreszty sie dziwié, gdyz jest to stosunkowo nowa dziedzina naukowych
dociekan - placéwki tego typu zaczely powstawaé dopiero po transformacji ustrojowej
z 1989 roku. Stad tez wydaje si¢ zasadne, aby ten stosunkowo niezbadany rynek penetrowa¢
badawczo.

Po poczatkowym boomie przetomu lat 90-tych nastapit okres wzglednej stagnacjii do-
piero ostatnie lata to czas przy$pieszonego rozwoju szkolnictwa niepublicznego. Spore ozy-
wienie nastgpito przede wszystkim na rynku ustug przedszkolnych, gléwnie z powodu ogra-
niczonej ilosci miejsc w przedszkolach publicznych. Ta nisza na rynku szybko zostala wy-
pelniona przez podmioty prywatne. Obecnie dobra koniunktura trwa w szkotach
niepublicznych - miedzy innymi za sprawg zmian w sposobie finansowania tych placoéwek.
I tak szkoly niepubliczne znalazly w systemie o$wiaty rOwnoprawne miejsce.

W polskim systemie prawnym funkcjonuje podziat na szkoty publiczne, prowadzone
gléwnie przez jednostki samorzadu terytorialnego oraz niepubliczne, ktére sg zarzgdzane
przez podmioty prywatne lub spoteczne. Te ostatnie placowki wyrdzniajg sie miedzy innymi
tym, ze s3 odplatne. Szkoly niepubliczne to stosunkowo szeroki zbiér, obejmujacy zaréwno
szkoty prowadzone przez organizacje spoleczne, jak i szkoly stricte prywatne. W systemie
szkolnictwa powszechnego dominuja szkoly publiczne, jednak liczba szkét niepublicznych
z roku na rok rosnie, co sprawia, ze cieszg sie one coraz wiekszym zainteresowaniem i uzna-
niem.

' Bogate i rzetelne Zrodlo wiedzy na temat niepublicznych szkét w Polsce mozna znalez¢ na portalu Our-
Kids.net/pl.
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Dziatalnos¢ tego typu szkdt sankcjonuja przepisy, sposrdd ktorych przytoczone zo-
stang te, ktdre sg istotne z punktu widzenia niniejszego opracowania. Zakladanie i prowa-
dzenie szkot i placoéwek reguluje art. 8 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe.
Zapisy przywolanej ustawy precyzujg to w sposob nastepujacy: 1. Szkota i placowka moze
by¢ szkota i placdwka publiczng albo niepubliczna. 2. Szkota i placéwka moze by¢ zaktadana
i prowadzona przez: 1) jednostke samorzadu terytorialnego; 2) inng osobg prawna; 3) osobe
fizyczna.

Z punktu widzenia organu prowadzacego szkole jedng z najistotniejszych kwestii jest
sposob jej finansowania. Szkoly i placowki niepubliczne oraz publiczne prowadzone przez
osoby fizyczne oraz osoby prawne niebedace jednostkami samorzadu terytorialnego sg fi-
nansowane w formie dotacji przekazywanej z budzetéw jednostek samorzadu terytorial-
nego, w ktérych znajduja si¢ srodki naliczone na uczniéw tych szkét w ramach czeéci oswia-
towej subwencji ogdlnej. Zasady obliczania wysokosci dotacji dla o$wiaty niesamorzadowej
zostaly zawarte w przepisach ustawy o finansowaniu zadan o$wiatowych. Ustawodawca sto-
suje odmienne zasady dotowania dla szkét i placowek publicznych oraz odmienne dla szkét
i placéwek niepublicznych?®.

Wysokos¢ dotacji z budzetu panstwa dla szkét niepublicznych to temat zastugujacy na
szczegblng uwage. Poczatkowo w ustawie o systemie oswiaty z 1991 r. szkoty uzyskaly do-
tacje do 50% wydatkéw na jednego ucznia w szkotach publicznych. Od wrzeénia 1992 r. na
mocy rozporzadzenia MEN zapewniona zostala dotacja w wysokosci 50% wydatkéw
w szkotach publicznych na jednego ucznia. W 1995 r. zapis ten wprowadzono do ustawy
o systemie o$wiaty, a w roku 1998 zmieniono na ,,w wysokosci nie nizszej niz 50%”. Dopiero
w2000 r. doprowadzono do zapisu o dotacji w wysokosci 100% kwoty przewidzianej w sub-
wengcji’.

Obecnie obowiazujaca Ustawa z dnia 27 pazdziernika 2017 r. o finansowaniu zadan
o$wiatowych w art. 26 okresla zasady udzielania dotacji na ucznia w przypadku szkot nie-
publicznych w nastepujacym brzmieniu: ,,Niepubliczne szkoly, w ktérych jest realizowany
obowiazek szkolny lub obowigzek nauki, otrzymuja na kazdego ucznia dotacje z budzetu
jednostki samorzadu terytorialnego bedacej dla tych szkét organem rejestrujacym, w wyso-
kosci réwnej kwocie przewidzianej na takiego ucznia w czesci o§wiatowej subwencji ogolnej
dla jednostki samorzadu terytorialnego”.

Odrebng, lecz niemniej wazng kwestig jest status nauczycieli niepublicznych placéwek
o$wiatowych. Podstawowym aktem prawnym regulujacym zasady zatrudniania nauczycieli
w szkole publicznej jest Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela, natomiast
w szkole niepublicznej o uprawnieniach szkoly publicznej obowiazujg tylko niektore jej
przepisy. Pozostale zagadnienia rozstrzygaja przede wszystkim zapisy Ustawy z dnia 26
czerwca 1974 r. — Kodeks pracy. Zgodnie z ustawg o systemie oswiaty w szkole niepublicznej
muszg by¢ zatrudnieni nauczyciele posiadajacy kwalifikacje okreslone dla pedagogdw szkot
publicznych. Powinni mie¢ ukonczone studia wyzsze oraz odby¢ przygotowanie w trzech

> Omnia. Centrum Doradztwa i Szkolen, https://cdsomnia.pl/baza-wiedzy/dotowanie-szkol-i-placowek-niesa-
morzadowych (27.03.2020).
? Stoteczne Towarzystwo O$wiatowe. Historia. http://www.sto.org.pl/historia (27.03.2020).
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obszarach: merytorycznym, dydaktycznym i psychologiczno-pedagogicznym. Maja row-
niez obowiazek stalego doskonalenia sie, co znajduje swoj wyraz w uzyskiwanych kolejnych
stopniach awansu zawodowego - od nauczyciela kontraktowego poprzez mianowanego do
nauczyciela dyplomowanego.

Szkoly niepubliczne w $wietle dotychczasowych badan

Jak juz wspomniano, nie ma zbyt wielu opracowan dotyczacych funkcjonowania nie-
publicznej o$wiaty w Polsce. Z raportu ,,Jak Polacy postrzegaja szkoly publiczne i niepu-
bliczne: preferencje dotyczace szkolnictwa w Polsce” wynika, ze wiecej badanych wyzej oce-
nia szkoly niepubliczne (48%) niz szkoty publiczne (36,5%). Co jednak zaskakuje, wickszos¢
Polakoéw (53,6%) uwaza, ze lepiej jest posta¢ swoje dziecko do szkoly publicznej, niz niepu-
blicznej (24,7%). Przeprowadzono tez analizy korelacji przekonan o szkotach z wielko$cia
miejscowosci zamieszkania. Uzyskano istotne, cho¢ stabe korelacje. Okazalo sie, ze im wigk-
sza miejscowo$¢, z ktdrej pochodzi respondent, tym bardziej wykazuje on ogélng preferen-
¢je szkodt niepublicznych (r = 0,09, p < 0,05). Silniej jest tez przekonany o tym, ze w szkotach
niepublicznych uczniowie sg lepiej traktowani (r = 0,12, p < 0,01), maja wigkszg mozliwo$¢
rozwoju swoich zdolnosci i zainteresowan (r = 0,08, p < 0,05) oraz zapewniane jest im wiek-
sze bezpieczenstwo (r = 0,08, p < 0,05). Przeprowadzono tez seri¢ analiz majacych na celu
zbadanie wplywu wyksztalcenia na stosunek do szkot publicznych i niepublicznych. Oka-
zalo sie, ze wraz ze wzrostem wyksztalcenia wzrasta tez preferencja szkdt niepublicznych
(r=0,16, p < 0,01)".

Z kolei w ,,Raporcie o szkolnictwie prywatnym w Polsce 2018/2019” sporzadzonym
przez Our Kids Media® przedstawione zostaly wady i zalety szkol niepublicznych. Wéréd
mocnych stron szk6t niepublicznych wymienia sie przede wszystkim malg liczebno$¢ klas®.
Czgstg praktyka jest dzielenie uczniéw na mniejsze grupy, np. jezykowe, przedmiotowe czy
grupy zainteresowan. W wiekszosci szkot korzysta sie z wlasnych autorskich programoéw,
ktére wychodzg poza ramy podstawy programowej. Do zalet trzeba tez zaliczy¢ zindywidu-
alizowane programy nauczania dla uczniéw szczegolnie uzdolnionych lub z dysfunkcjami
i zaburzeniami, a takze liczne zajecia dodatkowe, rozwijajace czesto nietuzinkowe zaintere-
sowania uczniéw. Szkoly te oferujg bardzo dobre warunki nauki, stosujac zaawansowane
metody nauczania jezykow oraz ksztatcac uczniéw w zakresie tzw. umiejetnosci migkkich,
w tym sztuki komunikacji, argumentacji, umiejetnosci pracy w grupie, a takze rozwijajace
zainteresowania artystyczne i sportowe. Waznym wyrdznikiem szkol niepublicznych jest
nacisk na nauke jezykow obcych (duzy wybor, zajecia z native speakerami)’.

Autorzy raportu wskazujg takze na takie walory jak zaangazowanie nauczycieli, indy-
widualna prace z uczniem oraz wydiuzone godziny funkcjonowania. Duzym plusem jest

* M. Piekarczyk, Jak Polacy postrzegajg szkoly publiczne i niepubliczne: preferencje dotyczgce szkolnictwa w Pol-
sce, Centrum Badan nad Uprzedzeniami, Warszawa 2014.

> Raport o szkolnictwie niepublicznym w Polsce, OurKids.net/pl.

¢ Z danych GUS za 2016 r. wynika, iz $rednia w publicznej szkole podstawowej to 19 uczniéw, podczas gdy
w klasie niepublicznej to 12,5 ucznia.

7 Raport o szkolnictwie niepublicznym w Polsce, OurKids.net/pl.
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wigksza dostepnos¢ psychologéw, logopedéw, terapeutéw i innych specjalistow. Niektore
szkoly niepubliczne specjalizujg si¢ w ksztalceniu specjalnym oferujac nauke dla uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, na przyktad dla dzieci z zespolem Aspergera, auty-
zmem lub zespolem ADHD. Niepubliczne szkoly tworza tez klasy specjalne lub integracyjne
w pelnym lub niepelnym wymiarze ksztalcenia specjalnego. Nauka takich uczniéw jest pro-
wadzona przez pedagogdw wyspecjalizowanych w edukacji specjalnej®.

Pozytywng cechg szkét niepublicznych jest bardzo dobre wyposazenie klas lekcyjnych
w pomoce naukowe i inny sprzet stuzacy edukacji. Tablice interaktywne, komputery, bez-
przewodowa sie¢, pozwalaja na wykorzystanie najnowszych technik informacyjno-komu-
nikacyjnych (TIK) na lekcjach. Szkoly dysponuja tez dobrze wyposazonymi salami do zaje¢
jezykowych, plastycznych, muzycznych, sportowych oraz sprzetem pozwalajacym na roz-
wijanie bogatej gamy zainteresowan pozanaukowych’.

Do wad szkét niepublicznych nalezy zaliczy¢ przede wszystkim odplatnosé, czasami
gorszg infrastrukture sportowy, do ktérej trzeba doj$¢ lub dojechaé. Wada jest takze komer-
cyjny aspekt funkcjonowania, ktéry moze wplywa¢é negatywnie na poziom egzekwowalno-
$ci wiedzy ucznia oraz nieadekwatna do rzeczywistosci oceng jego pracy i zachowania. To
takze silny, niekoniecznie pozytywny, wptyw rodzicéw na nauczycieli w mysl zasady ,,ptace
to wymagam™'°.

Szkoty niepubliczne reprezentujg stosunkowo wysoki poziom nauczania. Potwier-
dzajg to nie tylko miedzynarodowe wskazniki, ale i wyniki osiggane przez uczniéw na po-
szczegdlnych etapach edukacji. Wedtug danych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej ucznio-
wie publicznych szkdt osiagneli srednio nieco wyzszy wynik (69% punktéw mozliwych do
zdobycia) z jezyka polskiego niz uczniowie szkél niepublicznych (68%), ale juz z innych
przedmiotéw przewaga ucznidéw szkot niepublicznych rosta: z historii i wiedzy o spoteczen-
stwie bylo to 56% wobec 59%, z matematyki 49% do 53%, z przedmiotéw przyrodniczych
51% wobec 55%!".

Bardzo wyrazna réznica pojawita sie w wynikach z j. angielskiego (64% do 72%),
zwlaszcza na poziomie rozszerzonym, gdzie wyniosta ona 44% wobec 58% osiagnietych
przez ucznidéw szkdt niepublicznych, chociaz w kolejnym najczesciej wybieranym jezyku
(niemieckim) lepsi byli uczniowie szkét publicznych. Podobne réznice pokazaly wyniki
ostatniego sprawdzianu szdstoklasisty, jaki zostal przeprowadzony w ubiegltym roku. I tak
z jezyka polskiego uczniowie uzyskali odpowiednio 70% wobec 77%, z matematyki 53% wo-
bec 68%, a z jezyka angielskiego 71% wobec 84%'2.

¥ Tamze.

° Tamze.

' Niepubliczne szkoty w Polsce, https://www.ourkids.net/pl/niepubliczne-szkoly.php#maincontent
(18.09.2020).

' Centralna Komisja Egzaminacyjna, https://cke.gov.pl (18.09.2020).

"2 Niepubliczne szkoty w Polsce, https://www.ourkids.net/pl/niepubliczne-szkoly.php#maincontent
(18.09.2020).
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Wirdd badanych szkoly prywatne uzyskaly tez lepsze oceny w nastepujacych obsza-
rach: bezpieczenstwo dziecka (36,3% wobec 30,2%), zapewnienia wyzszego poziomu nau-
czania (37,7% wobec 31,6%), lepszych mozliwosci rozwoju zdolnosci i zainteresowan
(41,7% wobec 27,1%), lepszego traktowania uczniow (49,5% wobec 16,9%)".

W roku szkolnym 2017/2018 w Polsce dziatalo ogétem 14 571 szkét podstawowych
dla dzieci i mlodziezy. Uczeszczalo do nich okoto 2,7 mln ucznidéw. Zdecydowang wiekszosé
(84,6%) prowadzity jednostki samorzadu terytorialnego (najczesciej gminy, ktérym przypi-
sano to jako zadanie ustawowe); sa to szkoly publiczne. W pozostalym zakresie organami
prowadzacymi szkoly podstawowe (w wiekszosci niepubliczne) byty osoby fizyczne i osoby
prawne prawa prywatnego. Udzial sektora niepafistwowego w tej dziedzinie o§wiaty wynosi
okolo 15,1% ogétu jednostek i okoto 6,2% ogétu uczniéw. Wérdd placéwek z sektora pry-
watnego niemalze 1/3 nalezy do organizacji spotecznych i stowarzyszen (27,2%), a co dzie-
sigta prowadzona jest przez organizacje wyznaniowe (10,4%)".

Wiekszos¢ polskich nauczycieli uczy w placéwkach publicznych, a jedynie 13,4%
ogotu jest zatrudnionych w sektorze prywatnym. Potowa zatrudnionej w Polsce kadry nau-
czycielskiej posiadala stopien nauczyciela dyplomowanego (55,4%). Poczatkujacych stazy-
stéw byto tylko 4,4%, nauczycieli kontraktowych 15,5%, a nauczycieli mianowanych 21,6%
ogétu. Najwiekszy odsetek stanowig nauczyciele w wieku 46-50 lat (16,95% wszystkich ucza-
cych), nastepnie w wieku 51-55 lat (15,47%) i w wieku 36-40 lat (15,46%). Wérdd nauczycieli
najliczniejszg grupe stanowia nauczyciele z wyksztatceniem wyzszym (97,53%)".

Cel i przedmiot opracowania

Opracowanie prezentuje wyniki badan przeprowadzonych wérdd nauczycieli Niepu-
blicznej Placowki O$wiatowej ,,Jonatan” w Bielsku-Bialej na zlecenie wiascicielki tejze
szkoty. Celem eksploracji byta mozliwie jak najszersza analiza funkcjonowania placéwki,
za$ udokumentowaniem pracy powstanie raportu, na ktérym opiera sie niniejszy artykul.
Efektem prac miato by¢ pokazanie mocnych stron szkoly, zdiagnozowanie stabych obsza-
réw, wskazanie szans i zagrozen, a takze proba zarekomendowania kierunkéw rozwoju.
Diagnoza miata charakter audytu i pod taka nazwg byla prowadzona. Nalezy zaznaczy¢,
iz nie byl to typowy audyt sprawdzajacy dzialalno$¢ placéwki pod katem spelniania okre-
$lonych norm. Chodzito bardziej o ogdlna ocen¢ jej funkcjonowania wedtug autorskiego
projektu badawczego. Wyniki zaprezentowano tu za wiedzg i zgodg dyrektora szkoly oraz
jej pracownikow.

Niepubliczna Placéwka Os$wiatowa ,,Jonatan”, ktdra jest przedmiotem analiz niniej-
szego szkicu, jest placowka niepubliczng posiadajaca uprawnienia szkoly publicznej. Po-
wstala jako jedna z pierwszych tego typu placowek w regionie - na rynku edukacyjnym funk-
¢jonuje od dziesieciu lat. Obecnie w jej sklad wchodzi o$mioletnia szkota podstawowa,

" Tamze.

'* Organizacja prywatnej edukacji, https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/organisation-
private-education-56_pl (18.09.2020).

!> Gléwny Urzad Statystyczny, https://stat.gov.pl (16.09.2020).
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szkota dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, pie¢ przedszkoli oraz dwa
zfobki. Informacje uzyskane od dyrektora szkoly, a dotyczace struktury zatrudnienia calej
kadry potwierdzaja dane uzyskane od respondentéw. Wiekszo$¢ nauczycieli to osoby
mlode, bez wigkszego doswiadczenia pedagogicznego. Przewazajg ci z ogdlnym stazem
pracy ponizej 10 lat, za$ przecietny okres pracy w ”Jonatanie” to 2 lata. Zdecydowana wiek-
szo$¢ nauczycieli pracujacych w szkole to stazysci, czyli najnizszy stopiet awansu zawodo-
wego. W ostatnim roku proporcje te nieco si¢ zmienily na korzys¢ nauczycieli kontrakto-
wych ze wzgledu na przyjeta w szkole polityke, ktéra umozliwia pracownikom zdobywanie
kolejnych stopni awansu.

Przyjeta metodologia

Poznawanie rzeczywistosci, w zaleznosci od tego jaki aspekt jest istotny dla badacza,
moze odbywac¢ sie dwoma torami. Pierwsze podejécie - ilosciowe, polega na opisie i analizie
faktow, zjawisk, procesow, przedstawianych w formie rdznych zestawien i obliczen staty-
stycznych czy matematycznych'®. Drugie podejscie - badania jako$ciowe obejmujg dokony-
wanie analizy badanych zjawisk, wyréznianie w nich elementarnych czesci sktadowych, wy-
krywanie zachodzacych migdzy nimi zwiazkdéw i zaleznosci, charakteryzowanie ich struk-
tury calosciowej, interpretacji ich sensu lub spelnianej przez nie funkeji'’. Zasadnicza role
w poznaniu pelni nie tyle statystyczny pomiar, lecz poznanie zachodzacych proceséw i ich
konteksty. Badania przeprowadzone w Niepublicznej Placowce Oswiatowej ,,Jonatan” wy-
magaty zaréwno ilosciowego, jak i jakosciowego podejscia. W niniejszym szkicu, ze wzgledu
na ograniczone ramy, skupiono si¢ jednak na zaprezentowaniu tylko pewnego wycinka ba-
dan, mianowicie wynikéw sondazu diagnostycznego.

Badania sondazowe moga dotyczy¢ stanu $wiadomosci okreslonej spotecznosci w za-
kresie poczynan spolecznych w ujeciu ogélnym i szczegétowym. Najczesciej stosowang
technikg badawczg w metodzie sondazu diagnostycznego jest wywiad i ankietowanie'®. Me-
tode sondazu zaleca si¢ stosowac szczegdlnie wtedy, gdy pragniemy dowiedzie¢ si¢ o opi-
niach (takze przekonaniach) respondentéw na temat interesujacych nas spraw oraz o tym,
jak je oni oceniajg i w ogole co o nich wiedza lub chcieliby wiedzie¢ na ich temat. Przydatna
moze sie okazaé rowniez w badaniach postaw, motywéw i zainteresowan respondentdw, czy
zasobu posiadanych przez nich wiadomoéci o badanym zjawisku, procesie, zdarzeniu®.
O wartosci zebranych metodg sondazowa materialéw i informacji decyduje trafnoé¢ formu-
fowanych pytan badawczych, a przede wszystkim sposob doboru respondentéw oraz ich
reprezentatywno$¢. Warto wspomnie¢, ze sondaz diagnostyczny nie daje wiedzy o faktach,
ale wiedze o opiniach na temat tych faktéw.

' M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badat pedagogicznych, Krakéw 1999, s. 55.
17 T. Tomaszewski, Wstep do psychologii, Warszawa 1963, s. 29.

'8 1. Apanowicz, Metodologia ogélna, Gdynia 2002, s. 71.

!9 M. Lobocki, Metody i techniki badar pedagogicznych, Krakow 2003, s. 244.
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Badania w NPO ,,Jonatan” przeprowadzil autor niniejszego opracowania zatrudniony
tam jako niezalezny ekspert, wykorzystujac — oprdcz sondazu i wywiadéw — metode obser-
wagcji uczestniczacej. Wejscie badacza w okreslone srodowisko i obserwowanie danej zbio-
rowoséci od wewnatrz jako jeden z jej czlonkéw z pewnoscig pomoglo w lepszym osadzie
badanej spolecznosci. Egzystowanie w okre$lonym $rodowisku, bycie czescig jakiej$ wspol-
noty moze by¢, oprécz pewnych zagrozen polegajacych na niezdolnosci do oddzielania wia-
snych doswiadczen czy uprzedzen, wielkim utatwieniem dla badacza®. Zgodnie z wymo-
gami audytowymi zatozono, ze bedzie to dziatalno$¢ obiektywna, ktéra pozwoli badaczowi
na przeprowadzenie zadan z wiarg w efekty jego pracy, bez koniecznosci podporzadkowy-
wania swoich wynikéw opiniom innych osob. Efektem koricowym miaty by¢ czynnosci do-
radcze stuzace usprawnieniu pracy jednostki. Warto podkregli¢, iz przedstawione opinie czy
rekomendacje nie byly wigzace i mialy jedynie charakter doradczy.

Prezentacja i omowienie wynikow badan

Badania prowadzono w dniach od 6 listopada 2019 r. do 26 listopada 2019 r. Czas
trwania (20 dni) byt wigc wystarczajacy dla wszystkich nauczycieli, ktérzy chcieli podzieli¢
sie swoimi refleksjami dotyczacymi pracy szkoly. Byla to tez okazja do ewentualnego prze-
kazania swoich krytycznych uwag i wskazania sposobdw rozwigzania problemow.

Sondaz diagnostyczny przeprowadzono za pomocg techniki ankietowania. Jako na-
rzedzie zastosowano kwestionariusz sondazu diagnostycznego. Wykorzystano internetowe
narzedzie firmy Google.

Prosbe o wypelnienie ankiety wystano do 120 nauczycieli w dniu 6 listopada 2019 r. za
pomocg dziennika elektronicznego. MobiDziennik wykorzystywany jest jako podstawowe
narzedzie komunikacji w placéwce. Narzedzie to pozwala rowniez przesledzi¢ date i czas
odbioru wiadomosci. I tak: 43 nauczycieli odczytalo wiadomos¢ w tym samym dniu, 45 na-
uczycieli nastepnego dnia, co w sumie daje nam 88 skutecznie dostarczonych wiadomosci
niemal natychmiast. Mozna tu méwi¢ o wzglednie efektywnym narzedziu dostarczania tre-
$ci do pracownikéw. Ogotem wiadomoé¢ doreczono do 100 nauczycieli sposréd 120 wid-
niejacych w e-dzienniku. W zwigzku z tym rodzi sie pytanie o pozostalych 20 pracownikéw,
ktérzy po trzech tygodniach nie odebrali wiadomosci. Z punktu widzenia zarzadzania pla-
cowka nalezatoby wyjasni¢ ten stan rzeczy (zwerytikowac liste nauczycieli, zapytac o przy-
czyne nieodbierania informacgji).

W pierwszym tygodniu ankiete wypelnilo zaledwie 13 nauczycieli. Po interwencji dy-
rektora szkoly (w dniu 20 listopada 2019 r. za pomocg MobiDziennika) ankiete wypelnity
kolejne 4 osoby. Ponaglenie p. dyrektor okazato si¢ zatem malo skuteczne, co moze swiad-
czy¢ o lekcewazacym podejsciu nauczycieli do wykonywania polecen przetozonych, z dru-
giej za$ strony liberalne podejécie dyrekeji do egzekwowania wydawanych polecen.

2 p. Zebrok, Rodzina w systemie spoleczno-kulturowym Slgska Cieszyriskiego. Studium teoretyczno-badawcze,
Wydawnictwo ,,Scriptum”, Krakéw 2018, s. 13.
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W sumie w badaniu wzielo udziat 27 nauczycieli (tyle 0s6b wypelnilo ankiete) to jest
22,5% z ogdlnej liczby oséb widniejacych w e-dzienniku. Gdyby wzia¢ pod uwage tylko te
osoby, do ktérych informacja skutecznie zostala dostarczona, wskaznik ten wzrasta do 27%.
Biorac pod uwage fakt, iz nauczyciele zostali zobligowani do wypelnienia kwestionariusza,
wyniki nalezy uzna¢ za wysoce niezadowalajgce?’.

Zdecydowana wigkszos¢ osob, ktore wziely udzial w badaniu to kobiety (25, tj. 92,6%);
tylko dwaj panowie wypelnili ankiete (7,4%). Nie jest to niczym zaskakujacym, gdyz od-
zwierciedla strukture zatrudnienia w placéwce. Szkola nie jest tez wyjatkiem w skali kraju,
gdzie kobiety stanowig ponad 80% wszystkich nauczycieli. Dane dotyczace plci ankietowa-
nych ilustruje ponizszy wykres.

Rys. 1. Pte¢ nauczycieli

@ kobieta
® mezczyzna

e

Zrédto: opracowanie wtasne

Kolejny wykres (rys. 2) przedstawia wiek respondentéw. Ponad 85% pracownikéw pe-
dagogicznych zatrudnionych w ,,Jonatanie” to ludzie mlodzi ponizej 40-tego roku zycia. Je-
denastu spo$réd nich (40,7%) miesci sie w przedziale wiekowym 21-30 lat, a dwunastu
(44,4%) pomiedzy 31-40 rokiem zycia. Tylko cztery osoby biorace udzial w badaniu sg po-
miedzy 41-50 rokiem Zycia.

2! Jedna osoba odpowiedziala, ze jej to nie dotyczy.
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Rys. 2. Wiek

® 21-30
@ 31-40
@ 41-50
@ 51-60
@ powyzej 60

Zrédto: opracowanie wtasne

Mozna tu wskazaé zaréwno pozytywne, jak i negatywne znaczenie takiego rozktadu
wieku. Pozytywna strong jest to, ze ludzie mtodzi majg duzy potencjat energii, pomystow,
nie sg wypaleni zawodowo; w ich pracy brak rutyny. Z drugiej strony brak do$wiadczenia
moze skutkowaé bledami zaréwno w obszarze edukacji jak i wychowania. Dodajmy tez,
iz analiza tendencji na rynku pracy dostarcza argumentéw, ze prawdopodobienstwo zmiany
pracy przez ludzi mtodych jest duzo wyzsze niz w przypadku pracownikéw z duzym stazem.
Zwigzanie na dluzej z miejscem pracy nauczycieli, w ktorych sie inwestuje chociazby w po-
staci szkolen, to z pewnoscig trudne zadanie pracodawcy. Wydaje sig, ze dyrekcja powinna
dazy¢ do tego, by zwiazek nauczycieli ze szkolg trwal dtuzej, tak aby w pozniejszym czasie
korzystac z ich wiedzy i do$wiadczenia. Kolejnym aspektem, na ktéry warto zwroci¢ uwage
jest fakt, iz kobiety sa w wieku rozrodczym, co bedzie skutkowaé urlopami macierzyfiskimi.

Rys.3. Ogélny staz pracy

® 1-2lata

® 3-5lat

® 6-10

® 11-20

@ powyzej 20 lat

Zrédto: opracowanie wtasne
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Analiza ogélnego stazu pracy pokazana na rys. 3 daje nam obraz réwnomiernego roz-
kiadu. Tyle samo nauczycieli (po 25,9%) ma ogélny staz pracy w nastepujacych przedzia-
tach: 1-2 lat, 6-10 lat, 11-20 lat. Nieco mniej jest w przedziale 3-5 lat, a tylko jedna osoba
pracuje ponad 20 lat.

Z kolei staz pracy w ,,Jonatanie” wyglada nastepujaco (rys. 4). Wiekszos¢ sposrod osob,
ktére wziely udzial w badaniu pracuje w placdwce 2-3 lata (59,3%). Nauczyciele rozpoczy-
najacy kariere zawodowa stanowig jedna piagta wszystkich zatrudnionych (18,5%), za$ dtuz-
szym stazem moze pochwali¢ si¢ 22,2% sposrdd nich. Potwierdza to wcze$niejsze ustalenia,
ze pracownikami szkoly s3 ludzie bez wigkszego doswiadczenia zaréwno w oé$wiacie, jak
i ogdlnego stazu zawodowego.

Rys. 4. Staz pracy w ,Jonatanie”

® pierwszy rok
® 2-3lata
@ 4 lata i wiecej

Zrédto: opracowanie wtasne

Obraz nauczycieli analizowany pod katem stopnia awansu zawodowego najbardziej
odbiega od danych statystycznych na tle kraju. Zdecydowana wigkszos¢ to nauczyciele kon-
traktowi oraz stazysci. Lacznie to 24 osoby, czyli ponad 85%. Rzecz jasna uwidacznia si¢ tu
specyfika placéwek niepublicznych, w ktérych z reguly nie ma zwigzku pomiedzy stopniem
awansu a zarobkami, dlatego tez nauczyciele nie skupiaja si¢ na uzyskiwaniu kolejnych
stopni awansu. Niemniej jednak odsetek nauczycieli mianowanych i dyplomowanych
w szkole czgsto bywa wykorzystywany jako chwyt marketingowy, bedacy elementem two-
rzenia pozytywnego wizerunku szkoty. Wzmozone w ostatnim czasie wysitki dyrekcji za-
checajgce nauczycieli do ,,robienia” awansu nalezy zatem uzna¢ za bardzo dobry kierunek.
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Rys. 5. Stopienn awansu zawodowego

@ nauczyciel stazysta

@ nauczyciel kontraktowy
@ nauczyciel mianowany
@ nauczyciel dyplomowany

Zrédto: opracowanie wtasne

Dane dotyczace wieku, stazu pracy i stopnia awansu zawodowego nauczycieli ,,Jona-
tana” zdecydowanie odbiegaja od przytoczonych wezesniej danych statystycznych kraju.

Kolejny obszar, ktory zostat zbadany to wyksztalcenie pracownikéw pedagogicznych.
Ponad polowa nauczycieli (55,6%) moze pochwali¢ si¢ wyksztalceniem wyzszym, 33,3%
dwoma lub wigcej kierunkami studiéw wyzszych, a co dziesiaty ma tylko licencjat.

Rys. 6. Wyksztatcenie nauczycieli

@ licencjat

@ wyzsze wyksztalcenie - jeden
kierunek

@ dwa (lub wigcej) kierunki studiow
wyzszych

Zrédto: opracowanie wtasne

Na uwage zastuguja dodatkowe kwalifikacje nauczycieli. Analiza potwierdza dobre
przygotowanie teoretyczne pedagogdw pracujacych w szkole i w pewnym sensie moze thu-
maczy¢ ich wysoka samoocene, o ktérej wspomniano w innym miejscu. Ponad 48% posiada
dwa lub wiecej kierunkow studiéw podyplomowych. Jeden kierunek studiéw podyplomo-
wych posiada 9 nauczycieli, dwa lub wigcej 13 (odpowiednio 33,3% oraz 48,1%). Kursy kwa-
lifikacyjne na jednym kierunku ukonczyty 3 osoby (11,1%), na dwoch lub wiecej kierunkach
5 0s6b (18,5%). Brak dodatkowych kwalifikacji deklaruje tylko 5 0sob (18,5%).
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Rys. 7. Dodatkowe kwalifikacje

brak

jeden kierunek studiéw
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wiecej kie...
0 5 10 15

Zrédfo: opracowanie wtasne

Powyzsze dane dotyczace stazu, stopnia awansu zawodowego, wyksztalcenia itd.
mozna tez zebra¢ na podstawie akt osobowych, niemniej jednak dla glebszych analiz,
a przede wszystkim zbadania korelacji pomiedzy poszczegdlnymi odpowiedziami, warto
byto wprowadzi¢ te zmienna.

W poleceniu nr 1, ktére brzmiato ,,prosze dokona¢ oceny obszaru zarzagdzania pla-
cowky” zastosowano skale ocen od 1 do 5, gdzie 1 oznaczalo ocene najnizsza, za$ 5 najwyz-
sz3. Rys. 8 to graficzna prezentacja ocen poszczegdlnych dziedzin, a mianowicie: wiasciciel
(organ prowadzacy), dyrekcja, sekretariat, komunikacja, marketing, organizacja pracy. Wy-
niki zebrano w ponizszej tabeli (wyttuszczonym drukiem wartosci pojawiajace si¢ najcze-
$ciej oraz najnizsza i najwyzsza $rednia).

Tab. 1. Ocena obszaru zarzadzania placowka

Obszar Ocena 1 pkt 2 pkt 3 pkt 4 pkt 5 pkt $rednia
Wrhasciciel 1 6 7 10 3 3,29
Dyrekeja 0 1 2 16 8 4,14
Sekretariat 0 1 4 8 14 4,29
Komunikacja 3 4 7 7 6 3,33
Marketing 0 1 7 11 8 3,96
Organizacja pracy 3 2 11 9 2 3,18

Zrédto: opracowanie wlasne
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Rys. 8. Ocena obszaru zarzadzania placéwka

N1 N2 N N4 EES
5

Fa

wiasciclel (organ prowadzacy) dyrekcja sekretariat komunikacja marketing organizacja pracy

Zrédto: opracowanie wlasne

Analiza obszaru zarzadzania placéwka daje nam nastepujacy obraz: wiascicielke jako
organ prowadzacy na ,piatke” ocenily trzy osoby, ocene dobrg (4) wystawilo 10 oséb,
3 punkty siedmiu ankietowanych, za$ szesciu dato 2. W skali ocen od 1 do 5 tylko jedna
osoba wystawila ocene niedostateczng (1). Najwiecej ankietowanych uwaza p. dyrektor jako
osobeg, ktérej mozna wystawi¢ ocene dobra (10 0sdb, czyli 37%). Srednia ocena organu pro-
wadzacego w opinii nauczycieli wynosi 3,29. Rozklad ocen wtacicielki jest najbardziej zbli-
zony do rozktadu normalnego czyli tzw. krzywej Gaussa.

Dyrekcje (w ankiecie nie wskazano nazwisk) oceniono bardzo wysoko: 24 spoéréd 27
ankietowanych ocenito przetozonych na 5 i 4. Tylko jedna osoba ocenia dyrekcje na 2, nikt
nie wystawil najnizszej oceny.

Kolejne zagadnienia, ktére oceniali nauczyciele to praca sekretariatu, komunikacja,
marketing i organizacja pracy. Jedli przyjrzymy si¢ pracy sekretariatu, to az 14 oséb wysta-
wilo najwyzsza note tej komodrce organizacyjnej. Osiem o0sob ocenia sekretariat na 4 pkt.,
cztery osoby na 3 pkt., a tylko jedna na 2 pkt. Nikt nie wystawil najnizszej noty.

Warto przyjrze¢ sie komunikacji w szkole, gdyz ten obszar jest bardzo waznym ele-
mentem zarzadzania, a oceniony zostal stabo. Tu zaobserwowano nastepujacy rozktad ocen:
5 pkt. — 6 odp., 4 pkt. - 7 odp., 3 pkt. — 7 odp., 2 pkt. — 4 odp., 1 pkt. — 3 odp.

Marketing w opinii nauczycieli wypada dobrze. Nikt nie wystawit najnizszej oceny.
Mniej wiecej po réwno ksztaltuja sie oceny bardzo dobre, dobre i dostateczne.

Organizacja pracy wypada juz zdecydowanie gorzej. Trzy wskazania to ocena najniz-
sza, dwa wskazania - ocena najwyzsza. Wiekszo$¢ ankietowanych ocenia organizacje pracy
na 3, dziewiec oséb na 4, dwie na 2. W kontekscie wywiadéw, gdzie pojawiajg si¢ okreslenia
o chaosie organizacyjnym, ten obszar wymaga glebszych analiz, ewentualnie podjecia kro-
kéw naprawczych.

Kolejny obszar to ogolna ocena sprawnosci organizacyjnej. Potwierdzajg si¢ powyzsze
uwagi o niedoskonatoéci proceséw zarzadzania. Ponad polowa respondentéw (14 sposréd
27, 1j. 51,9%) ocenia sprawno$¢ organizacyjng jako dostateczng. Tyle samo wystawito naj-
wyzsza i najnizszg ocene (1 osoba). Osiem nauczycieli uwaza, ze zarzadzanie jest dobre, trzy
osoby oceniaja je na 2. Ogdlnie obszar ten oceniono na dostateczny - $rednia wynosi 3,0.



210 Przemystaw Zebrok

Rys. 9. Ogélna ocena sprawnosci organizacyjnej

15
14 (51,9%)

10

8 (29,6%)

1(3.7%)

3 (11,1%)

Zrédto: opracowanie wtasne

W kolejnym poleceniu, ktére brzmialo: ,,prosze dokonaé oceny jakosci proceséw dy-
daktycznych i opiekuriczo-wychowawczych” celem bylo uzyskanie informacji, jak nauczy-
ciele oceniaja najwazniejsze obszary pracy szkoty, czyli nauczanie, wychowanie i opieke. Tu
pedagodzy oceniali m.in. samych siebie. Juz na pierwszy rzut oka da sie zauwazy¢ wysoka
samoocene nauczycieli. Jako§¢ proceséw dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych
ksztaltuje sie tak:

Nauczanie: praktycznie wszyscy wystawili ocen¢ dobrg i bardzo dobra. Tylko jedna
osoba nauczanie ocenia na 3 pkt.

Wychowanie: wigkszo$¢ nauczycieli uwaza, ze wychowuje dobrze (12 oséb) i bardzo
dobrze (7 0séb). Szesciu uwaza, iz w sposéb dostateczny, po jednej, ze zle i bardzo zle.

Opieka nad uczniami: podobnie jak w przypadku wychowania ten obszar ksztaltuje
sie w opinii nauczycieli bardzo dobrze. Nikt nie ocenia opieki w sposob niedostateczny.

Pomoce dydaktyczne: rozktad idealnie wpisujacy sie we wspomniany wyzej rozktad
normalny. W tym przypadku uwidaczniajg si¢ duze rozbieznosci pomiedzy zdaniem wia-
$cicielki i obserwacjami audytora, a opiniami nauczycieli wyrazonymi zaréwno w ankiecie,
jak 1 wywiadach. Warto zatem skonfrontowa¢ potrzeby nauczycieli ze stanem posiadania,
a takze z planowanymi zakupami.

Innowacyjnos¢: to kolejny obszar, ktéry warto podda¢ glebszym analizom. W ankiecie
nie zostalo zdefiniowane pojecie ,,innowacyjnos¢”, ale zostala ona oceniona wysoko. Nato-
miast obserwacja tylko czesci prowadzonych zajec nie pozwala na zweryfikowanie tej opinii.

Przedstawione informacje w sposéb syntetyczny zebrano w tabeli, a ilustruje je poniz-
sza grafika.
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Rys. 10. Ocena jakosci proceséw dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych

1T EN: EN: BN+ ENS

nauczanie wychowanie opieka nad uczniami pomoce dydaktyczne innowacyjnosc
Zrédfto: opracowanie wiasne

Tab. 2. Ocena jakosci proceséw dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych

Obszar Ocena 1 pkt 2 pkt 3 pkt 4 pkt 5 pkt $rednia
Nauczanie 0 0 1 20 6 4,18
Wychowanie 1 1 6 12 7 3,85
Opieka nad uczniami 0 1 4 12 10 4,14
Pomoce dydaktyczne 1 6 8 8 4 3,29
Innowacyjno$c 0 2 6 10 9 3,96

Zrédto: opracowanie wtasne

Wiyniki kolejnego polecenia to potwierdzenie wczesniejszych ustalen. Podobnie jak
w innych pytaniach, zastosowano pieciostopniowg skale (od 1 do 5, gdzie 1 to ocena najniz-
sza, za$ 5 ocena najwyzsza). Celem pytania bylo stwierdzenie, jak nauczyciele odnoszg si¢
do jakosci swojej pracy. Nauczyciele wystawili sobie najwigcej ocen dobrych (63%). Dwie
osoby oceniajg poziom nauczania na bardzo dobry, siedem na dostateczny, za$ jedna na
dopuszczajacy. Nikt nie sadzi, Ze poziom nauczania jest niedostateczny. Pytanie brzmiato:
jak ocenia Pani/Pan ogélny poziom nauczania w ,,Jonatanie”? Ilustracja wynikéw znajduje
sie ponizej.
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Rys. 11. Ogdlny poziom nauczania w ,Jonatanie”
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Zrédto: opracowanie wtasne
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Nastepne pytanie zachecato do podzielenia si¢ opinia na temat pozostalych obszaréw

funkcjonowania placowki. Chodzi o nastepujace kwestie: atmosfera, bezpieczenstwo, wy-

posazenie, zarobki, wymiar czasu pracy, wsparcie metodyczne, wspdlpraca z rodzicami. Od-

powiedzi zebrano w tab. 3, natomiast ze wzgledu na istote tych zagadnien, zostang omo-

wione szczegotowo.

Tab. 3. Opinia na temat pozostalych obszaréw funkcjonowania placéwki

Obszar Ocena 1 pkt 2 pkt 3 pkt 4 pkt 5 pkt $rednia
Atmosfera 0 5 4 9 9 3,81
Bezpieczenstwo 0 2 11 10 4 3,59
Wyposazenie 2 3 10 7 6 3,55
Zarobki 0 4 15 6 2 3,22
Wymiar czasu pracy 2 11 4 9 1 2,85
Wsparcie metodyczne 0 6 11 7 3 3,25
Wspodlpraca z rodzicami 0 6 5 12 4 3,51

Zrédfo: opracowanie wtasne

Atmosfera. Ten czynnik jest bardzo wazny w kazdym zaktadzie pracy. Ogélnie poziom

zadowolenia klimatem w szkole jest stosunkowo wysoki. Nie ma osob, ktore twierdzg, ze

nastroje w pracy sg bardzo zte. Uzywajac nomenklatury oceniania szkolnego, wigkszo$¢ na-

uczycieli ocenia atmosfere na bardzo dobry (9 oséb), tyle samo na dobry, czworo na dosta-

teczny, pigcioro na dopuszczajacy (dawniej mierny).



Dziatalnos¢ szkot niepublicznych w opinii nauczycieli. Przyklad niepublicznej placéwki... 213

Bezpieczenstwo. Pytanie dotyczylo bezpieczenstwa w ogéle (bez doprecyzowania, o ja-
kie bezpieczenstwo chodzi). Czterej ankietowani oceniajg je na bardzo dobry, dziesieciu na
dobry, jedenastu na dostateczny, za§ dwdch na dopuszczajacy. Nikt nie wystawil oceny nie-
dostateczne;j.

Wyposazenie. Z bezposrednich obserwacji wynika, ze szkola wyposazona jest bardzo
dobrze. Inne stanowisko prezentuja badani nauczyciele. Szesciu sposrdd ankietowanych
uwaza, ze jest ono na bardzo dobrym poziomie, siedmiu, Ze na dobrym, dziesi¢ciu — na do-
statecznym. Najnizsze oceny dla tego obszary wystawito pieciu pracownikéw (odpowiednio
312). Wobec rozbiezno$ci w ocenie zaplecza warto zdiagnozowad, jakie oczekiwania zwia-
zane z wyposazeniem placéwki majg nauczyciele.

Zarobki. Poziom wynagrodzenia to bardzo wazny aspekt oceny zadowolenia pracow-
nikéw. Co ciekawe, w ,,Jonatanie” nie ma osob, ktére bylyby skrajnie niezadowolone ze swo-
jej pensji. W sumie zarobki oceniono na dostateczny (15 wskazan - najwiecej odpowiedzi).
Czterej nauczyciele twierdza, ze jest to poziom dopuszczajacy, szesciu ze na dobrym pozio-
mie, dwoch ze zarabia bardzo dobrze.

Wymiar czasu pracy wypada najgorzej sposréd wszystkich obszaréw. 14-tu nauczy-
cieli (tj. ponad potowa) jest niezadowolonych ze swojego wymiaru czasu pracy. Jest to po-
niekad zrozumiale, gdy poréwnaé pensum z placéwkami publicznymi. Tylko jedna osoba
jest bardzo zadowolona. Jest to wazna informacja dla wladcicielki i wskazowka, jakie dziata-
nia podejmowa¢, by nauczyciele byli zadowoleni ze swojej pracy i z nig silniej zwigzani.
Oczywiscie postulaty te maja swoje odzwierciedlenie w mozliwosciach finansowych.

Wsparcie metodyczne. Podstawowym zadaniem szkoly jest ksztatcenie na odpowied-
nim poziomie. Biorgc pod uwage bardzo mtodg, niedoswiadczong kadre, zdecydowanie na-
lezy potozy¢ wigkszy nacisk na pomoc metodyczng. Podobne odczucia wyrazaja nauczy-
ciele. Wiekszo$¢ uwaza, ze wsparcie metodyczne jest na ztym badz tez dostatecznym pozio-
mie, a tylko trzech, ze na bardzo dobrym.

Wspdlpraca z rodzicami postrzegana jest roznie. Polowa ocenia jg pozytywnie (13 od-
powiedzi z oceng dobrg i 4 z oceng bardzo dobrg), ale s3 tez opinie przeciwstawne.

Graficzna prezentacja powyzszych analiz jest umieszczona na rys. 12.

Rys. 12. Ocena pozostatych obszaréw funkcjonowania placowki
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Zrédto: opracowanie wlasne
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Pytanie nr 6 brzmialo: z czym ma Pani/Pan najwigksze problemy w swojej pracy?
W zasadzie powazne problemy nauczycielom sprawiaja tylko ich ,klienci”. Jak mozna zau-
wazy¢ na rys. 13, kolor zielony okre$lony jako ,,koszmar” pojawia si¢ tylko przy rodzicach i
uczniach. Najmniej problemdéw nauczyciele maja sami ze soba, z obstugg i z dyrekgja.

Rys. 13. Najwieksze problemy w pracy
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B nie ma zadnych problemow [ przejsciowe biahostki [ powazne problemy Ml koszmar
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dyrekcja nauczyciele uczniowie rodzice obstuga organizacja procesu naucza

Zrédto: opracowanie wtasne

W kolejnym poleceniu nr 7 poproszono o opinie na temat wsparcia nauczycieli przez
pracodawce. Prawie potowa (48,1%) te pomoc ocenia jako dostateczng, 25% jako dobra,
11,1% jako bardzo dobra. Po dwie osoby wskazaly najnizsze oceny.

Rys. 14. Wsparcie poczynan ze strony pracodawcy
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Zrédto: opracowanie wtasne

Bardzo istotne pytanie dotyczylo przysziosci kadry pedagogicznej w omawianej pla-
cowce. W oswiacie wszelkie radykalne, gwaltowne zmiany sg Zle przyjmowane, dlatego bar-
dzo wazna jest m.in. stabilizacja zatrudnienia. Tylko jedna osoba nie wyobraza sobie pracy
w innej szkole, za$ 18 nauczycieli planuje zwigzac¢ si¢ ze szkolg na diuzej (66,7%). Na prze-
ciwleglym biegunie jest o§miu nauczycieli, spo$rdd ktérych pieciu prace w ,,Jonatanie” trak-
tuje jako chwilowa przygode, a troje jak najszybciej chce pozegnac sie ze szkola. Prawie jedna
trzecia nie planuje wigzac sie ze szkolg na dtuzej, co jest niepokojace. W sumie jednak wyniki
badania mozna okresli¢ jako przyzwoite, chociaz dyrekcja powinna uwaznie przygladaé sie
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sytuacji i w miare mozliwo$ci reagowaé np. poprzez system motywacyjny, zmiane warun-
kéw zatrudnienia itd.
Graficzna prezentacja wynikéw umieszczona jest na rys. 15.

Rys. 15. Plany nauczycieli zwigzane z praca w ,Jonatanie”
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Zrédto: opracowanie wtasne

Poziom satysfakeji zwigzany z pracg w szkole jest na przyzwoitym poziomie. Trzy
osoby sa bardzo zadowolone, dwanascie 0sob wystawilo note dobra, szes¢ dostateczna i tyle
samo ocene dopuszczajacy.

Rys. 16. Poziom satysfakcji zwigzany z pracq w ,,Jonatanie”
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Zrédto: opracowanie wtasne

Praca, gdy nie widzi si¢ jej sensu, nigdy nie bedzie efektywna. Z tego wlasnie wzgledu
pytanie o sens pracy w placowce wydawalo sie dosy¢ zasadne. Dla lepszego zilustrowania
zagadnienia warto w tym miejscu przytoczy¢ stowa Antoine’a de Saint Exupéry’ego z ksigzki
»Ziemia planeta ludzi”:

»Ten, kto uderza kilofem, chce zna¢ sens swojego uderzenia kilofem. I kilof w reku
galernika, ktory upokarza galernika, nie jest tym samym kilofem, ktéry w rekach geologa
jest narzedziem wielko$ci. Nie tam sg galery, gdzie si¢ uderza kilofem, Materialna potwor-
no$¢ nie istnieje. Galery s tam, gdzie uderzenie nie ma sensu i nie wigze tego, kto uderza,
ze spotecznoscia ludzi”.
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Generalnie nauczyciele dostrzegaja sens podejmowanych dzialan. Wyniki wskazuja,
ze nie ma oso6b, ktore uwazatyby swoja prace za bezsensowng. Trzej nauczyciele postawili 2
punkty, szesciu 3 punkty, jedenastu 4 punkty, a siedmiu najwyzsza note czyli 5 punktow.

Rys. 17. Sens pracy w placowce
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Zrédfo: opracowanie wtasne

Kolejne polecenia byly pytaniami otwartymi. Dyspozycja nr 11 brzmiata: prosze wska-
za¢ najmocniejsze obszary funkcjonowania placowki (atuty). W celu uporzgdkowania wy-
powiedzi zebrano je w najczeéciej pojawiajace sie grupy tematyczne: kadra, baza, praca, pro-
ces dydaktyczno-wychowawczy.

W wigkszosci odpowiedzi mozna dostrzec wysoka samoocene nauczycieli. Sfowo ,,ka-
dra” przewija sie¢ w kontekscie najcenniejszego zasobu szkoly. Nauczyciele (stusznie) do-
strzegaja ogromny potencjal w ludziach. Podkreslaja, ze w szkole pracuja ludzie miodzi,
pelni zapatu do pracy: ,,W szkole pracuje mloda, niewypalona i chetna do dziatan kadra”™.
Akcentujg wspdlprace miedzy nauczycielami oraz dobrg atmosfere wéréd pracownikéow.
Ich zdaniem wszyscy s3 ,,bardzo zyczliwi i pomocni; na wiele osdb zawsze mozna liczy¢”.
Wirdd zalet wymieniajg tez otwarto$¢ nauczycieli na prace z dzieckiem ze specyficznymi
trudnosciami edukacyjnymi.

Z wypowiedzi na temat mocnych obszaréw dzialalnoéci szkoty wynika, ze duzym atu-
tem jest baza. Ten obszar jest mocno eksponowany wérdd respondentéw. Pomimo tego, iz
uwidacznia si¢ tu sprzeczno$¢ z wezeéniejszymi opiniami dotyczacymi wyposazenia, nau-
czyciele dostrzegaja bardzo dobre zaplecze szkoly. Uzywaja nastepujacej argumentacji: no-
woczesny budynek, umiejscowienie placéwki, przemyslane rozlozenie budynku, przyjazna
przestrzen szkoly i wokdl niej, wspaniale wyposazone sale, duzo pomocy dydaktycznych,
dostep do komputeréw. Wsréd atutéw badani wymieniaja dostep do nowoczesnego
sprzetu, wyposazenie klas lekcyjnych w tablice multimedialne oraz bardzo dobre warunki
lokalowe i dbalos¢ o czystos¢. Podkresla si¢ tez duze dofinansowania ze srodkéw unijnych.

Kolejny obszar, ktéry przewija sie w wypowiedziach respondentéw dotyczy pracy. Na-
uczyciele wskazujg przede wszystkim na przyjazng atmosfere, doceniajg takze mozliwosci
rozwoju. Wedlug nich ,,szkota oferuje duzo szkolen, mozliwo$¢ robienia awansu, otwarto$¢
na zmiany i rozw6j”. Wérdd argumentéw na korzys¢ szkoly pojawialy sie tez nastepujace
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poglady: ,,nowoczesne podejscie, pomoc i wsparcie dyrekgji, innowacyjnoé¢, mozliwosé
rozwoju zawodowego”.

Bardzo wazna informacja, ktéra pojawia si¢ w wypowiedziach nauczycieli, dotyczy
kierowania si¢ w swoich dziataniach dydaktyczno-wychowawczych dobrem ucznia. Nau-
czanie to ta dziedzina, ktdra postrzegana jest w kategoriach mocnych stron dziatalnosci
szkoty. Ponadto ankietowani wymieniaja nastepujace zalety: ,,Bogata oferta zaje¢ dla dzieci.
Réznorodnos¢ zaje¢ dodatkowych, ciekawe i interesujace inicjatywy dla uczniéw. Nowo-
czesne i wielozmystowe metody nauczania, dostosowane do uczniéw z trudnosciami. Sze-
roki wachlarz zaje¢ terapeutycznych dla dzieci z orzeczeniami. Malo liczne zespoty klasowe,
pomoc w rozwoju dzieci z wyzwaniami, stosowanie metody OK. Kompleksowa opieka te-
rapeutyczna nad dzie¢mi z orzeczeniami, ilo$¢ zaje¢ dodatkowych dla dzieci. Zyczliwe i in-
dywidualne podejscie do ucznia. Stabilnos$¢”.

Pytanie 12. Najwieksze problemy, z ktérymi boryka si¢ Pani/Pan w pracy.

W odpowiedziach na to pytanie pojawila si¢ duzo réznorodnos¢ wskazywanych pro-
blemdw. ,,Wieloé¢ i szybko$¢ zmian, nattok informacji, zbyt duzo obowigzkéw, rozdzwiek
miedzy decyzjami poszczegélnych oséb zarzadzajacych, czeste zmiany kadrowe, koniecz-
nos¢ bycia w wielu miejscach naraz” - to gléwne bolaczki wskazywane przez respondentdw.
Z pewnoécig jedna z dziedzin wymagajacych poprawy jest komunikacja. Badania wskazuja,
ze nauczyciele oczekuja poprawy przeplywu informacji oraz organizacji pracy. Postulaty te
sg tozsame z wynikami wywiadéw i obserwacji, gdzie sygnalizowano problemy komunika-
cyjne w placéwce. Dotyczy to miedzy innymi nadmiernego wykorzystywania dziennika
elektronicznego w przekazie tresci kosztem osobistych kontaktow.

Inne zagadnienia wskazywane jako mankamenty dotycza szeroko pojetego zakresu
obowiazkéw oraz stosunku pracy. Pomimo tego, iz poziom wynagrodzen zostal oceniony
na dostatecznym poziomie, nauczyciele zyczyliby sobie wyzszych pensji — najlepiej ,,z ini-
cjatywy dyrektora a nie z na prosbe pracownika”. Zwigkszenie poziomu zadowolenia wérdd
pracownikow to ,,ustalenie widelek jesli chodzi o wynagrodzenie, w oparciu o umiejetnosci
i staz nauczyciela oraz coroczne podwyzki dla nauczycieli, ktorzy sa w placowce dluzej.
Wplyneloby to na zmniejszenie duzych ruchdéw kadrowych i zatrzymanie nauczycieli, kto-
rzy sg wspaniatymi specjalistami, a ich utrata bedzie duzg szkoda dla placéwki”. Dobrym
pomystem wedlug czesci badanych byloby zwiekszenie ilosci dni dodatkowego urlopu oraz
wprowadzenie pakietu socjalnego. Minusem jest brak docenienia nauczycieli i zbyt duza
ilo$¢ obowigzkow. ,,Duza ilo§¢ godzin pracy (bardzo intensywnej, szczeg6lnie czas opieki na
$wietlicach) oraz dodatkowe godziny zastepstw powoduja zmeczenie”. Pozostate wypowie-
dzi dotyczace pracy to: ,,Zbyt duze przeciazenie obowigzkami, wymiar godzin pracy, brak
systemow motywacyjnych, niezapowiedziane kontrole, praca w domu po godzinach, duzo
papierkowej pracy”.

Jak twierdzg badani, waznym problemem w szkole jest ,,agresja uczniéw wobec nau-
czycieli, a czesto zastanianie agresywnych zachowan orzeczeniem”. To takze ,brak efektyw-
nych metod wzgledem ucznidw, ktérzy sg agresywni, maja wybuchy ztoéci, napady szalu”.
Powodem takiego stanu rzeczy, zdaniem niektdrych, jest brak odpowiedniej rekrutacji, wy-
kluczajacej dzieci agresywne i niedostosowane spolecznie. Pozostate opinie dotyczace
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uczniow: ,Bolaczka sg trudne i agresywne zachowania dzieci. Uczniowie umiarkowani
wiréd dzieci z norma nie jest dobre. Placowka jest przepelniona dzie¢mi o bardzo indywi-
dualnych wymaganiach wychowawczych i edukacyjnych. Nagromadzenie zbyt wielu
uczniéw z zaburzeniami zachowania. Za duzo deficytéw a za mato zasobéw wsrdd uczniow
naszej szkoly. Niedostosowanie spofeczne i zaburzenia zachowania zakryte diagnozg ze-
spolu Aspergera lub autyzmem. Zbyt duza ilo$¢ uczniéw na jednego nauczyciela”.

Opinie na temat rodzicéw sg na ogét podobne. Zdaniem pedagogdw, problemem jest
zbyt duza rola rodzicéw na zasadzie ,rodzic chce - rodzic ma”. Wyrazicielem wigkszosci
niech bedzie wypowiedz jednego z nauczycieli: ,,Mysle, ze sama placowka jest atrakcyjnym
miejscem dla uczniéw jak i dla rodzicéw. Jednoczesnie uwazam, ze rodzice majg zbyt duzo
do powiedzenia, co bardzo wplywa na komfort naszej pracy. Nauczyciele s3 w pozycji dru-
gorzednej, sa niedoceniani i obladowani obowigzkami. Stowo rodzica jest najwazniejsze.
Ponadto brak wspotpracy ze strony rodzicéw, ktérzy nie wspieraja szkoly w procesie wy-
chowania i nie reaguja na uwagi nauczycieli”. Inna opinia na temat rodzicéw to: ,trudni
i roszczeniowi rodzice”. Dlatego pojawiajg si¢ postulaty o ,,mniejsze dogadzanie rodzicom”.

W wypowiedziach dotyczacych kadry mozna dostrzec zarzut braku wstuchiwania si¢
w glosy nauczycieli, ktorzy sa z dzie¢mi na co dzien. ,,Dbajac o rozwéj placéwki, nalezy pa-
mietac o rozwoju kadry, dlatego trzeba wiecej dofinansowan do nowoczesnych szkolen, nie
tylko dotyczacych pracy z trudnymi dzie¢mi ale i z tymi zdolnymi, aby poszerzaé oferte pla-
cowki i zwiekszal jej konkurencyjno$é¢ na rynku”. Jedna z ankietowanych osoéb tak to uj-
muje: ,Moim zdaniem placéwka nadal jest stosunkowo mtoda i niedo$wiadczona. To, co
wskazatam jako zasob czyli mloda kadra, jest jednoczesnie tez jej trudnoscia - bo to wasnie
brak do$wiadczenia, czy uksztaltowanej dojrzalej postawy pracownika. Jako kadra wiemy,
iz oczekiwania sg takie, aby$my stali sie elitarng szkolg z wysokim poziomem ksztalcenia,
ale jednoczesnie zajmujemy sie ksztalceniem specjalnym i mamy znacznie wiecej niz prze-
cietna szkota uczniéw z deficytami”.

Pozostale wypowiedzi, ktére pojawily sie w ankietach to: ,,zbyt duze grupy, brak nau-
czyciela wspomagajacego, brak dofinansowania do kurséw, studiéw, brak pomocy dydak-
tycznych zwlaszcza na $wietlicach, brak socjalu, dodatkéw motywacyjnych, brak miejsc par-
kingowych., mata liczba gabinetow terapeutycznych, brak systemu motywacyjnego nauczy-
cieli”. Atutem jest to, ze ,,klasy sg czesto malo liczne, jednak jest w nich za duzo dzieci, ktore
majg trudne zachowania i oddzialujg negatywnie na siebie nawzajem”.

Pracownikéw poproszono tez o swobodne uwagi, spostrzezenia, komentarze doty-
czace pracy badz funkcjonowania placéwki. Nauczyciele podkreslajg ztozonoé¢ probleméw
dzieci, ktére uzewnetrzniaja si¢ w szkole. Uwazaja jednoczesnie, ze placowka ma bardzo
duzy potencjal, lecz nalezy zadbac o stalos¢ zatrudnienia. Braki kadrowe powodujg bowiem,
ze ,nauczyciel jest zaskakiwany z godziny na godzing koniecznoscia zostania dtuzej w pracy,
co rodzi frustracje, poniewaz odbywa sie to kosztem wlasnych dzieci, plandéw, uméwionych
wizyt lekarskich”.

Ponizej obszerna diagnoza jednego z nauczycieli, ilustrujaca nastroje w szkole: ,,Naj-
wigkszym problemem, w mojej ocenie, jest to, ze nie jestesmy szkota, tylko korporacja.
Uczen i rodzic to klienci. Rodzice cala odpowiedzialno$¢ przerzucajg na nauczycieli - za
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wychowanie, sukcesy, za oceny ucznidéw. Nauczyciel nie do konca moze ocenia¢ zgodnie
z tym jak uwaza, bo istnieje ryzyko, ze rodzic zgtosi na niego skarge. Rodzice zastraszaja,
szantazujg, ze szkofa bedzie mie¢ problemy. Wigkszos$¢ dzieci potrzebuje indywidualnego
podejscia. Uwagi nie przynoszg realnych, mierzalnych efektéw. Z podziwem patrze na za-
angazowanie mlodszych kolezanek i kolegéw oraz ich oddanie i zyczliwo$¢ w stosunku do
uczniéw. Ciesze sie, ze dyrekcja wprowadzila konkretne procedury postepowania dla dzieci
objawiajacych problemy z zachowaniem (konsultacje z psychiatrg), gdyz wedtug mnie ta-
kich dzieci jest za duzo. Osrodki diagnozujace, poradnie PP i Poradnie Zdrowia Psychicz-
nego wskazuja nas jako najlepsze miejsce dla dzieci z trudno$ciami, bo prowadzimy na miej-
scu terapie i mamy zatrudnionych specjalistow. To sprawia, ze placowka ciggnieta jest
w dwoch przeciwnych kierunkach rozwoju. Trudno zajmowac si¢ ksztalceniem na wysokim
poziomie, kiedy w wielu sytuacjach trzeba zajmowac¢ si¢ deficytami. Uczniowie sa niezdy-
scyplinowani, nie stuchaja polecen nauczyciela. Powinna by¢ wprowadzana wieksza dyscy-
plina. Problemem jest na pewno powtarzajaca si¢ agresja uczniow wzgledem réwiesnikow
jak i nauczycieli. Totalny brak porozumienia i jakichkolwiek zahamowan ze strony uczniéw
na lekcjach jak réwniez zajeciach $wietlicowych”.

Ostatnie zagadnienie, o ktérym chciano uzyska¢ opinie dotyczyto audytu. Pytanie
brzmialo: czy uwaza Pani/Pan, ze audyt moze pomdc w poprawie jakosci pracy placowki?

Nauczyciele raczej bez entuzjazmu przyjmujg informacje o kontrolach, réznych for-
mach monitoringu. Nie inaczej byto w przypadku informacji o prowadzonych badaniach.
Wiréd pracownikéw dato sie zauwazy¢ sceptyczne podejécie i dosy¢ nerwowe reakcje. Nie-
mniej jednak wigkszo$¢ jest zdania, Ze audyt moze pomoéc w poprawie jakosci pracy.

Rys. 18. Audyt w placéwce

® tak

@ nie (niepotrzebny zamet)

Zrédto: opracowanie wtasne

Na zakonczenie mozna byto opcjonalnie podaé swoje imie i nazwisko. Tylko jedna
osoba podata swoje dane.
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Konkluzje

Konkluzje mozna sprowadzi¢ do kilku zasadniczych kwestii. Dla lepszego wyekspo-

nowania zostaly wyodrebnione w postaci kolejnych punktéw.

L.

Zaréwno obserwacja, jak i opinie nauczycieli pozwalaja stwierdzi¢, ze na korzy$¢
zdecydowanie wyrdznia si¢ baza szkoly. Dotyczy to przede wszystkim budynku,
ale takze wyposazenia. Opinie na temat pomocy naukowych sg rozbiezne. Gene-
ralnie nie ma problemu braku $rodkéw finansowych, jak czesto ma to miejsce
w szkotach publicznych.

W opinii nauczycieli najwiekszym atutem szkoly jest kadra, ktéra stanowig ludzie
mlodzi, pelni energii i pomystéw. S to gtéwnie pedagodzy bez wiekszego do-
$wiadczenia, ale z dobrym przygotowaniem teoretycznym (duza ilo$¢ ukonczo-
nych kierunkéw studiow, kursow i szkolen). Jako problemy nauczyciele wskazujg
niestabilno$¢ zatrudnienia, czeste zmiany kadrowe, duzg ilos¢ obowigzkéw. Jed-
noczes$nie uwazajg, ze to co robig, ma sens. Stopnie awansu zawodowego nie majg
przetozenia na wysoko$¢ wynagrodzenia. Zarobki sg na dostatecznym poziomie.
Klimat panujacy w szkole oceniany jest stosunkowo wysoko. Wida¢ dobre relacje
pomiedzy nauczycielami a dyrekcja. Podobnie wypada poziom satysfakeji zwig-
zany z praca w szkole - jest na przyzwoitym poziomie. Najgorzej sposrod wszyst-
kich obszaréw funkcjonowania szkoly oceniany jest wymiar czasu pracy. Pomimo
tego, Ze zaréwno w szkolach publicznych jak i niepublicznych tygodniowy czas
pracy nauczyciela zatrudnionego w pelnym wymiarze czasu pracy wynosi 40 go-
dzin, pensum - czyli obowigzkowy wymiar godzin dydaktycznych, wychowaw-
czych i opiekuniczych, prowadzonych bezposérednio z uczniami - w tych pierw-
szych wynosi 18 godzin, w ,,Jonatanie” 30 godzin.

Analiza innych obszaréw pracy placéwki, jak np. administracja i zarzadzanie, po-
twierdza problemy z komunikacjg czy przecigzeniami informacyjnymi®.
Powazne problemy dotycza zachowania uczniow, ktérzy sg niezdyscyplinowani,
nie stuchajg polecen. Nauczyciele nie radza sobie z ich agresja, nie majg tez odpo-
wiednich narzedzi do poprawy tego stanu rzeczy. Badani wskazuja tez na problemy
z rodzicami, ktdrzy sg bardzo roszczeniowi i w opinii nauczycieli maja zbyt duzo
do powiedzenia w szkole. Zastraszajg, szantazuja, brak checi wspotpracy z ich
strony.

Na podstawie uzyskanych odpowiedzi, nie mozna wskazaé istotnych zaleznosci
miedzy formulowanymi wypowiedziami a wiekiem, stazem pracy, stopniem
awansu zawodowego.

Zaprezentowane wyniki to pewien fragment diagnozy przeprowadzonej w szkole.

Oproécz metody sondazu diagnostycznego (wywiady, ankietowanie) wykorzystano metode

22 Zob. P. Zebrok, Przeciazenia informacyine i komunikacyine w organizaciach na przykladzie instytucii oswia-
towych, [w:] Kapitat ludzki wobec wyzwati wspotczesnosci, Wzigtek-Stasko A. (red.), Wyzsza Szkota Biznesu
w Dabrowie Gérniczej, Dgbrowa Gérnicza 2014, s. 113-129.
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badania dokumentéw i metode obserwacyjna (obserwacja uczestniczgca). Daje to dosy¢
pelny i klarowny obraz tej konkretnej placowki. Wynikéw nie mozna natomiast uogélnia¢
na wszystkie placéwki niepubliczne, gléwnie ze wzgledu na ich duze zréznicowanie. Moga
by¢ jednak przyczynkiem do poszerzenia i poglebienia analiz w zakresie funkcjonowania
niepublicznych placéwek, a takze pewnym punktem odniesienia do szkét publicznych.
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Dzialalnoé¢ szkol niepublicznych w opinii nauczycieli. Przyklad niepublicznej placowki
oswiatowej w Bielsku-Bialej

Opracowanie prezentuje wyniki badan przeprowadzonych wéréd nauczycieli Niepublicznej Pla-
cowki O$wiatowej ,,Jonatan” w Bielsku-Bialej. Diagnoza dotyczyta opinii na temat funkcjonowania
placowki.

Slowa kluczowe: o$wiata, szkola, niepubliczne placowki oswiatowe, nauczyciele.

Non-public school activities in the opinion of teachers. An example of the non-public edu-
cational institution in Bielsko-Biala

The study presents the results of research conducted among teachers of the Non-Public Educa-
tional Institution “Jonatan” in Bielsko-Biata. The diagnosis concerned opinions on the functioning of
the facility.

Keywords: education, school, private educational institutions, teachers.

Translated by Przemystaw Zebrok
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Autor nanosi ewentualne poprawki zgodnie z uwagami Recenzentéw i ponownie
przesyta tekst do Redakgji.
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