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Wstep

»Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Gospodarki” wydawane sa od 2004 roku
w seriach: ,Turystyka i Rekreacja’, ,Informatyka” i ,Ekonomia”. Mamy przyjem-
no$¢ oddac¢ do rak Czytelnikdw pierwszy tom nowej serii pod nazwa ,,Edukacja
- Rodzina - Spoleczenstwo”. Celem tego wydawnictwa jest stworzenie plaszczy-
zny naukowego dyskursu, wymiany pogladéw przedstawicieli roznych dyscyplin
naukowych, ktérzy przedmiotem swoich zainteresowan uczynili chocby jeden
z elementdéw triady: edukacja - rodzina - spoleczenstwo. Mamy nadzieje, ze na-
sze zaproszenie do wspolpracy bedzie przyjmowac coraz szersze grono wybitnych
naukowcéw z kraju i zagranicy. Interdyscyplinarny charakter czasopisma postrze-
gamy jako szans¢ na prezentowanie réznych punktéw widzenia i prowadzenie
dialogu, bedacego réwniez efektem wspolnych badan przedstawicieli réznych
nauk.

Eksploracja rodziny wymaga zawsze wspdlpracy réznych dyscyplin nauko-
wych. Rodzina jako mikrostruktura spofeczna nie moze by¢ badana i analizowa-
na bez uwzgledniania szerszych kontekstow, w tym jej zwigzkéw z makrostruktu-
ra, jaka jest spoteczenstwo. Jednym z istotnych ogniw taczacych te dwie struktury
jest edukacja, od ktdrej z kolei zalezy budowanie kapitatu intelektualnego, gospo-
darczego i spotecznego. Kondycja rodziny, edukacji i spoleczenstwa zawsze ma
korzenie w jakiej$ przesztosci, jest zanurzona w terazniejszosci, a jednocze$nie
ukierunkowuje si¢ na przyszto$¢. Dynamika zmian dokonujacych si¢ w obszarach
badawczych, jakimi s3 rodzina, spofeczenstwo i edukacja oraz ich niezmiennie
wysoka ranga daje, jak sadzimy, gwarancje rozwoju tego wydawnictwa.

Dzigkujemy wszystkim Autorom, reprezentujacym uczelnie krajowe i zagra-
niczne, za przyjecie naszego zaproszenia do napisania tekstu. Przedktadany Czy-
telnikom tom zawiera 15 artykulow o zréznicowanej tematyce.

Czes¢ pierwsza, pt. ,Edukacja’, sklada si¢ z szesciu artykuléw podejmujacych
problematyke roznych aspektow edukacyjnych. Zagadnienie reformy edukacji,
potrzeby jej przeprowadzenia, mozliwosci i ograniczen zwiagzanych z tego typu
zmianami odnajdujemy w tekstach Gennadija Moskalyka i Przemystawa Zi61-
kowskiego. W pierwszym tekscie, z zakresu filozofii edukacji, Gennadii Moskalyk
probuje odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposéb powinnismy podejs¢ do refor-
mowania i modernizacji edukacji w dobie spoleczenstwa informacyjnego. Prze-
mystaw Ziétkowski podejmuje si¢ ambitnego zadania analizy kondycji polskiego
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systemu edukacji, traktujac proby jej reformowania jako nierozwigzywalng kwe-
stie spoleczna. W ten sposob Autor nawigzuje réwniez do tekstow $p. Profesora
Ryszarda Borowicza. Niezwykle cenne i spdjne z linig czasopisma jest wskazanie
przez Hanne Solarczyk na spoteczne zakorzenienie andragogiki, jej zwiazki z po-
lityka i praktyka edukacji dorostych, na potrzebe wyprowadzania kryteriéw jej
oceny nie tylko z jej wnetrza, ale takze z zewnetrznego otoczenia. Problematy-
ke ksztalcenia na poziomie wyzszym przedstawiaja w swoich artykutach Ryszard
Maciotek i Izabela Kiwak. Tekst Ryszarda Maciotka pt. ,Umasowienie (wy)ksztal-
cenia na poziomie wyzszym a elitarnos$¢ uczelni. Analiza poje¢ na podstawie prac
Ryszarda Borowicza” jest z jednej strony przywolaniem dorobku $p. Profesora,
z drugiej za$ udang proba krytycznego spojrzenia na wspolczesne dylematy tego
poziomu ksztalcenia. Izabela Kiwak natomiast koncentruje si¢ na uczelniach wyz-
szych jako elemencie zycia spotecznego, podkresla znaczenie kultury organizacyj-
nej uczelni i przedsigbiorstw jako warunku innowacyjnosci i konkurencyjnosci
kraju. Czes¢ pierwsza zamykaja rozwazania Alicji Kozubskiej na temat odpowie-
dzialnosci jako istotnej kategorii w pracy nauczyciela, potrzeby jej uwzgledniania
w procesie ksztalcenia nauczycieli, a takze okreslania jej granic.

Czes¢ druga to ,,Rodzina”. Tekst Malgorzaty Bienkowskiej ,,Tabu spoteczne
w kontekscie dziatan edukacyjnych - czego (nie) uczymy w ramach socjologii
rodziny” stanowi swoisty pomost pomiedzy czescig pierwsza a drugag tego tomu.
Autorka podjela si¢ refleksji nad stanem edukacji socjologicznej w zakresie socjo-
logii rodziny, zwracajac uwage na obszary przemilczane a wazne. Zagadnieniem
relacji miedzy pelnieniem roél zawodowych i rodzinnych przez kobiety zajmuje
sie w swoim teks$cie Magdalena Bergmann. Autorka podkresla potrzebe socjo-
logicznej refleksji nad przemianami statusu i roli kobiet w sferze pracy i rodziny,
wskazuje na ztozonos¢, wielowymiarowo$¢ oraz kontekst kulturowy i spoleczno-
-ekonomiczny tego zjawiska.

Czeg$¢ trzecia — ,,Spoleczenstwo” — zawiera cztery teksty. Malgorzata Kowalczyk
proponuje spojrzenie na dewiacje nie tylko jako destrukcje, ale nowa mozliwos¢.
Podkresla role dewiacji jako swoistego miernika proceséw rozwojowych spote-
czenstwa, nawolujac do szerszego jej rozumienia, bowiem pojawia si¢ ona jako
skutek zmian spotecznych lub jest reakcja na stagnacje, a nie tylko zachowaniem
niezgodnym z normami spotecznymi. Alicja Czerwinska wprowadza Czytelnika
w tematyke zwigzkow miedzy rozwojem tozsamosci wspoélczesnej mlodziezy a jej
cielesnoscig i zagrozeniami z tym zwigzanymi. Odnosi opisane przez Giddensa
dylematy nowoczesnosci do zjawiska zarzadzania cialem przy okazji kreowania
tozsamosci. Na potrzebe rozwoju inteligencji emocjonalnej u dzieci i mlodziezy,
a takze 0sdb dorostych w dobie intensywnych przemian spolecznych, ekonomicz-
nych, kulturowych wskazuje tekst Ewy Kaniewskiej-Mackiewicz. Pojawia si¢ tutaj
pojecie zarzadzania emocjami, podobnie jak w poprzednio wspomnianym tek-
$cie — zarzadzanie ciatem. Ostatni tekst, autorstwa Anety Baranowskiej, dotyczy
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problemow, na jakie napotyka na gruncie nauk spolecznych badacz-cywil czy-
nigcy przedmiotem badan wojsko, armig, jako instytucje totalng. Autorka dzieli
sie do$wiadczeniami zwigzanymi z przygotowaniem dysertacji doktorskiej pod
kierunkiem Prof. dra hab. Ryszarda Borowicza na temat ,,Cztowiek w instytucji
totalnej. Spoteczne aspekty stuzby zolnierzy polskich poza granicami kraju - na
przykladzie Iraku”

Pierwszy tom serii ,,Edukacja — Rodzina — Spoteczenstwo” jest poswigcony pa-
mieci Prof. dra hab. Ryszarda Borowicza, ktéry byl pracownikiem naszej Uczelni,
dyrektorem instytutu, przyjacielem, kolega, mentorem. Czwarta czg$¢ tego tomu
zawiera teksty wspomnieniowe, w ktorych Autorzy: Marzena Sobczak-Michalow-
ska, Alicja Czerwinska i Przemystaw Ziotkowski podzielili sie swoimi refleksjami,
wspomnieniami dotyczacymi sytuacji, przezy¢, w ktérych ich drogi zyciowe ze-
tknely sie ze $p. Profesorem Ryszardem Borowiczem.

Wszystkie teksty tego tomu, mimo zrdznicowanej tematyki, Iaczy intencja

natury emocjonalnej, potrzeba i gotowos¢ oddania czci Czlowiekowi, ktérego
wsrod nas juz nie ma, ale pamig¢¢ o Nim chcemy zachowac.

Mamy nadzieje, ze zaproponowana problematyka przedkladanych Czytel-
nikowi zeszytéw naukowych bedzie stanowi¢ inspiracje do dalszych rozwazan,
gromadzac ludzi zainteresowanych edukacja, rodzing i spoteczenstwem.

Alicja Kozubska i Przemystaw Ziétkowski
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Moskalyk Gennadii
Ukraine

REFORMING EDUCATION IN THE INFORMATION
AND COMMUNICATION SOCIETY

Abstract: The author carried out a philosophical analysis of the concept, nature and sources of
formation of the new information and communication environment concerning the formation and
development of personality, formed under the influence of the information revolution.

Actualization of culture-created functions related to science and modern interpretation of
hermeneutics determine the fundamental reorientation of the educational paradigm to the
hermeneutic one, which implies that modern education should evolve towards humanization which
is understood as building relationships involved in the educational process on the basis of mutual
respect. Under such conditions, the main purpose of education is the development of the individual
learner, and intensification of his (her) cognitive and spiritual activity. Instead of inductive and
deductive inferences and generalizations, instead of typing and summarizing a multiplicity there is
a need for a special type of generalizations - mereological generalizations and conclusions based on
distinguishing the extraordinary and the original in the subject, its idealization and transferring the
properties from a part to the whole.

Abstrakt: Autor w artykule przeprowadza filozoficzg analize pojecia, natury i zrodel powstawania
nowego $rodowiska informacyjnego i komunikacyjnego zwigzanego z tworzeniem i rozwojem o0so-
bowosci, ktdre powstaje pod wplywem rewolucji informacyjnej. Aktualizacja funkeji kulturotwor-
czych zwigzanych z nauka i nowoczesna interpretacja hermeneutyki okresla zasadnicza reorientacje
paradygmatu edukacyjnego, co oznacza, ze nowoczesna edukacja powinna ewoluowa¢ w strone
humanizacji, ktéra jest rozumiana jako budowanie relacji uczestniczacych w procesie edukacyjnym
na podstawie wzajemnego szacunku. W takich warunkach, gléwnym celem edukacji jest rozwo;
uczacego sie, a takze intensyfikacja jego (jej) aktywnosci poznawczej i duchowej. Zamiast indukeyj-
nych i dedukcyjnych wnioskéw i uogdlnien, zamiast podsumowywania mnogosci istnieje potrzeba
specjalnego rodzaju uogoélnien - kolektywnych uogélnien opartych na odréznienianiu rzeczy nie-
zwyklych i oryginalnych w temacie, idealizacja i przeniesienie wtasnosci z czesci do calosci.

Keywords: information, communication, information and communication environment, education,
the subjects of education, hermeneutics, knowledge, intelligence, knowledge society, technocracy,
educational innovation.

Stowa kluczowe: informacja, komunikacja, informacja i komunikacja $rodowiska edukacyjnego,
edukacja, podmioty edukacji, hermeneutyka, wiedza, inteligencja, spoleczefistwo wiedzy, techno-
kracja, innowacje edukacyjne
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1. Setting the problem.

Through education the person receives the necessary knowledge to form the
attitudes and competencies and comprehend priorities and values. Research in
the field of education reform is of particular importance. Education is a unique
institution of socialization, which provides systematic and purposeful formation
of the latter in accordance with the achievements of science, culture and practice,
modern and promising social and individual needs. Today it is evident that it is
the school which must mainly ensure the formation of personality in accordance
with the challenges of time.

Not every teacher and not only that one belonging to the “old generation’, but
also young graduates of pedagogical universities master modern information
technologies of teaching. However, the main problem probably is not clear
understanding of the needs and prospects of informatization of education by the
teachers. Perhaps that is why the life-giving wave of informatization is approaching
the national school extremely slowly and controversially

Information “reset” defines the essence of modernization in modern education.

2. The degree of scientific elaboration of the problem.

It should be noted that informatization as the direction of modernization of
education is profoundly analyzed by foreign and national scientists. It is known
that in a scientific sphere the concept of “information society” was introduced
by a Japanese researcher K. Kayama. Such scholars as D. Bell, Z. Brzezinski,
V. Dyzard, R. Davis, M. Castells, J. Martin, Y.Masuda, Cr.Mei, J. Nesbit, J.Russe,
M. Porat, T. Starner, A. Toffler and others are considered to be pioneers of setting
and researching this issue.

Among national authors who analyzed this issue one should name:
V. Andrushchenko, V. Babyk, V. Bekh, V. Bykov, Y.Bystrytskyi, V. Vashkevych,
V. Viktorov, L. Guberski, Y.Dodonov, N. Zholdak, V. Zhuravskyi, A. Zernetska,
M. Zubok, B.Kormych, O. Kravchenko, V. Kremen, A. Kudin, O. Lytvynenko,
V. Liakh, V. Lukianets, S. Maksymenko, Y.Makarenko, M. Mykhalchenko,
V. Ohneviuk, L. Ozadovska, V. Pesenko, H. Pocheptsov, I. Predborska, V. Saveliev,
N. Scotna, A. Tolstoukhov, etc.

In recent years, a number of thematic theses have been defended in Ukraine
by O. Kyvliuk, M. Onoprienko, Y.Prokofiev, V. Tkachuk, L. Filenko and others.
However, despite a rather noticeable amount of printed materials, research
concerning this problem cannot be considered comprehensive. There are
a number of issues which require a systematic and profound response.
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Communicative and information nature of education and hermeneutics
of knowledge in the system of competence-based approach to organization of
education concerning information and communication environment require
additional research.

The purpose of the research is to define and establish the main outlines of the
philosophy of education modernization in the context of globalization and the
information revolution.

This aim requires solving the following research tasks:

- exploring the concept, nature and sources of the formation of information
and communication environment in full;

- analyzing the main challenges of information and communication
environment to a person, a person’s culture and education;

- exploring the possibilities of educational responses to the challenges by
improving mechanisms of socialization;

- identifying the essential features of education as a communicative
phenomenon;

- investigating the interaction of the subjects of education in the process of
communication;

- identifying the features of the hermeneutics of knowledge in the organization
of education information and communication environment;

- clarifying the role of intelligence as a strategic resource in the development
of civilization;

- offering the vectors of formation of a knowledge society as the environment
of development of the individual’s intellect;

- investigating the formation of theoretical models and actual practice of
philosophy of lifelong education and adult education;

- justifying the increasing role and importance of scientific practices and
social experience in modern stratagems of the development of education;

- defining the principles of philosophy of educational innovations
concerning information and communication environment.

3. The main content of the study.

The process which largely determines the character of a modern society
is informatization, during which the information and communicative
environment occurs and turns into the substantial basis for the communication
system that in turn changes the forms and ways of social communication. The
interactivity of communication really suggests that the communication system
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transforms into information and communication environment as a new socio-
cultural phenomenon of the society. This environment should be considered
as a means (medium) that allows satisfying information and communication
needs in the process of interaction of social subjects through information and
telecommunication technologies.

The emergence of information technology as tools, actions and rules related
to preparation, processing and delivery of information in the social space
contributes to the creation of the information and communication environment,
where the new forms of social relationships are being experienced. Changing
the forms of communication interactivity and anonymity of the information
and communication environment affects the means of implementation of
social practices which in case of typing and habitualization of the latter initiate
institutional transformation. Moreover, the social practices that arise from
interactions within the information and communication environment can be
transferred to everyday life'.

Information and communication environment includes the following
main components: information objects and the relationships between
them; technologies for the collection, storage, transmission, processing and
dissemination of information; ready knowledge; means of reproduction of
knowledge; organizational structures to facilitate communication processes.

Today there is an acute problem of human existence, culture, civilization as
a whole. Consideration of the relationship between global problems of mankind
and reasonable means of solving them is transforming into the universal problem
of humanization of man and the world.

There is a change of views on scientific and technological progress as
a reasonably controlled means of achieving the necessary material preconditions
for the realization of moral and holistic landmarks. The progress of science and
technology is understood as the improvement of the human life conditions, and
thus it is identified with social progress, the assertion of civil society®.

The main areas of challenges in the information and communication
environment are neocapitalism which causes the need for direct influence on
the consciousness of the masses; the creation of the global trade of cultural
production with a predominant share of mindless consumption; the manipulation
of consciousness and values of people; artificial slowdown of the introduction of
new technologies for major IT corporations which do not want to lose profits;
the gap between traditional and information sectors of the economy; the
emergence of a qualitatively new individual, characterized by greater mobility,

' L A. Zimnyaya L, Pedagogical psychology. Textbook for universities, 2004, p. 112-178.

2 V. B. Kashkin, Communicative mimicry and social power, Voronezh 2001, p. 77-89.
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religious, cultural, political tolerance and nihilism; chaotic, slow and inefficient
transformation of the authoritarian-bureaucratic systems at macro - and macro-
levels.

In general, education and, in broader sense, culture becomes a specific
profitable activity. Unlike other types of business which require significant initial
amount for the conversion of money into capital, the average costs of life support
become profitable, because everything depends on personality, ability, diligence
and other individual qualities.

Education is the process of socialization of personality, the purpose and
form of which are determined by the society and regulated by the government.
Education is a form of human adaptation to social reality. Education serves
personal goals and provides the individual with knowledge, skills and the ability
to live in this particular society”.

Education inside itself is a complex segment of social reality, with its own
space-time structure that contains the subject-object relationship at various levels
and has its own material and ideal content. An educational process should be
understood as the learning process and at the university - as a system including
tuition, that is the transfer of knowledge, abilities, skills; formal organization
of this process; communication of different content and different levels in the
process; the roles, interests and ideals of the main subjects*.

The education system means providing three primary functions of
communication that stood out quite a while ago such as: activation, interdiction,
destabilizing. The activation function leads to action, action in a conscious
direction; the examples of which are the call, order, requirement, motto which are
realized both in the educational process and during extracurricular interactions.
The interdictive function, on the contrary, is associated with prohibition,
slowdown of all actions except one, which is especially important in the
educational, that is the communicative interaction of the teacher with students
in situations of risk and at emergencies. The destabilizing function reflects
the complexity and contradictions of social life of the educational institution:
agreeing with and supporting the opinion of someone who studies, the opinion
which opposes another one or a group, engaging with them in a contradictory
relationship; respectively, there is a certain chaos, organized destabilization of
communicative interaction. Similar situations present in educational institutions
arise both spontaneously and they are also intentionally implemented with
the use of interactive forms in realization of certain objectives related to the

> S. 1. Zmeev S, Technology of adult learning: a manual for students of higher educational institutions, 2002,
p.9-22.

* V. B. Kashkin, op. cit, p. 79-95.
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development, most often, new learning material, the control of knowledge as well
as in educational communicative interaction’.

The main subject which strategically and ideologically defines the purposes
and direction of higher education is the state. It sets the strategic, spatial, temporal,
ideological, meaningful parameters related to functioning of the educational
system. This is followed by the administration of an educational institution that
defines the same parameters, but for a more local object. Within the educational
process, subjects interact with the quality of role universality: officials, teachers
and students. They are simultaneously eternal as the necessary role figures,
historically specific and individually painted ones. Despite the latter characteristic,
it is possible to research specific education in a particular institution as a universal
phenomenon in higher education.

A modern man undertakes numerous and multidimensional social and
cultural communication with the outside world that is becoming increasingly
complex. These relationships are documented in the industrial, socio-economic,
legal and other relations involving individuals and social institutions. This
process requires serious methodological basis of the theoretical and practical
components®. In our view, at the present stage of human development, first of all,
it is necessary to provide humanistic development of educational and scientific
space. The humanistic nature of education suggests that its main goal consists
in the interests of a man, his intellectual, spiritual and physical development.
Education should be aimed at civil and moral education, cultural development
of a man as a person. In accordance with the objectives of the humanization of
education and scientific space, a moral and spiritual components become an
integral part of social intelligence’ . The researchers consider certain qualities
of personality not the specific knowledge and skills as main leading elements
of the content of education. These qualities allow one to learn new content
and technology activities, thereby contributing to the intellectual progress: the
development of general abilities, aptitudes, interests, promoting adaptation to life
changing; personal development of students; ability to use your own knowledge
to improve the profession; fundamental cultural knowledge, providing broad-
mindedness and activity in every sphere; development of creative abilities, skills,
self-education, the ability to find solutions to complex problems.

The modern national education system is an independent socio-economic
sector and represents a set of educational programs, educational institutions,
governments and state-public associations. It is in constant motion and in its

> A.S. Voronin, Glossary of general and social pedagogy, p. 25-26.
¢ R.Jakobson, Speech communication: Language in relation to other communication systems, 1985 p. 81-89.

7 1. A. Zimnyaya, op. cit., p. 112-117.
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development it takes into account not only its national experience, but also
global trends and traditions, the leading one among which is the formation of the
“knowledge society™.

Ukrainian education is in a state of change of paradigms. The last paradigm is
guided by industry-specific training and a known in advance market of specialties
and qualifications. In these circumstances, the purpose of the education production
has been the implementation of the plan. The new paradigm of the “knowledge
society” comes out of the unknown diverse and mobile labour market. The task
of education in this case is to provide the customer with basic knowledge in one
or more directions in education - natural, humanitarian or technical ones. The
strategy of mass education on the individual educational trajectories is based on
the power of demand. Educational production should capture changes in demand
and quickly embody it in programs at different levels.

Educational environment, in turn, produces and provides adequate
mechanisms and instruments for translation of scientific knowledge into social
practice, that is, transforms the research product on socio-cultural phenomena
that will continue to define their worldview and social and creative potency of
a person at a certain historical stage. So there is an indivisible unity of the triad
“science — education — social practice” that allows a modern man to become an
active subject of a knowledge and competence in the society.

Conclusions.

The strategic direction for the future development of the system of education
in Ukraine, the mechanism of integration into the world system of the
information society, is the implementation of new pedagogical technologies.
Their main indicators are theoretical knowledge and the level as an indicator of
social differentiation and stratification of population, intellectual potential as the
infrastructure of the information society.

Activation of an innovative activity should provide qualitatively new forms
of organization of structural, functional, inverse relationships and the effective
interaction between all participants of the innovation process, the consolidation
of new functions for the relevant management entities. Its effectiveness is
determined by the completeness and content of interaction between all
participants of a unified system of obtaining and using new knowledge and
technologies. The ideas for innovative training are developed and widely applied
by practising educationalists at the level of individual innovation, creating new
types of educational institutions and performing research projects. Without deep

8 A. E. Maron, The content and technology of adult education: the challenge of advanced education: collected
scientific papers, 2007, p. 119-125.
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psychological and pedagogical study of the characteristics of this type of training
it can be presented in the form of more or less partially empirical implementation
in the traditional system of education.

References

1.

Voronin A. S., Glossary of general and social pedagogy / A. S. Voronin. - Ekaterinburg:
GOU VPO UGTU-UPI, 2006. - 135 p.

. Zimnyaya I. A., Pedagogical psychology. Textbook for universities. Second edition, extra,

cor. and rev. / I. A. Winter. — M.: Logos, 2004 - 384 p.

. Zmeev S. L, Technology of adult learning: a manual for students of higher educational

institutions /S. 1. Kites. - M.: Academy, 2002. — 128p.

. Kashkin V. B., Communicative mimicry and social power / V. B. Kashkin // Essay about

the social power of the language. - Voronezh: VSU, 2001. - 21-29.

. Maron A. E., The content and technology of adult education: the challenge of advanced

education: collected scientific papers. Tr. /. A. E. Maron. - M.: IOV, 2007. - 118 p.

. Jakobson R., Speech communication: Language in relation to other communication

systems / R. Jakobson // Selected works. — M.: Progress, 1985. -306-318 p.



ZESZYTY NAUKOWE WSG, t. 27
seria: Edukacja — Rodzina — Spoteczenstwo, nr 1 (2016), s. 19-30

llos¢ znakdw:
27 530

Hanna Solarczyk-Szwec
Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

Spoteczne zakorzenienie andragogiki
na przykfadzie Niemiec!

Germany as an example of the social embeddedness of andragogy

Abstrakt: W niniejszym artykule dokonuje analizy rozwoju praktyki edukacji dorostych w Niem-
czech na przestrzeni prawie 200 lat, ktéry w efekcie doprowadzil do ukonstytuowania sie w Euro-
pie akademickiej dyscypliny naukowej pod postacig andragogiki w latach 70. XX w. Przyjmujac
za kryterium periodyzacji dominujacg w danym okresie grupe uczestnikoéw o specyficznych ocze-
kiwaniach, mozna w niemieckiej edukacji dorostych wyréznié nastepujace okresy: ksztalcenie ro-
botnikéw (1830-1870), ksztalcenie ludu (1870-1945), ksztalcenie dorostych (1945-1970), ksztal-
cenie dalsze (1970-1995), ksztalcenie dorostych / dalsze jako element ksztalcenia calozyciowego
(wspolczesnie). W artykule dokonano charakterystyki wymienionych okreséw w odpowiedzi na
nastepujace pytania: ,Czyim interesom stuzy edukacja dorostych?”, ,Czyje potrzeby w rzeczywi-
sto$ci zaspakaja?”, ,,Jakie zwigzki zachodzg miedzy polityka, praktyka edukacji dorostych i andra-
gogika?”.

Abstract: In this article I perform an analysis of the development of adult education practice in
Germany which was happening for over 200 years and resulted in forming andragogy as an
academic discipline during the 1970s in Europe. When adopting a periodization according to the
dominant at a given time group with particular expectations, one may distinguish the following
periods in German adult education: education of workers (1830-1870), education of the people
(1870-1945), education of adults (1945-1970), further education (1970-1995), education of adults /
further education as an element of lifelong learning (today). In the article the enumerated periods
are characterised according to the following questions: whose needs does the adult education serve?
whose needs does it satisfy? what kind of connections arise between politics, the practice of adult
education, and andragogy?
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1. Wprowadzenie

Analiza praktyki edukacji dorostych przynosi wiedz¢ o dynamice rozwo-
ju przedmiotu refleksji andragogicznej, ktory nie tyle wynika z logiki nauki, co
ze spolecznych proceséw rozwojowych. Ta sytuacja powoduje, Ze andragogika
zmuszona jest do ciagltego analizowania swojego spolecznego umiejscowienia.
Przenoszac poglady D. Urbaniak-Zajac z pedagogiki spolecznej w Niemczech
na andragogike, przyja¢ nalezy, ze od stopnia znajomosci uwarunkowan dzialan
praktycznych, od znajomosci spofecznych okolicznosci, ktdre wysuwaja na plan
pierwszy takie, a nie inne zadania, uzalezniony jest poziom samo$wiadomosci

okreslonej dyscypliny®.

Zwigzki andragogiki z praktyka wioda nieuchronnie do polityki, co generuje
pytania o charakterze ideologicznym, ktére z punktu widzenia teorii krytycznej
moga przyja¢ nastepujaca postac: ,Czyim interesom stuzy edukacja dorostych?”,
~Czyje potrzeby w rzeczywistosci zaspakaja?”, ,Jakie zwiazki zachodzg miedzy
polityka, praktyka edukacji dorostych i andragogika?”. To konieczne uwiklanie
andragogiki w praktyke i polityke, powoduje, ze kryteriéw jej oceny nie mozna
wyprowadza¢ wylacznie z jej wnetrza, lecz takze z zewnetrznego otoczenia.

W niniejszym artykule dokonuje analizy rozwoju praktyki edukacji doro-
stych w Niemczech na przestrzeni prawie 200 lat, ktéry w efekcie doprowadzit do
ukonstytuowania si¢ w Europie akademickiej dyscypliny naukowej pod postacia
andragogiki w latach 70. XX w. Przyjmujac za kryterium periodyzacji dominuja-
ca w danym okresie grupe uczestnikéw o specyficznych oczekiwaniach, mozna
w niemieckiej edukacji dorostych wyrézni¢ nastepujace okresy:

- ksztalcenie robotnikéw (1830-1870),

- ksztatcenie ludu (1870-1945),

- ksztalcenie dorostych (1945-1970),

- ksztalcenie dalsze (1970-1995),

- ksztalcenie dorostych / dalsze jako element ksztalcenia calozyciowego

(wspolczesnie).

Ponizej dokonam charakterystyki wyzej wymienionych okreséw pod katem
pytan postawionych we wstepie do artykutu.

2. Ksztatcenie robotnikow (1830-1870)

Edukacja dorostych w Niemczech wobec dynamicznego rozwoju gospodar-
czego w pierwszej potowie XIX w. wykazuje najsilniejsze zwiazki z dziatalnosciag

2 D. Urbaniak-Zajac, Pedagogika spoteczna w Niemczech. Stanowiska teoretyczne i problemy praktyki, 16dz
2003, s.175.
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na rzecz robotnikow, ktérzy emancypacje¢ swojej klasy upatrywali w prowadze-
niu akeji oswiatowych, przygotowujacych grunt do podjecia walki rewolucyj-
nej o wyzwolenie spoleczne robotnikéw. Kwestie o$wiatowe postrzegane byly
w zwiazku z problemami socjalnymi i walkg o prawa polityczne. W ten sposob
edukacja dorostych pelnifa przede wszystkim funkcje instrumentalne i ideolo-
giczne, balansujac migdzy adaptacja do zycia w starych strukturach spotecznych
z wiodaca rolg mieszczanstwa a demokratycznymi roszczeniami robotnikéw.
Ukrytym celem panstwa wspierajacego edukacje dorostych byto zachowanie po-
koju spolecznego, ktory stuzyt politycznemu status quo panstwa i gwarantowal
rozwdj nowej klasy $redniej. Warunki pracy oswiatowej dla dorostych charak-
teryzuje w analizowanym okresie brak podstaw prawno-organizacyjnych oraz
spontaniczny rozwdj takich form edukacji jak wyktady o tematyce spoteczno-
-politycznej oraz ksztalcenie i doksztalcanie zawodowe. Oczekiwania wobec teo-
retycznej refleksji wynikaly implicite z potrzeb w zakresie organizacji ksztalcenia
i doboru tresci nauczania. Edukacj¢ dorostych oceniano pod katem pelnienia
funkeji ideologicznych.

3. Ksztatcenie ludu (1870-1945)

Spofeczno-polityczne przemiany Niemiec przetomu lat 60. i 70. XIX wieku,
ktore dokonaly sie pod wplywem takich wydarzen, jak: wprowadzenie ogdlnego
prawa wyborczego (1866 r.), zalozenie Socjaldemokratycznej Partii Robotniczej
(1869 r.), powstanie Rzeszy Niemieckiej (1871 r.), wzmocnily przekonanie o duzej
roli edukacji w utrwaleniu tych osiagni¢¢. Zadanie to realizowano poprzez eduka-
cj¢ dorostych rozumiang jako ksztatcenie ludu (Volksbildung) w trzech okresach:

- 1870-1918: okres rzagdow Bismarcka i epoka wilhelminska,
- 1919-1933: Republika Weimarska,
- 1933-1945: rzady narodowych socjalistow.

Z wyjatkiem lat 1848/49, kiedy Volk bylto pojeciem odnoszacym sie do wszyst-
kich, dominowalo w Niemczech zawezone znaczenie pojecia naréd / lud. Tak
wigc Volksbildung, ksztalcenie ludu, odnosito si¢ do niektoérych warstw narodu
- do klas nizszych: robotnikéw, rzemieslnikéw i chtopdw, najpierw na poziomie
szkolnictwa elementarnego (poczatek XIX w.), pozniej w odniesieniu do ksztal-
cenia pozaszkolnego’.

W wyréznionych powyzej okresach przypisywano o$wiacie ludowej rozne za-
dania, ktére mialy jednak charakter doraznych i okazjonalnych dziatan majgcych
na celu wspieranie kolektywnych proceséw reprodukeji, zawodowo-praktyczne

* W. Gieseke, O rozwoju ksztatcenia dorostych - pedagogiki dorostych w Niemczech, [w:] Problemy pedagogiki
dorostych w Polsce i w Niemczech, S. Kaczor, W. Gieseke, W. Hohn (red.), Radom 1997, s. 19.
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doksztalcanie i chrzescijansko-religijne umoralnianie®. Dziatania te odnosily si¢
do wzglednie stabilnego chtopsko-rzemieslniczego srodowiska jako elementu
spoleczenstwa stanowego, w ktérym rola doroslego bylo jednoznacznie opisana,
a prawa dzieci i mlodziezy niedostrzegane. O$wiata ludowa nie odnosita si¢ do
ksztalcenia jednostek, lecz byla strategia rozwigzywania probleméw lokalnych
i srodowiskowych. Zobaczmy, jak rozkladaly sie te akcenty oswiaty ludowej w wy-
réznionych podokresach.

Ksztalcenie ludu, tj. nizszych warstw spotecznych, w okresie 1870-1918 przy-
brato na sile, szczegélnie w obszarze organizowanym przez ruch mieszczansko-
-liberalny, koncentrujacy si¢ na przekazie kulturalnego i naukowego dziedzictwa
narodu w ekstensywnych formach oswiatowych. Byta to koncepcja ksztalcenia
oderwana od realnych uwarunkowan zycia spolecznego. Ten ,stary” kierunek
oswiaty ludowej chcial zachowac¢ tradycyjna strukture spoleczng poprzez rozwia-
zanie kwestii socjalnych robotnikéw, wspieranie konsolidacji narodu i przeciw-
dzialanie socjalistycznym tendencjom. Ruch uniwersytetéw rozszerzonych oraz
wzorujgce si¢ na nim towarzystwa popularyzuja intensywng prace o$wiatowa,
ktéra rozwinie sie pod postacig ,nowego” kierunku w okresie Republiki We-
imarskiej, pozostajac takze z dala od oczekiwan spotecznych. Niektérzy praktycy
edukacji dorostych zaczgli opisywaé swoje pole dziatania, koncentrujac si¢ na
metodyce ksztalcenia. Dominowalo idealistyczne podejscie do pracy oswiatowej,
ktdérego z reguly nie poddawano refleksji pod wptywem doswiadczen praktycz-
nych. Natomiast robotniczy ruch o$wiatowy wykazywal wigksze zwiazki z zy-
ciem, pracg i polityka. W ten sposdb powstawaly zreby zorganizowanej eduka-
cji dorostych, ktdéra rozbuduje si¢ w zréznicowany system ksztalcenia ludowego
w latach 1919-1933.

Polifunkcjonalna oswiata ludowa, jaka uksztaltowata sie w latach 1870-1918,
utracila w okresie Republiki Weimarskiej dwie funkcje: kompensacyjng, ktd-
ra przejeto szkolnictwo obowiazkowe, oraz socjalno-ekonomiczng, realizowang
przez wspieranie bezrobotnych i posrednictwo pracy. Na znaczeniu zyskata funk-
cja przekazu dziedzictwa kulturowego w duchu politycznego konserwatyzmu,
a pozniej funkcja ksztalcenia zawodowego dla potrzeb gospodarki, spoleczenstwa
i polityki. Pod wzgledem instytucjonalnym na pierwsze miejsce wysunat si¢ ruch
uniwersytetow powszechnych / ludowych, chcacy zachowa¢ polityczng neutral-
nos$¢. Nadal duza role w edukacji dorostych odgrywat ruch robotniczy ze swoimi
ideologicznymi celami. Wyraznie zwyciezyla koncepcja pedagogiczna ,,nowego”
kierunku, ktéra w ,,grupach roboczych” miata skupia¢ przedstawicieli wszystkich
stanow, by realizowac intensywna prace oswiatowa. Ksztalcenie ludu stalo sie za-
daniem panstwa oraz czgscia systemu o$wiaty, co ostabilo polityczny wymiar edu-
kacji dorostych. Rozbudowana praktyka edukacji dorostych wymuszata pierwsze

4 Ibidem, s. 133.
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dziatania instytucjonalne w dziedzinie jej profesjonalizacji i unaukowienia’. Do
dziedzictwa o$wiaty ludowej Republiki Weimarskiej nawigze Republika Federal-
na Niemiec po 1945 roku.

Sytuacja gospodarcza, spoleczna i polityczna przetomu lat 20. i 30. XX w. zbu-
rzyta fundamenty potrzebne do funkcjonowania edukacji dorostych. Rosnace
bezrobocie, szalejaca inflacja, rozczarowanie wladzg parlamentarng towarzyszyty
przejmowaniu wladzy przez narodowych socjalistow.

Wedlug znawcy tego okresu — Helmuta Keima - o$wiata ludowa znalazta sie
w fazie samounicestwienia z uwagi na sytuacje¢ gospodarczg i finansowa, ktdrej
towarzyszyla celowa indoktrynacja polityczna®. Edukacja dorostych otrzymala
zadanie zwalczania bezrobocia poprzez zawodowe doksztalcanie, na co $rodki
przekazywal budzet panstwa. Instytucje o$wiaty dorostych znalazty sie w dra-
matycznej sytuacji: z ekonomicznych przyczyn staraly si¢ o organizacje takich
szkolen, chociaz nowe rozumienie ksztalcenia ludowego nie byto zgodne z ich
pogladami’. W tragiczny sposob cele i zamierzenia weimarskiej edukacji doro-
stych natozyly sie na narodowosocjalistyczng oswiate ludowa — za takimi samymi
pojeciami i pragnieniami staly inne poglady i ideologie. Dotyczylo to szczegdlnie:
porzadku spotecznego (Volksordnung), wspolnoty ludowej (Volksgemeinschaft),
zasady przewodnictwa (Fiihrerprinzip) i ruchu o$wiaty robotniczej (Arbeiterbil-
dungsbewegung).

Wkrétce oswiata ludowa podzielila sie wewnetrznie na liczne kierunki i nie
byla juz w stanie stawi¢ czota wrogim posunigeciom narodowych socjalistow.
Dziatacze o$wiatowi poddani zostali politycznej indoktrynacji. Cz¢$¢ z nich prze-
szta do opozycji, inni wyemigrowali, nieliczni podporzadkowali si¢ nowemu sys-
temowi.

Rzady narodowych socjalistow sg przykladem skrajnej ideologizacji edukacji
dorostych i pokazujg wszystkie negatywne skutki tego typu dzialan. Zaprzepasz-
czony zostal 100-letni dorobek niemieckiej edukacji dorostych: pluralistyczna
struktura, innowacyjne formy pracy, poczatki naukowej refleksji i badan. Z dru-
giej strony wida¢ na tym przykladzie ogromna site oddzialywania edukacji do-
rostych poprzez realizacje ideologicznych zadan delegowanych przez narodowo-
-socjalistyczne panstwo niemieckie.

> J. Olbrich, Bildung und Demokratie — die Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit von 1918 bis 1933, [w:]
Grundlagen der Weiterbildung (Hrsg.), Praxishilfen, Neuwied, Kriftel, Berlin 1994, s. 14.

¢ H. Keim, Nationalsozialistische Volksbildung im Dritten Reich 1933-1945, [w:] Grundlagen der Weiterbil-
dung..., op. cit., s. 4.

7 Ibidem,s. 6.
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4. Ksztatcenie dorostych (1945-1969)

Ideologicznie obcigzone pojecie ,,ksztalcenie ludu” (Volksbildung) zastapiono
po 1945 roku ,ksztalceniem dorostych” (Erwachsenenbildung)®. W ten sposob
wyznaczono indywidualnego adresata praktyki andragogicznej. Edukacja miata
stuzy¢ pielegnowaniu jego indywidualnosci, refleksji nad spotecznym usytuowa-
niem, dialogowi z innymi dorostymi. Poczatki takiego rozumienia edukacji do-
rostych widzieliSmy we ,,wspolnocie roboczej” lat 20-tych XX wieku, jego rozwi-
niecie nastapi w teorii i praktyce powojenne;j.

Na sytuacje edukacji dorostych po II wojnie $wiatowej miato wplyw wiele
czynnikéw zewnetrznych, sposréd nich J. Olbrich wyréznit:
« polityczno-spoleczng, materialng i duchowo-kulturalng sytuacje Niemcow
po upadku faszystowskiego panstwa;

« wyobrazenia zwycigzcéw na temat systemu ksztalcenia i wychowania
w Niemczech;

« europejskie inicjatywy w dziedzinie edukacji dorostych,
« nawigzanie do tradycji weimarskich w dziedzinie odbudowy edukacji do-
rostych’.

Duchowo-kulturalng sytuacj¢ Niemiec okresu powojennego charaktery-
zuje, jak to ujat Helmut Keim, dialektyka zapominania i nowego uczenia sie¢'’.
Z jednej strony duza cz¢$¢ spoleczenstwa nie jest w stanie dokona¢ rozrachun-
ku z przeszloscia, nie przyznaje si¢ np. do wiedzy o istnieniu obozéw zagtady.
Z drugiej strony obserwuje si¢ ogromna gotowos¢ i intensywno$¢ uczenia sie.
Sprzyja temu odbudowa instytucji edukacji dorostych, przede wszystkim uni-
wersytetow ludowych i konfesyjnych osrodkéw ksztalcenia.

W wyniku proceséw politycznych nastapil podzial Niemiec na RFN i NRD,
co przynioslo uksztaltowanie odmiennych systemoéw edukacji dorostych. Przed-
miot refleksji andragogicznej stanowita w obu krajach pluralistyczna, zinstytu-
cjonalizowana i planowa edukacja dorostych nastawiona na realizacje potrzeb
jednostki: w RFN w oderwaniu od polityczno-gospodarczych uwarunkowan,
w NRD w $cistym zwiagzku z nimi. Wkrotce taka koncepcja edukacji dorostych
okaze si¢ w REN dysfunkcjonalna, a w NRD zachowa swoja wazno$¢ do 1989 r.
Ideologiczne funkcje edukacji dorostych sprowadzaly si¢ w REN w pierwszym
okresie po wojnie do odtworzenia porzadku spoleczno-politycznego z okresu
Republiki Weimarskiej, w NRD do popularyzacji socjalistycznego ustroju poli-
tycznego. W obu panstwach edukacja dorostych pelnita wazne funkcje w wspie-

8 J.H. Knoll, Lebenslanges Lernen. Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis, Hamburg 1974, s. 268.
° J. Olbrich, Geschichte der Erwachsenenbildung in Deutschland, Bonn 2001, s. 306.

10 Cyt za: J. Olbrich, Geschichte der Erwachsenenbildung..., op. cit.
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raniu polityki panstwa, a pracownicy nauki wlaczali si¢ w te dzialania, przy-
czyniajac sie do wzmocnienia normatywno-dyrektywnych funkcji rodzacej si¢
andragogiki.

5. Ksztatcenie dalsze (1970-1995)

Zjednoczenie Niemiec przyczynilo si¢ do unifikacji edukacji dorostych po-
przez narzucanie zachodnich wzoréw. Nie przyniosto to oczekiwanych rezultatow
— szybkiej integracji spoltecznej, politycznej i gospodarczej za pomoca strategii
edukacyjnych.

W omawianym okresie priorytetowe miejsce zajeta edukacja dalsza, rozumia-
na jako zawodowe doksztalcanie, co oznaczalo koncepcyjne zblizenie edukacji do-
rostych REN i NRD na dlugo przed zjednoczeniem Niemiec. Pole przedmiotowe
andragogiki zostalo w ten sposob zawezone, zagrazajac antropologicznym podsta-
wom o$wiaty i realizacji jej podstawowych (emancypacyjnych) celéw - jak twierdzi
W. Gieseke'!. Te opini¢ potwierdza wielu innych andragogéw, w tym H. Griese:
Zmiana od edukacji dorostych do zawodowych kwalifikacji implikuje odwrot od pier-
wotnych idei i celow ksztalcenia, odwrot od (humanistycznego) ksztatcenia, odwrot
od spotecznego i politycznego ruchu, odwrét od pozaszkolnych, dobrowolnych zajec.
Inaczej méwigc: catozyciowe ksztatcenie zawodowe dla zakladu pracy jest zwrotem
ku szkolnemu uczeniu sig, zwrotem ku zdobywaniu zawodowych kwalifikacji i kom-
petencji, zwrotem ku tematom i tresciom oddalonym od codziennosci i polityki'.
Edukacja dorostych rozluznita swe bezposrednie zwigzki z panstwem, ale zacie$nita
z rynkiem, wzmacniajgc realizacje niespecyficznej — ekonomicznej - funkcji tego
sektora o$wiaty, co jest takze nieobojetne dla panstwa. W okresie tym potwierdzito
sie, ze waznym zadaniem andragogiki jest dostarczanie koncepcji stuzacych profe-
sjonalizacji edukacji dorostych, co wskazuje na jej ciggle silne zwigzki z praktyka.

6. Ksztatcenie dorostych / dalsze
jako element ksztatcenia catozyciowego (wspodtczesnie)

W aktualnej dyskusji nad ksztalceniem dalszym / dorostych w kontekscie
edukacji calozyciowej w Niemczech centralne miejsca zajmujg nastepujace para-
dygmaty: edukacja nieformalna, aktywna autoedukacja, uczenie si¢ kompetencji,
uczace si¢ spoleczenstwo. Odradza si¢ od potowy lat 90. zainteresowanie pan-
stwa edukacjg jako wazng strategia rozwoju spolecznego, gospodarczego i poli-

"' W. Gieseke, op. cit., s. 29.

2 H. Griese, O sytuacji edukacji dorostych w Niemczech. Kilka subiektywnych i obiektywnych impresji w roku
1997, ,Edukacja Dorostych’, 1997, nr 3, s. 126.

3 H. Solarczyk, Niemiecka koncepcja edukacji ustawicznej, ,e-mentor” 2005, nr 1.
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tycznego Niemiec, co oznacza realizacje nastepujacych celow:
- zwigkszenie udzialu spoteczenstwa w edukacji,

- stworzenie wszystkim szans w zakresie rozwoju osobistych zdolnosci zgod-
nie z ich potrzebami spolecznymi i zawodowymi,

- wspoltworzenie obszaru europejskiego'.

Wyrazem zaangazowania si¢ panstwa w sprawy edukacji ustawicznej sg ini-
cjatywy Federalnego Ministerstwa Edukacji i Badann (BMBF) w tym zakresie. Do
najwazniejszych nalezy opracowanie przez Federalno-Krajowa Komisje Planowa-
nia Ksztalcenia i Wspierania Badan Naukowych (BLK) ,,Strategii edukacji usta-
wicznej w REN”", powotanie przy Bundestagu komisji ds. finansowania edukacji
ustawicznej's, podjecie praktycznych inicjatyw w celu realizacji zalozen edukacji
ustawicznej pod postacig projektéw: ,,Edukacja ustawiczna dla wszystkich”'” oraz
»uUczace sie regiony” ',

Koncepcji edukacji calozyciowej przypisuje si¢ dazenie do ubezwlasnowolnie-
nia jednostki oraz przymuszanie jej do nieustannego nadgzania za gospodarczo-
-spolecznym postepem. Szczegdlng uwage krytycy poswiecaja réznicom miedzy
samodzielnie i zewnetrznie organizowanym uczeniem si¢, miedzy dobrowolno-
$cig a spotecznym przymusem w podejmowaniu nauki, jak i miedzy edukacja
a zawodowym szkoleniem.

Pole przedmiotowe andragogiki w kontekscie edukacji ustawicznej uleglo po-
szerzeniu. Wiaczono do niej ksztalcenie nieformalne, odbywajace si¢ poza insty-
tucjami o$wiatowymi. Ponadto edukacja dorostych otworzyta si¢ ponownie na
ksztalcenie ogdlne, w tym szczegélnie na edukacje kulturalng. Koncepcja eduka-
cji calozyciowej podniosta znaczenie edukacji dalszej / dorostych i andragogiki
w dyskursie spoteczno-politycznym i naukowym.

7. Podsumowanie

Powyzsze rozwazania pozwalajg na sformulowanie wnioskow, ktore dla przej-
rzysto$ci wywodu umiescitam w tabeli nr 1.

" Bund - Linder - Kommission (Hrsg.), Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland,
Bonn 2004, www.bmbf.de/pub/strategie_lebenslanges_lernen_blk_heft115.pdf [dostep 03.03.2008].

5 Ibidem.

' Unabhéngige Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (Hrsg.), Der Weg in die Zukunft,
Bonn 2004, www.bmbf.de/pub/schlussbericht_kommission_Ill.pdf [dostep 03.03.2008].

7" Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), Aktionsprogramm Lebensbegleitendes Lernen, Bonn
2001, www.bmbf.de/pub/aktionsprogramm_lebensbegleitendes_lernen_fuer_alle.pdf [dostep 03.03.2008].

'8 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), Lernende Regionen. Forderung von Netzwerken.

Programmdarstellung, Bonn 2004, www.bmbf.de/pub/lernende_regionen_foerderung von_netzwerken.pdf
[dostep 03.03.2008].
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Tab. 1: Spofeczne umiejscowienie andragogiki w Niemczech
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Analiza praktyki edukacji dorostych w Niemczech od 1830 roku do wspolcze-
snosci pokazala zmiennos¢ tego obszaru o$wiaty pod wplywem uwarunkowan
spoleczno-polityczno-gospodarczych, co symbolizujg takze pojecia uzywane na
okreslenie jej specyfiki w réznych okresach: ksztalcenie robotnikéw, ksztalcenie
ludu, ksztalcenie dorostych, ksztalcenie dalsze, ksztalcenie dalsze / dorostych jako
element edukacji calozyciowej.

Powyzsze desygnaty praktyki edukacji dorostych pozwalaja zauwazy¢ prze-
miane od ksztalcenia okreslonych grup adresatéw (np. robotnikéw) w latach
1830-1870 roku, poprzez ksztalcenie ludu (nizszych warstw spotecznych) lub na-
rodu w latach 1870-1945, ksztalcenie dorostych (jednostek) do 1970 roku, a p6z-
niej pracownikow (ksztalcenie dalsze), az do ksztalcenia ustawicznego (wszyscy)
na przelomie XX i XXI wieku. Oznacza to rozwoj od zadan ogdlnospoleczno-
-politycznych we wczesnych koncepcjach ksztalcenia robotnikéw i ludu poprzez
dopasowanie si¢ do wymogoéw spoleczenstwa pdznej nowoczesnosci w drodze
ksztalcenia dalszego (zawodowego), w ktérym uzupelniajg sie wyksztalcenie
ogolne, kwalifikowanie zawodowe i pomoc zyciowa, az po ksztalcenie dorostych
w systemie edukacji calozyciowej, w ktdrej miesci si¢ formalna, pozaformalna
i nieformalna edukacja dorostych.

Ta historyczna zmienno$¢ edukacji dorostych miata oczywisty wplyw na
przedmiot refleksji andragogicznej. Pod wzgledem adresatéw edukacji dorostych
granice pola przedmiotowego andragogiki ulegaly ciagtemu poszerzeniu. Coraz
mniejszg role odgrywaty czynniki socjokulturowe, na znaczeniu zyskiwaly uwa-
runkowania biograficzne uczestnikéw edukacji dorostych. Pod wzgledem tresci
ksztalcenia zauwazy¢ mozna zwigzek z wymogami cywilizacyjnymi oraz z po-
trzebami dominujacych politycznie grup spolecznych: ksztalcenie robotnikéw —
edukacja polityczna, ksztatcenie ludu - edukacja ogoélna / kulturalna, ksztalcenie
dorostych - edukacja ogélnoksztalcaca, ksztalcenie dalsze — kwalifikowanie do
rynku pracy, ksztalcenie ustawiczne - edukacja emocjonalna. Przy tym mozna
zauwazy¢ pewna prawidlowos¢ sinusoidalna: kiedy w jednym okresie dominuje
ksztalcenie ,twarde”, w kolejnym mozna spodziewa¢ si¢ tendencji do uniwersali-
zacji w tym wzgledzie.

Andragogika jest dyscypling o duzej sile zadan praktycznych, dlatego musi
by¢ $wiadoma celéw, funkcji i oczekiwan spotecznych, by pracowac nad zakresem
wlasnej autonomii.

W zakresie celow edukacja dorostych przeszta droge od kompensacji socjal-
no-ekonomicznej za pomoca ksztalcenia po kreowanie kwalifikacji kluczowych,
ktére mozna rozpatrywac jako sume kwalifikacji kulturalnych, zawodowych i po-
litycznych — wczesniej stanowigcych samodzielne cele edukacji dorostych.

Analizujac natomiast funkcje edukacji dorostych, zauwazy¢ mozna, ze pozo-
staje ona narze¢dziem panstwa do reprodukeji warunkéw spoteczno-politycznych
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i rozwoju gospodarczego wbrew emancypacyjnym oczekiwaniom niektérych
grup spotecznych (np. robotnikéw) czy teorii edukacji dorostych. Analiza mate-
riatu historycznego pozwala na wskazanie jawnych lub ukrytych ideologii realizo-
wanych za pomocg edukacji dorostych.

Edukacja dorostych powstata i rozwijala si¢ jako ruch ideologiczny uwzgled-
niajacy prace z grupami poszkodowanymi spofecznie na rzecz ich emancypacji,
co krepowalo rozwdj pedagogicznego i teoretycznego wymiaru tej dzialalno-
$ci. Skrepowanie przestankami natury ideologicznej odziedziczyla tez refleksja
i nauka o edukacji dorostych. Do lat 70. XX w. edukacja dorostych pozostawa-
ta w stuzbie elit i mieszczanstwa, ktére glosily hasta liberalizmu spolecznego
poprzez udostepnianie edukacji grupom defaworyzowanym, ale ich ukrytym
programem byt konserwatyzm, wyrazajacy si¢ w zachowaniu wiodacej pozycji
w spoleczenstwie i panstwie. Nastepnie edukacja dorostych zawtadneta ideologia
rynku pracy oraz wolnego rynku, przyczyniajac sie do ekonomicznego zwrotu
w latach 90. XX w.

Silng pozycje osiagneta praktyka edukacji dorostych w Niemczech dzigki
aktywnosci polityczno-oswiatowej swoich dzialaczy, ktora zaowocowata wspar-
ciem ze strony panstwa. Oczekiwania praktyki wobec andragogicznej refleksji
wyrastaja z racjonalnosci instrumentalnej, dla ktérej liczy si¢ przede wszystkim
efektywno$¢ dzialan w rozwigzywaniu problemoéw spoteczno-polityczno-gospo-
darczych. Jednostka oraz reprezentujaca jej interesy nauka moga mie¢ wiekszy
interes w faworyzowaniu racjonalnosci emancypacyjnej, ktéra pozwoli jej na wy-
zwolenie sie z opresyjnych warunkéw zycia. W ten sposdb rodza si¢ odmienne
oczekiwania wobec nauki o edukacji dorostych, ktére w zaleznosci od sytuacji
historycznej, jak pokazala powyzsza analiza, sprzyjaja dominacji andragogiki
kierujacej si¢ logika dziatania instrumentalnego lub logika dziatania komunika-
cyjnego.
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Ryszard Maciotek
Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

Umasowienie (wy)ksztatcenia na poziomie wyzszym
a elitarnos¢ uczelni.
Analiza pojec¢ na podstawie prac Ryszarda Borowicza

Massification of higher education and the elitism of universities.
Analysis of the concepts based on the work of Ryszard Borowicz

Abstrakt: Artykul pt. ,Umasowienie (wy)ksztalcenia na poziomie wyzszym a elitarno$¢ uczelni.
Analiza poje¢ na podstawie prac Ryszarda Borowicza” po$wigcony jest szeroko dyskutowanemu
zagadnieniu umasowienia (wy)ksztalcenia na poziomie szkoty wyzszej po transformacji ustrojowej
z konica lat osiemdziesiatych ubieglego wieku. Praca nawigzuje do zainteresowan badawczych Ry-
szarda Borowicza (socjologa i pedagoga), a powstala z inspiracji jego wypowiedziami dotyczacymi
tego zjawiska na przelomie drugiego i trzeciego tysiaclecia i jego konsekwencjami, ktore wywarty
wplyw na jakos$¢ edukacji w Polsce. Autor artykutu prowadzi dyskusj¢ z Profesorem Borowiczem
w 5 punktach. W pierwszym przedyskutowana zostala kwestia umasowienia studiéw jako zjawiska
masowego, przy czym uwagi poczynione zostaly w odniesieniu do rozumienia wskaznikéw skola-
ryzacji netto i brutto. Okazuje si¢, Ze nie jest to jedyny sposob rozumienia umasowienia, w zwiazku
z tym w punkcie drugim omdéwione zostaly dwa inne znaczenia terminu ,,umasowienie (wy)ksztal-
cenia’, m.in. umasowienie jako proces wyréwnywania szans edukacyjnych oraz jako rodzaj normy
spolecznej, a nawet swoistej mody. W trzecim punkcie omdéwione zostaly niektdre nastepstwa uma-
sowienia (wy)ksztalcenia, zwigzane z wptywem tego zjawiska na elitarnosci uczelni, rozumianej na
sposob merytokratyczny, preferowany przez R. Borowicza. W czwartym z kolei oméwiono inne
niz proponuje ww. autor rozumienie elitarnosci uczelni, tj. elitarnoéci opartej na wysokiej jakosci
programach ksztalcenia. W ostatnim piatym punkcie przedyskutowano pojecie programu ukrytego
oraz 0 mozliwym jego pozytywnym wplywie na jakos¢ wspodlczesnej edukacji w szkotach wyzszych.

Abstract: The article is devoted to widely discussed issue massification of education at the university
level after the political transformation of the late eighties of the last century. The work refers to
the research interests of Ryszard Borowicz (sociologist and pedagogue), and was inspired by
his statements regarding this phenomenon at the turn of the second and third millennium and
its consequences, which have had an impact on the quality of education in Poland. The author
is discussing with Professor Borowicz in 5 sections. In the first chapter the issue of massification
of studies as a mass phenomenon was discussed, the observations were made in relation to
understanding the enrollment rates of net and gross. It turns out that this is not the only way of
understanding the massification, therefore, in the second section discusses the two different
meanings of the term “massification of education” among others massification as a process of
equalizing educational opportunities as a kind of social norm, and even a kind of fashion. The third
section discusses the consequences of massification, associated with the impact of the phenomenon
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on elite universities, understood as meritocratic way preferred by R. Borowicz. The fourth section
discusses other than the Borowicz suggests understanding elitist university - based on high-quality
educational programs. The last section discusses the concept of the hidden program and its positive
impact on the quality of modern education in universities.

Stowa kluczowe: umasowienie (wy)ksztalcenia na poziomie szkoly wyzszej, elitarna uczelnia, teoria
merytokratyczna, ukryty program organizacji.

Keywords: massification of education at the university level, elite university, meritocratic theory,
hidden program of the organization.

Wprowadzenie

Artykut nawigzuje do szeroko dyskutowanego zjawiska umasowienia (wy)
ksztalcenia na poziomie szkoly wyzszej, jakie mialo miejsce w Polsce po transfor-
macji ustrojowej z konca lat osiemdziesiatych ubieglego wieku. Tematyka ta sku-
piala uwage nie tylko politykéw i dziennikarzy, ktérzy dostrzegali oznaki skoku
cywilizacyjnego, ale przede wszystkim srodowiska akademickiego jako gléwnych
aktoréw zachodzacych zmian. Temat intrygowal takze pedagogdw, socjologow,
a takze ekonomistow. Praca nawigzuje do zainteresowan badawczych Ryszarda
Borowicza (socjologa i pedagoga), a powstala z inspiracji jego wypowiedziami
dotyczacymi zjawiska umasowienia (wy)ksztalcenia na poziomie szkoly wyzszej.
Wymieniony autor rozwazal zagadnienie z réznych perspektyw, badat jego skutki
zaréwno egzogenne, czyli wptyw, jaki wywiera umasowienie na otoczenie spotecz-
ne, zwlaszcza na rynek pracy i na pozycje absolwenta na tym rynku, jak réwniez
endogenne, szczegdlnie za§ oddziatywanie na system szkolnictwa wyzszego i na
instytucje edukacyjna w szczegdlnosci. Prace, jakie poswigcil Profesor Borowicz
tym zagadnieniom, powstawaly poczawszy od 2000 roku, kiedy zjawisko zblizato
sie do swego apogeum. Sg wérdd nich zaréwno monografie: ,,Nieréwnosci spolecz-
ne w dostepie do wyksztalcenia. Casus Suwalszczyzny” z 2000 roku, ,, Kwestie spo-
teczne; trudne do rozwigzania czy nierozwigzywalne?” z 2008, redagowana praca
zbiorowa ,Wspodtobecne dyskursy” z 2009 roku i zamieszczony w niej artykut pt.
»Selekcje spoteczne w toku ksztalcenia w szkole wyzszej” oraz artykuly: ,,Niekto-
re konsekwencje upowszechnienia wyksztalcenia wyzszego” z 2010 i ,,Masowe
ksztalcenie na poziomie wyzszym w kontekscie rynku pracy” z 2011 roku.

' R. Borowicz, Nierownosci spoleczne w dostepie do wyksztatcenia. Casus Suwalszczyzny, Wszechnica Mazur-

ska, Olecko 2000; R. Borowicz, Kwestie spoleczne; trudne do rozwigzania czy nierozwigzywalne?, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 2008; R. Borowicz, Selekcje spoteczne w toku ksztatcenia w szkole wyzszej, [w:] R. Boro-
wicz (red.), Wspotobecne dyskursy, Wyd. Nauk. UMK, Torun 2009, s. 71-89; R. Borowicz, Niektére konsekwencje
upowszechnienia wyksztatcenia wyzszego, [w:] red. R. Maciotek, W. Maik, K. Sikora, Problemy nauki i szkolnictwa
wyzszego w spoleczeristwie opartym na wiedzy, Wyd. Uczelniane WSG, Bydgoszcz 2010; R. Borowicz, Masowe
ksztatcenie na poziomie wyzszym w kontekscie rynku pracy, ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja: kwartalnik
mysli spoteczno-pedagogicznej” 2011, nr 4 (56), s. 137-149.
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Niektore aspekty charakterystyczne dla umasowienia ksztalcenia interesowa-
ly go jednak znacznie wczedniej. Szczegélnie waznym dla niego tematem byla
kwestia nieréwnosci w dostepie do edukacji akademickiej. Juz w dysertacji dok-
torskiej poswiecil sporo uwagi strukturze spolecznej studentéw w przekroju kie-
runkow studiéw. Kwestie umasowienia wyksztalcenia na poziomie akademickim
wpisywaly sie w specjalizacj¢ naukowa Profesora, do ktdrej nalezala socjologia
mlodziezy i edukacji. Znajomos¢ zjawiska umasowienia edukacji na poziomie
szkoly wyzszej, jak réwniez jego skutkéw wywieranych na uczelnie wyrastata
réwniez z bogatego doswiadczenia pracy nauczyciela akademickiego, kierownika
jednostek naukowo-dydaktycznych w uczelniach publicznych i niepublicznych.
Duza aktywno$¢ nauczycielska zbiegala sie tutaj z zainteresowaniami naukowy-
mi”. Mozna powiedzie¢, ze dzieki temu mial dostep do danych o tym zjawisku,
szczegOlnie typu jakosciowego, poprzez obserwacje¢ uczestniczacg. Jego opinie
zatem nalezy uznac za wazne w dyskusjach na temat konsekwencji boomu edu-
kacyjnego, ktory mial miejsce w Polsce na przelomie drugiego i trzeciego tysiac-
lecia.

Zjawisko masowosci (wy)ksztalcenia na trzecim poziomie edukacji nie jest ni-
czym nowym, jesli uwzgledni si¢ inne kraje swiata zachodniego i niektore kraje
Azji, jednak w Polsce zjawisko to ze wzgledow ilosciowych i funkcjonalnych jest
precedensem w skali §wiatowej. Nastapilo jednak stosunkowo pézno w poréwna-
niu z innymi krajami, gdyz dopiero po 1989 r. W zasadzie przez dwie dekady, tj.
ostatnig poprzedniego i pierwsza obecnego millenium, nastepowat w Polsce silny
wzrost liczby studentéw, zwrot prywatnych nakladéw ponoszonych na inwestycje
w szkolnictwie wyzszym, jak rowniez zwrot osobistych nakltadéw ponoszonych
przez studentéw i ich rodziny na ksztalcenie. Sytuacja ta zaczeta sie dos¢ rady-
kalnie zmienia¢ juz w pierwszych latach drugiej dekady obecnego stulecia, ale
pierwsze symptomy kryzysu w szkolnictwie wyzszym zauwazalne byly juz nieco
wczesniej. Ostatnie z ww. prac Profesora Borowicza powstaly w okresie, kiedy
dalo si¢ juz zaobserwowac wiele negatywnych skutkéw masowej edukacji na po-
ziomie akademickim, czgsto odwrotnych od oczekiwanych®.

Opinia przywolywanego wyzej autora na temat negatywnych skutkéw umaso-
wienia zdaje si¢ wybrzmiewac w taki sposdb, jakby umasowienie przyniosto ogol-
ny spadek jakosci (wy)ksztalcenia na poziomie szkoty wyzszej. Masowos¢ (wy)
ksztalcenia zdaje si¢ w opinii autora kolidowa¢ z elitarnoscia ksztalcenia i elitar-
noscig samej uczelni. W niniejszym artykule nie tylko prezentuje si¢ poglady Prof.
Borowicza na temat umasowienia (wy)ksztalcenia na poziomie szkoty wyzszej

> Ryszard Borowicz, Obecnos¢ socjologii / socjologow edukacji i mlodziezy na XV Ogélnopolskim Zjezdzie Socjo-
logicznym, [w:] M. Zielinska (red.), Mlodziez w czasach kryzysu ekonomicznego. Migdzy edukacjq i pracg, ,,Rocz-
nik Lubuski’, Tom 40, cze¢é¢ 2a, Zielona Goéra 2014, s. 21-26.

3 Zjawisko to do$¢ szeroko i doglebnie opisat Piotr Dtugosz w artykule: P. Dtugosz, Efekt odwrécenia - przypa-
dek polskiego systemu edukacji, ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2013, nr 3 (63), s. 89-110.
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i jego niektdérych konsekwencji o charakterze demograficznym, spolecznym czy
ekonomicznym, ale takze podejmuje sie dyskusje z tymi pogladami. Polemika po-
zwala nieco szerzej spojrze¢ na proces umasowienia (wy)ksztalcenia i na elitarno$¢
szkoly wyzszej. Koncowy efekt artykulu ma charakter metateoretyczny, a jest nim
analiza poje¢: umasowienia (wy)ksztalcenia i elitarnosci szkoty wyzszej (uczelni).
Okazuje si¢ bowiem, ze s3 to terminy wieloznaczne i warto w zwigzku z tym moéwic
o réznych odmianach umasowienia, jak i elitarnosci. Pozytywna konkluzja artyku-
tu jest taka, Ze umasowienie nie musi przekreslac elitarnosci, przy pewnych zaloze-
niach dotyczacych oficjalnych i nieoficjalnych programéw studiow.

Dyskusja z Profesorem Borowiczem przebiega¢ bedzie w 5 paragrafach.
W pierwszym przedyskutowana bedzie kwestia umasowienia studiéw, przy czym
uwagi dotyczy¢ beda tego zjawiska w warunkach polskich. Nawigzywac sie tutaj
bedzie do wskaznikow skolaryzacji, jako miar stopnia umasowienia (wy)ksztat-
cenia na poziomie szkoly wyzszej i jako miary stopnia wyksztalcenia spoleczen-
stwa. Nie jest to jednak jedyne znaczenie, jakie mozemy wiazac z analizowanym
pojeciem. W drugim paragrafie omawiane beda inne rozumienia tego pojecia,
m.in. jako elementu procesu wyréwnywania szans edukacyjnych oraz jako rodza-
ju normy spolecznej, a nawet swoistej mody. W trzecim paragrafie analizowane
bedzie zagadnienie elitarnosci uczelni, w jego podstawowym merytokratycznym
znaczeniu, preferowanym przez omawianego autora. W czwartym paragrafie
mowa bedzie o zgofa innym niz merytokratyczne rozumieniu elitarnosci uczelni,
w odniesieniu do programéw studiow. W ostatnim paragrafie bedzie omawia-
ne bedzie pojecie programu ukrytego oraz wplyw programu ukrytego na jako$¢
wspolczesnej edukacji w szkotach wyzszych.

1. Umasowienie (wy)ksztatcenia na poziomie szkoty wyzszej

Wzrost w populacjach odsetka ludzi (wy)ksztalconych na nizszych poziomach
edukacji, zwlaszcza w krajach kregu cywilizacji europejskiej, nastepuje systema-
tycznie przynajmniej od kilku stuleci. Przelomem byly tutaj poczatki nowozyt-
nosci, rodzenia si¢ nowego paradygmatu uprawniania nauki i powstawania spo-
tecznosci, ktora zawodowo zwiazana jest z nauka. Zreby szkolnictwa powstawaly
znacznie wcze$niej, kiedy nastgpila recepcja dziedzictwa umystowego starozyt-
nego $wiata w poinocnej Europie. Zeby nie siega¢ dalej niz drugie tysigclecie,
wystarczy wspomnie¢ chociazby rozwoj szkolnictwa dworskiego, kos$cielnego
i przyklasztornego w $redniowieczu, ktore dalo poczatek uniwersytetowi’. Zjawi-

* Nalezaloby nie poming¢ znaczenia monastycyzmu iroszkockiego V i VI, zwlaszcza Brendana i Kolumbana.
Klasztory staly sie wowczas szkotami, gdzie studiowano m.in. nauke i dzieta literackie starozytno$ci. Nie mozna
tez poming¢ odrodzenia karolinskiego w VIII i IX i role Alkuina, ktéry dokonat reformy szkolnictwa, przywra-
cajgc starozytne metody nauczania i Hrabana Maura, stawnego uczonego i nauczyciela z najsilniejszego osrodka
zycia intelektualnego, jakim byla wowczas Fulda.
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sko zwiekszania odsetka ludzi wyksztalconych w europejskich populacjach ule-
glo jednak znacznemu przyspieszeniu w XVIII i XIX w., w wyniku powstawania
szkolnictwa panstwowego.

Mimo trwalego trendu zwiekszania si¢ liczby studentéw na poziomie szkol-
nictwa wyzszego — na ogét w wyniku fundowania coraz to nowych uniwersyte-
tow w Europie, najpierw przez kosciol, monarchéw, pdzniej przez samo panstwo
- studiowanie bylo traktowane raczej jako dos¢ osobliwy sposob osiggniecia
zyciowej kariery. Zauwazalny wzrost liczby studentéw wystapil bezposrednio po
II wojnie $wiatowej, dzieki uruchomieniu programéw spotecznych. Szczegdlnym
przypadkiem sa Stany Zjednoczone Ameryki Pétnocnej, ktore na ogét holdowaty
zasadzie minimalnej ingerencji w zycie jednostek i poszczegdlnych grup spotecz-
nych®. Wielki kryzys lat 30. zmienil jednak perspektywe spojrzenia na role pan-
stwa. Przed ttumnie powracajacymi z wojny mtodymi ludzmi otwarto uniwersy-
tety®. Studia miaty si¢ okaza¢ nie tylko dobrym sposobem na zwigkszenie kapitatu
ludzkiego, ktorego potrzebowat rozpedzony podczas wojny przemyl, ale takze na
rozwigzanie wielu kwestii spotecznych i ekonomicznych kraju. By¢ moze po raz
pierwszy w historii uniwersytetu na kampusach pojawili si¢ wowczas studenci,
ktoérzy wcale nie chcieli studiowa¢. Dalsze rozszerzanie programéw spotecznych,
dawanie preferencji itp. i obejmowanie nimi coraz to nowych kregdw spotecznych
uwazanych za dyskryminowane prowadzito do coraz wiekszego naruszania wyso-
kich standardéw, a nawet niosto zagrozenie dla samych struktur organizacyjnych
uniwersytetu. Wystarczy przypomniec¢, ze we Francji i w Stanach Zjednoczonych
umasowienie przyniosto w latach 60. studencka rewolte na kampusach uniwersy-
teckich i jak wy$mienicie wykazal to Allan Bloom, wybitny amerykanski filozof
polityczny, w swojej — uznanej juz za klasyczng — pracy pt. ,Umyst zamkniety”,
uruchomilo szereg zdarzen, ktdre ostatecznie doprowadzily do rzeczywistego
spadku jakosci (wy)ksztalcenia i uksztaltowania si¢ nowego modelu studenta,
pragmatyka i aktywisty spotecznego o zamknietym, zeby nie powiedzie¢ ograni-
czonym, umysle’.

Nie ma jednak miejsca w niniejszym artykule na pelne omoéwienie tego zjawi-

ska, jego przyczyn i skutkéw, ktére byty nieco odmienne w poszczegélnych kra-
jach. Warto jednak podkresli¢, ze o ile wzrost osob, ktore konczyly studia w po-

> By¢ moze pierwszym wyraznym odejéciem w USA od wartosci i ideatdw liberalnego spoteczenstwa byt kryzys
ekonomiczny z lat 30. i nastepujacy po nim program reform gospodarczych i spotecznych prezydenta Franklina
Roosevelta zwanych ,,New Deal”. Program wprowadzal swiadczenia socjalne i dziatania ograniczajace poziom
bezrobocia.

¢ Zjawisko to w pewnej mierze nastapito takze w krajach tzw. bloku wschodniego. W praktyce byto ono jednak
znacznie bardziej ograniczone co do zakresu niz na Zachodzie i skierowane w pierwszym rzedzie do nowej klasy
politycznej i lojalnych wobec niej obywateli.

7 Allan Bloom za taki stan rzeczy raczyl wini¢ wzrost lewicowej i lewackiej propagandy na kampusach oraz

nastrojow spolecznego buntu wsrdd studentéw. Wskazywal jednak na przeludnienie kampusow, zrezygnowanie
z ambitnych programow, obnizenie wymagan i w ogole standardéw studiowania i pracy akademickie;.
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przednich epokach, byl do§¢ naturalny i zréwnowazony, to umasowienie, z jakim
mamy do czynienia po ostatniej wojnie §wiatowej, w krajach rozwinietych swiata
zachodniego jest wynikiem spolecznych programoéw, duzej ingerencji panstwa
w sprawy edukacji, a jego skutki, jak si¢ pézniej ukazywalo, nie zawsze byly tylko
pozytywne.

W Polsce zjawisko umasowienia ksztalcenia na poziomie wyzszym, analo-
giczne jak w latach powojennych na Zachodzie, zaistnialo z kilkudziesieciolet-
nim opdznieniem®. Na zjawisko to zlozylo si¢ wiele czynnikéw natury spolecznej
i ekonomicznej. Pierwszym, najwazniejszym czynnikiem bylo zniesienie mono-
polu panstwa na tworzenie szkoét wyzszych, co umozliwito pojawienie sie niepu-
blicznych szkoél wyzszych oraz przynajmniej czg$ciowa komercjalizacja studiow
w panstwowych uczelniach. Po drugiej stronie przyczyn znalazly si¢ roczniki
wyzu demograficznego i nawisu edukacyjnego z poprzednich lat, a nawet de-
kad. Nie bez znaczenia pozostawala takze zmiana punktu widzenia edukacji, ze
zjawiska kulturowego na ekonomiczny, ktéry podlega w zwigzku z tym prawom
rynkowym podobnie jak kazda inna ustuga. Uczelnia przestala by¢ jedynie in-
stytucja $wiata kultury, a stala si¢ instytucja biznesu, tak jak kazde przedsiebior-
stwo’. Zdaniem niektérych autoréw przyczyng tej zmiany byty malejace srodki
przeznaczone na uczelnie, przy znacznym upowszechnieniu studiéw. Sprawito to,
ze rzady zaczely rozwazaé prace uczelni nie wylacznie w aspekcie kulturowym
(tworzenie i przekazywanie wiedzy, dokonywanie odkry¢, tworzenie kultury),
ale takze w aspekcie ekonomicznym. Oczywiscie wspolczesnie polskie uczelnie
przejely wiele nowoczesnych rozwiazan w zakresie zarzadzania uczelnig stoso-
wanych takze w przedsiebiorstwach, ktore to rozwigzania zapewniaja wieksza
efektywnos¢ ekonomiczng tym instytucjom, a w konsekwencji takze stabilno$¢
finansowg. Coraz czedciej polskie uczelnie wzorujg si¢ na modelach uczelni wy-
pracowanych na Zachodzie, np. na modelu uniwersytetu przedsiebiorczego czy
uniwersytetu opartego na wiedzy'’. Wdrazanie tych modeli powoduje jednak

8 Trudno jednoznacznie stwierdzi¢, co bylo przyczyna, a co skutkiem. Wystapilo tutaj zjawisko sprezenia

zwrotnego. Stalo si¢ to gtownie dzieki upowszechnieniu studiéw niestacjonarnych w uczelniach publicznych.
Przemiany z 1989 r. wyzwalajace spoleczng energie oraz liberalizacja przepiséw dotyczacych tworzenia uczelni
niepublicznych z 1990 r. zaowocowaly utworzeniem pierwszych uczelni niepublicznych. Napotkaly one ogrom-
ny nawis edukacyjny i wzrost aspiracji edukacyjnych kolejnych rocznikéw maturzystow. Efekty finansowe nowo-
powstalych niepublicznych szkét wyzszych zachecaly do kolejnych inicjatyw spolecznych i do zakladania uczelni
nie tylko w osrodkach akademickich, ale takze poza nimi.

° Warto w tym miejscu siegna¢ do znakomitej pracy Teresy Bauman na temat uniwersytetu przedsiebiorczosci
i wplywu, jaki wywiera on na zadania edukacyjne i naukowe tradycyjnie rozumianego uniwersytetu. T. Bauman,
Ztudna efektywnos¢ uniwersytetu przedsigbiorczego, ,,Ars Educandi’, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego,
Gdansk 2012, t. 9, 5. 47.

rzysztotf Leja charakteryzuje modele uniwersytetu, chodzac od tradycyjnego (klasycznego) Humboldta,
10 Krzysztof Leja charakteryzuj dele uniwersy wychodzac od tradycyjnego (klasycznego) Humbold

przez tzw. przedsigbiorczy Burtona Clarka, ktory stal sie do$¢ popularny wéréd decydentéw uczelni niepublicz-
nych, po oparty na wiedzy, wdrazajacy model organizacji opartej na wiedzy, spetniajacy cechy organizacji opartej
na wiedzy scharakteryzowanej przez Christine Evans. Por. K. Leja, Uniwersytet: tradycyjny - przedsiebiorczy -
oparty na wiedzy, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze” 2006, Nr 2/28, s. 7-26.
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daleko idaca reorganizacje uczelni, a takze przeformulowanie jej misji i sposéb
rozumienia tradycyjnych zadan''. Powyzej wymienione czynniki nie wyczerpu-
ja pelnego obrazu przyczyn, jakie odegraly role w umasowieniu (wy)ksztalcenia
w ramach akademickiej edukacji w Polsce.

Miarg stopnia umasowienia (wy)ksztalcenia na kazdym poziomie edukacji
jest warto$¢ tzw. wskaznika skolaryzacji netto i brutto, ktéry bierze pod uwage
przedzial wiekowy, w ktérym odbywa si¢ dany poziom edukacji. Dla pomiaru na
poziomie szkoly wyzszej stuzy tzw. wskaznik skolaryzacji, wyrazajacy w pierw-
szym przypadku (netto) w procentach stosunek liczby 0séb studiujacych w wie-
ku 19-24 lat, czyli w wieku podejmowania lub odbywania studiéw stacjonar-
nych, do ogétu liczby oséb w tym wieku, a w drugim procentowy stosunek oséb
studiujacych do ogétu liczby oséb w wieku 19-24 lat. Pozwala on poréwnywaé
w aspekcie synchronicznym dane w ujeciu krajowym (regiony), jak i migedzyna-
rodowym (kraje, kontynenty) oraz w ujeciu asynchronicznym dane dotyczace
danego terytorium w poszczegdlnych okresach, dzigki czemu mozemy bada¢ dy-
namike zjawiska. W Polsce wskaznik ten w ujeciu netto wzrést z 9,80% w roku
akademickim 1990/91 do 40,80% w roku akademickim 2010/2011, a pdzniej za-
czal spadac, osiagajac w roku akademickim 2013/2014 poziom 38,6%. W przy-
padku wskaznika brutto w identycznym okresie wzrdst on z 12,90% az do 53,80%,
aby spas¢ w roku akademickim 2013/2014 do 49,20%. Mimo to wskazniki netto
i brutto — wynoszacy obecnie odpowiednio nieco ponizej 40% oraz 50% — prze-
wyzsza wskaznik skolaryzacji dla wielu krajow europejskich, w tym nalezacych
do UE, nawet takich jak Niemcy czy Szwajcaria, gdzie dostepnos¢ studiow byta
zawsze bardzo duza w poréwnaniu z Polska. Ustepujemy pod tym wzgledem
niewielu krajom europejskim, w tym krajom skandynawskim (Dania, Szwecja
czy Finlandia, ktdrej wskaznik skolaryzacji brutto zbliza sie do 60%). W $wiecie
prym wiedzie Korea Pid., ktérej wskaznik skolaryzacji brutto wynosi rekordowo
okoto 85%. Uwzgledniajac nawet $§wiatowych liderow w tej klasyfikacji, mozna
z powodzeniem uzna¢, ze Polska osiaggneta w zakresie edukacji na poziomie wyz-
szym niepodwazalny sukces w skali europejskiej i $wiatowej, posiadajac bardzo
wysoki odsetek ludzi legitymujacych sie posiadaniem dyplomu ukonczenia stu-
didéw. Wzrost wskaznika zapewnit Polsce status kraju, ktérego ludnos$¢ nalezy do
bardziej wyksztalconych na swiecie.

Trudno jednak okredli¢, jaki poziom wskaznika skolaryzacji (brutto czy tez
netto) nalezy uzna¢ za wystarczajaco wysoki, aby moéwic¢ o zjawisku umasowie-
nia. Formalnie rzecz rozpatrujac, taka granica nie zostala ustalona. Z pewnoscia

' Teresa Bauman uwaza, ze uniwersytet przedsiebiorczy charakteryzuje si¢ réwniez tym, ze produkuje wiedze
jako towar przeznaczony do sprzedazy. Powstal nowy pomyst na organizacje prac badawczych — nazwany ,,Mode
2”. Model ten redefiniuje problematyke badawczg, a przede wszystkim zaklada inny typ prowadzenia badan
(trans dyscyplinarne), inny sposob organizacji badan, inny sposéb zatrudniania pracownikéw naukowych niz
tradycyjny itd. T. Bauman, op. cit., s. 53.
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réwnomierny i mato dynamiczny przyrost wskaznika nie budzilby tak wielkie-
go zainteresowania socjologéw jak jego szybki, impulsywny, zeby nie powiedzie¢
skokowy, przyrost. Wydaje sig, ze dla socjologa edukacji zjawisko, o ktérym
mowa, jego spoleczne i ekonomiczne skutki, moga intrygowac jedynie wtedy, gdy
charakteryzuje si¢ on duzym przyrostem wzglednym. Zjawiska spolteczne prze-
biegajace w sposdb rewolucyjny, a nie ewolucyjny, przypominajace dobrze rozpo-
znane zjawiska spoleczne, okreslane efektem $nieznej kuli, skupia bardziej uwage
badaczy, takze ze wzgledu na malo przewidywalne efekty, niz zjawisko spoteczne
przebiegajace w sposob zréwnowazony. Czy z takim lawinowym zjawiskiem mie-
lisSmy w ostatnich latach do czynienia w Polsce w zakresie ksztalcenia na pozio-
mie szkoly wyzszej? Wystarczy przytoczy¢ niektdre dane, aby sie przekonad, ze
hipoteza masowego charakteru ksztalcenia jest stuszna: wzrost liczby studentéow
mierzony na przestrzeni tylko jednej dekady, tj. migdzy 1990 a 2000 r. byl prawie
4-krotny (wzrést z 400 tys. studentéw w roku 1990 do 1520 tys. w roku 2001)"2,
a miedzy rokiem 1990 i 2005, rekordowym pod wzgledem liczby studentéw (1950
tys.), wzrost prawie 5-krotnie'®. Dla poréwnania warto doda¢, ze w Polsce o po-
pulacji ludnosciowej przeszlo 2-krotnie mniejszej niz Niemcy mieliémy wiecej
studentéw. Potwierdza to teze omawianego autora, ze tak ,drastyczne” wzrosty
liczby studentéw pozwalaja méwi¢ o umasowieniu (wy)ksztalcenia na poziomie
szkoly wyzszej.

2. O pojeciu umasowienia (wy)ksztatcenia

Termin ,umasowienie” w zestawieniu z pojeciem (wy)ksztalcenia wigza¢ moz-
na w pierwszym rzedzie z pojeciem masowego zjawiska, a wigc z pojeciem wta-
$ciwym dla demografii i statystyki. Przypomina nam ono zjawiska zwigzane z mi-
gracjami ludnoéci. Jak powszechnie wiadomo, méwi sie, Ze przedmiotem badania
z wykorzystaniem statystyki (metody statystycznej) sa zjawiska masowe, przy
czym w tym przypadku nie ogranicza si¢ zjawiska masowego tylko do populacji
ludzkich. Przy takim rozumieniu pojecie to staje jest technicznym, a nawet teore-
tycznym pojeciem ww. nauk. Nie jest zabarwione emocjonalnie ani tez jego tres¢

12 Przy czym w roku 1970 mierzony byl na 330 tys. studentow. Na przestrzeni dwoch dekad (1970-1990) wzrést
tylko o 70 tys. Tymczasem w nastegpnych dwéch dekadach (1990-2010) wzrdst o okoto 1500 tys., studentéw,
czyli ponad 20 razy wigcej niz za czaséw PRL. Pokazuje to dobitnie, Ze rzeczywiscie mielismy do czynienia ze
zjawiskiem na skale masowa. R. Borowicz, Wspdtobecne dyskursy..., op. cit., s. 83.

13 Zob. Borowicz R., Masowe ksztalcenie na poziomie wyzszym w kontekscie rynku pracy, op. cit., s. 139. Zda-

niem Borowicza te oficjalne liczby sa nieco przesadzone (studia na dwdch kierunkach, przerywanie studiow
itp.), ale zakladajac nawet to, mozna w tym przypadku moéwi¢ o swoistym ,,cudzie” edukacyjnym. Naruszona
zostala jednakze dotychczasowa réwnowaga, jesli chodzi o réwnomierny przyrost kierunkéw studiow. Prefe-
rowano gléwnie: ,,zarzadzanie i marketing’, ,,administracj¢” lub studia w zakresie bankowosci, rachunkowosci
i finanséw. Dodajmy do nich jeszcze bardzo popularny wéwczas kierunek ,turystyka i rekreacja”. Co wiecej,
spora liczba nowopowstatych szkot wyzszych nawet swoja nazwe wystylizowata w taki sposob, aby da¢ sygnat,
jakie uznawane za modne kierunki prowadzi. Stad w nazwach stowa ,,zarzadzanie’, ,turystyka” czy ,bankowo$¢”.
Wskazuje to do$¢ wyraznie na ich zawodowg orientacje i raczej na dorazne niz dtugofalowe korzysci.
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nie jest obcigzona aksjologicznie. Przy takim podejsciu do tego pojecia, uzywajac
wyrazenia: ,umasowienie (wy)ksztalcenia na poziomie szkoly wyzszej”, nie doko-
nuje sie ani oceny tego zjawiska, ani nie taczy si¢ go z jaka$ doktrynag czy teoria
spoleczng badz polityczng. Jezeli mimo to poziom wskaznika bywa poréwnany
z wskaznikami z innych krajéw, w réznych ujeciach miedzynarodowych, a jego wy-
soka warto$¢ traktowana i oceniana pozytywnie, to z tego wzgledu, ze uwaza si¢ go
za odzwierciedlenie poziomu wyksztalcenia, kapitatu ludzkiego jako oznake wigk-
szego potencjalu badawczo-rozwojowego czy tez wreszcie jako wskaznik wyzszych
zasobow wiedzy w danej populacji. A to znéw ma $wiadczy¢ o wyzszym potencja-
le rozwojowym lub wyzszym statusie gospodarczym danego panstwa w stosunku
do innych. Termin ten zatem chociaz moze by¢ ujmowany jako stata demografii
i statystyki, bywa wykorzystywany do wyrazania poziomu natezenia takze innych
zjawisk i wielko$ci o charakterze spolecznym. Warto zauwazy¢, ze wskaznik sko-
laryzacji w opublikowanym w 2011 przez OECD dokumencie: ,,Kompendium
wskaznikéw dobrobytu” wszedl w sklad grupy tzw. wskaznikéw jakosci zycia. Ka-
tegoria ,edukacja i umiejetnosci” zostala ujeta jako osiagniety formalnie poziom
wyksztalcenia oséb w wieku 15-64 lat oraz jako wskaznik kompetencji uczniow
w wieku 15 lat (umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem). Mozna podejrzewac, ze
wlasnie te pozademograficzne aspekty zjawiska umasowienia (wy)ksztalcenia bar-
dziej rozpalajg wyobraznie politykéw i decydentéw w sprawach edukacji.

Od czasu o$wiecenia, by¢ moze z krétkim okresami zastoju albo nawet spad-
ku, spowodowanego wojnami, kryzysami gospodarczymi, kataklizmami lub
z powodu innych niekorzystnych zjawisk spotecznych, dynamika przyrostu lu-
dzi podejmujacych studia czy osiggajacych wyzsze wyksztalcenie ulega zwieksze-
niu, a pokonywanie kolejnych szczebli drabiny, jaka jest system edukacyjny, stato
sie niemalze norma spoleczng i z powodzeniem mozna ja umiesci¢ w katalogu
uprawnien osoby ludzkiej. Oczywiscie juz od czasu powstawania Sredniowiecz-
nych uniwersytetow (docentes et studentes) wzgledy spoleczne, stan pochodzenia
ani nawet wzgledy ekonomiczne, zasoby majatkowe nie byly barierami do wejscia
w sktad ,,korporacji” studentéw lub wspdlnoty nauczajacych i uczacych sig, na
dowod czego mozna podac wiele przyktadow ludzi studiujgcych, a wywodzacych
sie z mniej zamoznych warstw spotecznych, np. chtopskich synéw. Barierg byly
w zasadzie kwalifikacje intelektualne i pewien kapital kulturowy, np. umiejetnos¢
czytania i pisania, liczenia czy znajomos¢ taciny. Jednakze prawda jest, ze kapitat
ten szedl w parze z pochodzeniem spotecznym i dochodami rodziny, czyli im
wyzszy stan tym wiekszy kapital kulturowy i majatek. Chociaz teoretycznie nie
byto jakichkolwiek przeszkdd do podejmowania studiéw przez osoby z nizszych
warstw spolecznych, to w praktyce ww. wymogi ograniczaly wstep na wszechnice
dla kogos, kto pochodzil z mniej uprzywilejowanych grup spolecznych. Oczy-
wiscie kwestia zwigzkdw miedzy spoteczenstwem a edukacjg, a szczegdlnie za-
gadnienie rownouprawnienia w edukacji jest bardzo zlozone, stad badane przez
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rézne nauki, ktore razem tworza komplementarny obraz zjawiska, tym niemniej
wydaje sig, ze praktyka edukacyjna ksztaltowana jest nie tylko przez znane juz
czynniki, ale takze przez inne jeszcze niezidentyfikowane albo nawet niewidoczne
sily - jak na to wskazuje jeden z autoréw piszacych na ten temat'. Zatem nalezy
rozrozni¢ kwestie uprawnienia do uzyskania wyzszego wyksztalcenia de iure i de
facto. To pierwsze mozna rozwaza¢ w kategorii praw jednostki ludzkiej, drugie
w kategorii wyréwnywania nieréwnosci spotecznych. Zdaniem Profesora Boro-
wicza spora cze$¢ spoteczenstwa polskiego, nawet cate srodowiska, o stosunkowo
niskim kapitale kulturowym, z czaséw przed transformacjg ustrojowa, zostaly wy-
kluczone z dostepu do studiéw, mimo oficjalnych propagandowych doniesien i,
dodajmy, mimo deklarowanych przez wladze preferencji w dostepie do studiow.
Punkty za pochodzenie przyznawane byly mlodziezy pochodzenia robotniczego
i chlopskiego. Na niewiele to si¢ zdawalo, co dobitnie podkreslal omawiany autor.
Wystarczy tutaj przywola¢ chociazby srodowiska spoleczne w miejscowosciach
pétnocnej i pétnocno-wschodniej Polski, gdzie po wojnie utworzone zostaly
panstwowe gospodarstwa rolne (ostawione PGR-y)". Zdaniem Prof. Borowicza
jednym z oczekiwan po transformacji ustrojowej bylo zréwnanie szans eduka-
cyjnych na trzecim poziomie edukacji, czyli spoleczna réwnos¢ w dostepie do
studiowania. Duza liczba dostgpnych miejsc na studia rzeczywiscie pozwalata
na podejmowanie studiéw grupom mtlodziezy, przed ktéra dotad byly zamknie-
te drzwi uniwersytetow i innych szkot wyzszych. Wydawalo sie, ze liberalizacja
przepisow dotyczacych szkolnictwa wyzszego i inicjatywy zwigzane z tworzeniem
niepublicznych szkdt wyzszych, ktére przyczynity sie pomnozenia liczby miejsc
na studiach, pozwolg na pokonanie dotychczasowych barier w dostepie do stu-
diowania. Tymczasem Profesor stawia pytanie: kto i w jakim stopniu skorzystat na
masowej ofercie? Badanie struktury spolecznej wskazuje, ze i w tym zakresie skutki
sg nieco inne od spodziewanych. Zamiast wyrownywania szans mamy do czynienia
z ,otwieraniem si¢ nozyc'®. Edukacja akademicka, mimo pozornego zréwnania
szans edukacyjnych, dokonala jeszcze wigkszego rozwarstwienia spolecznego, je-
§li chodzi o wartos$¢ uzyskanego wyksztalcenia i posiadanego dyplomu. Umaso-
wienie nie bylo bowiem réwnomiernie roztozone na poszczegélne kierunki czy
grupy kierunkow studiéw. Pojawily sie tzw. kierunki masowe, na og6t mato kosz-
tochfonne, a wiec dos¢ tatwe do uruchomienia i prowadzenia, w dodatku niezbyt
wymagajace od studenta. Nadmiar (wy)ksztalconych, zwlaszcza na kierunkach

4 Beata Gofron pisze w swoim artykule: ,,Kwestig wyja$niania zwigzkéw miedzy edukacja a spoleczenstwem,

w tym zagadnieniem réwnosci w edukacji, zajmuja si¢ liczne teorie z zakresu filozofii edukacji, pedagogiki,
socjologii o$wiaty, psychologii, a kazda z nich stanowi pod wielu wzgledami przydatne narzedzie ujmowania
w struktury pojeciowe niewidocznych sit ksztattujacych praktyke edukacyjng”. B. Gofron, Funkcjonalizm i teoria
konfliktu wobec idei rownosci w edukacji, ,Podstawy Edukacji” 2008, nr 1, s. 43-65.

> W zasadzie dotyczylo to calej Polski, ale na tych obszarach Polski, ktore zostaly wymienione, ze wzgledu na
liczbe gospodarstw widoczne byto niemalze gotym okiem.

' Por. R. Borowicz, Niektére konsekwencje upowszechnienia wyksztatcenia wyzszego, op. cit., s. 116.
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humanistycznych i spolecznych spowodowal wiele niekorzystnych rynkowych
reperkusji dla absolwentéw. Trudnosci w uzyskaniu zatrudnienia potwierdzity, ze
zrownanie szans w dostepie do edukacji na poziomie szkoly wyzszej okazalo si¢
pozorne. Indywidualne wybory potwierdzily bowiem, ze wymagajace, ale dajace
wigksze szanse awansu spolecznego i ekonomicznego kierunki studiéw pozostaty
poza ich zasiegiem.

Z powyzszych analiz mozna wysnu¢ wniosek, ze umasowienie (wy)ksztalcenia
nalezy odczytywac nie tylko jako zjawisko masowe, ale takze jako zjawisko naby-
wania, a $cislej mowiac wyréwnywania szans edukacyjnych. Grupy czy warstwy
spoleczne uwazane dotad za nieuprzywilejowane lub nawet dyskryminowane
mogly realizowac swoje aspiracje zZyciowe. Proces ten w naszym kraju nie moze
jednak zosta¢ uznany ani za catkowicie zakonczony, ani tym bardziej za w pelni
udany. W zwigzku z tym zjawisko umasowienia (wy)ksztalcenia na trzecim po-
ziomie ksztalcenia rozpatrywa¢ mozna badz to jako rodzaj procesu spolecznego,
ktérego fundamentem jest konflikt, badz to nawet jako proces o charakterze po-
litycznym'”. Umasowienie (wy)ksztalcenia przy takim rozumieniu tego terminu
jak wyzej, to pelne zréwnanie szans w dostepie do studidw, to faktyczne nadanie
przywileju, a $cislej mowiac: rzeczywista realizacja posiadanych formalnie upraw-
nien do uzyskania wyzszego (wy)ksztalcenia'®, wraz z awansem spofecznym
i ekonomicznym oraz z perspektywami na przyszlos¢. Fakty sg jednak takie, ze
umasowienie, o ktérym mowa, przynioslo nie tylko pozytywne skutki, ale takze
szereg nieoczekiwanych i przeciwnych do zaktadanych, na co w swoich tekstach
zwracalo uwage wielu autoréw, w tym takze Profesor Borowicz. Polska nie byta
jednak zadnym wyjatkiem. Eksperci z zakresu szkolnictwa wyzszego zauwazaja,
ze ekspansja wyzszego wyksztalcenia prowadzita na Zachodzie juz w latach 70.
ubiegtego wieku do inflacji dyploméw, a nie zwigkszala szans mlodziezy z niz-
szym statusem spolecznym na rynku pracy”. Ryszard Borowicz juz w 2006 roku
skonstatowal, iz w Polsce mamy do czynienia z efektem nasycenia, a nawet efektem
przesycenia (dyplomami wyzszych uczelni), o czym swiadczyta przewaga wolnych
miejsc na pierwszy rok studiow nad liczbg kandydatow na studia®. Z powyzszych

17 Nie jest zamiarem autora artykulu dywagacja na temat rzeczywistego czy domniemanego charakteru poli-

tycznego tego procesu, chociaz zagadnienie samo w sobie z punktu widzenia politologa badajacego edukacje
jest niewatpliwie interesujace. Z kolei w polskiej literaturze socjologicznej po$wieconej zagadnieniom edukacji,
zwlaszcza dostepu do (wy)ksztalcenia, w tym takze wyzszego oraz spofecznym i ekonomicznym jego skutkom,
dostrzega si¢ az nazbyt duzo myslenia marksistowskimi kategoriami klas spolecznych.

'8 Nieprzypadkowo wyrazenie ,,umasowienie” kojarzy sie z masami (najnizszymi w hierarchii grupami spotecz-
nymi), co przy takim podejsciu obcigza pojecie ideologicznymi nalecialo$ciami marksowskiej teorii pochodze-
nia klas spotecznych i walki klas.

1 Jak zwraca uwage Piotr Dlugosz, zjawisko dewaluacji dyploméw miato miejsce zaréwno w Stanach Zjedno-

czonych, jak i w Europie Zachodniej. Zostato opisane przez M. Milner, The illusion of equality, Jossey-Bass, San
Francisco 1972 oraz R. Boudon, Efekt odwrdcenia, tham. A. Karpowicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 2008, s. 89

2 Pisal o tym Ryszard Borowicz. Zob. R. Borowicz, Kwestie spoleczne; trudne do rozwigzania czy nierozwigzy-
walne?, op. cit., s. 105. Cyt. za: P. Dlugosz, op. cit., s. 89.
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analiz wylania si¢ zatem raczej ponury obraz rzeczywistych konsekwencji dostep-
nosci studiéw dla wszystkich, ktorzy legitymuja si¢ matura i zechca z prywatnych
srodkow inwestowaé w nauke. Rynek edukacyjny w Polsce, ktory wygenerowat
nieograniczong wprost liczbe miejsc na studiach, stat si¢ raczej zastong niz zwier-
ciadtem dla rzeczywistych mozliwosci, jakie dawato ukonczenie studiow w okre-
sie ich umasowienia. Rynek nie ujawnit w pore potrzeb, jakie byly pozadane przez
podmioty zatrudniajace, zaréwno publiczne, jak i niepubliczne. Chociaz rysowa-
ny obraz konsekwencji umasowienia moze wyglada¢ dos¢ ponuro dla wielu absol-
wentow, nie znaczy to wcale, ze w sytuacji ponownych wyboréw zrezygnowaliby
ze studiow.

Oczywiscie mozno$¢ podejmowania studiow w $§wiadomosci samych zain-
teresowanych niekoniecznie musi by¢ rozpatrywana jako wynik uzyskanego
uprawnienia do studiowania ani nawet jako szansa na spoteczny czy ekonomicz-
ny awans. Studia nadal pozostaja jedna z waznych drég do rozwoju kulturalnego
i osobowego. Ponadto motywacje i oczekiwania mogg by¢ tak rozne, jak rézni
sg ludzie. Decyzja o rozpoczeciu studiow jest czesto autonomiczna i niezalezna
od nabywania uprawnien czy wyréwnywania szans, a nawet w pewnym sensie
niezalezna od spodziewanych spotecznych czy ekonomicznych korzysci. A zatem
umasowienie (wy)ksztalcenia w takim znaczeniu tego slowa nie jest sprawg ani
motywacji, ani nie jest uwarunkowane swiadomoscia spotecznych zmian, lecz sa-
mych faktow spotecznych, ktére wytaniajg si¢ w wyniku splotu réznych czynni-
kow, ktdre jednak u fundamentéw maja konflikt intereséw. To znaczenie pojecia
umasowienia jest niewatpliwie bardzo mocno nacechowane emocjonalnie i nawet
jesli nie kojarzy si¢ bezposrednio z marksistowskimi kategoriami klas spotecz-
nych, to w jakiej$ mierze nawigzuje do socjologicznej teorii konfliktu jako podto-
Za czy raczej motoru zmian spolecznych.

Zjawisko umasowienia i wzrost aspiracji edukacyjnych sa ze soba sprze¢zone,
a przynajmniej skorelowane i przebiegaja w zasadzie paralelnie. Obydwa wply-
waja na tworzenie i umacnianie si¢ wzorca spotecznego, ktdry sklania do nasla-
dowania. Termin umasowienie mozna ujmowac zatem jeszcze w inny sposob niz
to dotychczas przedstawiano. Umasowienie (wy)ksztalcenia na trzecim poziomie
edukacji to upowszechnienie sie studiéw w danej populacji ludzkiej jako pewnego
rodzaju stylu zycia. Studiowanie staje sie rozwigzaniem egzystencjalnym atrakcyj-
nym dla miodych ludzi. Jako wzorzec spoteczny wptywa na decyzje, oddziatuje
na sfer¢ mentalng i wolitywng, a zapewne takze na wyobraznie. Jego sita polega
na tym, ze proponowany i upowszechniany sposob zachowania staje si¢ rodzajem
normy spolecznej. Jesli studiowanie stato si¢ swoistego rodzaju norma spotecz-
ng, to takze z tego powodu, ze zostalo usankcjonowane przez wtasciwe w sprawie
szkolnictwa wyzszego instytucje publiczne, na co zwracal uwage omawiany autor
- bedzie o tym mowa w ostatniej czgsci artykutu. Ten sposéb rozumienia poje-
cia ,umasowienie (wy)ksztalcenia” na poziomie trzecim edukacji jest powigzany



Umasowienie (wy)ksztatcenia na poziomie wyzszym a elitarnos¢ uczelni 43

z dwoma poprzednimi, ale jednak jest na tyle odmienny, ze w zasadzie nalezy go
traktowa¢ jako osobny. Mozna domniemywac, ze szereg indywidualnych decyzji
o podjeciu studiéw bylo podejmowanych nie tyle w drodze kalkulacji czy racjo-
nalnych wybordéw, ale z powodéw popularnosci nasladowania innych, wreszcie
pewnej mody.

Konkludujac, mozna powiedzie¢, ze w dekadach wzrostu wskaznika skolary-
zacji na trzecim poziomie ksztalcenia studia staly si¢ nie tylko dobrg inwestycja
na przyszlo$¢. Oczywiscie w zjawisku umasowienia (wy)ksztalcenia wyzszego
rozpatrywanego w pierwszy sposob nie bytoby nic nadzwyczajnego, gdyby jego
upowszechnianie wzrastalo w sposéb ciagly i zrownowazony w danym okresie.
Rozmiar zjawiska pozwala nazwaé go zjawiskiem masowym. Niektorzy autorzy
moéwig w takim przypadku o boomie edukacyjnym, eksplozji czy ekspansji (wy)
ksztalcenia wyzszego. Jak powszechnie wiadomo, zjawisko uzyskiwania (wy)
ksztalcenia w populacjach europejskich, amerykanskich, a nawet innych powia-
zanych kulturowo z Europg rosnie nieprzerwanie, lecz jego duzy, a nawet — zgod-
nie z opinig omawianego autora — nadmierny wzrost zwigzany jest z negatywnym
skutkami. Drugie rozumienie tego terminu nawiazuje do zjawisk spolecznych,
ktére przyczyniajg si¢ do wzrostu rGwnouprawnienia. Wreszcie trzecie rozumie-
nie terminu ,,umasowienie (wy)ksztalcenia na trzecim poziomie edukacji” to jego
upowszechnienie, popularyzacja pewnego modelu spotecznych zachowan, uzna-
nych z pewnych powoddéw za korzystne dla sfery publicznej. Studia staty si¢ bar-
dzo popularnym, powiedzielibysmy modnym i tagodnym sposobem wchodzenia
w doroslos¢. Niestety rynek pracy w wielu przypadkach bolesnie zrewidowat taka
droge?.

3. Uczelnia elitarna w sensie merytokratycznym

Powody dynamicznego wzrostu wskaznika skolaryzacji netto i brutto w Polsce
sa wielorakie i zlozone. Po stronie popytowej wystapit wyz demograficzny i wzrost
aspiracji edukacyjnych nowych rocznikéw maturzystow, a takze duzy nawis edu-
kacyjny z poprzedniego okresu sprzed transformacji. Wzmogta go dodatkowo
moda na studiowanie, ktéra widoczna byla zwlaszcza okoto 2000 r. Po stronie
podazy nastapit przyrost miejsc na studiach, co spowodowane bylo, ogdlnie rzecz
biorac, zniesieniem limitéw miejsc na studia*. Dodajmy, Ze stalo si¢ to w poczat-
kach transformacji ustrojowej, wraz z wprowadzeniem ustawy o szkolnictwie
wyzszym z 1990 r., ktora przewidywata szkolnictwo niepubliczne®. Jeszcze wiek-

' Dotyczylo to zaréwno uczelni publicznych, jak i niepublicznych, przy czym wzrostowi liczby miejsc na uczel-
niach publicznych nie towarzyszyl przyrost liczby tych uczelni.

2 Oczywiscie chodzi tutaj o studia komercyjne, gdyz limity na studia stacjonarne (dzienne) w uczelniach pu-
blicznych nadal zostaty utrzymane.

#  Ustawa z dnia 12 wrze$nia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym (tekst jednolity: Dz. U. z 1990 r. Nr 65, poz. 385).
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sze znaczenie miala jednak ustawa z 1997 r. o wyzszych szkotach zawodowych?,
ktora otwierata droge do tworzenia szkét wyzszych nowego typu, tzw. wyzszych
szkol zawodowych, ksztalcacych z perspektywy dzisiejszej na pierwszym pozio-
mie ksztalcenia, o zmniejszonych wymaganiach kadrowych i programowych.
Liczba uczelni panstwowych (publicznych) w omawianym okresie zasadniczo
sie nie zmienita®. Dynamiczny rozwdj nastapil natomiast w sektorze uczelni nie-
publicznych. Tutaj wzrost liczby miejsc powiazany byt §cisle ze wzrostem liczby
tworzonych uczelni, ktdre z liczbg znacznie powyzej 300 w szczytowym okresie,
tj. okoto 2010 r., przewyzszaly liczebnie prawie 3-krotnie liczbe uczelni niepu-
blicznych®. Liczba miejsc na studiach wzrosta w niepublicznym sektorze uczelni
znaczgco, zwiekszajac w dodatku ich dostepnos¢ z powodu powstania sieci szkot
niepublicznych poza duzymi osrodkami akademickimi. W sektorze uczelni pu-
blicznych liczba miejsc wzrosta z powodu wprowadzenia studiéw komercyjnych,
czyli odptatnych. Mialo to szereg konsekwencji dla systemu edukacyjnego, w zasa-
dzie dla obydwu sektordéw, a przede wszystkim dla poszczegdlnych instytucji edu-
kacyjnych. Ustawy te, jakkolwiek korzystne z punktu widzenia tworzenia nowych
miejsc na studia, poprzez zniesienie monopolu panstwa, uproszczenie przepisow
o funkcjonowaniu szkot wyzszych, z dzisiejszej perspektywy, zwlaszcza w swietle
negatywnych skutkéw umasowienia, wydaja si¢ by¢ jednak zbyt liberalne.

Po pierwsze nie nastapily jakies istotne zmiany w obrebie koncepcji organi-
zacyjnej i funkcjonalnej uczelni. Utrzymano dos¢ jednolity wzorzec uczelni, bez
poszerzenia misji i zadan instytucji edukacyjnej. Co prawda po uchwaleniu usta-
wy z 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym nastgpita glebsza reforma szkolnic-
twa wyzszego, dopuszczajaca bardziej indywidualne i swobodne ksztaltowanie
ustroju uczelni, sposobu zarzadzania, a nawet misji i zakresu zadan, ale zmiany
nie szty w tym kierunku, aby mogty zagwarantowa¢ lepsze wyniki dziatalnosci
badawczej i edukacyjnej”’. Nie pomniejszajac znaczenia tych zmian, wypada jed-

2 Ustawa dnia 26 czerwca 1997 r. o wyzszych szkotach zawodowych (Dz. U. z 1997 r. Nr 96, poz. 590).

»  Uwaga ta dotyczy uczelni publicznych typu akademickiego. Powstato natomiast sporo uczelni publicznych
zawodowych, zwlaszcza po reformie administracyjnej kraju w roku 1999., ktéra zredukowata liczbe wojewddztw
do 16. W wielu dawnych miastach wojewddzkich utworzono publiczne szkoly zawodowe.

26

Liczba szkot wyzszych wg danych omawianego autora wynosita 117 (1990 r.), 179 (1995 r.), 310 (2000 r.),
445 (2005 r.), 461 (2010 r.). Dane te pokazujg, ze w kolejnych okresach 5-letnich liczba szkot wyzszych w Pol-
sce wzrastala okolo 50%. Generalnie rzecz rozpatrujac, liczba szkét publicznych w zasadzie nie zmieniata sie,
a w kilku przypadkach na skutek konsolidacji ich stan liczebny nawet si¢ zmniejszyt. Przetom nastapit po refor-
mie administracyjnej, kiedy to zaczely licznie powstawa¢ publiczne szkoly zawodowe. Ale uwzgledniajac nawet
ten fakt, nalezy przyja¢, ze to raczej oddolna inicjatywa stala za przyrostem uczelni w okresie dwoch dekad.
Ibidem, s. 139.

2 W okresie tym nie zanotowaly polskie uczelnie wyraznych sukceséw ani w badaniach naukowych, ani
w dziatalnosci edukacyjnej, o czym $wiadcza $wiatowe rankingi uczelni. Polskie uczelnie nie poprawity wta-
$ciwie pozycji w $wiatowych rankingach od wielu lat. Oczywiécie nie mozna nie dostrzega¢ zmian dotyczacych
pojawienia si¢ nowych kampuséw, budynkéw, wyposazenia i w ogole przyblizenia estetyki polskich uczelni do
wzorcow zachodnich.
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nak zauwazy¢, ze nie przyniosly one zasadniczego przelomu w poprawie jakosci
dziatalno$ci podstawowych, tj. ksztalcenia i badan naukowych. Dzigki niekto-
rym zapisom ustawowym uczelnie mogly wdraza¢ rozwiazania przejete z przed-
siebiorstwa, ale nie wydaje sie, aby wplynely one pozytywnie na jako$¢ edukacji
i poziom prowadzonych badan naukowych. Chociaz po 2005 r. dalo si¢ zauwazy¢
wigksze zréznicowanie wérdd uczelni, zwlaszcza niepublicznych, to generalnie
zostal usankcjonowany model uczelni klasycznej. Wigkszy jednak wptyw niz mo-
dele mentalne uniwersytetu wywieraja na instytucje edukacyjne sami uczestnicy
procesu edukacyjnego — studenci, a wplyw ten nie zawsze zmierza w kierunku
podnoszenia standardéw ksztalcenia. Trzeba si¢ zatem zgodzi¢ z Profesorem Bo-
rowiczem, ze chociaz zjawisko umasowienia (wy)ksztalcenia na poziomie szkoty
wyzszej spowodowane bylo w wigkszym stopniu przez dostepnos¢ (podaz) miejsc
na studiach, nie zmienia to jednak faktu, ze wspélczesny rynek szkolnictwa wyz-
szego pozostaje pod silng presjg spotecznego popytu. To potencjalni kandydaci, po-
dejmujgc zyciowe decyzje zwigzane ze swojg edukacjg, wrecz wymuszajg okreslone
zachowania®.

Presja, jaka wywierajg studenci, ukierunkowana jest ostatecznie na jakos¢
ksztalcenia. Oczekiwania studentéw, w obliczu zaczynajacego si¢ nieco kurczy¢ po
2010 r. rynku na ustugi edukacyjne, dotyczy zmniejszenia wymagan, co nie pro-
wadzi do polepszenia jakosci ksztalcenia. Bardziej zauwazalna jest presja na tych
kierunkach studiow, ktére stosunkowo tatwo bylo utworzy¢, a wiec te, ktére miaty
charakter masowy (kierunki spofeczne i humanistyczne). Studenci kierowali swo-
je roszczenia nie tylko pod adresem warunkow socjalnych, obstugi administracyj-
nej, relacji miedzy kadrg a studentami, dostepu do informacji i materiatéw dydak-
tycznych, czyli wszystkiego tego, co mozna okresli¢ mianem jakosci studiowania,
ale przede wszystkim na kwestie zwigzane z wymaganiami, jakie uczelnia stawia
przed studentami, jesli chodzi o poziom wiedzy i umiejetnosci, ktéorymi powinni
sie wykazaé. W obliczu spadku popytu na studia, spowodowanego nizem demo-
graficznym i wyczerpaniem si¢ nawisu edukacyjnego, stawialo to wiele uczelni
w trudnej sytuacji. Dylemat dotyczyt tego, czy dba¢ o wysoka jakos¢ ksztalcenia
i utrzyma¢ wymagania, ryzykujac rezygnacjami ze studiow lub dokonywac¢ skre-
$lania z listy studentow, co grozito upadkiem uczelni, czy przeciwnie — ulec presji,
dokonac¢ obnizenia wymagan, schodzac niekiedy ponizej przyzwoitego poziomu,
za cen¢ dalszego funkcjonowania. Niestety zbyt wiele uczelni wybrato to drugie
rozwigzanie, polegajace na réwnaniu w dot.

Jednym z najbardziej negatywnym i chyba nieprzewidywalnym skutkiem
umasowienia studiéw stalo si¢ obnizenie jakosci edukacji akademickiej, w niektd-
rych przypadkach drastyczne. Nie dotyczy to wszystkich szkét wyzszych ani tez
nie jest ono zwigzane z sektorem, do ktérego nalezy uczelnia. Ryszard Borowicz

#  R. Borowicz, Niektore konsekwencje upowszechnienia wyksztatcenia wyzszego, op. cit., s. 114.
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upatrywal jednak przyczyn tego zjawiska gtéwnie w stabo kontrolowanej eksplo-
zji powstawania nowych niepublicznych szkdt wyzszych w Polsce, chaotycznym
i nieprzemys$lanym mnozeniu kierunkéw studiow i lawinowym przyroscie popy-
tu na studia®. Paradoksalnie liberalizacja przepiséw o tworzeniu uczelni (ustawa
z 1990 i 1997 r.) i bardziej swobodnym ksztaltowaniu jej ustroju, formutowaniu
misji i zakresu zadan (ustawa z 2005 r. i jej nowelizacje) poszta nie w tym kierun-
ku, w ktérym powinna. Zamiast réznicowania si¢ szkot co do profilu ksztalcenia
i specjalizacji naukowych, réznicowanie nastapilo w zakresie jakosci ksztalcenia
i wymagan stawianych studentom.

Po drugie umasowienie przyniosto duze zréznicowanie w obrebie instytucji,
ktére, co warto podkresli¢, funkcjonuja obecnie w jednolitych ramach prawnych.
Profesor Borowicz uwaza, ze w sektorze szkot niepublicznych obserwowano nara-
stajace zroznicowanie wewnetrzne. Co prawda, wylonily si¢ sposréd uczelni nie-
publicznych uczelnie elitarne, ktére uzyskaly uprawnienia akademickie, tj. upraw-
nienia do nadawania stopni naukowych, a nawet takie, ktére aspiruja do bycia
uniwersytetem®, ale dominujg te, ktére prowadzq studia licencjackie / inzynier-
skie, a ich budzety tworzg srodki pozyskiwane z wplat mlodziezy ksztalcgcej sig*'.
Zdaniem omawianego autora casus szkot srednich pokazuje, ze rozwarstwienie
widoczne jest szczegolnie wowczas, gdy oceny dokonywane sg przez zewnetrzne
instytucje. Tutaj z chwilg wprowadzenia nowej matury, czyli pomiaru zewnetrz-
nego z jednej strony wyksztalcita sig sie¢ elitarnych szkét srednich, z drugiej zas
ksztatcgcych na Zenujgco niskim poziomie®*. Tworzenie elitarnych szkol wyzszych
pofaczone jest ze swoboda w doborze studentéw, a wlasciwie z mozliwoscia wy-
boru najlepszych kandydatéw na studia, w rezultacie takiej praktyki nastepuje ku-
mulacja najstabszych kandydatow w uczelniach, ktére w rankingach i w hierarchii
posiadanych reputacji wypadaja najgorzej.

Zdaniem omawianego autora zaistnialg sytuacje umasowienia (wy)ksztatce-
nia na trzecim poziomie edukacji rozpatrywa¢ mozna przez pryzmat réznych
naukowych teorii, w tym w ramach teorii merytokratycznej, wedle ktorej na
wyzsze szczeble edukacji przechodzg najlepsi, ktorzy zostali pozytywnie wyselek-
cjonowani. Masowos¢, dgzenia do zaspokojenia spotecznego popytu powoduje,
ze studiujg nie tylko ci, ktorzy na to zastugujg, ale wszyscy chetni, ktorzy tego
cheg i mogg za ustuge zaptaci¢®. Rozwarstwienie wérdd uczelni, o ktérym wy-

2 Ibidem,s. 110.

% Omawiany autor nie doczekal powstania pierwszego niepublicznego uniwersytetu, ktéry powstat na bazie

szkoly niepublicznej powstalej po 1990 r. - Wyzszej Szkoly Psychologii Spotecznej w Warszawie. Chodzi o Uni-
wersytet Spoleczno-Humanistyczny WSPS, ktory powstat w 2015 r.

3 R. Borowicz, Niektdre konsekwencje upowszechnienia wyksztatcenia wyzszego, op. cit., s. 111.
32 Ibidem,s. 113.

3 Ibidem,s. 112.
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zej mowa, nie byloby niczym nadzwyczajnym, gdyby zasada merytokratyczna
zostala zachowana, ale w przypadku jej naruszenia, poszerza si¢ frakcja uczelni
ksztalcacych najgorszych kandydatéow, w dodatku tych, ktérzy nie sa w stanie
wypelni¢ w wystarczajagcym stopniu stawianych przed nimi wymagan. W re-
zultacie, aby pozosta¢ na rynku edukacyjnym, wybiera si¢ najprostsze rozwia-
zanie: $wiadomie zaniza si¢ standardy, aby student mdgl kontynuowac¢ studia,
a uczelnia odnotowywala wplywy czesnego. Z perspektywy teorii merytokra-
tycznej (maksymalizacja relacji nagroda - zastuga) konkluzja jest jednoznaczna:
w przypadku umasowienia obnizeniu ulegajq standardy wymagan, rosnie jedno-
czesnie zréznicowanie wewnetrzne, jedng zas z waznych konsekwencji jest dewa-
luacja wartosci wyksztatcenia wyzszego®.

Jak z powyzszej prezentacji widaé, pojecie elitarnej szkoly wyzszej kojarzy au-
tor z pojeciem uczelni wyzszego typu, w dzisiejszym tego stowa znaczeniu bylyby
to tzw. uczelnie akademickie, nadajace stopnie naukowe i wybierajace, zgodnie
z zasadg merytokratyczna, najlepszych kandydatéw na studia. Do elitarnych nie
nalezalyby uczelnie zawodowe nadajace tytuly zawodowe, w tym tytul magistra
i rownowazne. Jest to dos¢ rozpowszechnione rozumienie tego pojecia i ma ono
to do siebie, ze elitarnos¢ jest niejako wbudowana w system, tzn. musi by¢ ogra-
niczona do niewielkiej tylko frakcji uczelni, ktére w nim funkcjonuja. Przy takim
rozumieniu tego pojecia (niezaleznie od liczby uczelni i liczby studentéw w sys-
temie szkolnictwa wyzszego) bedzie sie¢ mie¢ zawsze do czynienia z uczelniami,
ktére wybijaja si¢ na elitarne z powodéw uzyskanych uprawnien akademickich,
a pozostale uczelnie zawodowe, niezaleznie od jakosci ksztalcenia, bedg okresla-
ne jako nieelitarne lub masowe. By¢ moze niektore z tej drugiej grupy, ktére po-
strzegajg funkcjonowanie uczelni jedynie pod katem zadowolenia klienta z ustugi
edukacyjnej, a jakos¢ ksztalcenia przez pryzmat wewnetrznej oceny wydawanej
przez interesariuszy wewnetrznych uzna¢ mozna za antyelitarne. Wydaje sig, ze
takie rozumienie terminu ,elitarna uczelnia’, jakim postuguje si¢ Ryszard Boro-
wicz, mialo uzasadnienie przed transformacja ustrojows, gdy dominowat tylko
jeden typ uczelni: uczelnie publiczne®. Jednak i wowczas mielismy do czynie-
nia z rozwarstwieniem, do grona uczelni elitarnych nalezaly te, ktére funkcjo-
nowaly w duzych $rodowiskach akademickich, a do grupy nieelitarnych te, ktore
powstawaly poza centrami akademickimi, na ogét w mniejszych miastach wo-
jewodzkich.. Ten sposéb rozumienia elitarnosci sprawia, ze w kazdym systemie
edukacyjnym beda wystepowaly uczelnie elitarne, ktére przy poréwnywaniu ich
z elitarnymi w innych systemach mogg si¢ drastycznie rézni¢ pod wzgledem ja-
kosci ksztalcenia. Elitarno$¢ rozumiana przez pryzmat teorii merytokratycznej

** R Borowicz, Masowe ksztalcenie na poziomie wyzszym w kontekscie rynku pracy, Terazniejszo$¢ - Czlowiek -
Edukacja : kwartalnik mysli spoleczno-pedagogicznej, 2010, nr 4 (56), s.147.

¥ Wyjatkiem byty tutaj tzw. uczelnie ko$cielne, zakladane i utrzymywane przez Ko$ciol katolicki, inne ko$cioty
i zwigzki wyznaniowe.
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powinna by¢ traktowana jako wlasnos¢ wzgledna, zrelatywizowana do danego
systemu edukacyjnego danego kraju.

Trzeba takze zauwazy¢, ze Profesor Borowicz nie zawezal elitarnych uczelni
jedynie do sektora uczelni publicznych, skoro méwi o wylaniajacej sie z grupy
uczelni niepublicznych elitarnych, ale nalezy sadzi¢, Zze w jego mniemaniu tego
typu szkoty wyzsze, nawet jesli prowadza badania naukowe, to na niewystarczaja-
co wysokim poziomie, aby ubiegac¢ si¢ o uprawnienia do nadawania stopni nauko-
wych*. Uwagi Profesora stracily dzisiaj na aktualnosci. Szereg uczelni niepublicz-
nych posiada pelne prawa akademickie, czyli uzyskato uprawnienia do nadawania
zaréwno nizszego, jak i wyzszego stopnia naukowego.

Zaprezentowane rozumienie pojecia uczelni elitarnej, poparte teorig meryto-
kratyczng, posiada jednak pewne wady, ktére ograniczaja jego stosowalno$¢ do
wszystkich uczelni, zwlaszcza do tych, ktére: 1) nastawione s bardziej na zadania
edukacyjne niz badawcze, 2) prowadza kierunki ksztalcenia, uznawane za ma-
sowe, 3) musza zadowoli¢ si¢ studentami o gorszym przygotowaniu do studidw.
Uznanie uczelni za elitarng w zgodzie z zasada merytokratyczng ma jeszcze jedna
bardziej fundamentalng wadg¢, a mianowicie nastgpuje na podstawie zewnetrz-
nych kryteriéw (wybory dokonywane przez kandydatéw), a nie ze wzgledu na
jako$¢ samego procesu ksztalcenia i jego efektow koncowych.

Po trzecie wzmacnia si¢ tendencja do traktowania wyksztalcenia, w tym
szczegllnie wyzszego, jako rodzaju inwestycji na przyszlo§¢ - przepustki do
»lepszego zycia” i ,lepszego $wiata”. Wedle teorii zastosowanej przez Ryszarda
Borowicza i powigzanego z nig rozumienia elitarnosci uczelni, umasowienie
nie przynosi wielkiego pozytku tym, ktérzy koncza kierunki i uczelnie maso-
we. Naklady na studia, jak pokazuja przytoczone dalej dane, zwracaja sig, ale
w przypadkach wielu kierunkéw studiow tylko w niewielkim stopniu, wykazujac
tendencje spadkows, abstrahujac od kierunkéw charakteryzujacych sie ujemna
stopa zwrotu. Dane potwierdzaja, ze tylko na przestrzeni jednej dekady nasta-
pil znaczny spadek stopy zwrotu nakladéw finansowych poniesionych na stu-
dia. Okazuje si¢, Zze w okresie umasowienia rynek nie jest na tyle pojemny, aby
zdobycie dyplomu ukonczenia studiéw gwarantowalo automatycznie uzyskanie
zatrudnienia. Niemniej jednak odsetek bezrobotnych wéréd absolwentéow szkot
wyzszych jest nadal nizszy niz absolwentéw szkot nizszego typu. Pomiary do-
konane w latach 2001-2011 pokazuja, Ze stopa bezrobocia wérod absolwentow

% Sprawg niezwykle ztozona jest to, czy badania naukowe powinny w ogdle decydowa¢ o jakosci uczelni (uni-
wersytetu). Jak powszechnie wiadomo, John Newmen, ktory zaprezentowal swoje poglady na zadania uniwer-
sytetu w pracy ,,O idei uniwersytetu”, mial w tej sprawie odmienne zdanie od wielu innych wybitnych myslicieli,
ktorzy opowiadali si¢ za modelem klasycznym Humboldta, zwanym takze modelem kantowskim uniwersytetu,
faczacym badania i ksztalcenie. W tym modelu jakos¢ ksztalcenia jest pochodng jako$ci badan. Dla Newmena
pierwszorzednym zadaniem uniwersytetu jest jednak edukacja, gdyz badania naukowe moga by¢ z powodze-
niem prowadzone przez innego typu instytucje niz uniwersytety.
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uczelni na przestrzeni dekady ciagle rosta, przyjmujac wahania od 0,5% do 1%
w skali roku, w konsekwencji czego w 2011 roku liczba bezrobotnych w stosun-
ku do 2001 r. wzrosta przeszto ponad dwukrotnie?. Jesli chodzi o spadek stopy
zwrotu nakladéw, mierzonej w 2011 r., a wiec w szczytowym momencie boomu
edukacyjnego, w stosunku do 2009 r., to odnotowano go niemalze dla wszystkich
kierunkéw studidw. Sposréd kierunkéw o najwyzszej stopie zwrotu kierunek le-
karski (medycyna) (70%) odnotowal réwnocze$nie znaczny spadek w stosunku
do roku 2009 wynoszacy 67%, z kolei kierunki inzynieryjne, uwazane za bardzo
przyszlosciowe, o stopie zwrotu 38% odnotowaly jej spadek o 11%. Dla kierun-
kow tzw. ekonomicznych (ekonomia, zarzadzanie i marketing itp.), cieszacych
sie stosunkowa dobra stopa zwrotu, tylko o 1% mniejsza niz dla kierunkéw inzy-
nieryjnych, odnotowano jej spadek az o 89%. Spadek w wysokosci 39% nastapit
nawet w przypadkéw kierunkow $cistych (matematyka, fizyka, chemia itd.), cha-
rakteryzujacych sie dos¢ niska stopa zwrotu (26%). Dramatyczna niemal sytu-
acja nastgpita w przypadku kierunkéw rolniczych, gdyz spadajaca stopa zwrotu
zeszla az do ujemnych wartoséci w ostatnim roku badawczym, tj. poziomu -12%,
co oznacza, ze studia na tych kierunkach rozpatrywane w aspekcie finansowym,
s3 nieracjonalnym przedsigwzigciem. Dla poréwnania warto przytoczy¢ dane
dla kierunkéw artystycznych, humanistycznych i spotecznych, ktére takze wy-
kazuja relatywnie niska stope zwrotu (31%), ale w ich przypadku odnotowano
stabilizacje. Najkorzystniej wypada sytuacja jedynie w przypadku absolwentéw
prawa, gdzie przy najwiekszej stopie zwrotu (159%) nastapil w dwdch ostatnich
latach pomiaru dalszy wzrost, co sytuuje je nawet w lepszej pozycji niz studia na
kierunku lekarskim?. Sytuacja ta pokazuje, Ze w przypadku traktowania decyzji
o podjeciu studiéw jako rodzaju inwestycji, najlepsi wybieraja studia na takich
kierunkach, ktére zapewniaja najwyzsza stope zwrotu naktadéow. W zwiazku
z tym nalezy skonstatowad, ze elitarne uczelnie to przede wszystkim te, ktore
prowadza odpowiednie kierunki studiéw, przyciagajace najlepszych kandyda-
tow, gdyz uchodzg one za przynoszace duze stopy zwrotu nakltadow®. Pokazuje
to, ze elitarno$¢ tak rozumiana powoduje, ze pole semantyczne pojecia elitarna
uczelnia” nie jest zbyt spdjne. Nalezatoby zatem poszukiwaé innych wyznacz-
nikéw elitarnoéci uczelni niz przyjmuje omawiany autor. Okaza¢ si¢ wowczas
moze, ze cz¢$¢ znaczenia, tj. tresci, jakie wiaze sie z pojeciem uczelni elitarnej,

7 W roku Interesujace sa takze wyniki dla pozioméw studiow. Tutaj, jak mozna sie domyslaé, wystepuje pra-
widlowo$¢, ze kazdy nastepny stopien studiow daje wigksza stope zwrotu (16%,41%, 72%), ale wzrost stopy
zwrotu w badanym okresie zanotowal jedynie trzeci stopien studiow (studia doktoranckie). W 2001 liczba
bezrobotnych wsréd absolwentéw uczelni mierzona w tysigcach wynosita 100,5, a w roku 2011 juz 225,8. P.
Dtugosz, op. cit., s. 100.

*  Dane przytoczone za: P. Diugosz, op. cit., s. 98, ktory z kolei powoluje sie na Janusza Czapinskiego: Diagnoza
Spoteczna 2011. Warunki i jakos¢ Zycia Polakéw: raport z badan, . Czapinski, T. Panek (red.), Rada Monitoringu
Spolecznego, Warszawa 2011.

¥ Paradoksalnie wszystkie uczelnie rolnicze, niezaleznie od wynikéw badan, pomimo posiadania uprawnien

do nadawania stopni i wysokiej jako$ci ksztalcenia, uznane bylyby przez omawianego autora za nieelitarne.
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bedzie mozna uwyraznié, uzywajac terminu ,elitarna uczelnia” w kilku réznych
znaczeniach, innych niz merytokratyczne.

4. Uczelnia elitarna w sensie programowym

Analizy przeprowadzone w poprzednim paragrafie wykazaty, ze jedng z kon-
sekwencji umasowienia (wy)ksztalcenia na trzecim poziomie edukacji jest zrézni-
cowanie i rozwarstwienie, ktore nastapilo wsrod uczelni, a dalszym skutkiem jest
obnizenie standardow (jakosci) ksztalcenia. Sposréd uczelni wybijaja sig te, ktore
przyjmuja najlepszych kandydatéw na studia, posiadaja uprawnienia do nadawa-
nia stopni naukowych, stawiaja wysokie wymagania wobec studentéw, prowadza
kierunki studiéw, ktére nie majg charakteru masowego. Nalezy domniemywac,
ze pomimo tych uczelni, statystycznie rzecz rozpatrujac, jakos¢ ksztalcenia staje
sie nieproporcjonalnie niska w przypadku zjawiska umasowienia. Umasowienie
uruchamia mechanizm wylaniania si¢ uczelni elitarnych w sensie merytokratycz-
nym, ale z kolei w przypadku pozostatych uczelni implementuje zasade réwnania
w dot. Wypada jednak od razu zauwazy¢, ze pomigedzy uczelniami nieelitarnymi
w sensie merytokratycznym a uczelniami ksztalcacymi ponizej przyzwoitego po-
ziomu jako$ciowego nie mozna automatycznie postawi¢ znaku réwnosci. Trud-
no bowiem odmoéwi¢ uczelni, ktéra przyjmujac gorszych kandydatéow na studia,
utrzymuje najwyzsze standardy edukacyjne, miana elitarnej, inaczej jednak ro-
zumianej niz prezentowal omawiany autor. Przemawia za takim przekonaniem
kilka argumentdw. Po pierwsze, zgodnie z tym, co zostalo powiedziane na wstepie
artykulu, uczelnia nie musi traktowac oplaty za studia jako jedynego mozliwego
zrodla wplywéw do budzetu. A zatem nie ma bezposredniego przymusu, wbrew
opinii Ryszarda Borowicza, dopasowania si¢ do oczekiwan lub gustéw stabszych
studentéw i kandydatéw na studia. Nawet przy zmniejszonych naborach uczelnia
nie musi by¢ zakladnikiem studenta, o ile zréwnowazy budzet wptywami z in-
nych zrédet i posiada perspektywe zwigkszania wplywow. Przewage konkuren-
cyjna uzyskuja uczelnie zorientowane na pozyskiwanie §rodkéw na badania na-
ukowe, na projekty o charakterze aplikacyjnym oraz takie, ktére wszechstronnie
potrafig wykorzystywa¢ swoje roznorakie zasoby, w tym przede wszystkim zasoby
wiedzy*!. Uczelnie, ktore wykazujg elastyczno$¢ co do zrodel przychoddéw, nie sa
krepowane logika permanentnego obnizania wymagan edukacyjnych, w przy-
padku kurczenia si¢ niszy edukacyjnej i spadku popytu na studia. Nie sposéb za-
tem zaprzeczyé, ze tak jak w opisanym wyzej przypadku, przyjmujac kandydatow
na studiach o nizszym kapitale wiedzy niz elitarne uczelnie w sensie merytokra-

" Trudno jednoznacznie stwierdzi¢, w kazdym razie teksty Profesora Borowicza nie daja jednoznacznej odpo-
wiedzi, czy przypadkiem nie dochodzi do tworzenia uczelni antyelitarnych, a wiec takich, ktore wprowadzaja
niskie standardy i wymagania, niezaleznie od oczekiwan i postulatéw samych studentéw jako nabywcéw ustug.

1 R. Borowicz, Niektore konsekwencje upowszechnienia wyksztatcenia wyzszego, op. cit., s. 110.
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tycznym, z konieczno$ci nalezy zrezygnowa¢ z wysokich wymagan wobec stu-
denta. Aby utrzymac wysoki pulap wymagan i unikna¢ niekorzystnych rezygnacji
lub skreslen ze studiéw, nalezy dobra¢ rodzaj edukacji w taki sposéb, aby byl on
wlasciwy i efektywny dla studentéw. Powinien przede wszystkim uwzgledniaé
ich wyjsciowy kapital wiedzy, ale réwniez ich poziom zmotywowania do pracy
i wysitku intelektualnego, tempo uczenia si¢, oraz wiele innych cech osobowo-
$ciowych. Jakos¢ ksztalcenia powinna wyrazac si¢ nie tylko w poziomie wyma-
gan, co sprowadza si¢ w praktyce do wysrubowania zakladanych efektéw kon-
cowych (wy)ksztalcenia, ale raczej sposobach ich osiggania i ich dostosowaniu
do uczacych si¢. W przypadku uczelni, ktéra nie moze si¢ poszczyci¢ najlepszy-
mi kandydatami, a dotyczy to przeciez wigkszosci szkdt wyzszych, nie musi ona
rezygnowa¢ z wysokich wymagan, musi jednak zrezygnowac¢ z takich srodkéw
osiggania celow ksztalcenia, ktore sg skuteczne tylko w przypadku studentéw naj-
zdolniejszych, najbardziej zmotywowanych, dysponujacych wiekszym kapitalem
wiedzy. Méwiac o dostosowaniu czy dobraniu wlasciwych srodkéw osiggania ce-
16w ksztalcenia, nie chodzi tylko o zwiekszanie liczby godzin zaje¢, w tym zajec
np. wyréwnawczych, lepsze proporcje miedzy ¢wiczeniami i wykladami itp., ale
przykladowo wigkszg elastycznos¢ co do czasu ksztalcenia, lepszy kontakt studen-
ta z nauczycielem, lepsze przygotowanie dydaktyczne nauczycieli, a generalnie
wigksze zindywidualizowanie toku studiéw. Do koncowego sukcesu niezbedny
jest w takich przypadkach wiekszy nacisk na tworzenie programéw i planéw stu-
dioéw, ktore beda uwzglednialy wyjsciowy zasob wiedzy i kapital intelektualny stu-
denta, ale takze w wiekszym stopniu zasady dydaktyczne. Zrédlem niepowodzen
szkolnych bywa niekiedy brak motywacji i dobdr niewlasciwych metod nauczania
do ucznia i metodologicznego charakteru wiedzy. Okazuje sig, ze ten przedmio-
towy aspekt stosunkowo w niewielkim stopniu bywa uwzgledniany w metodyce
ksztalcenia poszczegdlnych przedmiotéw. W przypadku studentéw sprawa wy-
glada podobnie. Takiemu rozwigzaniu na przeszkodzie stoi jednak zbyt daleko
posuniete ujednolicenie w zakresie prowadzenia i odbywania studiéw w polskich
uczelniach*?. Wariant ten moze i powinien by¢ stosowany dla zagwarantowania
wysokiego poziomu edukacji akademickiej i utrzymania elitarnego charakteru
uczelni, jesli nie ma si¢ mozliwosci wyboru najlepszych kandydatéw na studia.
Pojawia si¢ oczywiscie wiele oporéw zwigzanych z akceptacjg réznych wzorcow
i modeli prowadzenia i odbywania studiéw, takze tych zwigzanych z wydluzaniem
albo skracaniem czasu studiéw, jednakze wigksza indywidualizacja ksztalcenia

4 Temat ten jest interesujacy sam w sobie. Od poczatku zaistnienia negatywnych skutkéw zjawiska umaso-

wienia (wy)ksztalcenia na poziomie studiéw poszukuje sie rozwigzan, ktore réznicowalyby wymagania, a row-
noczesnie zapewnialy mozliwo$¢ kontynuowania studiéw i zdobywania szliféw naukowych. Obecnie pewnym
sposobem zréznicowania w zakresie wymagan stuzy tréjstopniowy system studiéw (poziom studiéw) i profil
studiow. Warto jednak zauwazy¢, ze dotyczy to bardziej celow (efektoéw koncowych) studiowania, a nie sposobu
osiggania celow. Chociaz trzeba przyzna¢, ze niewielki krok zostat zrobiony w tym kierunku poprzez zréznico-
wanie liczby godzin praktyk zawodowych i wlaczenia studentéw w badania prowadzone przez kadre naukowo-
-dydaktyczna.
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i lepsza znajomos¢ dydaktyki ogolnej szkoly wyzszej i dydaktyk szczegélowych
przez nauczycieli akademickich moglyby wprowadzi¢ uczelnie do kregu elitar-
nych instytucji edukacyjnych.

Zaprezentowany tutaj sposob rozumienia elitarnosci odbiega jednak od ro-
zumienia, ktére prezentowal Profesor Borowicz. O ile omawiany przez niego typ
elitarnej uczelni zostal nazwany, zgodnie z jego sugestiami, merytokratycznym, to
prezentowany wyzej typ uczelni elitarnej oznaczono jako programowy. Nie moz-
na jednak zapominad, ze takie spojrzenie na ksztalcenie w szkole wyzszej odbiega
od powszechnego i raczej upraszczajacego ujecia, ktore wzorowane jest na uczelni
typu akademickiego, w ktorej badania naukowe dominujg nad dziatalnoscia dy-
daktyczng. Gdyby jednak uzna¢, ze mozliwy jest tylko ten jeden typ elitarnosci,
o ktérym wypowiadat si¢ Ryszard Borowicz, to wszelkie szanse na poprawienie
stanu edukacji w szkotach wyzszych bylyby chybione.

5. Wptyw ukrytego programu na jakos$¢ edukacji

W poprzednim punkcie zwrécono wyraznie uwage, ze na jakos¢ edukacji ma
wplyw nie tylko poziom wymagan, ale takze adekwatny do studenta i wiasci-
wie dydaktycznie opracowany program studiéw. Nie mozna jednak zapomniec¢
o wplywie tego, co dzieje si¢ poza kulisami sceny, na ktorej toczy si¢ proces edu-
kacyjny, na konicowy rezultat. Albowiem obok eksponowanego programu jawnego
(ksztalcenie i ocena jego wynikow) wystepuje bogaty program ukryty (chociazby
Zycie studenckie)®. Geneza programu ukrytego siega prac wybitnego socjologa
Roberta Mertona, ale pewne uwagi dotyczace przyswajania sobie pewnych postaw
przez uczniéw, niezaleznie od oficjalnych programoéw szkolnych i wysitkow wy-
chowawczych nauczycieli, poczynil John Dewey. Sama idea programu ukrytego,
ktéry wspolistnieje razem z oficjalnym programem, po raz pierwszy pojawila sie
w pracy Wellera z lat 30. minionego wieku*. Wedle niektérych autoréw pojecie
zostalo uzyte po raz pierwszy do ukazania ,,drugiego zycia” czy tez nieoficjalnego
programu szkoly przez Philipa Jacksona w pracy z 1968 r. pt. ,,Life in the Classro-
oms”. Poniewaz procesy uczenia sie i socjalizacji sg wlasciwe kazdej organizacji,
w zwigzku z tym termin okazal sie przydatny w dyskusjach dotyczacych w ogdle
kultury organizacyjnej. Wszed! on do stownika wspolczesnej socjologii i pedago-
giki oraz teorii organizacji i zarzadzania. Jego zastosowanie w konteks$cie edukacji
akademickiej nie jest jednak zbyt powszechne, co tlumaczy¢ mozna zaréwno ge-
nezg tego pojecia, ktore narodzito sie w toku obserwacji zycia szkolnego, jak i po-
lem jego wspdlczesnej poszerzonej eksploatacji, ktora siega kultur organizacyj-

 R. Borowicz, Selekcje spoteczne w toku ksztatcenia w szkole wyzszej, op. cit., s. 74.

* D. Pauluk, Pozaideologiczne uwiktania. Ukryty program we wspolczesnej debacie edukacyjnej, ,,Kultura i Edu-
kacja” 2013, nr 2 (95), s. 9. Autorka przedstawia takze spory na temat pierwszenstwa uzycia tego pojecia.
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nych, szczegélnie tych osobliwych, jak w przypadku duzych miedzynarodowych
korporacji przemystowych. Dotychczasowe zainteresowania tym tematem, jesli
chodzi o instytucje edukacyjne, nie wychodzily poza obszar szkolnictwa nizszych
typow niz uczelnie, ktére jednak nie wzbudzaty wigkszego zainteresowania ba-
daczy®. Na temat ukrytych programéw wypowiedziano juz sporo uwag. Niestety
brak jednej obowiazujacej definicji tego terminu. Na ogét podaje si¢ szereg okre-
Slen, uwazajac, ze sg one zbiezne.

Uwaza sig, ze ukryty program to zespol tresci, ktore sg przyswajane nieofi-
cjalnie. Zaréwno wiadze instytucji, jak i inni wazni aktorzy sceny, jaka jest or-
ganizacja, przekazujg intencjonalnie lub nieintencjonalnie tresci, ktorych ofi-
cjalne przekazanie bytoby dla nich szkodliwe. Program ten sktada si¢ z wiedzy,
przekonan, norm itd., ktére pozostaja nieuswiadomione i w konflikcie z oficjal-
nym programem. Niektorzy, odnoszac ukryty program do oficjalnych progra-
moéw, sadzg, ze jest on ,brakiem jakosci” w programie jawnym. Jednak Pawetl
Kocon podsumowujacy dyskusje o programach ukrytych organizacji uwaza, ze
bledem jest nieprzypisywanie mu zadnych pozytywnych skutkow?. Jest on jed-
nym z waznych elementéw kultury organizacji. Nie poglebiajac juz dalej dyskusji
na temat znaczenia tego pojecia i roli programu w organizacji, wypada jedynie
skonstatowac, ze moze by¢ on zgodny albo tez niezgodny z celami organizacji.
Niestety w tym drugim przypadku ma si¢ do czynienia z konfliktem, ktéry nega-
tywnie wplywa na realizacj¢ zadan zalozonych przez organizacje. W przypadku
uczelni nie osiaga sie zalozonych efektéw ksztalcenia. Z drugiej strony niewatpli-
wie skupienie uwagi uczelni na pozaformalnych aspektach jej funkcjonowania,
tj. nieoficjalnych programach, daloby spore szanse, aby uzyska¢ dobry koncowy
efekt ksztalcenia nawet w przypadku stabszych studentéw. Uczelnia moze wy-
korzystac szanse, jaka daje program ukryty, aby wzmocni¢ swoja site oddziaty-
wania na studenta. Ma to szczegdlne znaczenie w przypadku ksztaltowania wia-
$ciwych postaw, zwigkszania motywacji do nauki itp. Potwierdza t¢ opini¢ jeden
z przywolywanych wcze$niej badaczy szkolnictwa wyzszego w Polsce. Jego zda-
niem samo ukotniczenie studiow nie wystarcza, uzupetniaé je muszg odpowiednia

* Agata Przybysz uwaza, ze ,dostrzec mozna istotny brak badan nad tg kategoria w szkolnictwie wyzszym”. Jej
zdaniem ,,ukryty program dotyczy wszystkich instytucji oswiatowych, réwniez uczelni wyzszych”. Zob. Ibidem,
s.189.

* Tak uczynila m.in. Agata Przybysz. Zob. A. Przybysz, Ukryty program — zakres tresci i przeglagd wybranych
badan empirycznych, Przeglad Pedagogiczny, 2011, nr 1 s. 181.

¥ Autor ten uwaza, ze ,,ukryte programy:

1) integruja, zwlaszcza grupy marginalizowane i wykluczone w organizacji,

2) minimalizujg uzycie sily (kar) przez kierownictwo organizacji,

3) pozwalaja na realizacje dziatan niepopularnych czy wstydliwych takich jak walka o pozycje i zasoby

wewnatrz organizacji,

4) przystosowuja pracownikéw do pracy dla organizacji”.
Zob. P. Kocon, Ukryte programy jako element kultury organizacji, s. 145, http://www.ue katowice.pl/fileadmin/_
migrated/content_uploads/10_P.Kocon_Ukryte_programy_jako_element....pdf [dostep 11.07.2016].
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powierzchownos¢ i zachowanie, stosunki, zdolnosci jezykowe, lojalnos¢ czy poza-
funkcjonalne kryteria polegajgce na przynaleznosci do kregéw spotecznych, ktére
mialy by¢ przezwycigzone wlasnie przez ekspansje edukacji”*®. Ryszard Borowicz
za$ dodaje: nie wystarcza sam dyplom ukoticzenia studiéw, ale atutami sq zdobyte
doswiadczenie, jezyk obcy, obstuga komputera - wszystko na coraz wyzszym pozio-
mie, a takze umiejetnosc pracy w zespole, asertywnosc czy gotowos¢ do podnoszenia
kwalifikacji, renowacja wiedzy®.

Tymczasem zamiast koncentracji na programie wlasciwej formacji moralnej
i intelektualnej mamy do czynienia z ukrytym programem forsowanym przez
osrodek decyzyjny wlasciwy w sprawie szkolnictwa wyzszego. Zdaniem Profeso-
ra Borowicza upowszechnienie studiéw mozna uznac¢ za najwiekszy, jesli chodzi
o skale, a ponadto najbardziej efektywny program aktywizacji spotecznej. Uma-
sowienie mialo zdecydowanie dobroczynne skutki dla rynku pracy borykajacego
sie z problemem masowego bezrobocia®. Na pytanie, czy jednak umasowienie
miato dobre skutki dla absolwentéw studiéw, odpowiedz jednoznacznie pozy-
tywna bylaby sporym zafalszowaniem obrazu. Trudno tez orzec, czy w opinii
Ryszarda Borowicza program powszechnej edukacji jako sposob rozwigzywania
problemu spolfecznego walki z bezrobociem mial charakter ukrytego czy jawnego
programu. W pewnym sensie, zwlaszcza jesli chodzi o intencje wyréwnywania
szans edukacyjnych na rynku pracy, mozna go potraktowac jako program jawny,
jednakze jesli bierze si¢ pod uwage intencje wyltaczenia tysiecy mtodych ludzi na
jaki$ czas z rynku pracy i zatrzymania ich na kilka lat w uczelniach, aby zmniej-
szy¢ wskazniki bezrobocia i ewentualnie zte nastroje spoteczne nieprzewidywalne
w swoich skutkach, to byt to zdecydowanie program ukryty. Czy zatem odwrot-
ne efekty umasowienia (wy)ksztalcenia na poziomie szkoty wyzszej od oczeki-
wanych nie byly efektem, jesli nawet nie pozaedukacyjnych intencji decydentéw,
to przynajmniej zaniedban i zbyt pobieznego potraktowania sprawy programu
ukrytego i jego spojnosci z oficjalnymi programami.

Nie chodzi o to, aby w tym miejscu weryfikowa¢ postawiona do$¢ swobod-
nie hipoteze, Ze uczelnia elitarna programowo jest mozliwa i potrzebna jako
rozwigzanie kwestii podniesienia jakosci ksztalcenia akademickiego. Warto jed-
nak zauwazy¢, ze gdyby wzia¢ pod uwage rozmiar debaty publicznej w ostatnich
2 dekadach, ktéra prowadzona byla nie tylko w §rodowiskach akademickich na
temat tego, jak poprawi¢ szkolnictwo wyzsze lub jakiej edukacji akademickiej
potrzebuje wspolczesnie Polska, to z powodzeniem mozna znalezé powody, aby
hipoteze¢ sfalsyfikowaé. Zbyt mala bowiem uwage skupiano na tych elementach

8  P. Dlugosz, Efekt odwrécenia - przypadek polskiego systemu edukacji, op. cit., s. 92-93. Dlugosz przytacza te
opinig¢ za niezyjacym juz wybitnym niemieckim socjologiem Ulrichem Beckiem (1944-2015).

* R. Borowicz, Niektdre konsekwencje upowszechnienia wyksztatcenia wyzszego , op. cit., s. 119.

% R. Borowicz, Masowe ksztalcenie na poziomie wyzszym w kontekscie rynku pracy, op. cit., s. 148.
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ksztalcenia, ktére wychodza poza obszar wiedzy naukowej. A zatem umasowie-
nie (wy)ksztalcenia na poziomie szkoly wyzszej nie moze samo tlumaczy¢ jego
niskiej jako$ci. Jest raczej wprost przeciwnie, masowo$¢ tego procesu, o ile jest on
prowadzony zgodnie z najlepszymi wzorcami uczelni, ktore sg elitarne w zakresie
programow, tj. m.in. odznaczajg si¢ spdjnoscia jawnego i ukrytego programu, po-
winna przyczynic si¢ do poréwnywalnego do adekwatnego do wzrostu wskaznika
skolaryzacji przyrostu wynalazkéw, patentéw, innowacji gospodarczych czy spo-
tecznych, jak to ma miejsce w przypadku przywotanych tutaj krajow, o stosunko-
wo wysokim lub bardzo wysokim poziomie wskaznika, tj. Danii, Finlandii czy tez
Japonii i Korei Potudniowej*’.

Oczywiscie odpowiedz na pytanie, dlaczego potencjal naukowo-innowacyjny
nie przeklada si¢ na efekty w postaci chociazby nowych produktéw, technologii
itd., jest bardziej ztozona i nie zalezy ona jedynie od wspdtczynnika skolaryzacji
jako miary umasowienia studiow. Powodow niskiej innowacyjnosci jak na aspira-
cje kraju jest wiele, ale pierwsza z brzegu nasuwajgca si¢ mysl jest taka, ze w $lad
za wzrostem wyksztalcenia wyzszego nie szta wcale jako$¢ edukacji akademickiej
i koncowe efekty uzyskiwanego wyksztalcenia, ktorymi jest wiedza, umiejetnosci,
a przede wszystkim kreatywnos¢ nie pokrywaja sie z zaktadanymi. Tutaj zapewne
odezwie si¢ i inna opinia, ze by¢ moze nie mamy do czynienia tylko z rozbiezno-
$cig miedzy zakladanymi a osigganymi efektami na skutek zle wykonywanej przez
uczelnie roboty, zlej pracy nauczycieli akademickich, ztego zarzadzania itd. albo
tez z bledami systemowymi, zle skonstruowanym systemem edukacji akademic-
kiej, w tym niewlasciwymi i niedostosowanymi do czasu wspolczesnego kierun-
kami ksztalcenia lub niewlasciwie dobranymi efektami ksztalcenia.

Zakonczenie

Artykut jest efektem namystu autora nad umasowieniem (wy)ksztalcenia
w szkole wyzszej i wielu obserwowanymi jego skutkami, skonfrontowanymi z po-
gladami Ryszarda Borowicza na ten temat, wyrazonymi w pézniejszych jego pra-
cach. Wypowiedzi Profesora Borowicza pozwolily na przeprowadzenie analizy
dwoch poje¢ uznanych za kluczowe dla tematyki, tj. umasowienia (wy)ksztalce-
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J. Staskiewicz, Innowacyjnos¢ polskiej gospodarki na tle wybranych krajéw Unii Europejskiej, US, WNEiZ,
autoreferat pracy doktorskiej, Szczecin 2013, http://www.wneiz.pl/nauka_wneiz/obrona_dr/staskiewicz/staskie-
wicz_autoreferat.pdf [dostep 11.07.2016]. ,W 2010 roku Korea Poludniowa zglosita ponad 170 tysiecy paten-
tow, podczas gdy Polska zaledwie 3430. Z przeprowadzonych badan wynika, ze w pierwszej dekadzie XXI wieku
innowacyjno$¢ polskiej gospodarki byta niska i nie wykazywata wiekszych zmian. Luka w sferze innowacyjnosci
dzielita Polske nie tylko od najbardziej innowacyjnych krajéow UE, USA i Japonii czy $wiatowego lidera — Korei
Pd., ale réwniez pozostatych krajéow UE, w tym takze z Europy Srodkowo-Wschodniej, ktére razem z Polska
w 2004 roku weszly do Unii, np. Stowenii, Estonii, Czech i Stowacji, Wegier, a nawet Litwy. Poziom innowacyj-
nosci polskiej gospodarki ksztaltowal sie takze znacznie ponizej $redniego poziomu UE. W rankingu innowa-
cyjnosci przygotowywanym przez UNU-MERIT Polske zdegradowano i przyporzadkowano do grupy krajow
o stabych wynikach w sferze innowacyjnosci, umieszczajac ja obok Bulgarii, Rumuni i Lotwy”. Ibidem, s. 6-7.
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nia i elitarnosci uczelni. Generalnie sg one zbiezne ze sobg, jednakze zaistniale
réznice wydaja sie by¢ wyrazem nieco szerzej ujmowanej misji szkoty wyzszej
i zawezonego spojrzenia na model uniwersytetu. Profesor holdowal w tym zakre-
sie uniwersytetowi typu klasycznego, o wyraznie zarysowanych dwoch filarach:
nauka i ksztalcenie, ktore jest z nig $cisle powigzane.

W artykule zaprezentowano poglady Ryszarda Borowicza na kwestie zwigzane
z boomem edukacyjnym, jaki mial miejsce w dwoch dekadach, tj. ostatniej XIX
i pierwszej XX w. w Polsce na poziomie szkoly wyzszej. Jak wyzej wskazano, ana-
lizy prowadzone na kanwie pogladéw Profesora Borowicza zmierzaly do uchwy-
cenia znaczenia dwoch terminéw: ,,umasowienie (wy)ksztalcenia” i ,.elitarnos¢
uczelni’, traktujgc ich pola semantyczne calosciowo. Okazuje sie, ze dla pierwsze-
go z tych termindéw mozna poda¢ az trzy znaczenia. Prace omawianego autora,
aczkolwiek daja podstawe do ich wyrdznienia, to jednak traktuje on umasowienie
przede wszystkim jako zjawisko o charakterze demograficznym i masowym oraz
jako zjawisko spoteczne, ktére ma znamiona chwilowej mody na pewien sposdb
alokacji zasobow, czyli inwestycji na przysztos¢. Jesli chodzi o elitarnos¢ uczelni,
to 6w autor widzi odwrotng zaleznos¢ miedzy umasowieniem (wy)ksztalcenia na
poziomie szkoly wyzszej a elitarnoscig uczelni rozpatrywang przez pryzmat teorii
merytokratycznej, w mysl zasady ,,najlepsze ksztalcenie dla najlepszych” Okazu-
je sie jednak, ze w gruncie rzeczy chodzi tutaj bardziej o kierunki ksztalcenia,
a nie proces czy program ksztalcenia. Stad mowa o tzw. elitarnych lub masowych
kierunkach ksztalcenia. Elitarnos¢ uczelni mozna tez rozumie¢ w inny sposob,
ktéry jest zbiezny z intuicyjnym rozumieniem tego terminu. Chodzi o elitarnos¢
programowa, zwigzang z przyjeciem najwyzszych standardow w zakresie pro-
gramow ksztalcenia, w mys$l zasady ,,najlepszy program ksztalcenia dla najlep-
szych jest najlepszym programem ksztalcenia dla wszystkich”. To programy stu-
diéw powinny by¢ potraktowane jako droga prowadzaca do oczekiwanych czy
zakladanych efektéw, a nie odwrotnie. Stad postulat réznicowania programow
studiow i dopasowania ich do studentéw, a nie odwrotnie. Programy studiow,
w tym metody i techniki ksztalcenia, powinny by¢ tak dobrane, aby umozliwiaty
danej grupie studentéw skutecznie i efektywnie osiaggnac zaktadane efekty. Wy-
daje sie, ze w tym zakresie panuje przekonanie zbyt jednostronne kfadace nacisk
na dostosowanie metod i technik ksztalcenia do rodzaju efektéw, a nie samych
odbiorcéw. W artykule podjeto tez temat programoéw ukrytych organizacji. Mimo
antynomialnego charakteru tego terminu wydaje si¢ on by¢ wielce przydatny do
wyjasnienia jakosci ksztalcenia. Okazuje si¢ bowiem, mimo ré6znych znaczen, ja-
kie wigze sie z tym terminem, a nawet niespdjnosci tresci znaczeniowych tego
pojecia, wspolczesnie panuje przekonanie o duzym znaczeniu tego programu na
koncowe efekty procesu ksztalcenia. Wskazuje sie, ze ukryty program nie tyle ma
negatywny wplyw na edukacje, jest rodzajem wyrwy czy luki w jakosci ksztalce-
nia, ale moze odegra¢ pozytywna role, jesli tylko uczelnie zwraca¢ beda baczna
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uwage na wszystkie elementy i aspekty procesu ksztalcenia, takze (a moze nawet
szczegolnie) na te, ktore znajduja si¢ poza oficjalnym programem. Mimo pewnych
klopotéw z uchwyceniem i sprecyzowaniem znaczenia tego wyrazenia, wydaje si¢
ono by¢ wielce przydatne do wyjasnienia skutecznosci albo nieskutecznosci edu-
kacji akademickiej opartej na oficjalnych programach ksztalcenia, ktdre przeciez
maja by¢ warunkiem koniecznym jakosci ksztalcenia.

Wydaje sig, ze dotychczas zbyt malg uwage skupiano w uczelniach na efektach
ksztalcenia wykraczajacych poza obszary wiedzy, z ktérymi powigzane sa oficjal-
nie programy ksztalcenia. Wiele efektow ksztalcenia o charakterze, ktéry mozna
nazwac ideowym (przekonania polityczne, Swiatopoglad, uznawane wartosci, po-
stawy obywatelskie), cywilizacyjnym (znajomos¢ jezykéw obcych i innych kul-
tur, technik komputerowych, programowania komputeréw) czy nawet kulturo-
wym (dobry ,,smak” i gust estetyczny), mialo mniejsze znaczenie. Wysoka jakos¢
ksztalcenia w uczelniach zwanych elitarnymi - kregu anglosaskiego, tworzonych
w tzw. modelu Oxbridge (Oxford, Cambridge) - zdaja si¢ takze potwierdzac, ze
w procesie formowania czlowieka, szczegdlnie jego cnoét intelektualnych, ale tez
osobowosci, duze znaczenie spoczywa na pozaformalnych elementach edukacji
akademickiej. A te z kolei w gléwnej mierze opieraja si¢ nie na interpretacjach,
zyczeniach i postulatach edukacyjnych, ale na faktach. Brak spojnosci miedzy jed-
nymi i drugimi niweczy nawet najlepsze przedsiewzigcie edukacyjne.
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Abstract: The main thesis of this article concern the importance of organizational culture in the
context of the functioning of modern universities and companies. In this sense, organizational
culture is the challenge for education and the economy. The same, organizational culture can decided
on innovation and competitiveness of the country compared to other world economies based on
knowledge. The article contains also a reflection on transformations, changes and prospects for the
educational market in Poland.

Stowa kluczowe: Szkolnictwo wyzsze, kultura organizacyjna, kapital ludzki, innowacyjnosé¢

Keywords: Higher education, organizational culture, human capital, innovation

Na wspolczesne uczelnie wyzsze, jako jeden z elementéw Zycia spotecznego,
mozna patrze¢ z réznych punktéw widzenia. Zapewne dlatego interesuje si¢ nimi
nie tylko pedagogika, ale i inne dyscypliny, np. socjologia, psychologia, prakse-
ologia, teoria zarzadzania czy teoria organizacji. W zwigzku z tym warto przyjrze¢
sie zasadniczym funkcjom spoteczno-gospodarczym, jakie pelni szkota - rozu-
miana m.in. jako organizacja —we wspotczesnych spoleczenstwach industrialnych
czy, jak powiedzialby Z. Bauman, w spoteczenstwach informacyjnych.

Obszar szkolnictwa wyzszego, od dawna zaanektowany przez srodowisko aka-
demickie i politykow, zaczal interesowac takze liczne grona przedsigbiorcow i biz-
nesmenow. Wiaze si¢ to ze skalg przeobrazen, jakie zaszty w szkolnictwie wyzszym
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po 1989 roku oraz z nowa rola, jaka zaczelo odgrywac¢ ono w rozwoju spoteczno-
-gospodarczym oraz modernizacji spoleczenistwa polskiego. Niewatpliwie, szkol-
nictwo wyzsze ma ogromny wplyw na osigganie narodowych celéw spotecznych
i gospodarczych oraz na budowe kapitaltu intelektualnego, spotecznego i gospo-
darczego kraju. Jego dwie zasadnicze funkcje —ksztalcenie i prowadzenie badan
naukowych - majg kluczowe znaczenie dla zdolnosci dostosowywania si¢ jedno-
stek i spoteczno$ci do zmian oraz dla ksztaltowania przyszlosci. Trzecig funkcja,
ktora jest $cisle powigzana z dwoma pierwszymi, jest relacja uczelni z otoczeniem
spolecznym i gospodarczym oraz dzialalno$¢ na jej rzecz. Misja szkolnictwa wyz-
szego jest takze nawigzywanie wspdlpracy krajowego srodowiska akademickiego
z globalng wspdlnota akademickg i intelektualna, a takze krajowymi i zagranicz-
nymi przedsiebiorstwami oraz instytucjami publicznymi. Tak bynajmniej zaklada
Strategia Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego do 2020 roku. Ponadto zaktada sig, ze
osiggniecia polskich uczonych powinny pozytywnie wplywa¢ na wizerunek Polski
na $wiecie, a uczelnie powinny stuzy¢ przelamywaniu barier i uprzedzen etnicz-
nych oraz budowaniu pozytywnych relacji miedzy ludzmi réznych narodowosci,
religii i pogladéw. Zadania polityki panstwa w zakresie szkolnictwa wyzszego po-
winny skupia¢ sie¢ na tworzeniu warunkéw i bodzcéw pobudzajacych uczelnie do
osiggania wysokiego migedzynarodowego poziomu ksztalcenia i badan, na trosce
o studentdw, a takze na budowaniu warto$ciowych relacji z otoczeniem spotecz-
nym, gospodarczym i miedzynarodowym.

Wedlug A. Sulejewicza szkota realizuje dzialania w trzech sferach: rynkowej
produkcji ustug edukacyjnych, wytwarzania débr publicznych (moralnych) oraz
produkcji wiedzy'. W sferze pierwszej szkota (gtéwnie wyzsza) jest przedsiebior-
stwem, organizacja biznesowg (business concern), ktéra po opanowaniu okreslonej
technologii produkuje ustugi edukacyjne dla $cisle okreslonego segmentu rynko-
wego. Realizuje jaki$ biznesowy interes. W drugiej sferze szkola jest instytucja
edukacyjng reprodukujaca polityczne funkcjonowanie panstwa i spoteczenstwa
obywatelskiego (interes narodowy, stuzba spoleczna itp.). Pedagogika jest tu ro-
zumiana spolecznie, a poprzez techniki wychowania pokolen wytwarza sp6jno$é
systemoéw wartosci, kultury oraz ksztaltuje postawy obywatelskie. W sferze wie-
dzy szkota realizuje wartosci i postulaty metodologiczne w ramach socjologicz-
nie zdefiniowanych warunkéw istnienia paradygmatu, to znaczy ogdlnych ram
konceptualnych, niedajacych si¢ doktadnie zdefiniowac (epistemologiczny sens
paradygmatu). Ramy konceptualne zawieraja podstawowe dla nauki prawa i za-
tozenia teoretyczne, sposoby ich stosowania, instrumentarium naukowe, prawa
(metafizyczne) kierujace praca w ramach paradygmatu, ogdlne zalozenia meto-
dologiczne (metodologiczny sens paradygmatu). Naukowiec jest czgsto bezkry-
tyczny wobec paradygmatu, w ramach ktérego pracuje. Tylko dzigki temu potrafi

' A. Sulejewicz, Paradoks spotecznej odpowiedzialnosci biznesu szkoly wyzszej, [w:] Spoleczna odpowiedzialnos¢
uczelni, K. Leja (red.), Gdansk 2008, s. 50.
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skoncentrowa¢ wysitek na formulowaniu i rozwigzywaniu szczegétowych zadan.
Tworzy zarazem wspdlnote tworcow?.

Funkcjonowanie szkoly na kazdym poziomie podporzadkowane jest owym
trzem sferom czy inaczej logikom instytucjonalnym’. Edukacje mozna wiec ro-
zumie¢ jako zestaw dziatan ludzkich, ktory jest obecny we wszystkich tych trzech
$wiatach, za$ szkoly sg konstruktami spolecznymi realizujacymi w nich swoje in-
dywidualne i kolektywne cele. I tak wspolczesne szkoty funkcjonujg w sieciach
relacji rynku, wladzy i wiedzy*. Postugujac sie za autorem metaforg, mozna po-
wiedzie¢, ze szkola wyzsza funkcjonuje w sieciach relacji, nazwanych adekwat-
nie: ,,ptug’, ,miecz” i ,ksiega”. W relacji z rynkiem miarg powodzenia jest wynik
finansowy oraz wyksztalcenie homo oeconomicusa. Produktem finalnym ma by¢
wyksztalcenie, zdobyty dyplom. Podmiotami (aktorami) w tej relacji sa przede
wszystkim producenci i konsumenci. Najwazniejsza jest tu warto$¢ wymienna.
Ciagtos¢ organizacji i legitymacja jest z kolei miarg powodzenia w sferze wladzy.
W tym podejsciu dominujagcym modelem czlowieka jest homo politicus. Bardziej
niz wyksztalcenie liczy si¢ wychowanie i wyksztalcenie postaw obywatelskich.
Dlatego podmiotami w tym wymiarze s3: spoleczenstwo obywatelskie, grupy
spoleczne, panstwo i instytucje polityczne. Liczg si¢ tu gléwnie dobra publiczne,
a nie prywatne. W ostatniej ze sfer wazne sg przede wszystkim prawda i prosto-
ta, a dobra kolektywne cenione sg bardziej niz pozostate. Typowym produktem
ma by¢ wiedza naukowa i badania naukowe. Aktorami, ktérzy maja 6w produkt
wytworzy¢, sa naukowcy, uczelnie i instytuty naukowe. W sferze wiedzy istotne
znaczenie przypisuje si¢ kulturze symbolicznej i procesowi komunikowania.

W latach 70. XX wieku nastapit rozkwit tak zwanych nauk nad kulturg orga-
nizacyjng i spopularyzowanie samego pojecia. Byl to wowczas gléwnie nurt ba-
dan antropologicznych. W latach 80. i 90. pojecie kultury organizacyjnej na state
weszto do teorii organizacji zarzadzania. Oprocz tego, ze pojecie to funkcjonuje
w literaturze z pogranicza antropologii, socjologii, teorii i psychologii zarzadza-
nia, nabralo takze praktycznego wymiaru w kontekscie zarzadzania wspolczesna
szkola (rozumiang jako organizacja), przedsiebiorstwem czy inng instytucja. Ba-
dajac kulture organizacyjng, postuluje si¢ przyjecie stanowiska pluralizmu me-
todologicznego. Mimo to wsrod wielu paradygmatéw i definicji kultury organi-
zacyjnej daja si¢ wypreparowac jej wspolne cechy. Kultura organizacyjna okresla
zatem normy spoleczne i systemy wartosci, ktore stymulujg pracownikow. Kultu-
ra organizacyjna to takze podzielane znaczenia i symbole, sposoby zachowania,
schematy poznawcze. To tez wlasciwy klimat organizacyjny i sposob zarzadza-
nia. Na kulture organizacyjng danej instytucji czy przedsigbiorstwa sktadaja sie

2 Ibidem, s. 50.
> Ibidem, s. 50.

4 Ibidem, s. 50.
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nie tylko jej zapisane i zdefiniowane fundamentalne zalozenia, cele i zadania, ale
réwnie waznym i nieodzownym jej elementem sg te niepisane, ktére wypelniaja
przestrzen miedzy pisanymi regutami a rzeczywistoscia®. Swiadome budowanie
kultury organizacyjnej zwicksza efektywno$¢ funkcjonowania organizacji, dajac
wymierne efekty jej obecnosci na rynku.

Nie sposéb w niniejszym opracowaniu scharakteryzowa¢ wszystkie podejscia
badawcze i przytoczy¢ definicje kultury organizacyjnej w obrebie kazdego z pa-
radygmatow. Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, ze problemy zwigzane z defi-
niowaniem kultury organizacyjnej nie moga przestania¢ znaczenia tego nurtu we
wspolczesnych badaniach. Uporzadkowanie podejs¢ do kultury organizacyjnej
nie jest czynnoscig prosta. Nie ma dwoch takich samych organizacji, a to co je
odroéznia, to wlasnie charakterystyczna dla niej i tylko jej wlasciwa kultura organi-
zacyjna. Wsrod wielu jej wymiardw najczesciej pojawiaja sie nastepujace dychoto-
mie: kultura staba - kultura silna; kultura pozytywna - kultura negatywna; kultura
pragmatyczna — kultura biurokratyczna; kultura introwertyczna - kultura ekstra-
wertyczna; kultura konserwatywna - kultura innowacyjna; kultura hierarchiczna
— kultura réwnos$ciowa; kultura indywidualistyczna — kultura kolektywistyczna®.
Instytucje czy przedsigbiorstwa moga skupia¢ w sobie kilka wyzej wymienionych
wymiaréw kultury organizacyjnej badz przejawia¢ tendencje w jednym, konkret-
nym kierunku. W obu przypadkach kultura danej organizacji jest zawsze unika-
towa i stanowi budulec pozadanych zachowan, swiadczy o tozsamosci wewnetrz-
nej danej instytucji czy firmy i jej wizerunku na zewnatrz. Kultura organizacyjna
okreslana jest czesto przez zalozycieli firm, osoby zarzadzajace w instytucjach,
a wraz z ich doswiadczeniami i podejmowanymi decyzjami ewoluuje w czasie.
Kultura organizacyjna zmieniac¢ si¢ zatem moze w zaleznosci od celow, jakie wy-
znacza sobie dana organizacja, od ludzi, ktérych zatrudnia i ktérzy nig zarzadzaja
oraz — w tym najszerszym wymiarze — od zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci.

Jednym z kluczowych czynnikéw, ktoéry pozwala na identyfikacje elementéw
kultury organizacyjnej, jej obszaréw oraz czynnikéw stymulujacych i destymulu-
jacych potencjal rozwojowy, jest innowacyjnos¢ konkretnej organizacji. Kultura
organizacyjna, rozumiana jako utrwalone w danej instytucji, przedsigbiorstwie
wzory myslenia i postegpowania pracownikéw, zbiér symboli, wartodci i norm,
ktore ksztaltowane sg przez postawy i zachowanie kierownictwa, przenika za-
réwno proces formulowania strategii, jak i proces jej realizacji. Obszary kultury
organizacji przekazywane s3 nowym pracownikom jako obowigzujacy wzorzec
dziatania i tym samym pelnig istotng funkcje w procesie ich adaptacji, w budowa-
niu zespoldw, relacji z otoczeniem zewnetrznym czy motywowaniu pracownikéw.

* Por. G.. Arciszewska, Kultura organizacyjna w zarzgdzaniu, Warszawa 2007; B. Nogalski, Kultura organizacyj-
na. Duch organizacji, Bydgoszcz 1998; Cz. Sikorski, Kultura organizacyjna, Warszawa 2002.

¢ Cz. Sikorski, Zachowania ludzi w organizacji. Spoteczno-kulturowe skutki zachowan, Warszawa 1999, s. 240-260.
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Kazda instytucja, jak i przedsigbiorstwo, ktére rozumie swa kulture organizacyj-
ng, moze wykorzystac¢ t¢ wiedze jako przewage konkurencyjng oraz zrédto stra-
tegicznej sily.

W analizach kultury organizacyjnej oraz jej konkurencyjnosci wazna role od-
grywa idea kapitalu ludzkiego i spotecznego. Na potrzeby niniejszego opracowa-
nia przyjeto takie rozumienie kapitatu ludzkiego, ktory jest kompozycja kwalifi-
kacji, umiejetnosci, talentu, wiedzy, dos§wiadczenia i warto$ci kazdego cztowieka,
kazdego pracownika. Istotng jego cecha jest unikalno$¢ i wielowymiarowosc.
Oznacza to, ze tak, jak nie ma dwoch takich samym ludzi, tak nie ma dwdch ta-
kich samych, identycznych instytucji czy przedsiebiorstw. Najwazniejsza i zna-
mienng cecha kapitatu ludzkiego jest nierozerwalno$¢ z osobg ludzka. W zwigzku
z powyzszym kapital jest czynnikiem, ktory w wymiarze jednostkowym stanowi
zrodlo przewagi konkurencyjnej. Na skutek nieudolnego zarzadzania zasobami
ludzkimi kapitat ludzki moze by¢ w organizacji bardzo szybko utracony, co skut-
kuje brakiem satysfakcji pracownikéw z wykonywanej pracy, spadkiem motywa-
cji czy ostatecznie odplywem najbardziej wartosciowych kadr. Z drugiej strony
dobrze ksztaltowany kapital ludzki wywiera pozytywny wplyw na rozwoj spofecz-
no-gospodarczy, a gléwne jego korzysci sprowadzajg si¢ do wzrostu innowacyj-
nosci i konkurencyjnosci tak gospodarki, jak i spoteczenstwa. Wzrasta ponadto
zdolno$¢ do implementacji $wiatowych osiagnie¢ w dziedzinie nauki, techniki czy
kultury”.

Rola kapitatu spotecznego przejawiac si¢ moze natomiast w niematerialnych
warto$ciach w zarzadzaniu organizacja. Wsrod tych wartosci wymieni¢ mozna
cho¢by takie: zaufanie, wzajemna wspolpraca i zaangazowanie, indywidualne
kompetencje w nawigzywaniu relacji osobowych, co sprzyja realizacji réznych
grupowych celéw. Wiasciwe relacje miedzyludzkie sprzyjaja pomnazaniu zaréw-
no materialnych, jak i niematerialnych zasobow instytucji / przedsi¢biorstwa. Po-
nadto warto$ci niematerialne pobudzajg do poszukiwania czynnikéw determinu-
jacych rozwdj organizacji oraz wplywaja na efektywnos¢ podejmowanych dziatan
innowacyjnych. Niematerialne warto$ci, jakie tkwig w kapitale spotecznym, nape-
dzaja rywalizacj¢ oraz konkurencyjno$¢ jednostek i firm.

Nowy klimat spoteczno-gospodarczy w Polsce, a wraz z nim narastajaca kon-
kurencja wymusily poniekad zmiany w dotychczasowej filozofii myslenia o rynku
wérod wielu menadzeréw i gtéwnych strategéw przedsiebiorstw oraz instytucji.
Zmienila si¢ tym samym rola i zakres dzialania tych oséb. Sifa kapitatu ludzkiego
przejawia si¢ w tym sensie w pozadanych cechach, ktére konstytuuja osobowos¢
lidera, przywddcy w kierowaniu innowacyjna organizacja i podtrzymywaniu owe;j
innowacyjnosci. Kapitat ludzki, niezaleznie od cech ,twardych” poszczegdlnych

7 K. Makowski, Kapitat ludzki w dynamice, [w:] Kapitat intelektualny. Dylematy i wyzwania, A. Pocztowski
(red.), Nowy Sacz 2001, s. 18-20.
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instytucji i przedsigbiorstw, decyduje o tym, czy dana kultura organizacyjna be-
dzie innowacyjnie efektywna. Przykladem moze by¢ problem zaufania spofecz-
nego. W zaleznosci od tego, czy mamy do czynienia z organizacjami bazujacymi
na zasobach ludzkich charakteryzujacych sie wysokim czy niskim poziomem za-
ufania spolecznego, kultura organizacyjna bedzie przyjmowata rézne ksztalty —
od kultury nastawionej na jednostke (pracownika) do kultury silnie powigzane;j
z przywodca (liderem).

Filozof A. Bloom twierdzil, ze wyksztalcenie, ktére nie odpowiada rzeczywi-
stym potrzebom, schlebia tylko préznosci nauczyciela®. Nalezy si¢ zatem zastano-
wi¢, jaka odpowiedzialno$¢ spoczywa na uczelniach wyzszych, co uczelnie wyz-
sze oferujg swoim absolwentom i w jakie kompetencje wyposazaja. Bez watpienia
kondycja szkdt wyzszych w Polsce zalezy od przysztych studentéw. To natomiast,
jacy studenci bedg ksztalcili si¢ w uczelniach wyzszych, zalezy od edukacji pod-
stawowej i Sredniej. Szkota $rednia powinna tak przygotowywac ludzi na studia,
aby matura byla faktycznym swiadectwem dojrzalosci potwierdzajacym zdolnosé
maturzysty do studiowania. Tymczasem obecny egzamin dojrzalosci niewiele
moéwi o konkretnej wiedzy i predyspozycjach abiturientéw. Zadaniem edukacji na
poziomie $rednim, o czym glosit juz W. Humboldt, powinno by¢ przede wszyst-
kim rozwijanie zdolnosci wyrazania si¢ i formufowania zagadnien, nauka umie-
jetnosci gromadzenia i weryfikacji wiedzy oraz umiejetnosci poréwnywania ze
sobg wynikow’. Na studia powinni pdjs¢ zatem najlepsi. J.K. Thieme twierdzi, ze
,powszechnie praktykowana wiara w egalitaryzm pogrgza wszystkich w miernocie™.
Tylko najlepsze uczelnie moga wyksztalci¢ ludzi gotowych kierowa¢ krajem i go
reformowac. Wigkszy zakres konkurencji i autonomii uczelni wyzszych, potaczo-
ny z odpowiedzialnoscig za wyniki uczelni, pozwoli na réznorodno$¢ i powstanie
osrodkow doskonatosci zamiast obecnego ,,sredniactwa™".

Innym problemem, na ktéry zwraca uwage Z. Kwiecinski, jest dwustopniowy
podziat studiéw. Zalecenie Komisji Europejskiej i dostosowywanie si¢ do norm
$wiatowych Polska potraktowala niejako najwyzszy nakaz bez jakiegokolwiek
krytycyzmu. I tak prawie wszystkie kierunki studiéow w Polsce maja dwustopnio-
wa strukture ksztalcenia. Wyjatkiem s3 m.in. medycyna, prawo czy psychologia.
Licencjat jako przepustka na studia magisterskie spowodowal, ze zanizono po-
ziom na wszystkich stopniach. Wedlug Z. Kwiecinskiego ksztalci si¢ przez to pot-
socjologow, polpedagogow czy potfilozoféw. Obecny system edukacji nie radzi
sobie z ksztaltowaniem ludzi gruntownie wyksztalconych, rozumiejacych korze-
nie i problemy réznorodnosci kulturowej, tolerancyjnych i krytycznych zarazem,

8 A. Bloom, Umyst zamknigty, Poznan 1997, s. 19.
K. Sauerland, Idea uniwersytetu: aktualnos¢ tradycji Humboldta, ,Przeglad Pedagogiczny” 2008, nr 1, s. 31.
10 J.K. Thieme, Szkolnictwo wyzsze. Wyzwania XXI wieku. Polska, Europa, USA. Warszawa 2009, s. 10.

11 Tbidem, s. 10.
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umiejacych elastycznie reagowa¢ na zmienno$¢ warunkow swojego zycia, otwar-
tych na spotkanie i dialog zaréwno ze swoimi, jak i obcymi'*.

Uczelnie wyzsze uczestnicza w walce nie tylko o studentdw, ale takze o gran-
ty, kontrakty i kadre naukows, uczestnicza w walce o pienigdze. D. Antonowicz
uwaza, ze w wyniku racjonalizacji wydatkéw publicznych oraz pod wptywem na-
ciskow ze strony interesariuszy uczelnie wyzsze przybraly forme bardzo bliska
przedsigbiorstwu'®. W literaturze przedmiotu widoczne sg préby interpretacji wy-
branych aspektéw funkcjonowania uczelni wyzszych w odniesieniu do wzoréw
sprawdzonych w innych instytucjach'*. Umozliwia to przelozenie i wykorzystanie
instrumentow i doswiadczen menedzeréw przedsiebiorstw prywatnych, ktére od-
niosty sukces, na usprawnienie funkcjonowania uczelni wyzszych.

Na uczelniach spoczywa réwniez odpowiedzialnos$¢ nie tylko w skali mikro, kt6-
ra odnosi sie do kazdego studenta, ale réwniez w skali makro. Odpowiedzialno$¢
uczelni w ujeciu makro dotyka przede wszystkim §wiadomosci uczelni w ksztalto-
waniu rynku pracy i edukowaniu wysokiej jakosci specjalistow i uczonych.

Odwotujac si¢ do koncepcji spolecznej odpowiedzialnosci biznesu, warto
skoncentrowac¢ si¢ na teorii interesariuszy. Interesariusze moga mie¢ wplyw na
efektywnos¢ dzialania danej organizacji, w tym wypadku uczelni wyzszej. Teo-
ria interesariuszy zostala po raz pierwszy sformulowana w 1984 r. przez R.E.
Freemana w jego dziele ,Strategic Management. A Stakeholder Approach” i od
ponad dwudziestu lat jest gléownym nurtem rozwoju nauk o zarzadzaniu. Teoria
interesariuszy ma charakter zarzadczy. Oznacza to, ze nie tylko okresla charak-
ter zwigzkoéw miedzy organizacja (uczelnig) a jej interesariuszami (pracownikami
i studentami), ale takze okresla pewne sposoby dzialania i postepowania, ktore
bede najlepsze dla aktywnosci przedsigbiorstwa (uczelni). Zaréwno interesariusze
wplywaja na przedsigbiorstwo, jak i przedsiebiorstwo wplywa na interesariuszy.
Interesariusze (stakeholders) to podmioty, ktére majg swoj udzial, prawa lub inne
interesy zwigzane z organizacja i jej dzialalnoscig. W zwigzku z tym interesariu-
szami uczelni wyzszej, oprocz studentéw i pracownikéw naukowo-dydaktycz-
nych, s3 takze maturzysci, absolwenci, pracodawcy, wladza centralna i lokalna,
spoteczno$¢ lokalna, media. A. Paliwoda-Matiolaniska uwaza, ze ,spofeczna od-
powiedzialnos¢ przedsigbiorstwa to efektywny proces zarzgdzania przedsigbior-
stwem, ktory przez odpowiadanie na mozliwe do zidentyfikowania oczekiwania
interesariuszy przedsigbiorstwa przyczynia si¢ do wzrostu jego konkurencyjnosci,

12

B.D. Golgbniak, Z. Kwiecinski, [w:] Pytanie o szkote wyzszg. W trosce o czlowieczeristwo, B.D. Golebniak
(red.), Wroctaw 2008, s. 7-9.

1 D. Antonowicz, W poszukiwaniu nowego paradygmatu zarzgdzania uniwersytetami w Polsce, ,Nauka i Szkol-
nictwo Wyzsze” 2004, nr 2 (24), s. 59-75.

4 M. Wojcicka, Uniwersytet i jego otoczenie - dwa sposoby podejscia i jego konsekwencje, [w:] Spoteczna odpo-
wiedzialnos¢ uczelni, K. Leja (red.) Gdansk 2008, s. 15.
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zapewniajgc mu stabilnos¢ i trwaly rozwéj, jednoczesnie ksztaltuje korzystne wa-
runki dla rozwoju ekonomicznego i spotecznego, tworzgc zaréwno wartosc spotecz-
ng, jak i ekonomiczng®. Tak wigc, by uczelnia wyzsza byta sprawnie i efektywnie
zarzadzana, powinna zwraca¢ uwage na potrzeby wszystkich swoich interesariu-
szy i prowadzi¢ z nimi dialog. Koncepcja spotecznej odpowiedzialno$ci wymaga
bowiem nieustajacego procesu budowania trwalych relacji miedzy organizacja
a jej interesariuszami. Mozliwe jest to pod dwoma warunkami. Po pierwsze, gdy
proces komunikacji migdzy tymi podmiotami bedzie w ogéle zachodzil. Po dru-
gie, ze bedzie swiadomy i z pozytkiem dla kazdej ze stron. To natomiast wymaga
posiadania kompetencji komunikacyjnych i umiejetnego ich wykorzystywania.

Uczelnia moze ponosi¢ odpowiedzialno$¢, jezeli tylko jest w stanie decydowaé
i wplywac na warunki zycia. Kluczem jest bowiem mozliwos¢ wywierania wply-
wu. Odpowiedzialnos¢ ponosi ten, kto w danym obszarze jest kompetentny. Podzial
kompetenciji lezy u podstaw struktury spotecznej. Paristwo, spoteczeristwo, gospodar-
ka mogq istnie¢ tylko na podstawie rozdzielenia zakreséw kompetencyjnych. A po-
niewaz zakresy kompetencyjne to tylko inne stowo na zakresy odpowiedzialnosci -
spoleczenistwo, gospodarka i paristwo, ba dzieje w ogole, istniejg tam tylko, gdzie ist-
nieje odpowiedzialnos¢'®. Mozna zatem uznac, Ze uczelnia wywiera wptyw i pono-
si odpowiedzialnos$¢ w zakresie wszystkich jej realnych i potencjalnych funkgji czy
kompetencji bez wzgledu na to, czy jest tej odpowiedzialnosci w pelni §wiadoma.
Zaréwno odpowiedzialnos$¢ uczelni, jak i jednostki bedzie miata dwustopniowy
charakter. Skladaja si¢ na nig wspomniana wyzej odpowiedzialno$¢ uniwersalna
za dobro ogdlne, zwigzana z przyjeciem pewnej postawy szacunku wobec $wiata
i troski o niego, oraz odpowiedzialno$¢ konkretna za realizacje i konsekwencje
poszczegolnych dziatan i zobowigzan. Odpowiedzialni i wolni powinny by¢ takze
ludzie, ktérzy nauke uprawiaja. Suwerenno$¢ naukowcéw nie polega na tworze-
niu izolowanych enklaw. Sg oni bowiem czlonkami spoteczenstwa, ktore de fac-
to dzieli z nimi odpowiedzialno$¢ za kierunek i presje postepu w wielu dziedzi-
nach'. Ponadto nalezy zastanowic sig, czy w dobie rozwoju nowych technologii,
prawda i dobro sg tymi idealami, ktérymi wcigz kieruja si¢ w swoim postepowa-
niu naukowcy. Oczywiscie nie sposéb w tym miejscu rozstrzygaé o wartosciach
moralnych, ktére motywuja dzialania naukowca oraz o etycznych problemach
samej nauki. Nalezy zasygnalizowac¢ jednak pewne zjawiska, ktore dziejg si¢ pod
wplywem urynkowienia nauki i jej komercjalizacji i ktore zaobserwowa¢ mozna
w $rodowisku akademickim. Mowa tu o takich zjawiskach jak m.in.: sprzedawa-
nie wynikéw badan pod prywatne badz publiczne zamoéwienia czy kontrowersyj-

* A. Paliwoda-Matiolanska, Odpowiedzialnos¢ spoteczna w procesie zarzgdzania przedsigbiorstwem, Warszawa
2009, s. 77.

'¢ B. Picht, Pojecie odpowiedzialnosci, [w:] Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku: teksty Zrédtowe, J. Fitka (red.),
Krakéw 2004, s.150.

7" M. K. Cern, E. Nowak, Ethos w zyciu publicznym, Warszawa 2008, s. 327.
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ne i watpliwe etycznie wybory metod badawczych po to, by uzyska¢ zakladane
statystyki. E. Nowak i K.M. Cern komentuja to w sposéb nastepujacy: Swiadczy
to o peknieciu systemu aksjo-normatywnego na poziomie instytucji publicznych lub
(...) antynomii wartosci i norm, ktére mimo wzajemnych sprzecznosci zywione sqg
przez jedngq i tg samg spotecznosc'®.

To w edukacji drzemie sita, ktéra potrafi wyzwoli¢ w ludziach potencjal kre-
atywnosci, przedsiebiorczosci i innowacyjnosci. By tak si¢ jednak stalo, obecny
jej model wymaga redefiniowania i praktycznego przeobrazenia w kierunku mie-
dzynarodowym, co z kolei wymaga zmiany myslenia i patrzenia na caly system
edukacji ludzi za nia odpowiedzialnych. Bez takich zmian postawy proaktyw-
ne i proinnowacyjne beda wcigz nalezaly do rzadkosci. Przeobrazenia edukacji
pod wplywem zmian spotecznych moga by¢ bowiem réznorakie. Z. Kwiecinski
przedstawil trzy warianty zmiany relacji edukacji do zmiany spotfecznej”. Jedna
z mozliwych jest sytuacja, w ktorej edukacja nie nadgza za zmiana, tak w tresciach
przekazu, formach stosunkéw wychowawczych, jak i strukturach innowacyjnych,
decyzyjnych i regulacyjnych. Inng jest taka, ze edukacja adaptuje si¢ do istotnych
funkcji edukacji systemu, do jego funkgji ,,zasady organizujacej”, utrwala zrodta
kryzysu, zaburza procesy rozwoju (poznawczego, moralnego, tozsamosci). Trzeci
mozliwy wariant sprowadza si¢ do hasla ,edukacja stymulatorem zmiany”. W ob-
rebie tego wariantu rodza si¢ wazne i zasadnicze pytania, m.in. o to, jak mozliwy
jest rozwdj do poziomu postkonwencjonalnego, do przewagi rozumu krytyczno-
-emancypacyjnego nad instrumentalnym do przyszltosci. Ktéra z podstawowych
trzech funkcji szkoty — rekonstrukeyjna, adaptacyjna, emancypacyjna — przed laty
skonstruowanych przez Z. Kwiecinskiego, dominuje obecnie? Odnosi si¢ wraze-
nie, Ze wojna paradygmatow teoretycznych gdzieniegdzie trwa nadal, cho¢ lawi-
nowo powstaly (gtownie od lat 90.) tzw. szkoly otwarte, koncepcje alternatywne,
réznorodne prady i nurty pedagogiczne. Niezbedna wydaje si¢ integracja i reinte-
gracja wiedzy, bowiem jedna pedagogika systematyczna nie jest mozliwa. Domi-
nuje pluralizm teorii, idei i koncepcji pedagogicznych.

Do czego zatem doprowadzity edukacj¢ zmiany spolfeczne, ptynna nowocze-
sno$¢, wspodlczesna kultura gadzetéw: ipadow, tabletéow i innych wynalazkow?
Jaka wiedza jest obecnie potrzebna? Jakie kompetencje? Studia nie sg juz prostym
procesem, w trakcie ktérego mozna wyposazy¢ czlowieka w §cisle zdefiniowane
umiejetnosci. Gra dyskurséw, jakby powiedzial M. Foucault, o uprawomocnio-
ny obraz rzeczywistosci wcigz trwa®’. Dezaktualizacja wiedzy generowana przez
szybki postep zmienia dotychczasowe zadania systemu edukacji. Zamiast przeka-
zywac konkretng wiedze, powinien on wyksztalci¢ w mltodym czlowieku umiejet-

'8 Ibidem, s. 331.
¥ Z. Kwiecinski, Miedzy patosem a dekadencjg, Wroctaw 2007, s. 24-25

2 Por. M. Foucault, Archeologia wiedzy, Warszawa 2002.
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nos¢ trwalego uczenia si¢ i gromadzenia doswiadczen. Mobilno$¢ transgraniczna
staje si¢ w tym ujeciu niezwykla wartoscia, pozwalajaca na przelamywanie barier,
umozliwiajaca otwarcie na $wiat, inne kultury i ludzi o odmiennych pogladach.
Pozwala na swobodny przeptyw mysli i idei oraz tolerancj¢ dla réznorodnych
przejawow aktywnosci intelektualnej. Jest rowniez nieodlacznym sktadnikiem
budowania europejskiej tozsamosci.

Przeksztalceniu ulegla takze klasyczna idea ksztalcenia. Rozumiana dawniej
jako wznoszenie si¢ do poziomu czlowieczenstwa, ksztaltowanie bytu ludzkie-
go, uwewnetrznianie senséw i wartosci, dzi$ zostala zredukowana do wymiaru
technicznego. Ksztalcenie utozsamia si¢ gtownie z nabyciem umiejetnosci tech-
nicznych, ktore okazg sie przydatne na rynku pracy. Istota czlowieka zaczyna by¢
redukowana do wymogdw rynku pracy, a ksztalcenie humanistyczne postrzegane
jest jako nikomu niepotrzebne. Przedkladanie wartosci uzytkowej nad zawartos¢
tre§ciowa edukacji powadzi do zjawiska réwnania w dot, ktore jest bezposrednia
konsekwencja polityki panstwa, a takze uczelni®’.

Na uczelniach brakuje intelektualnej wymiany mysli i pasji naukowej. F. Fure-
di twierdzi, ze fakt marginalizacji zaangazowania intelektualnego w Zyciu uczelni
jest ,niezamierzonym skutkiem nowego etosu zarzgdzania, ktéry zdominowat na-
sze zycie umystowe?. Paradoksalnie, jak twierdzi autor, gdy intelektualny autory-
tet nauki bywa powszechnie podwazany, bezprecedensowego znaczenia nabiera
oswiata. Nieustannie namawia si¢ ludzi, by ustawicznie sie ksztalcili i zdobywali
nowa wiedze. Wiedza stala sie wiec znakiem firmowym wszystkich liczacych sie
instytucji, rozumianym czesto jako gotowy produkt do sprzedania czy skonsu-
mowania®.

Ambiwalentny stosunek ludzi do rzeczywistosci powoduje nieustanng po-
kuse zastegpowania jednej ideologii druga. Z. Kwiecinski prezentuje pie¢ reakcji
pedagogdw na sytuacje zmiany*. Brak reakcji wynikajacy m.in. z braku kom-
petencji pedagogicznych, adaptacje zewnetrzne formalne, ktére tylko pozornie
zmieniajg istote edukacji, reakcje ucieczkowe przejawiajace si¢ ignorancja czy
inwersjg, idiosynkrazje i kontrowersje, zmierzajace do decentralizacji i szkot
otwartych oraz proby stworzenia lub rekonstruowania tresci adekwatnych do
nowych sytuacji.

Zagadnienie ideologii w edukacji jest bardzo zlozone i niewatpliwie wigze sie
tez z obowiazujaca w danym momencie polityka oswiatowa danego panstwa oraz
jego ideologia polityczna. Przez pojecie ideologii edukacyjnej rozumiem, za R.

E Furedi, Gdzie si¢ podziali wszyscy intelektualisci, Warszawa 2008, s. 21.
> Ibidem, s. 8.
» Ibidem,s. 8.

Z. Kwiecinski, Tropy - Slady - proby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Poznan 2000, s. 39.
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Meighanem, zbidr idei i przekonan wyznawanych przez grupe¢ ludzi na temat for-
malnych i nieformalnych ram edukacji*. Cele edukacji mozna z tej perspektywy
uja¢ w trzech konkurujacych perspektywach ideologicznych. T. Szkudlarek pisze
o perspektywach: konserwatywnej, liberalnej i socjalistycznej. W perspektywie
konserwatywnej edukacja pojmowana jest jako transmisja kultury i przyczynia si¢
do zachowania istniejacego porzadku spolecznego. Spoleczna elite, ktora kieru-
je si¢ racjonalnymi regutami, tworzg wyksztalcone umysly. W tradycji liberalnej
edukacje rozumie si¢ jako wspieranie indywidualnego rozwoju, a spoteczenstwo
jest tworem wolnych jednostek. Te z kolei musza by¢ wychowane do odpowie-
dzialnosci, ktérej mozna si¢ nauczy¢ w warunkach swobody wyboru wraz ze
wszystkimi konsekwencjami. Celem edukacji w ujeciu tradycji socjalistycznej jest
za$ poznanie i zmiana (rekonstrukcja) wspolnego $wiata, prowadzaca w strong
ideatu sprawiedliwego spofeczenstwa®. Trzeba wyraznie podkresli¢, ze obecnie
mamy do czynienia z niezupelnie stabilnym charakterem ideologii oraz z hete-
rogenicznoscia teorii i koncepcji, ktére wchodza ze soba w dialog albo wzajem-
nie si¢ wykluczajac, albo uzupelniajac. W zwigzku z tym nie sposéb powiedzie¢
o jednej, dominujacej ideologii. Mozna natomiast uchwyci¢ kierunek pewnych
zmian, w ktérym edukacja podaza. T. Szkudlarek moéwi o ,,ideologicznym mil-
czeniu’, o ,,jakiej$ ideologii”, ktora zawarta jest w otoczeniu poje¢ efektywnosci,
zarzadzania, pomiaru osiagnigé, kontroli jakosci i akredytacji. Mowi o ,,ideologii
rynkowego (ekonomicznego, nie pedagogicznego) liberalizmu”. Na gruncie pol-
skim, w edukacyjnej debacie, ideologia zostaje przestonigta neutralnie brzmigcy-
mi hastami nawolujacymi do wzrostu efektywnosci ksztalcenia, a w debacie poli-
tycznej pozycje ideologiczne s3 w ogéle trudne do zidentyfikowania. W zwigzku
z tym ideologia trafia do spoleczenstwa gtéwnie innymi kanalami niz zinstytu-
cjonalizowana polityka i formalna edukacja - trafia przez elektroniczne media. T.
Szkudlarek komentuje to w sposdb nastepujacy: Edukacja wycofuje sie na obszary
minimalistycznie pojmowanej racjonalnosci adaptacyjnej, poddajgc sie ideologii
wolnorynkowej. Jest to politycznie mozliwe m.in. dzieki temu, ze funkcje definiowa-
nia wspdlnego swiata przejety komercyjne media elektroniczne®.

Pojmowana wspolczesnie ideologia wychowania to ideologia neoliberalna.
Réznica w stosunku do tradycyjnie (pedagogicznie) pojmowanej ideologii wy-
chowania polega na tym, ze promowaniem tej pierwszej zajmujg si¢ specjalisci
od efektywnosci, a nie aksjologii*’. Jak dowodzi E. Potulicka, sama ideologia neo-

25

R. Meighan, Socjologia edukacji, Torun 1993, s. 200.

¢ T. Szkudlarek, Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, [w:] Pytanie o szkole wyzszg. W tro-
sce o czlowieczeristwo, B.D. Golebniak (red.), Wroclaw 2008, s. 25.

7 Ibidem, s. 27.
28 Ibidem, s. 28.

2 Ibidem, s. 28.
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liberalizmu to kameleon, stale zmieniajgcy nazwy i tozsamos¢*. Reformy edukacji,
zgodne z polityka neoliberalizmu, rozwingly sie na §wiecie w latach 90. XX wieku,
jednak sama teoria neoliberalna uzyskala nobilitacj¢ w $wiecie nauki wraz z przy-
znaniem, w latach 70. XX wieku, ekonomicznej Nagrody Nobla E. von Hayekowi
i M. Friedmanowi’'. Reformy te rozpoczely sie najpierw w Stanach Zjednoczo-
nych i Wielkiej Brytanii, potem w innym krajach anglosaskich, az wreszcie wply-
nely na wiekszos¢ rozwinigtych krajow. Polska sktonila si¢ do nasladowania owej
polityki w okresie przelomu systemowego. W ramach doktryny neoliberalizmu
minimalizuje sig paristwo i jego role regulacyjng (...), a rynek uznaje sie za fenomen
stanowigcy wszechogarniajgcg, ogélnie motywujqgcg site regulacyjng, maksymali-
zujgcq zyski dla wszystkich®. Jakos¢ ludzka wyznacza jakos$¢ rynkowa kierujaca
sie zasada mam, wigc jestem, a jestem tym, co mam, a wiec im wigcej mam, tym
bardziej jestem®.

Polska szkota i edukacja uwiklana jest w polityke neoliberalizmu i funkcjonuje
wedlug jej zasad. Nie ma wigc zgodnosci miedzy racjonalnoscig pedagogiczna
a ekonomiczng. Pojmowanie za$ samego liberalizmu moze mie¢ rozne tto. Od
quasi-rynkowego stylu zarzadzania edukacja do indywidualistycznie i progre-
sywnie osadzonej ideologii ksztalcenia. Neoliberalizm kieruje si¢ racjonalnoscia
ekonomiczng, stawia na efektywnos¢, kalkuluje i analizuje koszty oraz zyski. Wo-
bec tego jednostki muszg zosta¢ wyposazone w umiejetnosci, ktore pozwolg im
konkurowac i rywalizowa¢ na rynku. Masowe oddziatywanie na cztowieka ma na
celu urobienie go dla potrzeb swiatowej finansjery i gospodarki**. Alternatywa dla
rynkowych reform edukacyjnych moze by¢ podejscie zwane instytucjonalnym.
Opiera si¢ ono na bezposrednim doskonaleniu instytucji edukacyjnych, m.in. po-
przez prace nad ich programami, szkolenie kadry czy wspieranie inicjatyw refor-
matorskich.

Wspdlczesna szkota na kazdym poziomie ksztalcenia musi by¢ innowacyjna.
Traktat lizbonski uznal innowacyjnos¢ za jeden z najwazniejszych kierunkéw po-
lityki unijnej i umocnil dziatania Unii Europejskiej w tej dziedzinie, dazac jed-
noczes$nie do stworzenia europejskiej przestrzeni badawczej. W nowej perspek-
tywie finansowania na lata 2014-2020 najwigkszy program finansowania badan
naukowych i innowacji w UE ,,Horyzont 2020” dysponuje budzetem w wysokosci
niemal 80 mld euro, ktére stanowia pule do wykorzystania na $§wiatowej klasy
badania i innowacje. Doda¢ warto, ze program ten powstal w celu wdrozenia eu-

% E. Potulicka, Uniwersytet na ,wolnym rynku”, [w:] Neoliberalne uwiktania edukacji, E. Potulicka, J. Rutkowiak
(red.), Krakow 2010, s. 282.

31 Ibidem, s. 282.
3 J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej, [w:] ibidem, s. 15-16.
3 Ibidem,s. 18.

3 Tbidem, s. 18.
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ropejskiej strategii na rzecz innowacyjnosci i stanowi jednag z gtéwnych inicjatyw
strategii ,,Europa 2020”. Dzialania ukierunkowane na rozwoéj gospodarki opartej
na wiedzy poprzez realizacje badan naukowych i wdrazanie innowacji majg na
celu zapewnienie globalnej konkurencyjnosci Europy. Duze znaczenie w progra-
mie kladzie si¢ na wspolprace i tworzenie konsorcjow swiata nauki ze $wiatem
biznesu. Podstawowe filary, na ktére przeznaczone sa pienigdze, zwigzane s3
przede wszystkim z:

+ doskonaleniem struktury badawczej, a wiec wspieraniem rozwoju infra-
struktury fizycznej w postaci nowego sprzetu, jak i w inwestycje w zasoby
ludzkie, czyli w rozwoj kadry naukowej;

« wspieraniem komercjalizacji i inwestycji w przemysle, gléwne w branzach
biotechnologii, nanotechnologii i przemystu kosmicznego;

« inwestycjami w obszarze spolecznym, np. poprzez tworzenie nowych
miejsc pracy.

Innowacyjno$¢ stanowi punkt obowigzkowy nie tylko w kluczowych i strate-
gicznych dokumentach krajowych czy europejskich. Pojecie to weszto na dobre
do nomenklatury przedsiebiorstw i instytucji wspomagajacych jej rozwdj. Oczy-
wistym si¢ stalo, ze innowacyjnos¢ wplywa zasadniczo na wzrost PKB, produk-
tywnos¢ i efektywnos¢ pracy. Tym samym kazdy rozwiniety kraj stara sie dazy¢
do lepszego wykorzystania istniejacego potencjalu wiedzy, pracy i kapitatu przez
wzrost nakladéw na dzialania prorozwojowe.

Innowacyjnos¢ gospodarek na poziomie §wiatowym prezentuje ranking Glo-
bal Innovation Index 2015. Na ocen¢ innowacyjnosci danego kraju skladaja sie
takie kategorie, jak m.in. kapital ludzki, funkcjonowanie uczelni wyzszych i in-
stytucji otoczenia biznesu, naktady na badania i rozwdj, system patentowy, infra-
struktura, technologie, kreatywne przemysty.

Ranking pokazuje, ze Polska nie nalezy do lider6w ani w obszarze innowa-
cyjnosci, ani w obszarze wspodlpracy z biznesem. Rozwdj polskiej gospodarki
jest wcigz mato dynamiczny. Zaawansowanie polskiego biznesu oceniono nizej
o dwie pozycje (66.) niz rok temu. Na tle innych krajéw Polska charakteryzu-
je si¢ takze stabym rozwojem klastrow (89. pozycja) oraz niska sklonnoscig do
kooperacji w ich ramach. W kategorii naktadéw krajowych brutto (GERD) na
dzialalno$¢ badawczg w sektorze biznesu Polska uplasowata si¢ na 34. miejscu.
Poréwnywalnie z rokiem ubieglym. Tendencja stabngca utrzymuje si¢ w catym
obszarze powigzan innowacyjnych. Stabo w zakresie badan wspolpracujg réwniez
uniwersytety z biznesem (lokata 71.). Niewiele jest krajow europejskich, ktore za-
jely gorsza pozycje niz Polska (przyktadem moze by¢ Ukraina, Stowacja, Bulgaria
czy Grecja). Wsparcie w postaci dodatkowego finansowania moze przyczynic si¢
do wiekszego zaangazowania IOB w przyciagganie inwestoréw zagranicznych oraz
skuteczniejszy monitoring rynku i potrzeb przedsigbiorcow.
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Polska jest krajem szerokich perspektyw i duzych mozliwosci, ale by mogta sie
prezniej rozwijaé, konieczna jest zmiana w kilku sferach: systemowej, ktora pole-
galaby na przeformulowaniu dotychczasowego paradygmatu rozwojowego oraz
stworzeniu i modernizacji warunkéw rynkowych, ktére sprzyjatyby i zachecaly
do rozwoju przedsiebiorczosci i kooperacji podmiotéw zaangazowanych w roz-
woj innowacyjnosci w wymiarze globalnym; edukacyjnej, polegajacej na ksztal-
ceniu interdyscyplinarnym, otwartym, dialogicznym, pozwalajacym na kreacje
wlasnej osobowosci i podmiotowosci, wyzwalajacej kreatywno$¢, tworczosé, ale
i ekonomiczne myslenie. Edukacji zorientowanej na rozwigzywanie problemow,
na prace zespotows, edukacji multikulturowej, gdzie spotkanie z innym (np. czto-
wiekiem, pomystem, jezykiem, symbolem) moze by¢ szansg ,,dla mnie samego”
Wreszcie zmiany §wiatopogladowej, ktéra jest niejako pochodng zmian systemo-
wej i edukacyjne;j.

Najwigkszym polskim problemem nie jest brak srodkow, mozliwosci czy brak
sprzetu, maszyn, technologii, ale mentalno$¢ ludzi i pewne skostniate przyzwy-
czajenia, ktore ograniczajg szans¢ na wyzwolenie iskry przedsiebiorczosci. Rola
panstwa powinno by¢ zatem wyposazanie spoleczenstwa w jak najlepszy dostep
do wiedzy, do narzedzi, do edukacji, po to, by w przysztosci zbiera¢ z tego obfite
plony z korzyscia dla calego kraju.

Taki sposob prowadzenia rozwazan na temat rynku edukacyjnego w Polsce wy-
maga staran o sformutowanie pozadanego wzorca kultury organizacyjnej uczelni.
Po pierwsze kultura organizacyjna uczelni jest zawsze w stosunku do czegos i ko-
go$, nie dziala w prdézni. S3 w nig zaangazowani konkretni ludzie, ktérzy kreuja
i posiadajg konkretne wartosci, cele i zadania. Po drugie, w procesie zmian, ewa-
luowania i modernizacji spoteczenstwa polskiego kultura organizacyjna uczelni
jest wyzwaniem dla polityki spéjnosci miedzy réznymi kregami interesariuszy.
Pozadany wzorzec kultury organizacyjnej uczelni wyzszej powinien by¢ zatem
elastyczny, pelni¢ role swoistego filtra negatywnych, niepozadanych wpltywow
cywilizacyjnych i szuka¢ nowych rozwigzan zaréwno praktycznych, jak i teore-
tycznych. Wlasciwy i pozadany wzorzec kultury organizacyjnej wspotczesnych
uczelni to taki, ktéry posiada narzedzia, by wiazac czgsto niespdjne zjawiska spo-
teczne. Uczelnie wyzsze s3 bowiem w stanie na nowo zdefiniowa¢ spofeczenstwo
w oparciu o kanon wartosci, generowang wiedz¢ i jej owoce pod warunkiem jed-
nak, ze pozwoli si¢ im zachowa¢ wlasng autonomie i tozsamosc.

Pedagogika i edukacja potrzebuja zatem réznorodnych i alternatywnych spo-
sobow myslenia o nich. Ale potrzebujg przede wszystkim madrych, krytycznych
i refleksyjnych pedagogow, ktérzy w taki wlasnie sposob potrafig myslec i dziata,
ktorzy z wielowymiarowosci edukacji i rzeczywisto$ci potrafig zrobi¢ wlasciwy
uzytek. Szkota potrzebuje uczonych, ktérzy posiadaja odwage wspotuczestnic-
twa w tworzeniu kultury i demokratycznego panstwa, ktorzy posiadaja odwage
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»dialogicznych” spotkan z drugim czltowiekiem, ktorzy dajg szanse i sg otwarci
na spotkanie. Szkofa potrzebuje pedagogéw refleksyjno-emancypacyjnych, od-
powiedzialnych interesariuszy, szanujacych ide¢ podmiotowosci jednostki i hu-
manizmu, pedagogéw $wiadomych znaczenia posiadania kompetencji komuni-
kacyjnych i budowania relacji z drugim czltowiekiem. Tylko tacy pedagodzy sa
w stanie sprosta¢ zadaniu kreowania tych kompetencji wsréd swoich stuchaczy,
studentéw, podopiecznych, wspotpracownikéw. Szkota wreszcie potrzebuje edu-
kacji radykalnie humanistycznej, ktéra konsekwentnie stuzytaby zmaksymalizo-
waniu mozliwosci ludzi ponad wyznaczone im granice, zastane konwencje, role i ich
uzasadnienia®, ktora stuzylaby osigganiu kompetencji wspotdziatania i komuniko-
wania si¢ ludzi, negocjowania rozbieznych interesow, w imie zbiorowej, klasowej
i jednostkowej, kazdego z nich, emancypacji**. Stowa te nabierajg dzi$ szczegdélnego
znaczenia. Polska bowiem, wraz z wyborem nowej wladzy parlamentarnej w paz-
dzierniku 2015 roku, stan¢ta w obliczu szeregu zmian tak politycznych, spofecz-
no-gospodarczych, jak i edukacyjnych.
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Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

Czy polska oswiate mozna zmieniac
czy juz tylko reanimowac?

Can polish education be changed
or maybe only resuscitated?

Abstrakt: 20 marca 2014 szkolnictwo wyzsze oraz o§wiata w Polsce poniosly niepowetowana strate
- zmarl prof. zw. dr hab. Ryszard Borowicz', wybitny naukowiec, ktérego obszar badan rozciagat
sie od socjologii po pedagogike. Badacz ten przez cale swoje zycie zawodowe poszukiwal odpowie-
dzi na nurtujace socjologéw edukacji i pedagogdéw pytania i watpliwoéci oraz prébowal rozwigza¢
tzw. nierozwigzywalne kwestie spoleczne. Jedna z takich kwestii okazuje sie stan polskiego systemu
edukacji. Liczne reformy i nieustajace zmiany podstaw programowych, sprzeczno$¢ wielu regulacji
prawnych - to tylko przyklady probleméw, z jakimi od lat boryka sie polska o$wiata.

Niniejszy artykul stanowi zbiér wybranych przemyslen autora z zakresu probleméw wspdtczesnej
edukacji i poswigcony jest probie odpowiedzi na pytania na temat kondycji polskiego systemu edu-
kacji oraz potrzeby jego reformowania, jak réwniez kierunkéw tych zmian. Ta tematyka byla bo-
wiem przedmiotem wielu niedokoniczonych dyskusji toczonych migdzy autorem tekstu a $p. prof.
Ryszardem Borowiczem, ktérego pamieci ten tekst jest dedykowany.

Abstract: March 20, 2014, higher education in Poland suffered irreparable loss of eminent scientist
- educational researcher, moving between sociology and pedagogy - professor Ryszard Borowicz.

His whole academic life, Professor Ryszard Borowicz sought answers to questions and doubts
interesting both sociologists of education and pedagogues, and tried to solve the so-called. unsolvable
social issues. One of those unsolved social issues proves to be the state of Polish education system.
Numerous reforms, incessant changes and modifications of programs basis, the contradiction of many
legal regulations are only examples of the problems that have plagued Polish education for years.

This article is devoted to an attempt to answer questions about the condition of the Polish education
system and the need for its reform, as well as the direction of these changes. This theme was the
subject of number of unfinished debates between the author of this article and already mentioned
late professor Ryszard Borowicz, to Whose memory I dedicate this text. The article is a collection of
selected author’s thoughts concerning the problems of modern education.

Slowa kluczowe: system oswiaty, reformy edukacji, polska szkota

Keywords: educational system, educational reforms, polish school

' A. Karwacki (red.), Ryszard Borowicz - wspomnienie, Torun 2016, s. 51.
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Wprowadzenie

Transformacja ustrojowa, jaka dokonala si¢ w Polsce ponad ¢wier¢ wieku
temu, byta dla wielu szansg i nadziejg na pozytywna zmiang¢. W kolejnych latach
nasze panstwo stalo si¢ cztonkiem NATO, weszlo do Unii Europejskiej, a polska
gospodarka rozwijala si¢. Nieunikniona byla takze zmiana systemu o$wiaty. Juz
7 wrzesnia 1991 roku uchwalono ustawe o systemie o$wiaty. Ta tzw. ,konstytucja
polskiej oswiaty”, ktora obowigzuje po dzi$ dzien, miata tchna¢ w szkoty ducha
zmian na miare XXI wieku. I owszem - tchneta, ale od tego czasu minelo ¢wier¢
wieku, a ustawa obowiazuje wcigz w tej samej formie. W tym okresie natomiast
pojawil si¢ i narastal dysonans rozwojowy pomiedzy poziomem postepu techno-
logicznego, ktory nie ominat szkot, a niezmieniajacym sie, stworzonym w 1991
roku systemem edukacji. W efekcie system ten nie odpowiada juz potrzebom spo-
tecznym i oczekiwaniom wspoétczesnych dzieci i mtodziezy. Jeszcze gorzej wypada
w tym kontekscie obowiazujacy obecnie podstawowy dokument regulujacy pra-
ce zawodowg nauczycieli w Polsce, a wiec ustawa Karta Nauczyciela, uchwalona
jeszcze w PRL, a dokfadnie 26 stycznia 1982 roku, a wiec w diametralnie innej niz
dzisiejsza rzeczywistosci spoleczne;.

To wlasnie gltéwnie z powodu przestarzalych aktéw prawnych, nieznajduja-
cych odzwierciedlenia we wspodlczesnosci, mamy do czynienia z taka iloscig pa-
tologii i absurdéw, ktore dotknely system o$wiaty w Polsce na przestrzeni ostat-
nich 25 lat. Oczywiscie system byt i jest ,,udoskonalany” kolejnymi nowelizacjami
ustawy o systemie o$wiaty oraz rozporzadzeniami, ale to tylko zapetlilo dziatania
decydentéw (ministrow, kuratoréow oswiaty, przedstawicieli samorzadow tery-
torialnych), utrudnito prace wykonawcow (dyrektoréw szkoét i nauczycieli), jak
réwniez spotkalo si¢ z odrzuceniem i powszechng krytyka odbiorcow systemu
(ucznidéw i rodzicéw).

Wspomniane juz w abstrakcie kwestie spoteczne w duzej mierze dotycza za-
gadnienia nieréwnosci. Nieréwnosci spoleczne to z kolei kluczowy do rozwigzania
(ale poki co nierozwigzywalny) problem wspodlczesnej edukaciji i to na wszystkich
jej poziomach: poczawszy od powszechnego dostepu do przedszkoli czy studiow
wyzszych (np. na wsi) az po zagwarantowang w ustawie o systemie o$wiaty ,bez-
platno$¢” systemu edukacji, ktdra przeciez bezplatna jest tylko z nazwy. Mozna tu
mowi¢ o pozorowaniu dziatan i fikcyjnym funkcjonowaniu systemu. Powszechna
praktyka sprowadza sie do tego, ze wiele trudnych do rozwigzania lub nawet nieroz-
wigzywalnych kwestii spotecznych ceduje si¢ na edukacje. Ewidentnym tego przy-
ktadem moga by¢ wszelkie patologie spoteczne czy problemy z funkcjonowaniem
spoleczenstwa wychowujacego, gdzie gtéwnym winowajca jest zle pracujacy nauczy-
ciel, a nadziei na uzdrowienie poszukuje si¢ w powszechnie krytykowanej szkole®.

2 R. Borowicz, Kwestie spoleczne: trudne do rozwigzania czy nierozwigzywalne?, Torun 2008, s. 112.
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Recenzja Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 roku
o systemie oswiaty

Przygotowujac niniejszy tekst, natknalem si¢ na maszynopis prof. Ryszarda
Borowicza z 1991 roku (wowczas byt on doradcg w Kancelarii Prezydenta Rzeczy-
pospolitej Polskiej Lecha Walesy). Tekst ten stanowil opinie o projekcie (obowia-
zujacej obecnie) ustawy o systemie oswiaty. We wspomnianym dokumencie, prof.
R. Borowicz pisze:

Podstawowa utomnos¢ niniejszego projektu sprowadza sie do braku podstaw
w postaci nowej filozofii edukacji. Czego oczekujemy od celowo zorganizowanego,
sprofesjonalizowanego systemu ksztalcenia, ktory oddziatuje na kazdego niemal
Polaka przez kilkanascie lat? Co winno szkolnictwo dac kazdej jednostce ludzkiej,
jak rowniez catemu spoleczenistwu i parstwu? To rowniez pytanie o obowigzki po-
szczegolnych podmiotow edukacyjnych wzgledem oswiaty. Drugi mankament to brak
perspektywy czasowej. Wyraznie eksponowany jest jeden wymiar temporalny - od
przeszlosci do dnia dzisiejszego. Ustawa podtrzymuje obowigzujgce, od kilkudziesie-
ciu juz lat, podstawowe rozwigzania organizacyjne (obowigzek szkolny, cykle ksztat-
cenia itp.), zas z zakresie ustrojowym eliminuje to co ma charakter socjalistyczny
(ogranicza sig przy tym gléwnie do warstwy jezykowej). Pojawiajgce si¢ nowe tresci
oddajg stan emocji i ducha dnia dzisiejszego: ustawowe uzasadnienie wprowadzenia
jednego przedmiotu nadobowigzkowego - religia, czy usankcjonowanie kilku pod-
miotow edukacyjnych — spotecznos¢ lokalna, rodzice, uczniowie. Wyraznie brakuje
natomiast myslenia o przyszlosci: czy tak wyobrazamy sobie, czy zaakceptujemy ta-
kie rozwigzania prawne, za 5-10 lat. Do tego dodac nalezy eklektyzm niniejszego
projektu. Probuje on godzic stare - od lat krytykowane rozwigzania, chce nassaé moc
obowigzujgcego prawa, z rodzgcymi sie, nowymi elementami rzeczywistosci - prze-
tamanie monopolu parnstwa na oswiate, kwestia uspolecznienia szkoty itp. Mamy
zatem do czynienia z projektem ustawy konserwujgcej (co odziedziczylismy po od-
chodzgcej formacji polityczno-spotecznej) z elementami innowacji (zorientowanej
jednak wylgcznie na ,teraz”). Uchwalony w tym ksztalcie projekt nie spetnia nawet
wymogow stawianych przed aktami prawnymi okresu transformaciji. (...)

W niniejszym projekcie ustawy znajduje sie zapis dotyczgcy ,,zmniejszania réz-
nic w warunkach ksztalcenia... pomiedzy... osrodkami wielkomiejskimi i wiejski-
mi”. Dyskusyjna jest sama idea zmniejszania réznic w zakresie warunkow; u jej
podstaw tkwig bowiem zatoZenia egalitarne — upodobnic wies do miasta. (...)

Na koniec pragne postawic pytania: jakie funkcje ma spetni¢ Ustawa w tym
ksztatcie? Kogo moze zadowolié? (...) Ustawa ta z calg pewnoscig nie zadowoli tych,
ktorzy zorientowani sq na zmiang spoleczng, nie jest tez instrumentem wspierajg-
cym innowatorow?.

* R.Borowicz, Z. Kwiecinski (red.), Wychowanie w spoteczetistwie permanentnego kryzysu, Torun 2009, s. 268-272.
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Znamiennym jest fakt, Ze opinia ta jest aktualna po dzis dzien, cho¢ ustawa, jak
juz wspomniano, obowigzuje od ¢wier¢ wieku. Jak wynika z powyzszego tekstu,
przygotowanego w 1991 roku, prof. Ryszard Borowicz przewidzial konsekwencje,
z ktérymi system edukacji w Polsce boryka sie dzisiaj, jak rowniez dostrzegt juz
wtedy konieczno$¢ jego zmiany, do ktorej od 25 lat caly czas dojrzewamy.

Kto stymuluje zmiany
w polskim systemie edukac;ji?

Analizujgc przemiany polskiego systemu edukacji, nie sposéb nie rozpocza¢
od swoistego przegladu oséb, ktdre ten system tworzyly, tworza badz nim zarza-
dzaja. Na poczatek warto zwrdci¢ uwage, ze od uchwalenia obowigzujacej po dzis
ustawy Karta Nauczyciela, tj. od 1982 roku, polska o$wiatg zarzadzalo 22 mini-
strow edukacji narodowej, za$ od uchwalenia ustawy o systemie o$wiaty — 17.
To statystycznie oznacza zmiang na stanowisku ministra edukacji narodowej co
pottora roku. Przy takiej rotacji na stanowisku kluczowym dla systemu eduka-
cyjnego kraju z pewnoscia trudno zachowac jest ciaglos¢ koncepcji ksztalcenia
dzieci i mlodziezy. W tym miejscu warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze jeszcze rok
temu poprzedni rzad wprowadzil (mimo znacznych oporéw spolecznych) obo-
wigzek szkolny dla szesciolatkow (dostosowujac do tego programy nauczania,
podreczniki, sale lekcyjne itp.) tylko po to, aby pét roku pézniej kolejny juz rzad
w nowelizacji ustawy ten obowiazek zniést. Absurdalnym jest takze fakt, ze funk-
cja ministra edukacji narodowej byla wielokrotnie taczona z funkcjg Ministra na-
uki i szkolnictwa wyzszego czy ministra sportu i turystyki. Takich oto szerokich
kompetencji oczekiwalo si¢ od ministréw, ktorzy, warto nadmienié, w wiekszo-
$ci byli pracownikami uczelni wyzszych, z tytutami profesorskimi czy tytulami
doktorskimi, zatem ich doswiadczenie w o$wiacie bylo znikome. Oczywiscie nie
nalezy kwestionowa¢ ich dorobku naukowego, polemizowa¢ jednak mozna na
temat ich znajomosci biezacej problematyki edukacji na poziomie przedakade-
mickim.

Szkota — miedzy popytem a podaiag

Zmiany, jakie wprowadzily przepisy prawa o$wiatowego na poczatku lat 90.,
oraz filozofia i doktryna panstwa w zakresie edukacji zmierzaly do ograniczenia
szkolnictwa zawodowego, ktdre przeciez byto duma Polskiej Rzeczypospolitej Lu-
dowej i republik radzieckich. Z ust wielu decydentéw mozna bylto uslyszec, ze
Polska potrzebuje intelektualistow, przedsiebiorcéw i manageréw, ktorzy zbuduja
silng gospodarke, a nie ,,robotnikéw wykwalifikowanych” (taki tytul zawodowy
uzyskiwal bowiem absolwent zasadniczej szkoty zawodowej). W wielu miastach
obserwowano masowy spadek zainteresowania szkotami zawodowymi i technika-
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mi (reforma z 1999 roku pierwotnie zaktadala nawet likwidacje technikéw) oraz
usilny ped uczniéw do liceéw ogolnoksztalcacych. To z kolei napedzito lawino-
we powstawanie na przetomie XX i XXI wieku niepublicznych uczelni wyzszych.
Ograniczenie naboru uczniéw do szkét zawodowych skutkowato w konsekwencji
likwidacja wielu tego rodzaju placéwek. Kazdy bowiem chcial zda¢ mature, ukon-
czy¢ studia wyzsze i uzyska¢ wymarzony tytut magistra. Dla ,,niezdecydowanych”
stworzono co prawda mozliwos¢ nauki w liceach profilowanych, ktére jednak po 3
latach dziatalno$ci okazaly sig totalng katastrofa. Sytuacja taka trwata przez ok. 10
lat, az w koncu okazalo sig, ze w Polsce brakuje pracownikéw fizycznych, a ci kto-
rzy s3, zarabiaja o wiele wiecej niz ich koledzy po studiach. Stwierdzono réwniez,
ze polska gospodarka nie potrzebuje ,,robotnikéw”, ale zawodowcdéw, znajacych
najnowsze trendy i technologie. Tak oto rok szkolny 2014/2015 ogloszono szum-
nie Rokiem Szkoly Zawodowcéw, a samorzady zaczely recznie sterowac naborami
do szkél, ograniczajac nabory do liceéw ogoélnoksztalcacych, a zwigkszajac limity
do klas technicznych i szkél zawodowych. Z pomoca przyszly takze programy
unijne, ktore wsparly rozwoj szkot zawodowych, a w szczegoélnosci doposazenie
infrastruktury dydaktycznej, warsztatow i specjalistycznych pracowni. W ten spo-
s6b w roku szkolnym 2015/2016 ponad polowa absolwentéw gimnazjow trafita
do technikoéw i szkot zawodowych.

Deklarowanym celem reformy szkolnictwa ponadpodstawowego byto upo-
wszechnienie wyksztalcenia sredniego. O ile mozna mdéwic¢ o sukcesie w zakresie
ksztalcenia ogolnego, to jednoczesnie trudno nie zauwazy¢ porazki, a nawet total-
nej kleski w zakresie przygotowania zawodowego®.

Wprowadzona reforma z 1999 roku pozwolita szkotom (glownie liceom ogdl-
noksztalcagcym) takze na tworzenie profili ksztalcenia (tzw. klas profilowanych).
W dobie postepujacego nizu demograficznego, gdy szkoly zaczely rywalizowa¢d
o kazdego ucznia, rozpoczal si¢ swoisty plebiscyt w wymyslanych profilach ksztat-
cenia. Liczylo si¢ tylko jedno: pozyskanie jak najwigkszej liczby uczniéw. Tak
oto w szkole drzewnej powstal profil projektowania mody, w szkole ksztalcacej
elektrykow — profil handlowy, w szkole handlowej - profil odziezowy, zas szkota
odziezowa zaczeta ksztalci¢ na profilu lotniczym. Pojawily sie takze profile praw-
ne, europejskie, psychologiczne, a nawet fizyczno-muzyczno-anglistyczne, roz-
nigce sie od klasycznych liceéw ogdlnoksztalcacych jedna godzing tygodniowo
przedmiotu do wyboru. Oferta edukacyjna szkot nie byta bowiem ukierunkowa-
na na sprostanie wymaganiom rynku pracy, a na potrzebe wypelnienia pensow
zatrudnionym nauczycielom i ratowania etatow. Tworzenie oferty edukacyjne;j re-
alizowane bylo z naciskiem nie na profile ksztalcenia wymagajace duzych nakfa-
déw w postaci pracowni czy laboratoridw, a na tworzenie profili ,,tanich” i tatwych
do prowadzenia.

4 Ibidem, s. 84.
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Gospodarka w Polsce od dluzszego czasu cierpi na niedobor fachowej sity
roboczej. Do$¢ oczywista wydaje si¢ zatem konieczno$¢ uwzgledniania podazy
na wyksztatconych specjalistow, a nie kierowania si¢ popytem w konstruowaniu
oferty edukacyjnej na szczeblu edukacji ponadgimnazjalnej®.

Czy polska szkota jest kreatywna?

Jak wskazuja liczne badania naukowe, raporty i analizy, odsetek uczniow, kto-
rzy nudza si¢ na zajeciach lekcyjnych w szkole, wynosi blisko 50% (dane z 2009
roku). Niepokojacym jest fakt, ze odsetek ten caly czas sukcesywnie rosnie. Z ba-
dan przeprowadzonych w 2009 roku wynika, ze sposrod ucznidéw szkél podsta-
wowych na zajeciach nudzi si¢ najmniej, bo 31%, wérod gimnazjalistow odsetek
ten wynosi juz 51%, za$ wsrod ucznidow szkot ponadgimnazjalnych az 60%. Jed-
nocze$nie spada odsetek uczniow, ktorzy twierdza, ze lekcje ich interesuja. W ba-
daniu z 2009 roku wyniést on zaledwie 28% (41% w szkotach podstawowych, 27%
w gimnazjach, a w szkotach ponadgimnazjalnych 20%). Wigkszosci starszych
ucznidéw nauka kojarzy si¢ z nudg. Sposrdd uczniéw ze szkdt podstawowych bli-
sko 50% deklaruje, ze lubi chodzi¢ do szkoly, wéréd gimnazjalistow jest to 42%,
za$ sposrdd uczniow szkdt ponadgimnazjalnych deklaracje taka sktada zaledwie
34% pytanych uczniéw. Podobne wyniki dostarczajg raporty z 2011 roku. Czyta-
my w nich, ze zaledwie 38% uczniéw uwaza, ze s3 doceniani, 32% ucznidéw de-
klaruje, ze lubi chodzi¢ do szkoty, 48% ucznidéw stwierdza, ze boi si¢ niektérych
lekeji, 27% uczniéw denerwuje si¢ przed pojsciem do szkoty, 20% uczniéw czuje
sie w szkole niepewnie, za$ 12% badanych uczniéw deklaruje, ze boi si¢ chodzi¢
do szkoty. Te nienapawajace optymizmem wyniki badan moga dowodzi¢, ze szko-
la nie jest innowacyjna, nauczyciele nie sa kreatywni, a uczniom nie stwarza si¢
tworczych sytuacji do ich rozwoju®.

Niewatpliwie wspoltczesni uczniowie oczekuja od nauczyciela rozwinietych
kompetencji kreatywnych. Nalezy zatem zwraca¢ szczegolng uwage na rozwijanie
tych kompetencji juz na etapie ksztalcenia nauczycieli - dlatego wtasnie zagadnie-
nie twdrczosci i kreatywnosci jest rozpatrywane nie tyle jako mozliwos¢, ale takze
jako konieczno$¢. Tworczo$¢ staje si¢ bowiem potrzebg i trwaltym elementem pra-
cy nauczyciela, pozwala pokonywac i skutecznie eliminowaé bariery, powstrzy-
muje dziatania zrutynizowane, wzbogaca nauczycielska osobowo$¢ oraz stosunki
taczace go z innymi. Coraz czesciej w opisach kompetencji wspolczesnych na-
uczycieli znajduja sie kompetencje kreatywne, wyrézniajace sie innowacyjnoscia
oraz tworcza, prorozwojowa skutecznoscig dzialan nauczyciela. Coraz czgsciej
w koncepcji pedagogiki tworczosci wyodrebnia sie takze pedeutologie tworczosci,

> Ibidem, s. 85.

¢ M. Zylifiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sig przyjazne mézgowi, Torun 2013, s. 241-242.
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skoncentrowang na nauczycielu i odnoszaca sie¢ do jego zawodowej samorealiza-
cji, dziatalnos$ci innowacyjnej oraz nowoczesnej pracy pedagogicznej. Rozwija-
nie kreatywnosdci jako stalej cechy nauczycieli pojawia si¢ takze w kontekscie tzw.
treningéw tworczosci. Pod wpltywem takiego treningu nauczyciele nie tylko sami
stajg si¢ tworczy i kreatywni, ale przede wszystkim skuteczniej wspieraja tworcze
uzdolnienia swoich uczniéw i pozytywnie wplywaja na ich poziom kreatywnosci.
Tworczy nauczyciel trafniej diagnozuje nieszablonowos¢ swoich uczniéw, potrafi
doceniac kreatywnos¢ i jej przejawy oraz adekwatnie na nie reagowac’. Na prézno
jednak szuka¢ zagadnien z obszaru kreatywnosci do realizacji przy ksztalceniu
nauczycieli dookreslonym w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego z dnia 17 stycznia 2012 roku w sprawie standardéw ksztalcenia przygoto-
wujacego do wykonywania zawodu nauczyciela.

»Szkolna przedsiebiorczos¢”

Uchwalona 7 wrzesnia 1991 roku ustawa o systemie o$wiaty juz w pierwszym
artykule, w punkcie 14 stanowi, ze: system oswiaty zapewnia w szczegolnosci ksztal-
towanie u uczniow postaw przedsigbiorczosci sprzyjajgcych aktywnemu uczestnic-
twu w zyciu gospodarczym. To zobowiazujace zdanie stanowito i stanowi dla szkot
nie lada wyzwanie. Trzeba bowiem wyposazy¢ uczniéw nie tylko w podstawowa
wiedze ekonomiczna, ale takze umiejetnosci zwigzane z efektywnym poszukiwa-
niem pracy, prowadzeniem wiasnej dzialalnosci gospodarczej, inwestowaniem
i marketingiem.

Reforma systemu edukacji majaca miejsce w 1999 roku wprowadzila obligato-
ryjnie do podstawy programowej dla szkot ponadgimnazjalnych przedmiot ,,pod-
stawy przedsigbiorczosci’, ktorego zadaniem jest m.in. realizacja wyzej wymie-
nionych celéw wynikajacych z ustawy o systemie o$wiaty. Nie ulega watpliwosci,
ze jest to przedmiot interdyscyplinarny. Minister edukacji narodowej cele tegoz
przedmiotu okreslit w podstawie programowej bardzo szeroko:

+ przygotowanie mlodziezy do aktywnego i swiadomego uczestnictwa w zy-
ciu gospodarczym,

o ksztaltowanie postawy rzetelnej pracy i przedsi¢biorczosci,

» ksztaltowanie umiejetnosci pracy w zespole i skutecznego porozumienia
sie,

o ksztaltowanie umiejetnosci aktywnego poszukiwania pracy i swiadomego
jej wyboru,

« poznanie przez mlodziez mechanizméw funkcjonowania gospodarki ryn-
kowej,

7 P. Zidtkowski, Teoretyczne podstawy ksztatcenia, Bydgoszcz 2015, s. 159.
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 rozwijanie zainteresowan podejmowaniem i prowadzeniem dziatalnosci
gospodarczej; poznanie podstawowych zasad podejmowania i prowadze-
nia dzialalnosci gospodarczej w réznych formach,

 poznanie roli panstwa i prawa w gospodarce rynkowej,

+ poznanie zasad funkcjonowania gospodarki europejskiej i swiatowej.

Nasunelo si¢ zatem bardzo istotne pytanie: kto zajecia z podstaw przedsigbior-
czos$ci w polskich szkolach bedzie realizowal? Przeciez na prozno byto w nich szu-
ka¢ ekonomistow (za wyjatkiem technikéw ekonomicznych). Odpowiedz okazala
sie banalna. Przedsigbiorczosdci beda uczyli ci nauczyciele, dla ktérych w danym
roku szkolnym zabraklo godzin w ramach pensum dydaktycznego (oczywiscie
pod warunkiem, ze sami ukoncza z tego zakresu 3-semestralne studia podyplo-
mowe). W ten oto sposob w polskich szkotach realizowany jest przedmiot ,,pod-
stawy przedsigbiorczodci” - prowadza go nauczyciele, ktérzy od ukonczenia stu-
diéw pracuja na panstwowym etacie, nigdy w zyciu nie pracowali w gospodarce,
nie prowadzili wlasnych firm, nawet wlasne PITy rozliczaja u ksiggowych, ale za
to znaja definicje biznesplanu. Podobna sytuacja miata miejsce z tworzonymi na
site przedmiotami ,wiedza o kulturze” oraz ,wychowanie do Zycia w rodzinie”,
ktérych takze uczyli niedopensowani i szybko przekwalifikowywani nauczyciele.
ZYo$liwi twierdza, ze dobra zmiang w edukacji przedsiebiorczej w szkotach byto
wprowadzenie z dniem 1 wrzesnia 2015 roku Rozporzadzenia Ministra Zdrowia
z dnia 26 sierpnia 2015 r. w sprawie grup srodkéw spozywczych przeznaczonych
do sprzedazy dzieciom i mlodziezy w jednostkach systemu o§wiaty oraz wymagan,
jakie muszg spelni¢ srodki spozywcze stosowane w ramach zywienia zbiorowego
dzieci i mlodziezy w tych jednostkach (Dz. U. z 2015 r. poz. 1256), w mysl ktorego
m.in. zakazano sprzedazy w sklepikach szkolnych chipséw, napojow gazowanych
czy produktéw zawierajacych cukier (batonikow, drozdzéwek itp.). Uruchomito
to bowiem lawine oddolnej przedsiebiorczosci uczniow szkot i placowek, ktorzy
zaczeli handlowac na terenie szkdt (z nieopodatkowanym, stuprocentowym zy-
skiem) drozdzéwkami, czekoladami, colg oraz cukrem i solg w saszetkach, sprze-
dawanymi ,,z plecakéw” w stotdwkach szkolnych (oczywiscie wszystko w ramach
tzw. ,,szarej strefy”). W ten oto prosty sposdb okazalo sie, ze uczniowie polskich
szkdt sa niezwykle przedsiebiorczy, a minister zdrowia swoim rozporzadzeniem
umozliwil uczniom sprawdzenie swoich przedsigbiorczych kompetencji w prak-
tyce, a nie tylko teorii na zajeciach w ramach przedmiotu ,,podstawy przedsiebior-
czo$ci”. To naturalnie ironia, ktéra jednak dobitnie pokazuje konieczno$¢ zmian
w tak czesto absurdalnej rzeczywistosci szkolnej.

Nauczyciel w drodze do...

Najwigkszym chyba rozgoryczeniem dla nauczycieli okazal si¢ awans zawo-
dowy, ktory ,,zafundowal” im ustawodawca w 1999 roku. Zaczeto si¢ od dyrek-
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torow szkol, ktdrzy po spetnieniu okreslonych warunkéw nie musieli odby¢ stazy
trwajacych 9 miesiecy czy tez 2 lata i 9 miesiecy®. Pozostali nauczyciele, chcac nie
chcac, musieli podda¢ si¢ procedurze awansu zawodowego:

« starajac sie o awans na stopien nauczyciela kontraktowego, kandydat musi
stang¢ przed komisjg kwalifikacyjng, zaprezentowac swoj dorobek zawodo-
wy i opowiedzie¢ na ewentualne pytania cztonkéw komisji;

« starajac si¢ o awans na stopien nauczyciela mianowanego, kandydat musi
stang¢ przed komisjg egzaminacyjng i zda¢ (lub ,,obla¢”) egzamin, a wiec
podobnie jak w przypadku z postgpowaniem na stopien nauczyciela kon-
traktowego, z jedna jednak réznicy: w komisji zasiada trzech ekspertow
(egzaminatoréw) wystanych przez ministerstwo edukacji narodowej;

« starajac sie o awans na stopien nauczyciela dyplomowanego, formalnie kan-
dydat nie musi stawa¢ przed zadna komisja, gdyz takowa zgodnie z przepi-
sami prawa moze zadac jedynie dokumentéw kandydata, a swoja decyzje
moze wydac¢ zaocznie (w praktyce na szczgscie nie zawsze to tak wyglada).
Kandydat na nauczyciela dyplomowanego uruchamia zatem nadzwyczajne
zabiegi, aby komisje zafascynowac i przygniata ja dokumentacja dotaczona
do swojego wniosku o awans, czyli ,,papierami”. Czterystustronicowa dy-
sertacja habilitacyjna to drobiazg w poréwnaniu z pierwszymi przyktadami
ilo$ci zgromadzonych papieréw przez pierwszych kandydatéw na nauczy-
cieli dyplomowanych’.

Klucz do uczenia czy ,,uczenie pod klucz”?

Aby nie tworzy¢ wrazenia, ze skutkami wprowadzonych reform obarczeni zo-
stali wylacznie nauczyciele, nalezy przypomnie¢, ze to wlasnie zmiany w o$wiacie
z 1999 roku wprowadzily m.in. zewnetrzne sposoby weryfikowania kompetencji
uczniéw w postaci testow szdstoklasistow (ktore na szczescie od roku szkolne-
go 2016/2017 przestana obowiazywac), egzaminéw gimnazjalnych, egzaminéw
maturalnych czy egzaminéw zawodowych. W standaryzowaniu nie ma nic zlego,
jednak wprowadzane zmiany doprowadzity do sytuacji w ktorej, uczniéw zacze-
to uczy¢ ,pod testy” / ,pod klucz”. Nauczycieli obcigzono odpowiedzialnoscia
za wyniki egzamindw zewnetrznych, rozpoczela sie rywalizacja szkdt i placowek
o pozycje w rankingach i statystykach — w ten sposéb ,zgubiono ucznia’, gdyz
najwazniejszy stal si¢ wynik. Niewazne stalo si¢, co uczen wie, co umie, ale to,
czy bedzie potrafil sformulowa¢ odpowiedz tak, jak ,w kluczu” sformulowala ja
osoba ukladajgca zestaw egzaminacyjny. Warto wspomnie¢ tutaj takze o tym, ze
w wielu zawodach, w ktérych egzamin zawodowy skladal sie z czesci pisemnej

8 P. Ziotkowski, Pedeutologia - zarys problematyki, Bydgoszcz 2016, s. 61-77.

° . Pielachowski, Virus catkowicie wyleczalny, Poznan 2004, s. 68-70.
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i teoretycznej, ta druga czes¢ polegata na... pisaniu. Przykladowo: podczas egza-
minu zawodowego w zawodzie ,kucharz” nalezato napisa¢ przepis na przygoto-
wanie zupy pomidorowej; absurdem bylo, iz w zapisie przepisu na wspomniang
zupe pomidorowa ,,w kluczu” znajdowat si¢ zwrot dokonuje obrobki mechanicznej
ziemniaka, zatem uczen, ktdéry tegoz zwrotu nie uzyl, w ocenie egzaminatoréw
mogl wspomnianego egzaminu na uzyskanie tytutu kucharza nie zda¢.

Niektorzy mogliby nie zgodzi¢ si¢ z powyzszymi argumentami, twierdzac, ze
istnieje przeciez podstawa programowa, funkcjonujg standardy wymagan egzami-
nacyjnych itp. Naturalnie, podstawa programowa jako dokument uznana zostata
za swoisty fundament reformy systemu edukacji. Nie wiadomo jednak, co miat na
mys$li minister edukacji narodowej, ktéry jako gtéwny atut tego dokumentu trak-
towal nacisk na ,uczenie si¢ kompetencji’. Powszechnie wiadomo, ze kompeten-
cji w szkole uczy¢ nie mozna. Uczen, nawet najpilniejszy, nie jest odbiornikiem,
uczenie (si¢) za$ nie jest procesem biernym i nie polega na ,,przekazywaniu” go-
towej wiedzy z zewnatrz (od nauczyciela). Uczenie si¢ to proces aktywny, bowiem
kto sie uczy, ten sie zmienia. Czlowiek, ktory nauczyl si¢ czegos, nie jest takg sama
osobg jak wczesniej, tylko bogatsza o pewien zasob ,,przekazanej” mu wiedzy czy
umiejetnosci. Z pewnoscig zatem ,,uczenie kompetencji” stanowi fikcje szkolng™.

Zarzadzanie oswiatg
— zatozenia a rzeczywistos¢

10 listopada 2015 roku minister edukacji narodowej podpisata Ramowy plan
i program kursu kwalifikacyjnego z zakresu zarzgdzania oswiatg. To wlasnie
w mysl tego programu kwalifikacje zdobywaja osoby, ktére pretenduja do obje-
cia stanowisk kierowniczych w placowkach oswiatowo-wychowawczych, a wiec
np. przyszli dyrektorzy szkot i placowek oswiatowo-wychowawczych. Minister
w przygotowanym przez siebie programie ujeta takie bloki tematyczne, jak: przy-
wddztwo edukacyjne w szkole, przywodztwo dla uczenia si¢ i rozwoju indywi-
dualnego, polityka oswiatowa — dyrektor jako lider w $rodowisku, zarzadzanie
zasobami ludzkimi, zarzadzanie strategiczne w kontekscie prawnym, spotecznym
i finansowym, zarzadzanie wlasnym rozwojem zawodowym. Od wielu lat méwito
sie o konieczno$ci zmian w przygotowaniu kadr kierowniczych o$wiaty, ale czy na
pewno o takie zmiany chodzilo?

Kadra kierownicza placéwek oswiatowych jest przedmiotem szczegdlnego
zainteresowania wszystkich, ktérzy chca mie¢ realny wplyw na to, co dzieje si¢
w oswiacie. Wynika to z przekonania, ze bez pozyskiwania tej kadry nie prowa-
dzi si¢ skutecznie zadnych reform o$wiatowych. Dyrektor wspdlczesnej szkoty

' M. Dudziakowa, K. Knasiecka-Falbierska K. (red.), Sprawcy i/lub ofiary dziata# pozornych w edukacji szkol-
nej, Krakow 2013, s. 206-207.
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otrzymal szeroki zakres uprawnien, jednoczesnie zwiekszyt si¢ zakres jego od-
powiedzialno$ci. Spelnia wiele zadan, wystepujac w roli pracodawcy, lidera rady
pedagogicznej, nauczyciela oraz managera szkoly. Zarzadzanie placowka edu-
kacyjng wymaga od jej dyrektora szerokiego zakresu kompetencji spotecznych,
technicznych i koncepcyjnych oraz wysokiego poziomu profesjonalizmu. Dyrek-
tor placowki edukacyjnej traktowany jest jako ten, ktéry poprzez samodzielnie
podejmowane decyzje organizacyjne, kadrowe, finansowe powinien spowodowa¢
wzrost poziomu pracy dydaktyczno-wychowawczej. Zalezne oczywiscie jest to
w znacznej mierze od stylu kierowania, zdolnosci kierowniczych dyrektora, jego
osobowosci i umiejetnosci komunikowania sig'.

W Polsce mamy ciagle ,,kulawg demokracj¢”. Trudno wiec sobie wyobrazi¢
w pelni demokratyczng o$wiate. Wprawdzie ustawa o systemie o$wiaty deklaru-
je to juz w pierwszym akapicie, ale w osiagnieciu rzeczywistej demokracji wciaz
przeszkadza wiele zjawisk. Jednym z nich jest tradycjonalizm duzej czgsci spo-
teczenstwa. Jego konsekwencja jest autorytarny styl przywddztwa, ktéry mozna
dostrzec w licznych organizacjach i instytucjach spotecznych, takze na réznych
szczeblach wladzy oswiatowej. Wielu dyrektorow szkot piastuje swoje stanowiska
3.-4. kadencje (1 kadencja trwa 5 lat), przez co ich styl zarzadzania szkola przy-
pomina swoiste ,panowanie wladcy” badz zarzadzanie szkolg jak prywatng fir-
ma. Jak pisze Mirostaw J. Szymanski, prawie 80% nauczycieli postrzega dyrektora
szkoly jako osobe, ktora stara sie ,trzymac silnie calo$¢ w garsci”. Dominujacy na
terenie szkoty dyrektor sam jednak tkwi w sieci zaleznosci. Jest to sie¢ pionowa
- nadzoru pedagogicznego i administracji oswiatowej, ktéra dos¢ autorytarnie
zarzadza minister, oraz sie¢ pozioma, w ktorej duze znaczenie maja ,sugestie’,
naciski i interwencje wdjta, burmistrza, a czasem nawet wplywy miejscowego
proboszcza lub innych znaczacych w srodowisku oséb. Szkola zatem, nawet po
zmianie ustroju, nie jest wolna od uwiklan ideowych. Widoczne sg one bowiem
na kazdym szczeblu zarzadzania oswiatg'>

Obecnie coraz wiecej méwi sie o potrzebnie zmian w przepisach dotyczacych
kadencyjnosci dyrektoréw szkoét i ograniczenia kadencji do dwoch (10 lat). Czy
jednak takie wyjscie rozwigze problem, o ktérym wspomniano powyze;j?

(Samo)rzad uczniowski

Takie bedg Rzeczypospolite, jakie ich miodziezy chowanie — te stowa Jana Za-
moyskiego sg czgsto przytaczane w réznych sytuacjach i wydarzeniach o$wiato-
wych. A jakie jest wychowanie mlodziezy przez wspolczesne szkoty? Oczywiscie
nie mozna odpowiedzialnos$ci za wychowanie scedowywac jedynie na szkote czy

" V. Korim V., R. Uzdzicki, Szkota w perspektywie jej realnych przeobrazes, Torun 2013, s. 134-135.

12 M.J. Szymanski, Edukacyjne problemy wspétczesnosci, Krakow 2014, s. 158-159.
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rodzicéw. Szkola jednak z uwagi na swéj profesjonalny charakter ma do dyspozy-
cji wiele narzedzi wspierajacych proces wychowawczy. Jednym z nich jest dookre-
$lony w art. 55 ustawy o systemie o$wiaty samorzad uczniowski. Ustawodawca
zapisal, ze kazdy uczen jest czlonkiem szkolnego samorzadu, samorzad wybiera
opiekuna, ma szereg praw i przywilejow.

Czesto mozna miec¢ wrazenie, ze samorzady uczniowskie sa jedynie swoistym
»kwiatkiem do kozucha”. Samorzad istnieje, poniewaz ustawa tak nakazuje, jed-
nak jego sposob dziatania i warunki, jakie dla dziatalnosci (poprzez ktora przeciez
mlodziez si¢ wychowuje) zapewnia dyrekcja szkoty, to juz zupelnie inna kwestia.
W wielu przypadkach mamy niestety do czynienia z fikcjg i pozorowaniem de-
mokracji'. Jak pisze Bogustaw Sliwerski, demokracja w szkole jest mozliwa, gdy:

« w szkole funkcjonuje demokratyczny sposdb zycia w kierowania szkota,

« program ksztalcenia akcentuje zasady demokracji,

 s3 powolane do Zycia i rzeczywiscie dzialajg struktury demokratycznych
doswiadczen,

 panuja demokratyczne zwyczaje, myslenie i postepowanie, jako charakte-
rystyczne dla relacji nauczyciel - uczen - rodzic.

Zatem celem demokratyzacji szkoty powinno by¢ przede wszystkim:
» przygotowanie uczniéw do ich przysztych rol obywatelskich,
 stworzenie uczniom mozliwosci demokratycznego uczenia sie,

 otwarcie uczniom i ich rodzicom mozliwosci do aktywnej partycypacji
i wspotodpowiedzialnosci w $rodowisku szkolnym,

« zachecenie uczniow do aktywnego udzialu w Zyciu calej spotecznosci
szkolnej, by mogli w niej korzysta¢ ze swoich praw'.

Cyfrowa szkota

XXI wiek to czas rewolucji technologicznej w polskiej o$wiacie. Zwigksza-
nie liczby godzin zaje¢ informatycznych i dostep do szerokopasmowego Inter-
netu w szkotach mialy spowodowac, ze szkola zacznie méwi¢ jezykiem uczniow
- przedstawicieli e-pokolenia. Niestety nie wszedzie to sie¢ udalo. W jednym
w wojewodztw w Polsce wydano kilkanascie milionéw ztotych na zakup tablic
interaktywnych do szkot. Kolejne miliony wydatkowane zostaly na profesjonal-
ne szkolenia dla nauczycieli z zakresu obstugi tych tablic i ukazania mozliwo-
$ci ich zastosowania w codziennej pracy dydaktycznej. Kontrola Najwyzszej Izby
Kontroli przeprowadzona w tymze wojewodztwie dwa lata pdzniej wykazala, ze

3 P. Ziotkowski, Samorzgd uczniowski - idee, uwarunkowania, doswiadczenia, s. 151-152.

14 B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce, polityka (w) edukacji, Krakow 2015, s. 610.
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ponad polowa zakupionych tablic interaktywnych, ktéra trafita do szkét, nadal
stala szczelnie zapakowana w kartonach. Mozna to oczywiscie tltumaczy¢ oporem
kadry pedagogicznej przed wprowadzanymi zmianami badz zwyczajng inercja
$rodowiska. Opor ten oraz prawdopodobnie kwestie finansowe sg problemami,
z ktérym system edukacji nie moze poradzi¢ sobie od kilkunastu juz lat. Ponadto
trudne zagadnienie stanowi prowadzenie e-dziennika. Narzedzie to dostgpne jest
na rynku od wielu lat, nadal jednak nie wszystkie szkoly i placowki je uzytkuja,
cho¢ oczekiwanie spoleczne (szczegolnie rodzicow) jest bardzo duze.

W okresie od 4 kwietnia 2012 roku do 31 sierpnia 2013 roku w Polsce reali-
zowany byl Rzgdowy program rozwijania kompetencji uczniow i nauczycieli w za-
kresie stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych - ,Cyfrowa Szko-
ta”. Program byl przedsiewzieciem pilotazowym dla planowanego do realizacji
wieloletniego programu rzagdowego w sprawie rozwijania kompetencji uczniow
i nauczycieli w zakresie stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych
w edukacji. Przykry wniosek ptynacy z ewaluacji tego wartego blisko 50 mln zt
programu, ktérego celem bylo wprowadzenie szkél w technologie XXI wieku
z wykorzystaniem hasel ,,e-szkota”, ,,e-uczen’, ,,e-nauczyciel” czy ,e-zasoby eduka-
cyjne’, jest taki, iz nie pomyslano o mozliwosci wykorzystania do nauki w szkotach
tak banalnego urzadzenia jak telefon komoérkowy. Nalezy bowiem przypuszczac,
ze analfabetyzm XXI wieku nie bedzie juz polegal na braku umiejetnosci pisania
i czytania, lecz na braku umiejetnosci postugiwania si¢ telefonem komoérkowym
oraz umiejetnosci pozyskiwania, selekcjonowania i upowszechniania informacji.

Co z tymi gimnazjami?

Jednym z gtéwnych zalozen reformy systemu edukacji w Polsce wprowadzonej
w 1999 roku byto rozbicie 8-letniej szkoly podstawowej na 6-letnig szkote pod-
stawowa (3 + 3) oraz wprowadzenie 3-letniego gimnazjum. Ustawodawca skrocit
takze nauke w technikum z 5 do 4 lat, w liceum ogélnoksztalcagcym z 4 do 3 lat,
za$ w przypadku zasadniczych szkoét zawodowych dokonal podziatu na szkoty 2-
i 3-letnie (np. sprzedawca czy elektryk ksztalcg si¢ 2 lata, ale krawiec czy elektro-
nik 3 lata). Na szczgscie ten absurd wyprostowano w 2014 roku, wprowadzajac
3-letnig nauke w zasadniczych szkotach zawodowych. Nadmieni¢ nalezy, ze jed-
ng z gtéwnych przestanek wprowadzenia w Polsce gimnazjow bylo zapewnienie
uczniom bezpieczenstwa. Chodzito o to, aby uczniéw w najtrudniejszym wieku
dorastania odizolowa¢ logistycznie od mtodszych dzieci, jak réwniez od starszych
kolegéw. To zalozenie juz na starcie okazalo sie porazka, gdyz potowa gimnazjow
w Polsce zostata ulokowana przy szkotach podstawowych badz przy szkotach po-
nadgimnazjalnych.

W tym miejscu nalezy wspomnie¢, ze jeszcze pol roku tematu polskich
uczniéw i nauczycieli straszono likwidacja gimnazjéw. Nie bede podejmowat te-
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raz polemiki nad merytorycznymi uwarunkowaniami tego pomystu. Zauwazy¢
jednak nalezy, w jakiej sytuacji ekonomicznej i organizacyjnej jest dzisiaj Polska.
Od 1999 roku, kiedy to wprowadzono gimnazja, wydano setki milionéw zlotych
na opracowania podstaw programowych, programéw nauczania, podrecznikow,
zeszytow ¢wiczen, przewodnikéw metodycznych dla nauczycieli, nie wspomina-
jac o tak banalnych rzeczach jak zmiany pieczatek, szyldow, stron internetowych,
drukéw dokumentéw. Dokonano tez reorganizacji struktur oswiatowych w mia-
stach, powiatach i gminach (kazde gimnazjum ma przeciez dyrektora, wicedy-
rektora, sekretariat itp.). Likwidacja gimnazjéw spowodowalaby konieczno$¢ po-
nownej reorganizacji calego systemu, co z kolei skutkowaloby znacznymi nakta-
dami finansowymi. Polski na takg rewolucj¢ w mojej ocenie zwyczajnie dzisiaj nie
sta¢. Nie dostrzegam takze racjonalnych przestanek, czemu taka zmiana miataby
stuzy¢.

Koniecznym zatem, jest podjecie konstruktywnej dyskusji nad tym kto, w jaki
sposob, w jakich warunkach i czego ma uczy¢ przyszte pokolenia, a nie to jak ma
sie nazywac placowka w ktore bedzie to czynit. Dyskusji, z ekspertami, badaczami
ale przede wszystkim praktykami i samymi zainteresowanymi, a wigc nauczycie-
lami, rodzicami uczniami. Wiekszo$¢ zmian bowiem jakie dotad przechodzit pol-
ski system edukacji, wydaje si¢ by¢ pudrowaniem razacych niedociagniec i zanie-
chan a nie merytorycznych i sensownych zmian, majacych swoje odzwierciedle-
nie w dorostym funkcjonowaniu ludzi, ktérzy czgsto pozostaja ofiarami systemu
w najgorszym tego stfowa znaczeniu.

Reformowac czy reanimowac?

Stawiajac kontrowersyjne pytanie w tytule niniejszego artykulu, pierwotnie
nie mialem zamiaru na nie odpowiada¢ - chciatem potraktowa¢ je jako reto-
ryczne oraz jednocze$nie postawic¢ bardziej szczegélowe pytania i zaznaczy¢ wat-
pliwosci, ktére moim zdaniem towarzysza wspolczesnemu systemowi edukacji
w Polsce. Pytania te powinny by¢ argumentami do podjecia spotecznie oczekiwa-
nej dzis, kluczowej decyzji na temat dalszych losow i kierunkdéw zmian systemu
edukacji w Polsce. Zmienilem jednak zdanie po lekturze ksiazki profesora Bogu-
stawa Sliwerskiego pt. Edukacja (w) polityce, polityka (w) edukacji. W publikacji
tej autor wskazuje cele, do ktorych, jak sam pisze, by¢ moze powinna dgzy¢ polska
edukacja:

o zerwania z blednym kolem angazowania wladz politycznych do zmian

w oswiacie i poczuciem partyjnej lub zwigzkowej misji czy koniecznosci zry-
wania z rozpoczetymi przez poprzednikow zmianami, zaprzeczania ich war-
tosci, by od nowa i na przekor wprowadzac odmienne rozwigzania oswiatowe,

o zwigkszenia doplywu srodkéw na edukacje spoza budzetu panistwa,
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o zadbania o kwalifikacje nauczycieli, przez z jednej strony uszczelnienie do-
stepnosci do zawodu, z drugiej zas wewnetrzng selekcje i promocje nowa-
torstwa pedagogicznego, odbiurokratyzowanie systemu awansu zawodowego
nauczycieli, likwidacje ,,szarej strefy edukacyjnej” poprzez znaczne podwyzki
plac,

o przywrécenia droznosci innowacjom i eksperymentom pedagogicznym,

» wykorzystania nowych technologii w zarzgdzaniu oswiatg,

o zwigkszenia odpowiedzialnosci nadzoru pedagogicznego,

» zmiany mentalnosci nadzoru pedagogicznego z dyrektywno-kontrolnej na
wspierajgcg,

 upowszechniania (jawnosci) poziomu osiggniec szkét i informowania spote-
czeristwa o jakosci ich pracy,

o kierowania srodkéw budzetowych w formie grantéw na poprawe jakosci pra-
cy szkét, procesow dydaktycznych, wychowawczych i opiekuriczych oraz na
realne podwyzszanie kwalifikacji nauczycieli,

o respektowania uprawnien rodzicéw do informacji o jakosci pracy szkoty oraz
wspétkreowania procesu wychowania,

o redukcji biurokracji w zarzgdzaniu oswiatq i jej placowkami,
» zwigkszenia dostepu do oswiaty dla dorostych,
o likwidacji szkét ksztatcgcych w zawodach, w ktorych nie ma zatrudnienia,

o uruchomienia i rozwijania mechanizméw kompensacji i wspomagania dzieci
i mlodziezy ze srodowisk zaniedbanych i ubogich,

o rozbudzania, podtrzymywania i rozwijania spotecznych aspiracji edukacyj-
nych,

o konkurencyjnosci placéwek oswiatowych, zwigkszania jakosciowej dynamiki
rozwoju niepublicznego szkolnictwa i alternatywnych rozwigzan w szkolnic-
twie publicznym,

» rozwoju nowej ,architektury szkolnej”, tamigcej model szkoty jako ,wiezie-
nia”,

o przywrécenia idei i sprawdzonego modelu ,,szkot cwiczen” dziatajgcych przy
uczelniach ksztatcgcych studentow na kierunkach nauczycielskich,

o zapewnienia swobody na rynku wydawnictw oswiatowych i pomocy dydak-
tycznych,

o przeciwstawienia si¢ pokusie ujednolicania rozwigzan w systemie oswiato-
wym pod pozorem stwarzania réwnych szans edukacyjnych®.

5 Ibidem, s. 615-616.
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Whioski

Podczas analizowania powyzszych rozwazan na temat reanimowania czy ulep-
szania polskiego systemu edukacji nasuwa si¢ wiele kolejnych refleksji. Jestesmy
dzi$ w takim stanie rozwoju i zaawansowania procesu edukacyjnego, ze nie spo-
s6b byloby budowac go od nowa. Co jakis czas pojawiaja si¢ osoby, ktére zapowia-
daja w systemie edukacji spektakularne zmiany. Sygnaty te kazdorazowo wywotu-
ja lek i niepokoj wérdd ucznidéw i nauczycieli. To, co najbardziej utrudnia dzisiaj
prace polskim nauczycielom, to nieustanno$¢ zmian i reform, brak stabilizacji
i pewnosci jutra, zmiany wprowadzane w trakcie roku szkolnego w trakcie cyklu
ksztalcenia. Przyktadow takich mozna by mnozy¢. Edukacja w Polsce potrzebuje
zmian, ale wprowadzanych ewolucyjnie, a nie rewolucyjnie.

Nic nie wskazuje takze na to, by system o$wiatowy w Polsce przestal by¢ na-
stawiony na dorazne interesy i dzialania rzadzacych ugrupowan politycznych,
bowiem szkota lat transformacji przeksztalcala si¢ ze szkoly jako agendy niede-
mokratycznego panstwa w szkole bezradnie i nieskutecznie usilujaca wyzwolic si¢
spod wptywéw nowych form dominacji politycznej i ideologicznej.

W bialej ksiedze Komisji Europejskiej pt. Nauczanie i uczenie sig. Na drodze
do uczgcego si¢ spoteczeristwa mozemy odnalez¢ nastepujace stwierdzenie: Szkofa
musi sig przygotowac do nowych wymagan, stac sig instrumentem niezastgpionym
w rozwoju osobowym i w integracji spolecznej kazdej jednostki. Duzo sig¢ od niej
wymaga, gdyz duzo moze ona dac. Odwolujac sie¢ do Europy, czesto zachwyca-
my si¢ modelami edukacji zachodniej, wyliczajac jej atuty. Nalezy jednak mie¢ na
uwadze, ze co prawda mozna podpatrywac oryginalne rozwigzania dydaktyczne,
organizacyjne, programowe czy metodyczne w innych krajach, ale ich przenosze-
nie wprost do naszej edukacji na zasadzie powszechnie obowiazujacych zasad jest
absurdalne.

Wspolczesng szkole trzeba zmienia¢ - bo takie sg oczekiwania i potrzeby ucza-
cych sie, ich rodzicéw oraz nauczycieli. Szkota samorzadna, demokratyczna i dia-
logowa ponosi coraz wieksza odpowiedzialnos¢ za lokalne decyzje w sprawach
wyboru programéw, podrecznikéw oraz organizacji zaje¢ lekcyjnych i pozalek-
cyjnych, a takze za tworzone przez siebie plany i dokumenty szkolne oraz sposoby
ich realizacji. Szkola powinna by¢ reformowana nie tylko ,,odgoérnie”, ale takze -
a wlasciwe przede wszystkim - ,,oddolnie”, ,,od wewnatrz”. Ma ona bowiem swoja
wlasng organizacje i kulture. Sitg sprawcza zmiany powinno by¢ przede wszyst-
kim przechodzenie od szkoly tradycyjnej do szkoly uczacej si¢ i ustawicznie
doskonalacej, z elementami szkoly innowacyjnej i alternatywnej, szkoty dobrze
zorganizowanej — szkoly naszych oczekiwan i marzen, potrzeb i projekcji, a wiec
»szkoly przysziosci”s.

16 Cz. Banach, Szkola naszych oczekiwari i marzen, potrzeb, projekcji i dziatas od A do Z, Poznani 2005, s. 3-6.
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Prawdopodobnie jednak polska szkota nie zmieni si¢ w ciggu najblizszych lat
zbyt radykalnie, gdyz kazda préba naruszenia jakichkolwiek przestanej jej dzia-
tania programowego, strukturalnego czy kadrowego wykazuje dobitnie, jak silny
jest konserwatyzm tej instytucji i nieche¢ do reform wérdéd samych pedagogow.
Jak pisze Bogustaw Sliwerski, niezaleznie od tego, jak dalej beda przebiegaly re-
formy ustroju szkolnego w Polsce, jest niemal pewne, ze:

« system oswiaty nie bedzie mial wplywu na stan i zakres psychopatologii w zy-

ciu spolecznym, procesy demograficzne czy stan ubdstwa polskich rodzin,
 nieustannie $cierac si¢ bedzie ze sobg kilka frontéw reformatoréw oswiaty,

« o$wiata nadal bedzie instrumentem gier politycznych partii, ktére realizuja
swoje partykularne interesy,

» nie bedzie spolecznego przyzwolenia na rzeczywisty, wysoki wzrost pu-
blicznych wydatkéw na os$wiate (w tym na wynagrodzenia dla nauczycieli),

 sposob $wiadczenia ustug o$wiatowych nie ulegnie diametralnej zmianie,
o koszty o$wiaty beda rosna¢ z biegiem czasu szybciej niz liczba uczniéw,

 znacznie latwiej bedzie szkole krytykowac niz jej bronic".

Podsumowanie

Zamiast podsumowania warto odwota¢ sie do projektu ,,Szkoty od A do 77,
ktérego autorem byt prof. Czestaw Banach. Bazujgc na literach alfabetu, okreslono,
jaka powinna by¢ wspolczesna szkola, czyli dazac do jakiego modelu, nalezatoby
ja zmienia¢ i reformowac. Zatem szkota powinna by¢: adaptacyjna, akceptujaca,
aksjologiczna, aktualizujaca, aktywizujaca, alternatywna, altruistyczna, asertyw-
na, autentyczna, autonomiczna, autorska, badajgca, bezpieczna, bliska, bogata,
budujgca, celna, ceniaca, ceniona, ciekawa, czujna, czytelna, dazaca, dbajaca, de-
mokratyczna, dobrze zorganizowana, doceniajgca, dokumentujaca, dopingujaca,
dostepna, dostosowujaca, dynamiczna, efektywna, egzaminacyjna, eksperymen-
talna, elastyczna, emancypacyjna, emanujaca, estetyczna, etyczna, ewaluacyjna,
ewolucyjna, fachowa, formulujgca, funkcjonalna, funkcjonujaca, gospodarna,
gromadzaca, gwarantujaca, hotdujgca, humanitarna, indywidualizujgca, informa-
tyczna, informujaca, ingerujaca, inicjatywna, inicjujaca, inspirujgca, integracyjna,
intensyfikujgca, interaktywna, interesujgca, jakosciowa, jawna, jednoczaca, jed-
nolita, klasyfikujaca, kolorowa, kompensacyjna, kompetentna, kompromisowa,
komunikujgca si¢, konkurencyjna, konsekwentna, kontrolujaca, korzystajaca,
krytyczna, kreatywna, ksztaltujgca, kulturowa, liberalna, lojalna, ludzka, tadna,
tagodzaca, 1aczaca, madra, mediatorska, mierzgca, mistrzowska, mobilna, mul-
timedialna, nadzorujaca, nagradzajaca, nauczajgca, naturalna, nieograniczajaca,

7 B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce, polityka (w) edukacji, Krakow, Krakow 2015, s. 614-616.
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nowoczesna, obiektywna, oceniajaca, odbiurokratyzowana, odfeminizowana,
odpowiedzialna, opiekunicza, optymistyczna, organizujaca, orientujaca sig, osia-
gajaca cele, otwarta, patriotyczna, patrzaca w przyszlo$é, pedagogizujaca, pod-
miotowa, podnoszaca poczucie warto$ci, pomocna, poznajaca, programujaca,
profilaktyczna, promujaca, przewidujaca, przygotowujaca, radosna, ratujaca, re-
alizujaca, reformujaca, resocjalizujaca, rozpoznajaca, rozwiazujaca, rozwijajaca,
réznorodna, samodoskonalgca si¢, samodzielna, skupiajaca, skuteczna, stuzaca,
spelniajaca, sprawdzajaca, sprawiedliwa, stanowigca, sterujaca, stosujaca, stymu-
lujaca, sumienna, sympatyczna, szanujaca, $rodowiskowa, $wiadoma, taktow-
na, terapeutyczna, tolerujaca, traktujaca podmiotowo, troszczaca sie, tworzaca,
tworcza, uczaca, uczaca sie, ukazujqca, umacniajjca, uniwersalna, uspoleczniona,
uwrazliwiona, uzgadniajaca, wdrazajaca, wielofunkcyjna, wolna, wspotpracujaca,
wychowujaca, wymagajaca, wyposazajaca, wyrownujaca, zaspokajajaca, zdrowa,
zdyscyplinowana, znajaca, zorientowana, zwalczajaca, zyczliwa'®.
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Odpowiedzialnos¢
— jako istotna kategoria pracy nauczyciela

Responsibility — as the essential category of the teacher’s work

Abstrakt: Tekst podejmuje problematyke odpowiedzialnosci nauczyciela jako istotnej kategorii jego
ksztalcenia, dzialania i oceny jego pracy. Wskazano w nim na role wartosci w zyciu czlowieka, pro-
cesie jego rozwoju i edukacji, na potrzebe takiego kreowania procesu ksztalcenia, aby umozliwial on
rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie i respektowanie warto$ci. Podkreslono tendencje wyste-
pujace w grupie wspoélczesnych nauczycieli do unikania odpowiedzialnosci za ucznia badz dzielenia
si¢ z nim odpowiedzialnoscig za jego rozwdj. Scharakteryzowano nauczycieli majgcych gotowosé
do dzielenia si¢ odpowiedzialnoscia z uczniami. Podkreslono znaczenie kompetencji moralnych
nauczyciela, obok innych wymienianych w literaturze przedmiotu.

Abstract: The text take the issue of teaching responsibilities as a significant category of its education,
action and evaluation of its work. It shows the role of values in human life, the process of their
development and education. It also shows the need for such a creation of the learning process to
enable it to recognize, understand, to accept and respect the values. The article highlights trends, in
the group of contemporary teachers, who are avoiding or sharing the responsibility for development
of their pupils. The author describes teachers who are willing to share the responsibility with the
students. The importance of teacher’s moral competence in addition to the other competencies
mentioned in the literature of the subject were underlined.

Slowa klucze: wartosci, odpowiedzialnos¢, nauczyciel, powinnosci, wolno$¢, sprawstwo

Keywords: values, responsibility, teacher, duties, freedom, accomplishment

Wprowadzenie

Uczestnicy dyskursu na temat zmian w systemie edukacji czesto oczekuja od
niej przede wszystkim wysokiej efektywnosci, przystosowania, a takze wyprze-
dzania przemian majacych miejsce w réznych obszarach rzeczywisto$ci. Proces
rozwoju spolecznego jest ustawicznym przechodzeniem terazniejszosci w prze-
szto$¢, a przyszlosci w terazniejszo$¢. Rola nauczycieli za$ jest posredniczenie
miedzy tym, co ,,stare”, a tym, co ,,nowe”.
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Istnieja trzy Zrédla wyznaczajace zadania edukacyjne, w tym zadania nauczy-
ciela. Sa to:

a) system wartosci,
b) aspiracje i oczekiwania oraz potrzeby ludzi,

c) wiasciwe dla okresu historycznego potrzeby i mozliwosci cywilizacyjno-
-techniczne oraz ekonomiczne spoteczenstwa'.

Dwa ostatnie zrodta charakteryzujg si¢ duza zmienno$cia, natomiast wartosci
stanowig fundament systemu edukacyjnego, wyznaczajacy jego tozsamos¢. Dlate-
go tak wielu pedagogéw podkresla potrzebe zapewnienia wartos$ciom nalezytego
miejsca w procesie ksztalcenia na wszystkich szczeblach.

Odczuwane czesto przez wspolczesnego cztowieka zagubienie jest nie tylko
efektem narastajacej dynamiki zmian i towarzyszacych im zjawisk patologicz-
nych, ale réwniez dysproporcji w poznawaniu $wiata i samego siebie. Imm bardziej
cztowiek opanowuje przyrode, tym ma wigksze ktopoty z samym sobg. (...) Wiado-
mo jednak, ze Zaden system teoretyczny nie zastgpi samopoznania. Frommowskie
~poznaj samego siebie” ma gleboki sens, zwlaszcza w profesjach, w ktorych mamy
do czynienia z rozwojem drugiego czlowieka®. Pytanie o czlowieka jest pytaniem
o wartosci, o to, do czego dazymy, co jest dla nas wazne, czym kierujemy si¢
w dzialaniu.

Problematyka wartosci bytla podejmowana przez przedstawicieli réznych
nauk, cho¢ pojecie ,warto$¢” jest terminem trudnym do zdefiniowania i posiada-
jacym wiele znaczen. Na gruncie filozofii bywa definiowana na przyktad w sposéb
nastepujacy: Wartosc jest silg, ktora kryje si¢ za dynamikg powinnosci bycia (...),
jest jednoczesnie sitq i kierunkowym obiektem®. Lub inaczej: wartos¢ to stan rze-
czy czy przedmiot, ktéry wzbudza emocje pozytywne i ku ktéremu jednostka skie-
rowuje swe pragnienia i dgzenia*. Psychologiczne definicje wartosci utozsamiaja
warto$¢ gtéwnie z przekonaniami, stanowigcymi podstawe okreslonych wyboréw,
z pozytywna postawa wobec czego$ badZz motywem ukierunkowujacym wybdr
celu, z czyms, co jest uzyteczne dla prawidiowego rozwoju cztowieka®. Na gruncie
pedagogiki wartosci wyrazajq to, ,,co by¢ powinno” i ,,czego pragniemy”, wpisujg

' Banach Cz., Wartosci w zmiennym Swiecie a edukacja, [w:] Edukacja nauczycielska wobec zmiany spotecznej,

H. Kwiatkowska (red.), Warszawa 1991, S. 46.

> Kwiatkowska H., Zrédta inspiracji nowego myslenia o edukacji nauczycielskiej, [w:] Zrodla wspéiczesnej

edukacji nauczycielskiej, H. Kwiatkowska, T. Lewowicki (red.), Warszawa 1997, s. 45.
* Hartman, 1962, s. 191, cyt. za: M. Lobocki, W trosce o wychowanie w szkole, Krakéw 2007, s. 56.

* R.Ingarden, 1966, s. 64, cyt. za: M. Lobocki, op. cit.

5

Levine J.M., Moreland R.L., Wartosci spoteczne i wielokrotne poréwnania osiggnigé, [w:] Indywidualne i spo-
teczne wyznaczniki wartosciowania, J. Reykowski, N. Eisenberg, E. Staub (red.), Wroctaw 1990; B.E Skinner, Poza
wolnoscig i godnoscig, ttum. W. Szelenberger, Warszawa 1978; C. Matusewicz, Psychologia wartosci, Warszawa
- Poznan 1975.



Odpowiedzialnos¢ — jako istotna kategoria pracy nauczyciela 95

W rzeczywistos¢ pewien ,,sens ostateczny”, ukazujg to, co naprawde istotne i do cze-
go warto dgzyc. Wielos¢ definicji wiaze si¢ z réznorodnymi klasyfikacjami warto-
$ci. Ze wzgledu na ograniczone ramy wypowiedzi przytocze tylko wybrane. Przy-
ktadowo: K. Ostrowska wymienia wartosci sensotworcze (uniwersalne, duchowe,
zanurzone w $wiecie transcendencji) i instrumentalne (utylitarno-pragmatycz-
ne). Te ostatnie porzadkuja aktywno$¢ biezaca jednostki i stuza realizacji wartosci
uniwersalnych’. Z. Cackowski wymienia warto$ci uniwersalne i partykularne®,
za$ J. Sztumski dzieli wartosci na: podstawowe (wlasciwe dla danego systemu spo-
tecznego), wtorne (wynikajgce z podstawowych, bedgce ich rozwinigciem lub kon-
kretyzacjg), indywidualne (prywatne, stanowigce wytwér poszczegélnych ludzi)’.
Zdaniem R. Jedlinskiego wyrdzniamy wartoéci: transcendentne, uniwersalne,
estetyczne, poznawcze, moralne, spoteczne, witalne, pragmatyczne, prestizowe,
hedonistyczne™.

Odpowiedzialnos¢ jako wartos¢ w pracy nauczyciela

Podczas analizowania odpowiedzialnosci jako kategorii istotnej dla pracy na-
uczyciela uwaga kieruje si¢ raczej ku wartosciom uniwersalnym, do ktérych na-
leza migdzy innymi: prawda, dobro, pigkno, sprawiedliwos$¢, tolerancja, godnoé¢
osoby ludzkiej, a takze wolno$¢ i wlasnie odpowiedzialno$¢. Wartosci sg kategoria
edukacji i nauk o niej. W naukach o edukacji dostrzegamy odradzajace si¢ daze-
nie do poszukiwania wartosci uniwersalnych, cechujacych si¢ powszechnoscia,
mimo ze nie sg akceptowane przez wszystkich i zawsze, trwaloécig oraz autote-
licznym charakterem. Funkcje warto$ci uniwersalnych, za T. Kocowskim, mozna
sprowadzi¢ do:

o integrujgcej motywacje w kierunku aktywnosci, skutkiem czego wartosci na-

dajg sens Zyciu i pozwalajg perspektywicznie uporzgdkowaé dziatania;

« orientacyjnej (wystgpujgc w tej funkcji, wartosci stanowig kryterium ocen

i orientacji; porzgdkujgc je wedtug takich wskazan jak: korzysc, szczescie,
prawda, pigkno);

» metadecyzyjnej (rozstrzygajqgcej), w ramach ktorej wartosci pomagajqg podej-

mowac decyzje w przypadku konfliktu motywow lub racji;

o socjalizacji (motywacyjna), poprzez ktorg jednostka zostaje wlgczona do zy-

cia zbiorowosci (petniqg jg wartosci etyczne, idee spoteczne, wartosci takie jak:

¢ Nowak M., Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej, Lublin 2000, s. 393.
7 Ostrowska K., W poszukiwaniu wartosci, Gdansk 1998.
8 Cackowski Z., Prawda a postuszeristwo, Warszawa — Lublin 1994.

° Denek K., Wartosci jako Zrédto edukacji, [w:] K. Denek, U. Morszczynska, W. Morszczynski, St.Cz. Michatow-
ski, Dziecko w $wiecie wartosci, Krakéw 2003, s. 26.

10 Tbidem.
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rodzina, ojczyzna, ludzkosc);
o gratyfikacji (sprawujq jg wartosci, ktore sq Zrodtem satysfakcji)'.

Wartoséci w pelnieniu roli nauczyciela stanowig swoisty drogowskaz, punkt
oparcia zaréwno w rozpoznawaniu siebie, jak i dzialaniu w kierunku dobra dru-
giego czlowieka, w cigglym dokonywaniu wyboréw. Nauczyciel bowiem, tak jak
kazdy cztowiek dziata w wyniku czegos, ale co bardzo istotne dla nauczycielskiej
profesji, ukierunkowuje si¢ ku czemus. Owo ,ku czemus” konstytuuje swiat wy-
obrazni, wartosci, idei, ktore sq podstawg rozwojowego przekraczania siebie, wery-
fikowania wlasnych zasobow poznawczych i sprawnosciowych, zaprzeczania minio-
nemu doswiadczeniu, rozstawania si¢ z nim na rzecz innych form doswiadczenia'.
Ma to szczegolne znaczenie w wypelnianiu przez nauczyciela roli Iacznika miedzy
przeszloscia a przyszloscia, wymagajacej czerpania z osiagnie¢ poprzednich po-
kolen i rownoczesnego generowania zmian. Wyzwania wspofczesnosci, kumula-
cja kryzysow, wielo$¢ nurtéw poznawczych, filozoficznych, upadek autorytetow
wskazuja, iz przygotowanie czlowieka do zycia wymaga gotowosci i umiejetnosci
dokonywania przez niego autonomicznych wyboréw i brania za nie osobistej od-
powiedzialno$ci. Jednym z zadan zwiagzanych z pelnieniem nauczyciela jest przy-
gotowanie mtodego pokolenia do sprostania temu wymaganiu. Zaktualizowanie
oczekiwan wobec nauczycieli wymaga uwzglednienia wielowymiarowosci ich
funkcjonowania, bowiem rzeczywisto$¢ edukacyjna splata si¢ z innymi wymiara-
mi rzeczywisto$ci spolecznej. Trzeba przywrdci¢ edukacji i naukom o niej warto-
$ci, nada¢ im wlasciwy sens. Uznanie i propagowanie wartosci stanowia podstawe
kierunkowej orientacji proceséw wychowania i ksztalcenia'.

Problematyka odpowiedzialnosci nauczycielskiej wydaje sie szczegélnie waz-
na, bowiem dotyczy podstawowego skladnika kultury i kompetencji zawodowych
zwigzanych z tg rolg. Od wiekéw wykonywanie zawodu nauczyciela taczono nie-
rozerwalnie z poczuciem odpowiedzialnosci. Odpowiedzialnos¢ mozna trakto-
wac zaré6wno jako atrybut czlowieczenstwa, jak réwniez jako powinno$¢ nakfada-
ng na jednostke lub przyjmowang przez nig w zwigzku z petniong rola. Dotyczy
wiec ona w wyzszym stopniu tych, ktérzy poprzez swoje role maja wplyw na in-
nych ludzi - a wigc na pewno nauczycieli.

Odpowiedzialno$¢, obok wolnosci i podmiotowosci, wskazywana jest jako
warto$¢ lezaca u podstaw etyki zawodowej nauczyciela, w tym nauczyciela aka-
demickiego. Wsrod kluczowych kompetencji niezbednych do pelnienia roli na-
uczyciela wymienia si¢ wlasnie kompetencje moralne, obok: prakseologicznych,

1 Tbidem, s. 29.

2 Kwiatkowska H., op. cit., s. 52.

13

Polturzycki J., Potrzeba rekonstrukcji aksjologii w pedagogicznych studiach akademickich, [w:] Aksjologia
w ksztatceniu pedagogow, J. Kostkiewicz (red.), Krakow 2008.
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komunikacyjnych, wspoétdziatania, kreatywnych, informatycznych'. Nauczyciel
przejawia swoje kompetencje moralne skutecznie, gdy:

« zna wlasne powinnosci etyczne;

 potrafi myslec i dziata¢ dla dobra swoich uczniéw, studentow;

« jest zdolny do pogtebionej refleksji moralnej;

 potrafi dokonywa¢ wlasciwych wyboréw moralnych, kierujac si¢ dobrem

uczniow, studentow;

« jest zdolny do dzielenia si¢ odpowiedzialnoscia, potrafi stawia¢ pytania o jej
granice i o granice swojego sprawstwa w pelnieniu roli nauczycielskie;j'.

Pojecie odpowiedzialnosci odnajdujemy w koncepcji humanistycznej, ktora
akcentuje warto$¢ czlowieka, jego podmiotowos¢, zdolnos¢ do refleksji, kiero-
wania wlasnym rozwojem, postepowania celowego, wynikajacego z przyjetych
wartosci. Dynamika wspolczesnego zycia, cywilizacji technicznej, odkry¢ nauko-
wych, narastajacych konfliktéw sprawia, ze problem odpowiedzialnosci nabiera
wyjatkowego znaczenia. Jak pisal ks. Jozef Tischner: Odpowiedzialnos¢ to nic in-
nego jak przekonanie, Ze jest si¢ rzeczywistym sprawcg aktu moralnego i jego skut-
kow's. Aby to poczucie powstalo, muszg by¢ spelnione pewne warunki: Czlowiek
musi odkry¢ co dobre, co lepsze, co najlepsze, musi zobaczyc siebie w relacji do od-
krytego dobra i zta, musi nadto mie¢ Swiadomosé wlasnej sily, wlasnej zdatnosci do
podjecia owego aktu, musi wreszcie domysli¢ sig, co zrobi¢, jakich srodkéw uzyé do
obranego celu'. Ranga nadawana odpowiedzialnosci zawarta jest w twierdzeniu,
ze ucieczka od odpowiedzialnosci jest ucieczkg od cztowieczernstwa'®.

Tre$¢ odpowiedzialnosci nauczycielskiej

Tres¢ odpowiedzialnosci nauczycielskiej zalezy miedzy innymi od stawianych
sobie przez nauczyciela celow i zadan. Odpowiedzialnos¢ nauczyciela stanowi
swoistg odpowiedz na potrzebe urzeczywistniania wartosci w procesie eduka-
cji. Swiadomoé¢ etyczna nauczyciela odnoszaca sie do aksjodeontologicznego
wymiaru jego pracy, czyni go odpowiedzialnym za:

 poszanowanie godnosci ucznia jako osoby,

o wlasng uczciwos¢ moralng, ktora jest swiadectwem jego prawosci,

4 Zukowska Z., Potrzeba pedagogizacji nauczycieli akademickich w swietle etyki zawodu, ,Studia Dydaktyczne”
2013, T. 24-25, 5. 47.

5 Ibidem.
' Tischner J., Jak zy¢?, Wroctaw 2000, s. 34.
7" Ibidem.

8 Lomny Z., Czlowiek i edukacja wobec przemian globalnych, Opole 1995, s. 177.
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uczciwos¢ i wiarygodnosc intelektualng, gwarantujgcg uczniowi dochodzenie
do prawdy,

przestrzeganie zasad tolerancji i sprawiedliwosci, ktorych obiektywne zaist-
nienie w procesie edukacyjnym czyni go bardziej wartosciowym®.

W polskiej literaturze podejmujacej problematyke odpowiedzialno$ci kwestie
jej znaczen najpelniej okreslal R. Ingarden. Wyrdznil on cztery sytuacje, w kto-
rych wystepuje fenomen odpowiedzialnosci. Andrzej M. de Tchorzewski w opar-
ciu o nie wskazat obszary odpowiedzialnosci przypisanej do roli nauczyciela, pod-
kreslajac réwnoczesnie jej wielowymiarowo$¢:

nauczyciel ponosi odpowiedzialnosc za czyny z racji roli, funkcji i zadan jemu
przypisanych,

nauczyciel bierze na siebie odpowiedzialnos¢ ze wzgledu na wewnetrzne po-
czucie,

nauczyciel jest pociggany do odpowiedzialnosci,

nauczyciel dziata odpowiedzialnie, bowiem kieruje si¢ znanymi jemu nor-
mami postgpowania, ktore sugerujg przewidywane skutki®.

Zdaniem Zbigniewa Kwiecinskiego odpowiedzialnos¢ jest podstawowym
przejawem madrosci, a madro$¢ jest niezbednym warunkiem odpowiedzialno-
$ci. Wedtug J. Barrela ludzie odznaczajacy si¢ madroscia, majg nastepujace wia-
$ciwosci:

Wierzg w swoje zdolnosci rozwigzywania problemow.

Sg wytrwali.

Kontrolujg swojg impulsywnos¢.

Sq otwarci na pomysty innych.

Wspotdziatajg z innymi przy rozwigzywaniu problemow.
Potrafig stuchac.

Sg wspotczulni.

Tolerujg niejednoznacznosc i ztozonosc¢.

Podchodzg do probleméw z réznych perspektyw.
Problemy badajg sumiennie.

Uprzednie doswiadczenia odnoszg do problemow aktualnych i czynig wielo-
rakie powigzania.

Sg otwarci na wiele innych rozwigzan i dowodow, ktore mogq zaprzeczyé
dominujgcym punktom widzenia.

1 Tchorzewski A.M de, Wieloptaszczyznowa odpowiedzialnosé nauczyciela, [w:] Odpowiedzialnos¢ jako wartosé
i problem edukacyjny, A.M. de Tchorzewski (red.), Bydgoszcz 1998, s. 94.

20 Ibidem, s. 95.
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 Stawiajg pytania typu ,co by bylo, gdyby”, kwestionujgc zatoZenia i bawigc
sig przestankami.

o Majg zdolnosci metapoznawcze. Planujq obserwujg i oceniajg wlasne myslenie.
o Sg zdolni do przenoszenia pomystow i umiejetnosci z jednej sytuacji na drugg.
o Swiat ich zaciekawia i dziwi. Umiejg stawia¢ ,,dobre pytania™'.

Bycie odpowiedzialnym zobowigzuje do poszanowania innych ludzi, ich god-
nosci i autonomii, zobowigzuje do wspéldzialania z innymi w duchu tolerancji
i wolnosci, stanowi tez swoista gwarancje sumiennego wykonywania powierzo-
nych nauczycielowi zadan. Czgste wspotwystepowanie w analizach odpowiedzial-
nosci i wolnoéci rodzi pytanie o ich wzajemne relacje, o zakresy odpowiedzialno-
$ci, o dzielenie si¢ odpowiedzialnoscia z innymi, co w przypadku petnionej przez
nauczyciela roli moze stanowi¢ element $§wiadomej dziatalnosci wychowawczej,
ksztaltujacej odpowiedzialnos¢ u wychowanka. Wolnos¢ i zwigzane z nig spraw-
stwo stanowig zwykle warunek konieczny ponoszenia odpowiedzialnosci i po-
czucia wspotodpowiedzialnosci.

Zakres nauczycielskiej odpowiedzialnosci

Zakres odpowiedzialnosci to dylemat, ktéry kazdy nauczyciel, pedagog roz-
strzyga¢ musi w codziennych sytuacjach zwigzanych z zadaniami wychowawczy-
mi, dydaktycznymi, badawczymi, eksperckimi. Z jednej bowiem strony mamy
do czynienia z pedagogizmem wyrazajacym sie¢ w oczekiwaniu, ze wychowanie
i szkota czy pedagogika jako nauka rozwiaze niemal wszystkie problemy i kryzysy.
Z drugiej strony wyraznie wida¢ u wspélczesnych nauczycieli ucieczke od odpo-
wiedzialno$ci wykraczajacej poza prowadzony przedmiot nauczania. Nauczycie-
le, na réznych szczeblach ksztalcenia, coraz czeéciej skupiajg si¢ na nauczaniu,
uciekajac od wychowania, nie maja gotowosci do brania odpowiedzialnosci za
swoich uczniéw, wychowankdw, studentéow lub dzielenia si¢ ta odpowiedzialno-
$cig z nimi. Zbyt rzadko daza do nawigzywania relacji osobowych, stanowigcych
warunek niezbedny towarzyszenia drugiemu cztowiekowi w jego rozwoju. Para-
doksalnie w czasach powszechnej dostepnosci informacji, a nawet wiedzy, czes¢
nauczycieli nadal z uporem prébuje podtrzymac swoja role ,,zrodta wiedzy”, role
niemozliwa do utrzymania, narazajacg ich na frustracje i lek przed obnazeniem
»hiekompletno$ci” tej wiedzy. Te uporczywe proby traktowania siebie jako no-
$nika informacji s3 réwniez dowodem na unikanie podejmowania roli wycho-
wawcy. Roli trudnej, bo do jej pelnienia potrzebny jest czas poswigcony ucznio-
wi, uwaznos¢ na jego potrzeby i uczucia, gotowo$¢ do konfrontowania si¢ z jego

2l . Barrel, cyt za: Z. Kwiecinski, Struktura i tres¢ odpowiedzialnosci nauczycielskiej i pedagogicznej. Zarys pro-

blematyki, [w:] Odpowiedzialnos¢ jako wartos¢ i problem edukacyjny, A.M. de Tchorzewski (red.), Bydgoszcz
1998, s. 85.
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buntem, niedojrzaloscia i decyzjami, zgoda na popelnianie przez ucznia bledéw
i ponoszenie za nie odpowiedzialnosci, towarzyszenie w cierpieniu i rozczarowa-
niach, w trudach i dylematach dojrzewania. Wéréd innych przyczyn preferowania
przez nauczycieli nauczania, a unikania wychowania mozna wymieni¢:

« zagubienie nauczycieli w wymagajacej, bo ustawicznie zmieniajace;j sie rze-
czywistosci;

« zbyt rzadki namysl nad tym, co rzeczywiscie w Zyciu jest wazne i warto-
Sciowe;

» przewaga tego, co ,zewnetrzne’, nad tym, co ,wewnetrzne’;

+ nieche¢ do brania na siebie odpowiedzialnosci za szeroko pojety rozwdj
drugiego czlowieka, nie tylko jego sfery poznawczej, ale réwniez emocjo-
nalnej;

 poczucie bezradnosci w konfrontacji z zaburzeniami i patologiami uczniéw,
co sprzyja pojawianiu si¢ leku i agresji, a nie dialogicznej formie kontaktu
1 porozumieniu;

o braki w zakresie kompetencji wychowawczych, w tym umiejetnosci sktada-
jacych sie na inteligencje emocjonalna;

« ocena jako$ci pracy nauczyciela dotyczaca gléwnie, a moze tylko wiedzy,
sfery poznawczej, co frustruje i zniecheca tych nauczycieli, ktérzy rozumie-
ja swoja role znacznie szerzej i tak probuja ja petnic;

« nieche¢ do zaangazowania czasu i energii w dzialania, ktorych efekty sa
czesto odroczone znacznie bardziej niz wynik klaséwki czy egzaminu.

Powyzsze przyczyny mozna podzieli¢ na te, ktore tkwig w szerszym srodowi-
sku edukacyjnym, w strukturze i organizacji szkolnictwa, ustawicznych zmianach
niesprzyjajacych ani poczuciu bezpieczenstwa, ani zdrowej konkurencji i selekeji
(przyczyny zewnetrzne) oraz te, ktére tkwig w samych nauczycielach: w procesie
ich ksztalcenia, motywacji wyboru zawodu i awansu zawodowego.

Rozwazania na temat nauczycielskiej odpowiedzialnosci obejmujg réwniez
rozstrzyganie dylematu dzielenia si¢ odpowiedzialnoscig za swoje nauczyciel-
skie dziatanie i jego efekty z uczniami, studentami, stuchaczami. Zalezy ono od
gotowosci samego nauczyciela, jak réwniez od etapu ksztalcenia i poziomu roz-
wojowego 0sob, z ktdrymi pracuje. Owo dzielenie si¢ odpowiedzialnoscig jest
niezbedne w procesie wychowania, bowiem sprzyja przejmowaniu przez osoby
wychowywane odpowiedzialnosci za swoj wlasny rozwdj, co prowadzi do ich
dojrzalosci i samodzielno$ci. Wymaga jednak od nauczycieli oddania kontro-
li, poczucia panowania nad sytuacjg — co dla niektérych nie jest latwe. Niestety
przejmujac kontrole, uwalnia si¢ innych od odpowiedzialnosci, bowiem ta wigze
sie z wolnoscia i sprawstwem. Wazne jest, aby wartosci mogly by¢ przez uczniow
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rozpoznawane, rozumiane, akceptowane i respektowane®. Czynnosci te wzajem-
nie si¢ uzupetniajg i budujg zloZony proces wartosciowania, zwany tworzeniem
sytuacji aksjologicznych. Proces ksztalcenia jest kreowaniem ciggéw poznawczych
i zrozumiatych sytuaciji aksjologicznych, w ktorych uczeri ma mozliwos¢ poznania,
zrozumienia, przyjecia (lub odrzucenia) i wlgczenia wartosci w strukture wlasnego
doswiadczenia. Wybory te stanowig o istocie jego wolnosci.

Sktonno$¢ do dzielenia si¢ odpowiedzialno$cia czesciej dotyczy nauczycieli,
ktorzy:
 prezentuja demokratyczny styl kierowania grupa,

o ich relacja z uczniami, studentami ma wymiar nie tylko rzeczowy, ale row-

niez osobowy,

« stosuja dialogiczng forme kontaktu,

» uwzgledniaja punkt widzenia ucznia, studenta nawet wtedy, gdy jest on od-

mienny od ich pogladéw,

« stosujg metody aktywizujace w swojej pracy dydaktycznej,

 szanujg autonomie swoja i swoich uczniéw,

 sami postepuja odpowiedzialnie i nie uchylaja si¢ od odpowiedzialnosci,

« nie obawiaja si¢ sytuacji konfliktowych i czesciej rozwiazuja konflikty me-

toda nazywang przez T. Gordona ,,metoda bez porazek’,

« 53 stabilni emocjonalnie,

« maja zaufanie do swoich kompetencji, co pozwala im latwiej obdarzy¢ za-

ufaniem swoich uczniow,

« wychowanie traktuja czesciej jako propozycje dla wychowanka, ktérg moze

on przyja¢ lub odrzuci¢, a nie jako narzucanie i urabianie*.

Taka grupa nauczycieli na szczescie rowniez istnieje. Warto zada¢ sobie py-
tanie, co mozna i nalezy zrobi¢, aby ci wlasnie nauczyciele stanowili wigkszos¢.
Aby odpowiedzialnos¢ stala si¢ nie tylko kategoria rozwazan o roli nauczyciela,
ale rowniez istotg jego funkcjonowania, a takze oceny jego pracy. Jak ksztalci¢
nauczycieli, zeby w niedalekiej przyszloéci nie traktowa¢ odpowiedzialnosci jako
zapomnianej kategorii pracy nauczyciela?

Tylko nauczyciel kierujacy sie w swojej pracy wartosciami, urzeczywistniajacy
je w dzialaniu ma szanse rzeczywiscie wplyna¢ na szeroko pojety rozwdj dru-
giego czlowieka, nie sprowadzony tylko do przyrostu wiedzy. Takich nauczycieli
nie da si¢ zastapi¢ nawet najlepszym podrecznikiem programowanym, najatrak-

2 Pasterniak W., Przestrze# edukacyjna, Zielona Géra 1995.
# K. Denek, op. cit., s. 34

2 7. Kwiecinski, op. cit.; M. Lobocki , op. cit.
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cyjniejszym programem komputerowym. Gléwnie tacy nauczyciele pozostaja
w wdzigcznej pamigci uczniéw, ktérzy ich znaczenie w swoim zyciu dostrzegaja
niekiedy dopiero po latach. Moim zdaniem ta pamig¢ i to znaczenie stanowia
wlasnie o istocie tego zawodu.
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Social taboo in the context of educational activities
— what do we (not) teach in the framework of the sociology
of the family?

Streszczenie: Artykul koncentruje si¢ na niewidocznych, marginalizowanych w nauczaniu socjo-
logii rodziny badz socjologii edukacji obszarach tabu zwigzanego z seksualnoscia, przemoca w ro-
dzinie, bezplodnoscia, adopcja itd. Autorka stawia pytanie o to, co powoduje tabuizacje wybranych
tre$ci w procesie ksztalcenia pedagogdéw. Wskazuje takze, ze cho¢ tresci te stanowia przedmiot
badan socjologicznych i nie ma watpliwosci co do ich znaczenia poznawczego, to jednak rzadko te
zagadnienia wchodza w zakres kursoéw z socjologii rodziny.

Abstract: Article focuses on invisible, marginalized areas in the teaching of sociology of the family
or the sociology of education. It is mainly about content related to sexuality, domestic violence,
infertility, adoption etc. The author poses the question of what causes these topics are not discussed
in the educational process. The author also points out that although these contents are the subject of
sociological research, and there is no doubt as to the importance of cognitive, however, rarely enter
these issues within the scope of the course of the sociology of the family.

Slowa kluczowe: tabu, edukacja, adopcja, nowe formy rodzin, zmiana spoteczna / tabu,

Keywords: education, adoption, new families, social change

Celem przedstawionego tekstu jest refleksja nad stanem edukacji socjologicz-
nej w zakresie socjologii rodziny. Chce zaakcentowac te watki, ktére sporadycznie
pojawiaja sie¢ w procesie edukacyjnym, a majg jednak istotny wplyw na zycie spo-
teczne na poziomie mikro-, jak i makrospotecznym. Zaktadam, ze przy dominacji
konserwatywnych postaw czy tradycyjnych wartosci zmiany zachodzace w obre-
bie form zycia rodzinnego, cho¢ widoczne w badaniach spolecznych, stanowia
swoiste tabu.
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Rodzina
— niuanse definicyjne i przemiany badan

Kiedy mowa o rodzinie w ramach wyktadéw z socjologii rodziny, pojawia sie
wiele obszardw, ktére dotykaja spotecznego tabu. Klasyczne lektury z tego zakresu
ukazywaly, ze rodzing jest malzenstwo (zwiazek kobiety i mezczyzny) oraz dzieci
z tego malzenstwa. Jednak obok tak idealistycznej wizji rodziny we wspolczesnej
literaturze socjologicznej wida¢ szereg zmian, ktore uderzaja w podstawowe war-
tosci stanowigce fundament konserwatywnego patrzenia na rodzing. W ramach
tradycyjnego ujmowania rodziny analizuje si¢ zachodzace przemiany poprzez
pryzmat dynamiki zmian spolecznych i ich wptyw na ilo§¢ rozwodow, wplyw
migracji na zycie rodzinne czy proces starzenia si¢ spoleczenstwa'. Mowa takze
o zagrozeniach marginalizacja, ubdstwem itp.

Malgorzata H. Herudzinska dokonuje szczegétowej analizy tego, co wspot-
czes$nie uznaje si¢ jako rodzing, zestawia ze sobg prawne, koscielne i naukowe
rozumienie tego terminu, podkreslajac wage réznych proceséw spotecznych,
ktére maja wplyw na zachodzace przemiany relacji miedzyludzkich. Odwotu-
jac sie do analiz i rozwazan czotowych socjologéw, autorka ta ukazuje zmia-
ny w obrebie definiowania pojecia rodziny. Konkluduje ona: Definicja rodziny
funkcjonujgca w polskim systemie prawnym, a takze w literaturze przedmiotu nie
jest jednoznaczna, co zdecydowanie odréznia te sytuacje od panujgcej w prawie
kanonicznym, gdzie zapisano, iz rodzing konstytuujq kobieta i mezczyzna polg-
czeni wezlem malzeniskim, posiadajgcy potomstwo. To tzw. rodzina nuklearna.
Taki sposob definiowania rodziny mozna, pomimo ww. konkluzji, uznac za wy-
raznie obecny réwniez w literaturze przedmiotu, w mniejszym stopniu — w polskim
systemie prawnym. Rodzina nuklearna jest takze dominujgcg formg bycia razem
w Polsce.

We wstepie do ,,Interaliow”, w numerze, ktéry ukazal si¢ w 2013 r., redaktorki
tomu poswieconemu rodzinie piszg nastepujaco o polskim, naukowym, dyskursie
rodziny:

W Polsce przemiany praktyk rodzinnych zachodzqg od lat, jednak z powodow ide-
ologicznych zainteresowania badawcze na 0got koncentrujq sie jedynie na okreslo-
nych ich aspektach. Rodzina jest w polskim dyskursie publicznym pojeciem niezwy-
kle znormatywizowanym i préby podwazenia jej statego, niezmiennego charakteru
- zaréwno przez osoby badajgce, jak i komentujgce - stajg si¢ przedmiotem oskar-
Zen o ,atak na rodzing”. Nie znaczy to jednak, ze polskie badania w duchu ,nowych
studiow nad rodzing” nie sg w Polsce praktykowane; sq one jednak w duzej mierze

! J. Miynski, Rodzina wobec wybranych probleméw spoteczno-kulturowych, ,Teologia i Moralno$¢” 2015, nr 1(15).

2 M.H. Herudzinska, Rodzina w swiadomosci spotecznej. Co(kto) tak naprawde stanowi rodzing. Spoteczne kon-
struowanie rodziny, ,Wychowanie w Rodzinie” 2012, tom V1, s. 37.
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pomijane i czgsto spychane na margines®.

Badania ukazujg, Ze rodzina ulegla szeregowi przemian, a socjolodzy nie
dyskutujg juz tylko o réznicach miedzy rodzing dawng a wspdlczesng czy nad
ilo$cig dzieci w rodzinie. Zmienia si¢ ciezar dyskusji. Polskie badania nad prze-
mianami rodziny to w zasadzie dopiero schylek lat 90. XX w. Jak podkreslaja Ka-
tarzyna Michalczyk, Marta Olasik i Agata Stasinska: Tymczasem juz od kotica lat
70. - szczegolnie na Zachodzie — rozwija si¢ nurt New Family Studies. Zaklada on
potrzebe tworzenia podejscia teoretyczno-badawczego, ktore uwzgledniatoby rze-
czywistg rézZnorodnosc¢ sposobow rozumienia i tworzenia rodziny, pozwalajgc na
faktyczne odejscie od zideologizowanej i normatywizujgcej koncepcji ,rodziny” na
rzecz rozpoznania indywidualnych praktyk i narracji rodzinnych jednostek. Bada-
cze i badaczki reprezentujgcy ten nurt (wsréd nich migdzy innymi David Morgan,
Jeffrey Weeks, Brian Heaphy, Jacqui Gabb, Irene Levin, Jan Trost) podkreslajqg, ze
dynamiczne zmiany w obrebie rodzin i zwigzkow intymnych ostatnich dziesigciole-
ci spowodowaly odejscie od tradycyjnie rozumianej konstelacji rodzinnej (rodzina
nuklearna) na rzecz alternatywnych form, takich jak np. kohabitacja, LAT (Living
Apart Together) czy DINKS (Double Income No Kids). Ich zdaniem zmiany te nie
tylko powinny zostac dostrzezone przez badaczy / teoretykow i badaczki / teoretycz-
ki zycia rodzinnego, ale takze majg w sposob aktywny modyfikowacé samo pojecie
~rodziny”, rozszerzajgc tym samym jego granice*.

Warto tu odwota¢ si¢ do ksigzki Krystyny Slany ,,Alternatywne formy zycia
malzensko-rodzinnego w ponowoczesnym $wiecie”, ktéra ukazala skale i zna-
czenie alternatywnych zwigzkow. Slany rowniez wskazuje na przemiany, jakim
ulegaja rodziny, dokonuje analizy badan socjologicznych i w takim kontekscie
okresla wspoélczesne formy mianem ,,fenomenu heterogenicznej rodziny pono-
woczesnej >

Réwniez Tomasz Szlendak w hasle ,,rodzina” opracowanym w ,,Encyklopedii
socjologii” ukazuje, ze wspolcze$nie mamy do czynienia ze zmianami jako$ciowy-
mi w zakresie typologii rodzin czy szerzej — emocjonalno-intymnych zwigzkéw
miedzy ludzmi. Z jednej strony naukowcy ukazuja tzw. alternatywne formy zycia
rodzinnego, przemiany rodziny, a z drugiej mowa jest o kryzysie rodziny. Kryzys
rodziny to okreslenie propagowane przez $rodowiska konserwatywne, negujace
trwajace od lat 70. XX wieku przemiany zycia rodzinnego®.

Wspdlczesna definicja rodziny, ujmujaca podmiot swoich badan liberal-

* K. Michalczyk, M. Olasik, A. Stasinska, Od redakcji — wstep do specjalnego numeru Interaliow, 2013, www.
interalia.pl [dostep 20 stycznia 2016].

* Ibidem.
> K. Slany, Alternatywne formy zycia matzetisko-rodzinnego w ponowoczesnym swiecie, Krakow 2002, s. 53.

¢ Por. T. Szlendak, Rodzina, [w:] Encyklopedia socjologii, tom 3, Warszawa 2001, s. 312-321.
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nie, nie opiera si¢ na jednoznacznym skategoryzowaniu statusu formalnego
zwigzku dorostych osob, nie moéwi tez jednoznacznie o ich heteroseksualne;j
relacji, uwzglednia tym samym osoby homoseksualne bedace ze soba w trwa-
tej relacji.

Tabu w edukacji
z zakresu socjologii rodziny

Tabu spoleczne to cos, co objete jest specyficzng forma zakazu. Tabu jest
czyms, o czym si¢ nie mowi, co objete jest klauzulg milczenia. Za Emilem Dur-
kheimem mozna podkresli¢, ze tabu wyznacza symboliczng granice miedzy tym,
co dobre, a tym, co zle, tym, co $wieckie, a tym, co religijne. Zdzistaw Mach zas
pisze: Tabu w nowoczesnym ujeciu rozpatrywane jest wiec jako kategoria kulturo-
wa w procesie porzgdkowania swiata, nadawania mu sensu, konstruowania go jako
catosci znaczgcej, utrzymywania i modyfikowania tozsamosci grup spotecznych.
Tabu chroni ludzi przed niepozgdanymi wplywami obcych, mniejszosci spoteczne
przed asymilacjg. Wsréd symboli uzywanych do budowania granic kulturowych
tabu jest, dzigki swej wlasciwosci generowania silnych emocji, instrumentem wy-
jgtkowo uzytecznym’. To, co okre$lane jest mianem tabu, budzi niesmak, zagro-
zenie, wzbudza obawy. W odniesieniu do tego, co $wieckie, tabu podkresla ist-
nienie czego$ zakazanego, niewtasciwego badz (z jaki§ powodéw) wymagajacego
przemilczenia. Ztamanie tabu obwarowane jest czesto sankcjami spotecznymi.

Tabu zwigzane z rodzing to szereg obszardw:

« relacje intymne pomiedzy dorostymi cztonkami rodziny, a wiec: orientacja
seksualna rodzicow, pary homoseksualne, zwigzki partnerskie;

« dzieci wychowywane w zwigzkach lesbijskich badz gejowskich;

» kwestia adopcji dzieci i rodzicielstwo adopcyjne; zatajanie faktu adopcji
przed samymi dzie¢mi czy przed cztonkami rodziny badz nieprzyznawanie
sie do adopcji dzieci w szerszym konteks$cie spotecznym;

o szczegOlnym tabu, stanowigcym swoisty problem spoteczny, jest molesto-
wanie seksualne dzieci w rodzinie, a takze przemoc psychiczna i fizyczna
w rodzinie;

« rowniezniepelnosprawnosé dzieciirodzicielstwo dzieci niepelnosprawnych
mozna uznac za specyficzne tabu objete silng stygmatyzacja;

 innym rodzajem tabu jest realny obraz macierzynstwa (w mniejszym stop-
niu ojcostwa) - widoczna jest swoista idealizacja macierzynstwa silnie
przekazywana kobietom (cho¢ nie tylko) w dyskursie publicznym dotycza-
cym bycia mama;

7 Z.Mach, Tabu, [w:] Encyklopedia socjologii, tom 4, Warszawa 2002, s. 172.
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« stygmatyzacja bezplodnosci, metody sztucznego zaplodnienia (procedury
in vitro).

Zapewne przedstawiona lista obszaréw zycia rodziny objetych tabu nie jest
wyczerpujaca, a co wiecej — wraz z przemianami spotecznymi ulega ona pewnym
rozszerzeniom czy przedefiniowaniu.

Zwiazki partnerskie i relacje rodzinne miedzy osobami nieheteroseksualnymi
sa w Polsce objete silnym tabu, a wrecz stygmatyzowane. Niemniej jednak, jak
wida¢ z badan socjologicznych, jest to obecny w Polsce typ relacji rodzinnych.
Szczegolowq wiedze w tym zakresie ukazuja badania realizowane w ramach pro-
jektu ,Rodziny z wyboru w Polsce” prowadzonego w latach 2013-2015. W infor-
macjach dotyczacych tych badan mozna przeczytac: Rodziny z wyboru to rodziny
tworzone przez osoby nieheteroseksualne, w Polsce nie majgce ani spotecznego, ani
prawnego wsparcia. To, ze chcg by¢é rodzing i tak si¢ nazywad, jest kwestig wylgcz-
nie ich wyboru. Geje, lesbijki i osoby biseksualne to przynajmniej 5% spoteczen-
stwa, a wigc w Polsce ok. 2 miliony oséb. Szacuje sig, ze potowa z nich Zyje w zwigz-
kach intymnych, czes¢ z nich wychowuje dzieci®. Autorki tego badania odnosza si¢
do danych z raportu CBOS (,,Rodzina - jej wspdlczesne znaczenie i rozumienie”
z 2013 r.), z ktorego wynika, ze zaledwie 14% spoleczenstwa uznaje zwiazki nie-
heteroseksualne za rodzine, a 23% tylko wtedy, gdy w tych zwigzkach pojawiaja
sie dzieci. Badaniem w ramach tego projektu objetych zostalo 3038 oséb (w tym
ok. 9% badanych miata dzieci i wychowywala je w zwigzku nieheteroseksual-
nym). Szerzej o tych badaniach, ptynacej z nich wiedzy o niewidocznym w pol-
skiej przestrzeni typie rodzin mozna przeczyta¢ w raporcie zamieszczonym na
stronie projektu’.

Kolejnym tabu jest temat adopcji. W Polsce w ciaggu roku adoptowanych jest
okoto 3000 dzieci, cho¢ znacznie wiecej przebywa pod opieka placowek opie-
kunczych. Instytucje czy organizacje monitorujace adopcje w Polsce podkreslaja,
ze jest to niewielki odsetek dzieci w poréwnaniu z liczbg dzieci oczekujacych na
adopcje w placowkach opiekunczych. Problem adopcji omawiany jest szeroko
w literaturze psychologicznej czy pedagogicznej od strony sytuacji dziecka, jed-
nak nie ma w Polsce szerszych, cyklicznych badan po$wigconych rodzicielstwu
adopcyjnemu, akcentujacych sytuacje rodzicow. Tego typu wiedza przekazywana
jest w zamknietych grupach dyskusyjnych skupiajacych rodzicow adopcyjnych
czy na forach internetowych. Adopcja w Polsce jest zjawiskiem stale stygmaty-
zowanym, stad tez z jednej strony sami rodzice adopcyjni borykaja sie z proble-
mem ujawnienia swoim dzieciom faktu adoptowania, z drugiej - w szerszym
kontekscie — nie méwig o adopgji, traktujac ja jako cos$ bardzo intymnego, pry-

8 http://rodzinyzwyboru.pl/wp-content/uploads/2014/09/Broszura_Rodziny-z-wyboru-w-Polsce.-%C5%BBycie
-rodzinne-0s%C3%B3b-nieheteroseksualnych.pdf [dostep styczen 2016].

° Ibidem.
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watnego, a zarazem wstydliwego. Informacji o rodzinach adopcyjnych trudno
takze szuka¢ w podrecznikach z zakresu socjologii rodziny, ewentualnie pojawia
sie tylko wzmianka o adopcji jako formie ustanowienia relacji miedzy rodzicami
a dzie¢mi, ale nie ma omdwienia tego rodzaju rodzin jako specyficznego typu.
Mozna odnie$¢ wrazenie, Ze adopcja jest zjawiskiem ulegajacym silnej naturali-
zacji i przemilczeniu'.

Innym rodzajem tabu jest kwestia bezplodnosci i zwigzane z tym nastepne
tabu - podejmowanie procedur in vitro. Wedlug danych zamieszczanych na stro-
nach klinik leczenia nieptodnosci boryka si¢ z nig w Polsce od 15 do 20% par.
Ze wzgledu na silne spoleczno-kulturowe utozsamienie matzenstwa z posiada-
niem dzieci i spoteczny imperatyw rodzicielstwa bezptodnos¢ staje si¢ szczegol-
ng osobisty tragedia par, obciazong stygmatyzacja. Panujacy w Polsce spoteczny
dyskurs wokot kwestii zwigzanych z procedurami in vitro, ich dopuszczalnoscia
czy refundacja poglebiaja jeszcze dodatkowo ten stan rzeczy. Niewatpliwie bez-
plodnos¢ par, sposoby jej przezywania czy radzenia sobie z nig za pomocg adopcji
czy metod in vitro stanowig obszar socjologii rodziny, jednakze wciaz w Polsce
niepodlegajacy badaniom spotecznym.

Szczegolnie trudnymi, marginalizowanymi i tabuizowanymi tematami sa kwe-
stie zwigzane z przemoca psychiczng i fizyczng w rodzinach oraz molestowaniem
dzieci. Dzieki powolnej, ale jednak dajacej si¢ zauwazy¢ zmianie nastawienia
mentalnego do tych zagadnien, coraz czgsciej si¢ o nich dyskutuje czy podejmu-
je proby rozwigzan prawnych. Sg to tematy silnie nacechowane emocjonalnie,
wstydliwe, wymagajace czgsto zewnetrznej interwencji, by przerwa¢ milczenie
wewnatrz rodzin dotknietych tymi problemami. Mozna tez odnie$¢ wrazenie, ze
wymienione tu problemy bardziej s3 tematami medialnymi niz obszarem badan
socjologicznych.

W 2015 r. ukazata si¢ praca zbiorowa ,,Niebezpieczne zwiazki. Macierzynstwo,
ojcostwo i polityka” pod redakcja Renaty E. Hryciuk i Elzbiety Korolczuk. Ksigzka
ta ukazuje rodzine, a doktadniej rodzicielstwo w szerokim spotecznym, historycz-
nym, politycznym kontekscie. Ukazana zostaje tu podmiotowos¢ rodzicow, ktorzy
z roznych powodoéw musza si¢ aktywizowaé w przestrzeni publicznej, by realizo-
wac wlasne role rodzicielskie zgodnie z tym, jak wyglada ich realne zycie, wtedy
na przyklad, gdy dzieci dotkniete sa dlugotrwalymi chorobami. Redaktorki tomu
podkreslaja, ze celem ksigzki jest refleksja nad rodzicielstwem (nie tylko macie-
rzynstwem) we wspolczesnej Polsce. Zostaje ono tam omdéwione pod katem polity-
ki panstwa, oddolnych inicjatyw matek i ojcéw w przestrzeni publicznej — ruchéw
spotecznych i protestow, dominujacych dyskurséw i ideologii odnoszacych sie do
macierzynstwa i ojcostwa. Jak pisza badaczki: Chcemy (...) uzupetni¢ luke w dzie-

1 Szczegolnych informacji dostarcza lektura bloga poswieconemu adopcji - https://adoptowani.wordpress.
com/category/adopcja-temat-tabu/ [dostep styczen 2016].
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dzinie rodzimych nauk spotecznych, w ktérych wcigz stosunkowo niewiele jest publi-
kacji o charakterze interdyscyplinarnym, uwzgledniajgcych perspektywe gender. Jed-
noczesnie tom jest pomyslany jako glos w toczgcej sie obecnie, zaréwno w przestrzeni
publicznej, srodowiskach kobiecych, debacie na temat polityki spolecznej'.

Wspominam tu o tej publikacji, bowiem dotyka ona wielu obszaréw tematycz-
nych, ktére na gruncie edukacji pozostaja przemilczane albo zepchnigte na mar-
gines omawianych zagadnien. Tabuizacja niektorych tresci, watkéow zwigzanych
z socjologia rodziny, socjologia edukacji powoduje utrwalanie si¢ stereotypowej
wiedzy, ktora moze by¢ przyczyna poglebiania si¢ uprzedzen, podziatéw spotecz-
nych czy sytuacji powodujacych dyskomfort w interakcjach miedzyludzkich.

Pojecie stereotypu ukul Walter Lippmann w 1922 roku. Wedtug niego stereo-
typ jest skrotowym i zabarwionym emocjonalnie obrazem Swiata: rzeczy, instytucji,
0s6b, grup spotecznych. Stereotypy utatwiajg ludziom orientacje o ztoZonej i zmie-
niajgcej sig rzeczywistosci, ale stajg si¢ bronionym ,,bastionem tradycji” uwalniajg-
cym od samodzielnego myslenia i uniemozliwiajgcym adekwatne dziatania'*. Miro-
stawa Kofta i Aleksandra Jasinska-Kania zwracaja jednak uwagg, ze pojecie ukute
przez Lippmana wskazuje na to, Ze stereotyp to fakt spoleczny, a nie jednostkowe
przekonanie'’. Niemniej jednak mozna zgodzic si¢ ze stwierdzeniem, ze w kultu-
rze kazdego spoleczenstwa istnieje zbidr upowszechnianych przekonan o innych
narodach, odmiennych grupach spotecznych, przekonan, ktére stanowig w grun-
cie rzeczy stereotypy negatywne badz pozytywne.

Stereotypy sg uproszczeniami, ktére pozwalajg ludziom odnosic¢ si¢ do okreslo-
nych grup, oséb, w sposéb schematyczny, niewymagajacy trudu poznania kogos.
Poprzez nadanie etykietki, do ktérej mozna przypisa¢ gotowy schemat, tatwiej
jest sie porusza¢ w spolecznym S$wiecie. Stereotypy wreszcie stanowig podstawe
konformistycznego wchodzenia w relacje z innymi ludzmi. Ida Kurcz stawia
pytanie, czy stereotypy podlegaja zmianom i czy mozna je obali¢. Stwierdza, ze nie
sposob zlikwidowac stereotypdw, jednak mozna je przeksztalca¢, miedzy innymi
za pomocg edukacji'*. Maria Jarymowicz podchodzi jednak do tego sceptycznie,
mowiac, ze powinno si¢ wprowadzi¢ rozréznienie na schematy grup (ktére moga
ulega¢ przeksztalceniom) i stereotypy grup (ktére ze swej natury s sztywne)".

"' R. Hryciuk, E. Korolczuk, Kontekst upolitycznienia macierzyristwa i ojcostwa we wspolczesnej Polsce, [w:]

Niebezpieczne zwigzki. Macierzyristwo, ojcostwo i polityka, idem (red.), Warszawa 2015, s. 16.
12 Cyt. za: E. Lewandowski, Syndromy etniczne spoteczeristw, £.6dz 1996, s. 88.

M. Kofta, A. Jasinska-Kania, Wstep. Czy mozliwy jest dialog miedzy spoteczno-kulturowym a psychologicznym
podejsciem do stereotypéw?, [w:] Stereotypy i uprzedzenia. Uwarunkowania psychologiczne i kulturowe, M. Kofta,
A. Jasinska-Kania (red.), Warszawa 2001, s. X.

' Por. I. Kurcz, Zmiana stereotypow, jej mechanizmy i granice, [w:] Stereotypy i uprzedzenia..., op. cit., s. 14-22.

1> Por. M. Jarymowicz, W poszukiwaniu przestanek sztywnosci stereotypéw, [w:] Stereotypy i uprzedzenia..., op.
cit., s. 26-29.
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Stereotypy maja charakter trwaly, niezmiernie trudno je obali¢, a fatwo, na pozio-
mie populistycznym, potwierdzi¢. Z tego powodu w sytuacjach dystansu stereo-
typy staja si¢ przedmiotem manipulacji, dajacym mozliwo$¢ podtrzymania badz
zmienienia definicji sytuacji. Stereotyp to co$ w rodzaju gotowej formuly, ktéra
pozwala cztowiekowi fatwo klasyfikowa¢ innych, dokonywaé poréwnywania in-
nych i siebie po to, by konstruowac obraz samego siebie. Stereotypy stanowig tez
»harzedzie” selekcji wiedzy, informacji, jakie dana jednostka bedzie poszukiwac,
przyjmowac na temat cztonkéw innych grup’s.

Konkluzja

Wymienione, zasygnalizowane w tekscie obszary tabu zwigzane z Zyciem ro-
dzinnym stanowig tematy badawcze dla socjologéw, pedagogow czy psychologow.
Kiedy pojawiaja si¢ w ramach tresci prezentowanych studentkom i studentom na
kursach akademickich, omawiane s3 (na ogot) pobieznie, marginalnie w ramach
jednego badz dwdch wykladéw. Rowniez trudno doszukiwa¢ sie tych watkow
w podrecznikach z zakresu socjologii rodziny, nie poswieca si¢ im odregbnych roz-
dziatéw, a czesto w ogdle si¢ nie zwraca na nie uwagi. Jedyne $lady podejmowania
tematyki tabu zwigzanego z rodzing odnalez¢ mozna w pojedynczych artykufach
naukowych, badaniach. Trudno jednoznacznie wskazaé przyczyne takiego stanu
rzeczy. Oczywiscie mozna powiedzie¢, ze zasadnicza role odgrywaja tu kwestie
ideologiczne, §cieranie si¢ konserwatywnego i liberalnego styl zZycia, systemu war-
tosci, jednakze gdy méwimy o dyscyplinie naukowej, warto podkresli¢ wymog
neutralnosci badaczy w takim kontekscie. By¢ moze przyczyna jest trzymanie sie
schematu tego, co konwencjonalne, spotecznie utrwalone i uznawane. Jednak tu
takze takie podejscie przeczy temu, jak powinien zachowywac¢ si¢ badacz.

Nauka ze swej istoty jest dynamicznym obszarem poszukiwan wiedzy, spo-
sobem poznawania $wiata zmuszajagcym wcigz do odrzucania gotowych regul.
Ilustracjg tego faktu w naukach spotecznych jest choc¢by rozpoczecie badan nad
plcia. Ple¢ stala si¢ przedmiotem zainteresowania nauk spotecznych stosunkowo
niedawno. Przelomowym momentem byly lata sze§¢dziesigte i siedemdziesigte
XX w., kiedy to w pelni uzasadniono podzial na ple¢ biologiczng i pte¢ spotecz-
no-kulturowa. Badania antropologéw juz wczesniej rzucaly pewne $wiatlo na
zakwestionowanie przekonania o calkowitym, biologicznym determinizmie rél
plci. Margaret Mead, prowadzgc badania terenowe w latach trzydziestych XX w.,
zwrdcita uwage na to, ze cechy przypisywane do plci roznig si¢ w poszczegdlnych
badanych spotecznosciach, a ponadto réznig si¢ od tego, jak wyglada to w kultu-
rze zachodniej. Opisala to w ,, Irzech Studiach (Dojrzewanie na Samoa, Dorasta-
nie na Nowej Gwinei, Ple¢ i charakter w trzech spofecznosciach pierwotnych)”

1o Ch. Stangor, M. Schaller, Stereotypy jako reprezentacje indywidualne i zbiorowe, [w:] Stereotypy i uprzedzenia,
Ch. Stangor, C.N. Macrae, M. Hewstone (red.), Gdansk 1999, s. 15.
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Prace te staly si¢ inspiracjg dla antropologdéw oraz do podjgcia namystu nad tym,
czym ple¢ jest w ogdle. W efekcie w latach siedemdziesiatych XX w. w naukach
spolecznych doszlo do podwazenia dotychczasowych zalozen zwigzanych z picia,
podwazenia biologicznego statusu plci. Wiedza ta pociagata, i stale pociaga, za
sobg konieczno$¢ weryfikacji innych pol badawczych zwigzanych migdzy innymi
z rodzing, relacjami spolecznymi.

Bibliografia
Dyoniziak R., Socjologia systematyczna w zarysie, Krakéw 1993.

Jarymowicz M., W poszukiwaniu przestanek sztywnosci stereotypéw, [w:] Stereotypy
i uprzedzenia - uwarunkowania psychologiczne i kulturowe, M. Kofta i A. Jasinska-
-Kania (red.), Warszawa 2001.

Herudzinska M.H., Rodzina w swiadomosci spotecznej. Co (kto) tak naprawde stanowi
rodzing. Spoleczne konstruowanie rodziny, ,Wychowanie w Rodzinie” 2012, tom VI,
http://www.repozytorium.uni.wroc.pl/Content/66232/Rodzina_w_swiadomosci_
spolecznej_Co_kto_tak_naprawde_stanowi_rodzine_Spoleczne_rekonstruowanie_
definicji_rodziny.pdf [dostep styczen 2016].

Hryciuk R., Korolczuk E., Kontekst upolitycznienia macierzynistwa i ojcostwa we wspétcze-
snej Polsce, [w:] Niebezpieczne zwigzki. Macierzyristwo, ojcostwo i polityka, R. Hryciuk,
E. Korolczuk (red.), Warszawa 2015.

Kofta M., Jasinska-Kania A., Wstep. Czy mozliwy jest dialog miedzy spoteczno-kulturowym
a psychologicznym podejsciem do stereotypow?, [w:] Stereotypy i uprzedzenia — uwa-
runkowania psychologiczne i kulturowe, M. Kofta i A. Jasinska-Kania (red.), Warszawa
2001.

Kurcz 1., Zmiana stereotypow, jej mechanizmy i granice stereotypow, [w:] Stereotypy
i uprzedzenia - uwarunkowania psychologiczne i kulturowe, M. Kofta i A. Jasinska-
-Kania (red.), Warszawa 2001.

Lewandowski E., Syndromy etniczne spoteczetistw, £L6dz 1996.
Mach Z., Tabu, [w:] Encyklopedia socjologii, tom IV, Warszawa 2002.

Mead M., Trzy Studia (Dojrzewanie na Samoa; Dorastanie na Nowej Gwinei, Ple¢ i charak-
ter w trzech spolecznosciach pierwotnych), Warszawa 1986.

Michalczyk K., Olasik M., Stasinska A., Od redakcji — wstep do specjalnego numeru Intera-
liéw, www.interalia.pl, 2013 [dostep 20.01.2016].

Mizielinska J., Abramowicz M., Stasinska A., Najwazniejsze wyniki badania rodziny z wy-
boru w Polsce. Zycie rodzinne 0séb nieheteroseksualnych, http://rodzinyzwyboru.pl/
wp-content/uploads/2014/09/Broszura_Rodziny-z-wyboru-w-Polsce.-%C5%BBycie-
rodzinne-0s%C3%B3b-nieheteroseksualnych.pdf [dostep15.01.2016].

Mtynski J., Rodzina wobec wybranych problemow spoteczno-kulturowych, ,,Teologia i Mo-
ralno$¢” 2015, nr 1(15), http://pressto.amu.edu.pl/index.php/tim/article/view/2251/
[dostep 10.01.2016].

Rodzina jej wspélczesne znaczenie i rozumienie, raport CBOS, 2013, http://www.cbos.pl/
SPISKOM.POL/2013/K_033_13.PDF [dostep 16.01.2016].



114 Matgorzata Biertkowska

Slany K., Alternatywne formy zZycia matzerisko-rodzinnego w ponowoczesnym swiecie,
Krakéw 2002.

Stereotypy jako reprezentacje indywidualne i zbiorowe, Stangor Ch., Scheller M., Macrae
C. N., Hewstone M. (red.), Gdansk 1999.

Szlendak T., Rodzina, [w:] Encyklopedia socjologii, tom 3, Warszawa 2000.
Szlendak T., Socjologia rodziny. Ewolucja, historia, zrézZnicowanie, Warszawa 2010.

https://adoptowani.wordpress.com/category/adopcja-temat-tabu/ [dostep 20.01.2016].



ZESZYTY NAUKOWE WSG, t. 27
seria: Edukacja — Rodzina — Spoteczenstwo, nr 1 (2016), s. 115-128

llos¢ znakdw:
40 249

Magdalena Bergmann
Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

Relacje pomiedzy petnieniem rél zawodowych
i rodzinnych przez kobiety: zarys problematyki’

Relations between the performance of professional and family roles
by women - outline of the problems

Abstrakt: Celem niniejszego artykutu jest nakreslenie tla problemu badawczego i praktycznego,
jakim jest funkcjonowanie kobiet w rolach zawodowych i rodzinnych oraz mozliwosci ich jedno-
czesnego pelnienia. Artykul przybliza kategorie pojeciowe, ktorymi nauki spoteczne opisuja spe-
cyficzne zjawiska towarzyszace zaangazowaniu kobiet w prace zawodowa i macierzynstwo oraz ich
kontekst zwigzany z przemianami w obrebie wspolczesnych, péZnonowoczesnych spoleczenstw.
W tek$cie zaprezentowano réwniez lokalny kontekst problemu, odnoszacy si¢ do rzeczywistosci
potransformacyjnej Polski.

Abstract: The aim of the article is to provide the background of the research and practical problem
of women functioning in professional and family roles and the possibilities to take them simultane-
ously. The article focuses on the terminology used by social sciences to describe specific phenomena
regarding women’s involvement in work and maternity and their context related to the social chan-
ges in late modernity. The local scope of the problem, related to the reality of post-transition Poland,
was also included in the text.

Stowa kluczowe: kobiety, rodzina, praca, rola spofeczna, rOwnowaga praca — rodzina

Keywords: women, family, work, social role, work-family balance

Zar6éwno rodzina, jak i praca zawodowa stanowig jedne z najbardziej inten-
sywnie eksplorowanych przez nauki spoleczne sfer ludzkiego zycia. Nalezg takze
do kluczowych obszaréw dziatania polityki spolecznej w jej praktycznym aspek-
cie. Oba obszary sg wreszcie areng intensywnych przemian i uwidoczniania si¢

iniejszy tekst stanowi synteze watkow zawartych w teoretycznej czeéci rozpra oktorskiej autorki pt.
! Niniejszy tekst st i synteze watkd tych w teoretycznej czesci rozprawy doktorskiej autorki pt

Godzenie zycia zawodowego i rodzinnego a mozliwosci uczestnictwa kobiet w rynku pracy. Wspélczesne realia
oraz perspektywy dziatar instytucjonalnych, obronionej na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w 2014 r.
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zwigzanych z nimi specyficznych, wzajemnych zaleznosci, napie¢ i konfliktow. Na
caloksztalt tych przemian skladaja si¢ liczne zjawiska, majace swoje zrodla w sfe-
rze norm i wartosci spotecznych, modelu rodziny, rél i spotecznej tozsamosci plci
(gender), rozwoju cywilizacyjnym czy kulturze organizacji pracy.

Celem niniejszego artykulu jest nakreslenie tfa problemu badawczego i prak-
tycznego, jakim jest funkcjonowanie kobiet w rolach zawodowych i rodzinnych
oraz mozliwosci ich jednoczesnego pelnienia. Przyblizona zostanie terminolo-
gia, ktorg zaréwno nauka, jak i praktyka spoteczna postuguja sie¢ w celu opisania
specyficznych zjawisk towarzyszacych zaangazowaniu kobiet w prace zawodowa
i macierzynstwo oraz ich kontekst zwigzany z przemianami w obrebie wspodtcze-
snych, pdéznonowoczesnych spoteczenstw.

1. Réwnowazenie rél zawodowych i rodzinnych:
kwestie terminologiczne

Przed powzieciem glebszych rozwazan warto zdefiniowac pojecia, ktérymi za-
réwno nauki spoteczne, jak i polityka spoleczna w swej praktycznej sferze postu-
guja sie, by opisa¢ problematyke jednoczesnego petnienia przez kobiety rél matki,
partnerki, malzonki, pracownicy czy przelozonej. Pierwszym, ktére do takowych
nalezy, jest niewatpliwie pojecie godzenia Zycia zawodowego i rodzinnego. Jest
ono de facto dostownym ttumaczeniem funkcjonujgcego w anglojezycznej literatu-
rze terminu reconciliation between/of family life and work. Ponadto, niejako w roli
zamiennika, funkcjonuje takze zwrot ,réwnowaga miedzy Zyciem zawodowym
arodzinnym” (,rownowaga praca - zycie’, ,rownowaga praca - rodzina”), row-
niez bedacy ttumaczeniem anglojezycznego pojecia work/life balance (work/family
balance). Wyjasnienie terminu nastrecza pewnych trudnosci, bowiem uzywany jest
on czesto w praktyce polityki spotecznej, nie zostal na gruncie akademickim - szcze-
gblnie w Polsce - jednolicie zdefiniowany. Amerykanska badaczka Sue Campbell
Clark proponuje sprawiajaca wrazenie minimalistycznej definicje uzywanego przez
siebie pojecia ,rownowaga praca - rodzina’, okreslajac je jako ,satysfakcje i wlasci-
we funkcjonowanie zaréwno w domu, jak i w pracy przy minimalnym konflikcie
rol’, zaznaczajac jednak, zZe nie mozna go redukowa¢ wylacznie do konfliktu rél
czlonka rodziny i pracownika, gdyz skfada sie z pieciu aspektow: ,,satysfakcja z pra-
cy, satysfakcja z zycia rodzinnego, funkcjonowanie w pracy, funkcjonowanie w ro-
dzinie i konflikt rol™. ,Ludzie s3 tu przekraczajgcymi granice, dokonujac codzien-
nych przejs¢ pomiedzy dwoma $wiatami — pracy i rodziny. Ksztaltuja oba swiaty,

3

granice miedzy nimi i stosunki tgczace ich z tymi §wiatami oraz ich mieszkancami

2 Campbell Clark S., Work Cultures and Work/Family Balance, ,,Journal of Vocational Behavior” 2001, Issue 3,
s. 348-349.

> Campbell Clark S., Work/family border theory: A new theory of work/family balance, ,Human Relations” 2000,
vol. 53 (6), s. 748.
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- pisze autorka w innej pracy po$wigconej problematyce. Takze zdaniem innych
zachodnich badaczy problematyki godzenie zycia zawodowego i rodzinnego to
przede wszystkim funkcjonowanie w dwoistosci rol i §wiatéw, jednak nie moze
by¢ ono sprowadzane wylacznie do ich konfliktu - praca i rodzina moga bowiem
wspOlistnie¢ w przyjaznej konfiguracji, nie tylko nie przeszkadzajac, ale i wspo-
magajac si¢ nawzajem (np. wsparcie wspdtmalzonka jako motywacja w trudnych
momentach zawodowych). Stad sformulowano réwniez pojecia pokrewne, pod-
kreslajace pozytywny aspekt zjawiska: ,,utatwianie zycia zawodowego i rodzinne-
go” (work-family facilitation)* czy ,wzbogacanie zycia zawodowego i rodzinnego”
(work-family enrichment”. Niemniej jednak w kontekscie problematyki niniejszej
pracy wystepowanie konfliktéw pomiedzy zyciem zawodowym i rodzinnym jako
czynnik mogacy negatywnie wplywaé na szanse aktywnos$ci zawodowej kobiet
wydaje si¢ istotnym aspektem problematyki rownowagi praca — rodzina i jako
taki, cho¢ oczywiscie nie jedyny, bedzie analizowany. Greenhaus i Beutell de-
finiuja go jako ,forme konfliktu rél, w ktérym wymogi zwigzane z petnieniem
rél zawodowych i rodzinnych sa w pewnym stopniu sprzeczne. Oznacza to, iz
udzial w zyciu rodzinnym (zawodowym) jest utrudniony z powodu koniecznosci
pelnienia drugiej z rol”. W polskiej literaturze mozna spotkac sie z koncepcjami
blizszymi pojeciu work/life balance policy (,,polityka godzenia zycia zawodowego
i rodzinnego”)’, ktadagcymi nacisk nie tyle na wspdlistnienie rél rodzinnych i za-
wodowych, lecz zorganizowane dzialania, ktére majg je utatwiac¢ i chroni¢ przed
potencjalnym konfliktem. Stanistawa Borkowska w ksigzce ,,Programy praca - zy-
cie a efektywnos¢ firm” definiuje, cho¢ nie bezposrednio, godzenie Zycia zawodo-
wego i rodzinnego jako dzialania zmierzajace do harmonijnego funkcjonowania
w roli rodzica, partnera i pracownika, a tym samym utrzymania badz podniesie-
nia satysfakcji i jakosci zycia®. W tym kontekscie dzialania na rzecz réwnowagi
praca - rodzina zdefiniowa¢ mozna jako programy adresowane do konkretnych
grup, ukierunkowane na obszary jakosci pracy i zycia (elastycznos¢ pracy, kul-
tura organizacyjna firmy, opieka nad dzie¢mi itp.) i prowadzace do osiagnigcia
konkretnych celéw: redukcja stresu, wzrost produktywnosci i lojalnosci persone-
lu, redukcja absencji, wzrost zatrudnialno$ci®. Wedtug Cecylii Sadowskiej-Snar-

* Balmforth K., Gardner D., Conflict and Facilitation Between Work and Family: Realising the Outcomes for
Organisations, ,,New Zealand Journal of Psychology” 2006, July, s. 69-76.

> Allen T.D., Family-supportive work environments: The role of organizational perceptions, ,,Journal of Vocational
Behavior” 2001, no. 58, s. 414-435.

¢ Greenhaus J.H., Beutell N.J., Sources of conflict between work and family roles, ,Academy of Management
Review” 1985, no. 10, s. 77.

7 Lewis J., Work/family reconciliation, equal opportunities and social policies: the interpretation of policy trajec-
tories at the EU level and the meaning of gender equality, ,,Journal of European Public Policy” 2006, no. 13 (3),
s. 420-437.

8 Borkowska S., Programy praca - zycie a efektywnos¢ firm, Warszawa 2003, s. 19-21.
o Ibidem, s. 23-24.
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skiej na godzenie zycia zawodowego i rodzinnego, rozumiane jako pewien model
dziatan, sktadajg si¢ nastepujace elementy: elastyczne formy pracy, dostepnosé
placowek opieki nad dzie¢mi, promowanie wickszego udzialu mezczyzn w zy-
ciu rodzinnym oraz zapobieganie negatywnym zjawiskom (np. dezaktualizacja
kwalifikacji) powstajacym w wyniku przerwy w karierze zawodowej spowodo-
wanej obowigzkami rodzinnymi'®. Oba typy definicji pojecia wydaja sie raczej
komplementarne niz konkurencyjne, wskazujac na mysl, iz mozliwosci godzenia
zycia zawodowego i rodzinnego zalezne s3 nie tylko od zaangazowania jedno-
stek — spolfecznych aktoréw — w ich role domowe i pracownicze, lecz takze od
pewnych ustrukturyzowanych rozwigzan, ktére ma im do zaoferowania panstwo
czy pracodawca. Warto zwrdci¢ takze uwage na subtelng réznice semantyczng
uzywanych réwnorzednie poje¢ opisujacych problematyke relacji migdzy praca
arodzing. O ile stowo ,,réwnowaga” (zwlaszcza gdy uswiadomic sobie jego donio-
ste znaczenie w teoriach funkcjonalizmu) zdaje si¢ wyraza¢ pewien stan idealny,
pozadany, bedacy punktem odniesienia, o tyle ,,godzenie” badz ,réwnowazenie™"
przywoluje skojarzenia z aktywnym dazeniem do tegoz stanu, mediacje, negocjo-
wanie, balansowanie miedzy przeciwno$ciami, rozwigzywanie konfliktow - a za-
tem dzialanie o charakterze procesualnym, in statu nascendi.

2. Réwnowazenie rél zawodowych i rodzinnych przez kobiety
a system wartosci spoteczenstwa

Wprowadzenie do analizy relacji pomigdzy mozliwo$ciami godzenia zycia za-
wodowego i rodzinnego a uczestnictwem kobiet w rynku pracy nie bedzie pelne
bez przynajmniej zasygnalizowania pewnych kwestii natury aksjologicznej. Czy
wspomaganie dostepu kobiet do rynku pracy i umozliwianie im taczenia rol zawo-
dowych z rodzinnymi postrzega¢ mozna w kategoriach pewnego spolecznego in-
teresu — celu do osiggniecia, a moze srodka ku celom o ogdlniejszym charakterze?
Dlaczego jest to kwestia zastugujaca na uwage naukowcow i praktykéw spolecz-
nych? Czy kobiety we wspoiczesnej Polsce sa jednakowo zainteresowane funkcjo-
nowaniem zaréwno na plaszczyznie rodzinnej, jak i zawodowej oraz wsparciem
w réwnowazeniu tych sfer? Dlaczego o rownowadze pomigdzy praca a rodzing
mowi si¢ najczesciej w kontekscie sytuacji kobiet, rzadziej zas kojarzy si¢ owa kwe-
stie z mezczyznami? Odpowiedzi na te pytania tworza w przypadku wspodlczesnej
Polski nie do konca spojny i jednoznaczny obraz sytuacji. Z jednej strony problema-
tyka aktywizacji zawodowej i ochrony pracowniczej kobiet jako grupy potencjalnie
zagrozonej okreslonymi problemami'? (famanie praw pracowniczych zwigzanych

10 Sadowska-Snarska C., Elastyczne formy pracy jako instrument utatwiajgcy godzenie Zycia zawodowego z ro-
dzinnym, Biatystok 2006, s. 7.

1 Szlendak T, Socjologia rodziny. Ewolucja, historia, zréznicowanie, Warszawa 2010, s. 410.

12 Polityka spoteczna, G. Firlit-Fesnak i M. Szylko-Skoczny (red.), Warszawa 2009, s. 267-270.
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z ciaza i macierzynstwem, dyskryminacja zarobkowa, stereotypy i uprzedzenia
w $rodowisku zawodowym, dlugotrwale pozostawanie bez pracy, ryzyko wypad-
niecia z zycia zawodowego) zyskala w trakcie przemian transformacyjnych na
znaczeniu jako jedno z wazniejszych zagadnien polityki rynku pracy. Przy okazji
rozmaitych debat nad kondycja demograficzng i socjalng polskiego spoteczenstwa
zaczeto akcentowac takze trudnosci z realizacja przez kobiety roli macierzynskiej
(brak przyjaznej polityki rodzinnej ze strony panstwa i pracodawcéw, opdznianie
sie wieku urodzenia pierwszego dziecka, spadek dzietnosci). Refleksje nad sytuacja
kobiety jako matki i pracownicy zintensyfikowal proces integracji Polski z Unia
Europejska, ktora zobligowala éwczesne rzady do przyjecia okreslonych standar-
dow dotyczacych réownouprawnienia plci i ochrony macierzynstwa. Dyskurs na te-
mat trudnych, szczegdlnie dla kobiet, wyzwan zwigzanych z praca i rodzicielstwem
mozna usytuowac zatem w kontekscie ogdlniejszych spotecznych dazen do posze-
rzenia ekonomicznej samodzielnosci i partycypacji Polek (a co za tym idzie odcia-
zenia panstwa od tagodzenia skutkéw bezrobocia lub biernosci zawodowej) oraz
pelniejszego wykorzystania ich potencjatu zawodowego jako zasobu, ktoéry w ob-
liczu emigracji zarobkowej, spadku ludnos$ci w wieku produkcyjnym czy rosnacej
roli sektora ustug we wspolczesnej gospodarce moze mie¢ strategiczne znaczenie.
Do kontekstu tego nalezy doda¢ takze obawy zwigzane z kierunkiem proceséw
demograficznych i przekonanie, Ze poprawa sytuacji kobiet na rynku pracy oraz
odpowiednie instrumenty polityki spolecznej”® mogg zmotywowac Polki do ma-
cierzynstwa. Nie mozna zapomina¢ rowniez o coraz wyrazniej akcentowanych po-
stulatach zapewnienia kobietom i mezczyznom réwnych szans w rozmaitych sfe-
rach zycia: pracy, rodzinie, kulturze, uczestnictwie politycznym. Pytania te mozna
z tatwoscia przetozy¢ na jezyk publicznej debaty toczacej si¢ wokot problemow
kobiet, rodziny i rynku pracy. Czy panstwo moze pozwoli¢ sobie, aby potencjal
zawodowy potowy populacji pozostawal niewykorzystany? Jak z nieaktywnoscia
zawodowa kobiet oraz perspektywa znacznie zmniejszajacego si¢ przyrostu natu-
ralnego poradzi sobie system zabezpieczen spotecznych? Czy bez zniwelowania
trudnosci powstajacych na linii praca-rodzina mozliwa jest rownos¢ szans kobiet
i mezczyzn w innych sferach zycia spolecznego?

Na tle Unii Europejskiej wspolczesna Polska nie plasuje si¢ w czotéwce pod
wzgledem wskaznika zatrudnienia kobiet (55,2% w 2014 r. wedlug danych GUS
i EUROSTAT). W badaniu CBOS zrealizowanym w 2013 r. 46% respondentow
wyrazilo swoje poparcie dla partnerskiego modelu rodziny, lecz jedynie 27% re-
alizowalo go w praktyce. Nie brakowalo takze zwolennikéw rozwigzan bardziej
tradycyjnych, polegajacych na pelnieniu roli gtéwnego zywiciela rodziny przez
mezczyzne (23%) czy rezygnacji przez kobiete z pracy (22%), by zajac si¢ prowa-

3 Lange M., Zmiany zachowat prokreacyjnych w Polsce a zapotrzebowanie na ustugi opiekuricze nad matym
dzieckiem, [w:] Godzenie Zycia zawodowego i rodzinnego w Polsce, C. Sadowska-Snarska (red.), Biatystok 2011,
s. 57-59.
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dzeniem gospodarstwa domowego i wychowaniem dzieci'’. W $wietle tych faktow
polityka godzenia zycia zawodowego z rodzinnym moze wydawac si¢ projektem
nowatorskim, nie do konca powszechnym, napotykajacym trudnosci w praktycz-
nej realizacji. Polityka life/work balance powstawala i ksztaltowala si¢ bowiem
w realiach dobrze rozwinietych gospodarczo panstw o wysokim odsetku aktyw-
nej zawodowo kobiecej populacji i wyraznych tradycjach emancypacyjnych (m.in.
Szwecja, Francja, Wielka Brytania, Stany Zjednoczone), w ktorych nurtujace dzi$
Polske problemy na linii praca-rodzina uwidocznily si¢ juz kilka dekad temu.
Oczywiscie masowe wejécie polskich kobiet na rynek pracy w okresie PRL, rozbu-
dowane przywileje macierzynskie oraz powszechny, tatwo dostepny system opieki
nad dzie¢mi tworzyly pewien 6éwczesny kontekst taczenia zycia zawodowego i ro-
dzinnego, jednak funkcjonowatl on z dala od gospodarki rynkowej i wpisanych
w nig wyzwan oraz ryzyka, ktore uwypuklaja napiecie pomiedzy pracg a zyciem
rodzinnym. Méwiac krétko: analizujac mozliwosci harmonijnego funkcjonowania
kobiet w tych dwoch sferach we wspolczesnej Polsce, nalezy mie¢ na uwadze no-
watorstwo idei godzenia rél zawodowych i rodzinnych oraz ograniczona do kobiet
pracujacych badz aktywnie poszukujacych pracy grupe, ktorej dotyczy problem.

Podkresli¢ nalezy, iz problematyka godzenia Zycia zawodowego i rodzinne-
go nie moze by¢ postrzegana i analizowana jedynie przez pryzmat szans kobiet
na rynku pracy, jak i odwrotnie — partycypacji zawodowej kobiet nie ksztaltuja
wylacznie czynniki zwigzane z relacjami pomiedzy praca a zyciem rodzinnym.
Ponadto w obrebie problematyki life/work balance mieszcza si¢ takze zagadnie-
nia opieki nad osobami zaleznymi innymi niz dzieci, np. starszymi, niepelno-
sprawnymi, niezdolnymi do samodzielnego funkcjonowania cztonkami rodziny.
Biorac pod uwage prognozy gwaltownego starzenia sie spoleczenstw $wiata za-
chodniego, mozna przypuszcza¢, iz w perspektywie kilkudziesigciu nastepnych
lat badania i praktyka problematyki godzenia zycia zawodowego i rodzinnego
skupia¢ sie bedzie uwazniej na kwestii opieki nie nad najmtodszymi, lecz naj-
starszymi czlonkami rodzin i spolecznosci lokalnych. Idea life/work balance jest
niekiedy takze rozumiana jako problematyka godzenia pracy z obszarem Zycia
pozazawodowego szerszym niz sprawy rodzinne (czas wolny, rekreacja i wy-
poczynek, zainteresowania, ksztalcenie ustawiczne, dzialalnos$¢ spolfeczna itd.).
Istotny jest tez fakt, iz konflikt pomigdzy rolami zawodowymi i rodzinnymi moze
mie¢ dwukierunkowy charakter'®: zaréwno gdy obcigzenie obowiazkami wycho-
wawczymi czy domowymi utrudnia wywigzywanie sie z pracy badz poszukiwa-
nie zatrudnienia, jak i gdy organizacja i natezenie pracy negatywnie rzutuja na
mozliwosci realizowania si¢ w Zyciu rodzinnym.

'O roli kobiet w rodzinie, komunikat z badan CBOS, marzec 2013 r., http://www.cbos.pl/SPISKOM.PO-
L/2013/K_030_13.PDF [dostep 21.03.2016].

1* Kowalczyk J., Rzepa T., Konflikt rol rodzinnych i zawodowych a poczucie satysfakcji z zycia, ,,Opuscula Socio-

logica” 2015, nr 2, s. 68.
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3. ,,Konflikty stulecia”:
praca, rodzina i pte¢ w poéznej nowoczesnosci

Zdaniem niemieckiego socjologa Ulricha Becka, autora gtosnej pracy ,,Spo-
teczenstwo ryzyka’, relacje miedzy sferg zawodowa a rodzinng nalezy interpre-
towac jako odbicie szerszych, dlugofalowych przemian spolecznych, ekonomicz-
nych, obyczajowych i politycznych zwigzanych z ponowoczesnoscia badz pdzna
nowoczesnoscia. ,Konflikty stulecia”, jak nazywa je badacz, czyli napigcia pomie-
dzy tradycja a modernizacja spolteczna, elastycznoscig a stabilizacjg rynku pra-
cy, emancypacja a specjalizacjg rol ptciowych, wspdlnotowoscia a indywiduali-
zmem jednostki ogniskuja si¢ we wspdlczesnej rodzinie niczym w soczewce i nie
daja si¢ wytlumaczy¢ jedynie przez pryzmat prywatnych sporéw miedzy kobietg
a mezczyzng's. Z kolei w swej pracy ,,Przemiany intymnos$ci” Anthony Giddens
akcentuje wielo$¢ i przeplatanie si¢ proceséw zaréwno instytucjonalno-makro-
strukturalnych (np. przemiany rynku pracy), jak i zjawisk o charakterze kultu-
rowym (przemiany modelu rodziny, emancypacja kobiet), ktére tworza socjolo-
giczny kontekst analizy relacji miedzy zyciem zawodowym i rodzinnym". Zycie
w $wiecie intensywnych i nierzadko szybszych niz dotychczas zmian spotecznych
generuje napiecie pomiedzy mozliwosciami pelnego, harmonijnego uczestnic-
twa jednostki w Zyciu zaréwno zawodowym, jak i rodzinnym. Zrédlem napieé
jest ograniczony zasob nie tylko czasu poswigcanego na obie sfery, ale ludzkiej
energii i zaangazowania (np. opieki nad dzie¢mi, prac domowych), a takze $rod-
kow finansowych. Wspolczesna, nuklearna rodzina stata sie polem balansowania
miedzy réznymi, czesto sprzecznymi interesami, rolami, aspiracjami: tradycyj-
na misja zapewniania stabilno$ci (wychowanie potomstwa, poczucie intymno-
$ci, zdefiniowane wyraznie role meza i zony) $ciera si¢ z wymogami mobilnosci,
nakladanymi przez rynek pracy®. Zjawisko to w szczegdlnym stopniu (jednak
nie wylacznie) dotyczy kobiet - jako Ze najczgsciej na nich spoczywa wynikajaca
z norm i wzoréw kulturowych gléwna odpowiedzialnos¢ zwigzana z opieka nad
dzie¢mi i gospodarstwem domowym przy jednoczesnym zaangazowaniu w pra-
ce zarobkowy. Ponadto to kobiety czesciej wystepuja w roli samotnych rodzicow
sprawujacych glowna (a nawet wylaczna) opieke nad dzie¢mi, a takze czesciej
i na diuzej opuszczaja rynek pracy w zwigzku z urodzeniem dziecka czy sprawo-
waniem opieki nad innymi osobami zaleznymi". Zdaniem Sue Campbell Clark
anachroniczne stalo si¢ traktowanie pracy i rodziny jako dwoch idealnie oddzie-

' Beck U, Spoleczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa 2004, s. 169.

17 Giddens A., Przemiany intymnosci: seksualnos¢, mitos¢ i erotyzm we wspotczesnych spoleczeristwach, Warsza-
wa 2007.

' Beck U., op. cit., s. 182-187.
¥ Giddens A., op. cit., s. 409-422.
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lonych, przyporzadkowanych dychotomicznie me¢zczyznom i kobietom sfer®, jak
postulowat np. funkcjonalizm Talcotta Parsonsa.

Wraz z przechodzeniem do gospodarki postindustrialnej, opartej w coraz
wiekszym stopniu na niematerialnych wytworach, praca ulega znaczagcym zmia-
nom nie tylko w swym ekonomicznym, ale i spotecznym aspekcie. Intensyfikuje
sie zapoczatkowany juz w epoce industrialnej proces redefinicji pracy - nie jest
ona juz tylko sposobem pozyskiwania dochodu dla zaspokajania potrzeb zycio-
wych i wyznacznikiem miejsca jednostki w strukturze spolecznej, lecz czesto staje
sie takze droga samorealizacji, swoistg pasja. Rynek pracy przetomu XX i XXI wie-
ku to rynek oferujacy ogromne mozliwosci rozwoju kariery zawodowej, szczegol-
nie w sektorach zwigzanych z nowymi technologiami, szeroko pojetymi ustugami
czy finansami. Z drugiej strony jest nieprzewidywalny, niestabilny i niepewny jak
nigdy dotad, oferujac duza ilos¢ miejsc tzw. junk job — niskoplatnej, tymczasowej
pracy i kreujac ,,nowa niebezpieczng klas¢” prekariatu®' — pracownikéw wykonu-
jacych tego rodzaju prace, zatrudnionych w formach niegwarantujacych ekono-
micznego i socjalnego bezpieczenstwa. Mozliwosci sukcesu nie s3 jednoczesnie
jego gwarantami i aby utrzymac lub wzmocni¢ pozycje zawodowa, pracownicy
muszg bardziej niz kiedykolwiek sprosta¢ wymogom elastycznosci, adaptacyj-
nosci, wszechstronnosci, by¢ gotowymi na zmiane miejsca pracy, ewentualno$é
przekwalifikowania sie i uczestnictwa w edukacji ustawicznej. Zasygnalizowane
wczesniej przemiany powoduja, iz dla utrzymania aktywnosci zawodowej i prze-
ciwdziatania wykluczeniu z dynamicznie zmieniajgcego si¢ rynku pracy koniecz-
ne jest znacznie wieksze niz wczesniej zaangazowanie czasu, energii, emocji i ini-
cjatywy jednostek, odbywajace si¢ nierzadko kosztem sfery prywatnej - w tym
zycia rodzinnego. Stowenska badaczka Aleksandra Kanjuo-Mrcela zauwaza, ze
wspolczesny ,,chlodny nowoczesny kapitalizm” (cool modern capitalism)®, ktdry
wprowadziwszy prymat pracy umystowej i formalnych kwalifikacji nad fizyczna
sila robocza, przyczynil si¢ do rownouprawnienia kobiet i mezczyzn jako pracow-
nikéw, jednoczesnie zabral im znaczacy czes¢ prywatnosci, zycia rodzinnego czy
intymnego. Kadry ,,chlodnego kapitalizmu”* to kobiety i mezczyzni jednakowo
oddani zyciu zawodowemu, oceniani i nagradzani za swoje kompetencje i efekty
pracy, a nie ple¢ — a jednoczesnie po$wigcajacy inne wazne sfery Zycia. Inten-

» Campbell Clark S., Work/family border theory..., op. cit., s. 757-759.
2! Standing G., The Precariat: The New Dangerous Class, London 2014, s. 26-29.

* Kanjuo-Mrcela A., Men and Women Balancing Work and Life in Transition: ‘Cool Modern’ or ‘Warm Modern’
Model?, ,Sociological Problems” 2008, nr IL-II, s. 145-148.

#  Tlumaczenie pojecia na jezyk polski obarczone jest pewnymi trudno$ciami, wynikajacymi z podwdjnego
znaczenia stowa cool w jezyku angielskim: oznacza ono zaréwno ,chtodny’, jak i - w mowie potocznej — ,,fajny”.
W kontekscie tejze koncepcji cool wydaje sie raczej kojarzy¢ z regularnym znaczeniem przymiotnika: ,,chtodny”,
a zatem ,,bezstronny’, ,,bezplciowy”, kfadacy nacisk na kompetencje i wydajnos¢ pracownika, a nie jego cechy

statusowe takie jak plec.
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sywna praca powodujaca stres, a w skrajnych przypadkach prowadzaca do wy-
palenia zawodowego, powszechna ,kultura nadgodzin” przejawiajaca si¢ réwniez
w przenoszeniu obowiazkéw zawodowych do doméw?, nacisk na szybkie efekty
wykonanych zadan i uzaleznienie od nich gratyfikacji za prace, lgk przed utra-
ta pozycji zawodowej — to najbardziej problematyczne przejawy ,inwazji” pracy
w sfere zycia pozazawodowego jednostki, powodujace napigcia i problemy z ich
pogodzeniem?.

Z drugiej strony, wspolczesny rynek pracy i kondycja funkcjonujacych na nim
ludzi nie moga by¢ ograniczone do powyzszego, dos¢ pesymistycznego ogladu
sytuacji. Oprocz kolidujacych z zyciem prywatnym wymagan stworzyt on takze
mozliwosci oderwania pracy od jej tradycyjnych ram - czasu i miejsca wykony-
wania. Uzyskane dzigki rewolucji telekomunikacyjnej i informatycznej narzedzia
coraz powszechniej uzywane sa nie tylko do wykonywania pracy, ale i jej reor-
ganizacji, umozliwiajacej wykonywanie zadan w dowolnym miejscu i przestanie
pracodawcy czy przelozonemu ich efektéw droga elektroniczng. W sektorach go-
spodarki, ktérych wytwory maja charakter niematerialny, czgsto przechodzi si¢
od czasowej do zadaniowej organizacji pracy - efektem pracy sg ustuga ksiegowa,
projekt graficzny czy program komputerowy dostarczone w okreslonym termi-
nie, za$ drugorzedne znaczenie ma czas poswigcony na jej wykonanie. Stad tez
rozmaite formy tzw. elastycznej organizacji pracy - telepraca, praca w niepelnym
lub indywidualnym wymiarze godzin, dzielenie etatu (job sharing) — zaczely by¢
oficjalnie uwazane i wdrazane w roli narzedzi, ktore tatwiej pozwola pogodzié
pracownikom aktywnos¢ zawodowa z obowigzkami rodzinnymi, a tym samym
zredukowaé poziom stresu, zwiekszy¢ efektywnos¢ pracy, wyeliminowac czeste
absencje czy utrzymac lojalnos¢ personelu wobec firmy. Wdrazanie owego ela-
stycznego, przedstawianego jako ,przyjazny rodzinie” modelu organizacji pracy
stalo si¢ w krajach Europy i Ameryki PéInocnej zdefiniowang strategia, podejmo-
wang zarowno przez pracodawcow, jak i rzady panstw pod postacig réznorodnych
programéw i odpowiedniego ustawodawstwa.

Charakterystyka wspolczesnego rynku pracy, a jednoczesnie ogniwem tacza-
cym makrostrukturalne i kulturowe elementy refleksji nad relacjami praca - ro-
dzina jest takze wigksza i trwalsza niz w spoleczenstwach przemystowych obec-
no$¢ na nim kobiet. Ich aktywnos¢ zawodowa nie jest juz ograniczona do okresu
pomiedzy ukonczeniem edukacji a zamazpdjsciem lub urodzeniem dziecka (jak
mialo to miejsce np. w miedzywojennej Polsce badz Ameryce lat 50. i 60. ubie-
glego stulecia) badz waskiej listy zawodow uwazanych w spoleczenstwie za jedy-
ne stosowne dla kobiet (pielegniarka, nauczycielka, sekretarka). Do czynnikéw
sprzyjajacych wigkszemu uczestnictwu kobiet w rynku pracy bez watpienia za-

# Smoder A., Elastyczne formy pracy jako instrument work-life balance, ,,Polityka Spoleczna” 2012, nr 1, s. 14-17.

»  Borkowska S., op. cit., s. 25-28.
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liczy¢ nalezy rozwdj ustug i branz gospodarki bazujacych na pracy umystowe;j,
a takze upowszechnienie metod kontroli urodzen, ktére zmienity wzorce dziet-
nosci*. Wzrost i jako$ciowa zmiana aktywnosci zawodowej kobiet nie bylyby
oczywiscie mozliwe bez ich uczestnictwa w edukacji, szczegélnie na poziomie
$rednim i wyzszym. Mimo utrzymujacych si¢ nieréwnosci zarobkowych docho-
dy kobiet stanowig wazng czg¢$¢ budzetu gospodarstwa domowego, za$ dorow-
nywanie partnerowi poziomem wyksztalcenia czy pozycja zawodowa jest coraz
bardziej powszechne — co Henryk Domanski proponuje traktowaé w kategoriach
nowej cechy strukturalnej wspodtczesnych spoleczenstw” i elementu wspotdecy-
dujacego o przynaleznosci stratyfikacyjnej rodzin. Socjologia nurtu feministycz-
nego ujmowala 6w proces jako ograniczenie stratyfikacji zwigzanej z plcig - czyli
uniezaleznienie pozycji spolecznej kobiety od determinujacego ja silnie czynnika
w postaci plci. Zjawisko aktywnosci zawodowej kobiet i jej spoleczne postrze-
ganie przechodza zatem swoista transformacj¢* — od kulturowej innowacji po
wazny, kluczowy dla wspolczesnych, wysoko rozwinietych spoteczenstw zasob
ekonomiczny i spoleczny.

Awans ekonomiczny i edukacyjny kobiet przelozyt si¢ na zmiang ich pozycji
w rodzinie, owocujac wigkszym zakresem witadzy, obejmujacej juz nie tylko spra-
wy dotyczace wychowania dzieci i codziennego dbania o gospodarstwo domo-
we — a zatem tradycyjne kobiece domeny. Podejmujac prace zawodowa kobiety
przejely czesciowo (a niekiedy catkowicie) odpowiedzialno$¢ zwiazang z zaspo-
kojeniem potrzeb materialnych rodziny, a takze zaczety funkcjonowaé w szer-
szym, nieograniczonym do domowego srodowisku spotecznym, co w polaczeniu
z wyksztalceniem sprzyja budowaniu pozycji autorytetu, mentora, przekaziciela
zyciowych doswiadczen wobec dzieci (tradycyjnie przypisywanej ojcu), a takze
bardziej réwnosciowej relacji z partnerem. Dzigki tak pojmowanemu awansowi,
a takze szerszym przemianom kulturowym i normatywnym wzrasta nie tylko
symboliczna, ale i interpersonalna wladza kobiet, przejawiajaca si¢ w technikach
wywierania wplywu na pozostatych cztonkéw rodziny w zyciu codziennym, m.in.
nagradzaniu i karaniu, legitymacji dziatan, czy wreszcie wptywu na gospodarowa-
nie budzetem rodziny”. Warto zauwazy¢ wszakze, ze wzrost zakresu wladzy ko-
biet w rodzinie moze paradoksalnie wigzac si¢ tez — co podkreslaja nowsze, kry-
tyczne badania nad feminizacja ubodstwa® — ze zwigkszeniem lub wrecz wylaczng

*  Fukuyama F, Wielki wstrzgs. Natura ludzka a odbudowa porzgdku spotecznego, Warszawa 2000, s. 102.
¥ Domanski H., Struktura spoteczna, Warszawa 2004, s. 35-48.

% Daly M., Changing family life in Europe: Significance for the state and society, ,European Societies” 2005, nr
7(3), s. 379-398.

¥ Duch-Krzysztoszek D., Kto rzgdzi w rodzinie?, Warszawa 2007, s. 32-37.

% Chant S., ,Feminizacja biedy” i ,feminizowanie” programéw walki z ubdstwem: czy juz czas na rewizje?, [w:]

Kobiety, gender i globalny rozwéj. Wybér tekstéw, N. Visvanathan, L. Duggan i in. (red.), Warszawa 2012.
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odpowiedzialnoscig kobiety za rozwigzanie problemu niezaspokojenia potrzeb
materialnych rodziny, co w praktyce przejawiac sie bedzie np. reprezentowaniem
calej rodziny przez kobiete w sytuacjach ubiegania si¢ o $wiadczenia spoleczne.
Kulturowe, ekonomiczne i instytucjonalne wyréwnanie pozycji kobiet i m¢zczyzn
to takze tlo kontekstowe koncepcji ,refleksyjnej mitosci” i ,,czystej relacji” Antho-
nyego Giddensa®’, wedle ktorej relacje miedzy plciami oparte s juz nie tyle na
kulturowym imperatywie i wladzy, lecz na potrzebie emocjonalnego bezpieczen-
stwa, intymnoséci oraz wolnej woli zaangazowanych w zwigzek dwojga ludzi.

4. Kobiety w pracy i rodzinie:
niedokonczona emancypacja?

Cytowany wczesniej Ulrich Beck polemizuje jednak w ,,Spoteczenstwie ryzy-
ka” z teza, iz masowy dostep kobiet do rynku pracy i edukacji jest gwarantem ich
réwnouprawnienia z mezczyznami i ze stalo si¢ ono faktem powszechnym. Anali-
zujac sytuacje Niemek w II polowie ubieglego stulecia, autor uwaza, iz emancypa-
cja kobiet i zwigkszenie ich wladzy w sferze zawodowej, czy szerzej ujmujac - pu-
blicznej, nie rozwigzaly definitywnie problemu nieréwnosci zwiazanych z plcia. Sa
one, zdaniem Becka, nadal zywotnie obecne w sferze prywatnej, szczegélnie zycia
rodzinnego. O ile idea pracy zarobkowej czy aktywnosci publicznej kobiet nie na-
potyka juz w Niemczech (cho¢ mozna bytoby to stwierdzenie odnies¢ do wielu in-
nych krajoéw zachodniego kregu kulturowego) wyraznego sprzeciwu i traktowana
jest jako jeden z element6éw ich codziennego funkcjonowania w spoteczenstwie,
o tyle zdecydowanie trudniej upowszechnia si¢ partnerstwo w rodzinie: podziat
obowigzkéw domowych i prawo do jednakowego zaangazowania w sfer¢ zawo-
dowa, zwlaszcza przy jednoczesnym wychowaniu dzieci. Mimo aktywnosci eko-
nomicznej i zdobytego wyksztalcenia kobiety oceniane sg i ,rozliczane” gléwnie
przez pryzmat rél zony oraz matki, ktérych tradycyjny wzorzec zaskakuje trwa-
toscig - zdaje si¢ konkludowa¢ Ulrich Beck, nazywajac owo zjawisko procesem
»hiedokonczonej indywidualizacji” badz tez ,,stanowosci” kobiet®.

W spoteczenstwach kregu zachodniego problem zaleznosci miedzy aktywno-
$cig zawodowa kobiet a ich sytuacjg rodzinng zaczal by¢ dostrzegany i artykuto-
wany w II potowie ubieglego stulecia, wraz z masowym wejsciem kobiet na rynki
pracy, na ktérych brakowalo zdziesigtkowanych przez wojne mezczyzn w wieku
produkcyjnym, oraz z tzw. druga falg feminizmu, ktéry po wywalczeniu kobie-
tom praw politycznych zaczat koncentrowa¢ sie na ich sytuacji spoteczno-eko-
nomicznej. Przelomowe znaczenie w tym kontekscie miala wydana w latach 60.
XX wieku ksigzka Betty Friedan The Feminine Mystique (,,Mistyka kobiecosci”),

' Giddens A., Socjologia, Warszawa 2006, s. 192-221, 409-422.
3 Beck U, op. cit., s. 109-151.
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krytykujaca wyidealizowany przez powojenne, poszukujace ukojenia po traumie
spoleczenstwo amerykanskie model kobiety jako matki i gospodyni domowej,
ukazujaca jego psychospoteczne koszty oraz postulujaca prawo kobiet do wolne-
go wyboru w zyciu osobistym i publicznym?. Powstale zaledwie kilka lat p6zniej
radykalne odfamy feminizmu z kolei glosity tezg, iz dyskryminacja kobiet w pra-
cy czy polityce nie ustanie tak dtugo, jak dtugo beda si¢ utrzymywaly nieréwne,
patriarchalne stosunki w rodzinie. Mimo niekiedy skrajnie réznych ocen sytuacji
kobiet poszczegdlne nurty mysli feministycznej zgodne byly co do tego, ze ich
polozenie w sferze zawodowej (publicznej) i rodzinnej (prywatnej) taczy pewien
istotny, cho¢ nie zawsze artykutowany w spoteczenstwie zwigzek.

Analizy zjawiska tejze swoiscie polowicznej emancypacji kobiet znalez¢ moz-
na takze w pracach polskich autoréow zajmujacych si¢ socjologia ptci. W opu-
blikowanym w 1995 r. tomie esejow socjologicznych ,,Co to znaczy by¢ kobieta
w Polsce?” Anna Titkow i Henryk Domanski zaproponowali pojecie ,menedzer-
skiego matriarchatu™* — charakterystycznej formy wladzy kobiet w Zyciu rodzin-
nym, sprowadzajacej si¢ do angazujacej wiele czasu i energii podwojnej odpowie-
dzialnosci za codzienne obowigzki domowe i wspdttworzenie dochodu rodziny.
Danuta Duch-Krzystoszek wskazuje za$ szereg trwale zakorzenionych w polskiej
mentalnosci stereotypdw na temat prymatu rol rodzinnych nad zawodowymi
w zyciu kobiet i ich niezastgpionosci w domu (np. ,,opieka nad dzieckiem to
sprawa kobiet”, ,,praca me¢zow jest wazniejsza od pracy zon”). Deklarowany coraz
czesciej, zwlaszcza przez pary o wyzszym statusie spolecznym, partnerski mo-
del rodziny napotyka trudnosci w praktycznej realizacji, np. gdy po narodzinach
dziecka to kobieta, a nie jej partner (zwykle zarabiajacy wiecej), czesciej ograni-
cza lub zawiesza kariere zawodowa lub gdy poréwnywalnemu zaangazowaniu
obojga w prace zawodowg nie towarzyszy rownomierny podzial obowigzkow
domowych. Stad tez, zdaniem cytowanej autorki, polska rodzina w kontekscie
omowionych powyzej przemian reprezentuje raczej model ,mieszany” (trady-
cyjno-partnerski) niz ,,partnerski”*. Jedng z konkluzji badan nad codziennoscia
wspolczesnej polskiej rodziny prowadzonych przez Magdalene Zadkowska jest
z kolei to, iz mimo deklaracji o partnerskim charakterze wspolnego pozycia za-
angazowanie kobiet w obowigzki domowe traktowane jest jako obligatoryjne, zas
mezczyzn — fakultatywne®.

# Za: Sleczka K., Feminizm: ideologie i koncepcje spoteczne wspélczesnego feminizmu, Katowice 1999; Tong R.,
Mysl feministyczna: wprowadzenie, Warszawa 2002.

3 Co to znaczy by¢ kobietq w Polsce: praca zbiorowa, A. Titkow, H. Domanski (red.), Warszawa 1995.
*  Duch-Krzysztoszek D., op. cit., s. 247-253.

36 Zadkowska M., Codziennos¢, partnerstwo, domowe obowigzki. O wspélczesnej polskiej rodzinie w kontekscie
socjologii pary Jeana-Claudea Kaufmanna, Torun 2013 (niepublikowany maszynopis rozprawy doktorskiej),
s.224-221.
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Podsumowanie

Problematyka funkcjonowania kobiet w rolach zawodowych i rodzinnych
oraz ich réwnowazenia jest skomplikowana, wielowymiarowa, siegajaca swo-
imi uwarunkowaniami do szerszych przemian spolecznych, kulturowych, eko-
nomicznych, a nawet naukowo-technologicznych, majacych miejsce w kulturze
zachodniej na przestrzeni ostatniego potwiecza. Awans edukacyjny, zawodowy,
korzystanie z praw publicznych sa niepodwazalnymi czynnikami, ktére przynio-
sty podniesienie statusu spotecznego kobiet. Jednoczesnie szanse zyciowe kobiet
moga ogranicza¢ sytuacje, w ktorych uczestnictwo w rynku pracy jest trudne do
pogodzenia z rolami matki, partnerki, malzonki petnionymi w obrebie rodziny.
I tak wielowymiarowe moga by¢ takze przyczyny owego konfliktu: majace zrédio
w organizacji i kulturze pracy, wynikajace z podziatu rél i obowigzkéw w rodzi-
nie oraz obowigzujacych norm i wzorcéw kulturowych badz tez spowodowane
deficytami w sferze ustug spolecznych. Ogromne zmiany, ktére objely kobiety
w spoleczenstwach kregu cywilizacji zachodniej, okazuja si¢ zarazem zmianami
niedokonczonymi, polowicznymi. Socjologiczna refleksja nad owa ,nieoczywi-
stoscig” przemiany statusu i roli kobiet w sferze pracy i rodziny jest niezwykle
wazna — zwraca bowiem uwage na fakt, dlaczego to wlasnie kobiety doswiadczaja
szczegblnych trudnosci z godzeniem zycia zawodowego i rodzinnego, ktére moga
rzutowac negatywnie na mozliwosci ich uczestnictwa w rynku pracy.
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Dewiacja spoteczna
— destrukcja czy nowe mozliwosci?

Deviation - destruction or new opportunities?

Streszczenie: Pojeciu dewiacji (podobnie jak i patologii spolecznej) zwykle nadaje si¢ pejoratywne
znaczenie i okreéla si¢ tym pojeciem zjawiska i zachowania zwykle niepozadane spolecznie. Fak-
tycznie jednak pojecie dewiacji, w przeciwienstwie do patologii spolecznej ma znacznie szersze
znaczenie, odnosi sie bowiem do zachowan zaréwno pozytywnych jak i negatywnych. W niniej-
szym opracowaniu podjeto probe wyjasnienia zakresu znaczenia dewiacji spolecznej oraz wskaza-
nia roli tychze zjawisk w zyciu spolecznym. Z tego tez wzgledu przyjeto jako zasadniczy problem
pytanie: czy eliminowanie zjawisk dewiacyjnych z zycia spolecznego jest uzasadnione? By uzyska¢
odpowiedz na tak sformulowany problem wyznaczone zostaty dwa obszary analizy.

1. zakres interpretacji zjawiska dewiacji

2. wskazanie roli dewiacji w funkcjonowaniu spoleczenstw

Rozwijajac powyzsze obszary dokonano interpretacji pojecia dewiacji i dewianta odwotujac si¢ do
koncepcji spotecznego interakcjonizmu oraz omdéwiono pozytywne jak i negatywne konsekwencje

dewiacji w spofeczenstwie nawigzujac do teorii i koncepcji nurtu spolecznego interakcjonizmu, teo-
rii strukturalnej i kontroli spoteczne;.

Abstract: The concept of deviance (like the social pathology) are usually suitable pejorative meaning
and defined the concept of the phenomenon and usually undesirable behavior socially. In fact,
however, the concept of deviation, in contrast to the social pathology has a much broader meaning,
refers to behavior because both positive and negative. This paper attempts to clarify the scope of the
meaning of social deviation and indicate the role of these phenomena in social life. For this reason, it
accepted as a fundamental issue the question whether the elimination of deviant phenomena of social
life is justified? To get the answer to the wording of the problem were designated two areas of analysis.

1. the scope of interpretation of the phenomenon of deviation
2. indication of the role of deviations in the functioning of societies

In furtherance of these areas have been interpreting the concept of deviance and deviant referring
to the concept of social interactionism and discusses the positive and negative consequences of
deviation in society, referring to the theories and concepts of mainstream social interactionist
theory, structural and social control.

Slowa kluczowe: dewiacja negatywna, dewiacja pozytywna, rola dewiacji

Keywords: Negative deviation , positive deviation , the role of deviance



132 Matgorzata H. Kowalczyk

Wprowadzenie

Wystepujace w rzeczywistosci spolecznej zjawiska o pejoratywnej konotacji
zwykle okresla si¢ mianem patologicznych lub dewiacyjnych. Cho¢ oba te po-
jecia utozsamiane sg z negatywnym wymiarem zjawisk, do ktorych si¢ odnosza,
to jednak nie mozna w wielu przypadkach traktowa¢ ich zamiennie, nie s3 one
bowiem tozsame. Dewiacja pochodzi od facinskiego stowa deviatio, czyli zejscie,
zboczenie z drogi. Analiza etymologiczna nie wskazuje jednak jednoznacznie na
negatywny kontekst, w jakim pojawiac si¢ moze to pojecie. W przeciwienstwie do
»patologii” spolecznej, czyli nauki o cierpieniu, ,zejscie z drogi” lub porzucenie
utartego, schematycznego sposobu dzialania, czyli podazania okreslong droga,
nie zawsze musi by¢ zle lub szkodzace. Zatem zjawiska okreslane mianem dewia-
cji bez watpienia bedg mialy charakter wielowymiarowy.

Ze wzgledu na ztozonos¢ problemu zjawisk dewiacyjnych, a takze ich po-
wszechnos¢, celem niniejszego opracowania stala si¢ proba wyjasnienia roli, jaka
zjawiska z obszaru dewiacji pelni¢ moga w spoleczenstwie, a takze przyblizenie
odpowiedzi na pytanie, czy faktycznie eliminowanie zjawisk dewiacyjnych z zycia
spotecznego jest uzasadnione. W zwigzku z tym w niniejszym opracowaniu sfor-
mulowano dwa obszary analizy:

1. zakres interpretacji zjawiska dewiacji,

2. wskazanie roli dewiacji w funkcjonowaniu spoleczenstw.

Dwubiegunowos¢ zjawiska dewiacji

Definiowanie dewiacji jako ,,zej$cia z drogi” nie oznacza, jak juz wskazywano,
jednoznacznego zejscia w ztym kierunku, zejscia na manowce. Zej$¢ z ustalonej
drogi mozna takze w pozadanym, dobrym kierunku. Zatem w przeciwienstwie
do zachowan spolecznie patologicznych, ktére moga by¢ tylko zle z racji swej de-
strukcyjnosci (nie istnieje wszak ,,pozytywna destrukeja”), zachowanie dewiacyjne
moze takze przybiera¢ konstruktywng, pozytywna postaé. Koncepcje pozytywnej
dewiacji przypisuje sie najczesciej . Kwasniewskiemu, wedlug ktorego zachowania
o cechach pozytywnej dewiacji spotecznej taczy to, ze: stanowia one odchylenie
od normy powinnosci, s3 wyrazem buntu wobec standardéw przyjetych w danym
$rodowisku czy w jakies sferze dziatalnosci, charakteryzuje je nieegoistyczna mo-
tywacja, a ich skutkiem jest pozytywna dezorganizacja spoteczna. O pozytywnej
dewiacji mozna méwic tylko wowczas, gdy dane zachowanie lub postawa spetniaé
bedzie wszystkie wymienione warunki'. Zatem istota pozytywnej dewiacji jest to,
ze sktadajace si¢ na nig zachowania pozostaja w stosunku dodatniej niezgodno-

! J. Kwasniewski, Pozytywna dewiacja spoleczna, cyt. za A. Siemaszko, Granice tolerancji. O teoriach zachowar
dewiacyjnych, Warszawa 1993, s. 326.
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$ci z panujacymi w danym spoleczenstwie standardami postepowania, czyli sa
to takie zachowania, ktére wykraczajac poza oczekiwania spolteczne, podnosza
standardy realizacji warto$ci uznawanych w danym systemie spotecznym?. Moze-
my wigc przyjaé, ze zachowanie stanowiace przejaw pozytywnej dewiacji rowniez
przekracza istniejace i akceptowane normy, ale stanowi jednocze$nie zachowanie
ponadprzecietne, nietypowe, jednak w jego pozytywnym wymiarze. Zachowania
dewiantéw pozytywnych zatem wyprzedzaja swoja epoke, a osoby te postrzegaja
rzeczywisto$¢, myslac innymi kategoriami, by¢ moze w danym momencie nie-
zrozumiatymi dla wigkszo$ci spoteczenstwa, ale w konsekwencji wyznaczajacymi
nowe standardy. Cechowa¢ ich moze swoista omnipotencja, dalekosiezno$¢ wizji
i realizujacych je dzialan.

Uwzglednienie w zakresie pojecia jego pozytywnej konotacji wyklucza trakto-
wanie pojecia dewiacji jako tozsamego patologii spotecznej. Zasadnicza trudnos¢
zwigzana z definiowaniem dewiacji negatywnej pojawia si¢ podczas zastosowania
zroznicowanych kryteriéw pozwalajacych na odréznienie zjawisk dewiacyjnych
i niedewiacyjnych.

Pierwszym kryterium pozwalajacym na definiowanie dewiacji moze by¢ kry-
terium normatywne. Zastosowanie tego kryterium pozwala wskazac jako dewia-
cyjne wszystkie te zachowania, ktére stanowig naruszenie norm spotecznych, czy-
li prawnych, moralnych, obyczajowych®’. W tym kontekscie pojecie negatywnego
zachowania dewiacyjnego moze by¢ uznawane za tozsame z pojeciem patologii
spolecznej. Zastosowanie kryterium normatywnego powoduje jednak pewna
trudno$¢ réznicowania zachowan dewiacyjnych i niedewiacyjnych. To samo za-
chowanie moze by¢ jednoczesnie oceniane jako dewiacyjne i niedewiacyjne, jesli
bedzie podlega¢ ocenie z perspektywy dwoch réznych kategorii norm.

Kolejnym kryterium, ktére postuzy¢ moze do zréznicowania zachowan de-
wiacyjnych i niedewiacyjnych, jest kryterium oczekiwan spotecznych. W tym
ujeciu negatywna dewiacjg spoleczng jest zachowanie nieodpowiadajace ocze-
kiwaniom wiekszosci danego spoleczenstwa®. Zastosowanie wspomnianego
kryterium moze zasadniczo wskazywa¢, jakie normy spoleczne s3 w danym
spoleczenstwie akceptowane i na ile ich naruszenie bedzie traktowane jako nie-
dopuszczalne czy zagrazajace przyjetemu fadowi spolecznemu. Oczekiwania te
muszg by¢ deklarowane przez wigkszo$¢ spoleczenstwa. Zgodno$¢ (lub brak ta-
kiej zgodnosci) zachowania z istniejaca norma spoteczng nie jest zatem jedynym
wyznacznikiem braku dewiacyjnosci (lub dewiacyjnosci) aktywnosci jednostki.
Istotne jest w tym wypadku takze ustalenie poziomu akceptacji spotecznej okre-

* Ibidem, s. 327.
* Por. A. Gaberle, Patologia spoleczna, Warszawa 1993.
* AK. Cohen, cyt. za ibidem, s. 8.
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$lonej normy. Naruszenie przez jednostke normy nieakceptowanej przez wigk-
szo$¢ spoleczenstwa nie wplynie na jednoznacznie negatywna oceng jej poczy-
nan, a co za tym idzie — nie spowoduje przypisania dewiacyjnego charakteru tym
zachowaniom. Nalezy jednak mie¢ §wiadomos¢, ze odwolywanie si¢ do ocze-
kiwan ,wiekszosci” spoleczenstwa stanowi kryterium nieostre, z uwagi na brak
mozliwosci precyzyjnego zdefiniowania tego pojecia. Przyjecie wariantu staty-
stycznego moze zasadniczo rozwigzywac ten problem. Nalezy jednak zauwazy¢,
ze w niektorych przypadkach istotny moze by¢ wplyw opiniotworczej czgsci spo-
teczenstwa, ktorej opinie moga determinowac oceng okreslonej klasy zachowan,
nadajac im dewiacyjny charakter.

Odwotujac si¢ do powyzszych kryteriéw, mozliwe staje si¢ wyodrebnienie an-
tagonistycznych kategorii dewiantéw negatywnych. Jedna z tych kategorii s3 non-
konformisci, ktérzy podwazaja zasadno$¢ istniejacych norm tylko w niektérych
sytuacjach, a nie neguja prawomocnosci ogétu norm regulujacych funkcjonowa-
nie calosci spoleczenstwa. Krytykujac okreslone normy, nonkonformisci moga
wskazywac¢ na alternatywne rozwiazania, ktore posiadaja ich zdaniem mocniejsza
podstawe moralng. Nonkonformista, cho¢ krytykowany i uznawany za dewianta
negatywnego, dziata jednak bezinteresownie i dla pozaosobistych celéw. Nie moz-
na tego odnies¢ do aberranta, czyli drugiej kategorii dewiantéw negatywnych. Ich
dzialanie zmierzajace do naruszania norm wynika z ogélnego podwazania mocy
obowigzywania wszelkich norm ograniczajacych jego swobode, co prowokuje
aberranta do dzialan, ktére moga przynies¢ mu korzysci lub wygode wynikajaca
z odrzucenia ograniczen normatywnych. O ile zatem dziatanie nonkonformisty
moze przynies¢ pozytek calemu spoleczenstwu, o tyle w dziataniu aberranta ni-
czego, poza wlasng korzyscig, doszukac si¢ nie mozna’.

Ostatnim kryterium pozwalajacym na definiowanie zachowan dewiacyjnych
jest kryterium spotecznej reakcji. Zastosowanie tego kryterium wskazuje, ze za-
chowaniem lub zjawiskiem dewiacyjnym jest to, ktére wywoluje negatywna re-
akcje spoteczng®. Konsekwencja reakcji spotecznej jest naznaczanie osob, ktérym
okreslone zachowanie lub cecha zostaly przypisane. Tym samym kryterium to
rozszerza znaczenie pojecia dewiacji negatywnej, przenoszac je takze na cechy
dotyczace wygladu, rasy, statusu danej osoby czy jej pogladéw. Wszystkie te wia-
$ciwosdci moga stac si¢ podstawg negatywnych reakeji spotecznych i tym samym
naznaczen. Kryterium reakcji spolecznej powigzane jest z teorig naznaczania
spotecznego, ktéra réwniez niejednoznacznie odnosi si¢ do zakresu wspomnia-
nej stygmatyzujacej roli reakcji spotecznej. We wspomnianych, teoriach repre-
zentowanych miedzy innymi przez Ericksona i Beckera, mowa jest o stygmaty-
zowaniu przez spoteczng widownie zachowan jednostek, ktére wzbudzaja na tyle

> Por. A. Podgorecki (red.), Zagadnienia patologii spotecznej, Warszawa 1976.
¢ A. Gaberle, op. cit., 5. 9.
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silng reakcje spoteczng i s3 na tyle powszechne, ze wymagaja zainteresowania
instytucji kontroli spolecznej, czyli ,nalezy co$ z nimi zrobi¢” (Erickson). Przy
czym wspomniana dewiacyjno$¢ nie stanowi immanentnej cechy okreslonej kla-
sy zachowan, lecz jest cecha przypisana przez spoleczna widownie’. Proces na-
znaczania, zdaniem Ericksona, jest jednak bardziej ztozony i wyznaczony przez
dwa subprocesy - filtracji i selektywnosci. Pierwszy z nich oznacza, ze pigtnowa-
ne moga by¢ zachowania, ktére wcale nie musza by¢ najbardziej zagrazajace i bu-
dzace niepokdj spoteczny. Z drugiej strony nalezy zwrdci¢ uwage, ze nie kazda
jednostka, ktéra narusza normy akceptowane przez dang spoteczno$¢, musi by¢
automatycznie stygmatyzowana. R6znica miedzy tymi, ktérym etykieta dewianta
zostala skutecznie przyczepiona, a tymi, ktorzy pozostali od niej wolni, wynika
ze swoistej selekeji, czyli jest wynikiem tego, jak widownia spoleczna segreguje
i kategoryzuje wiele elementéw obserwowanego przez siebie zachowania®. Zda-
niem Ericksona dewiacja spelnia pozytywne funkcje spoleczne pozwalajace na
zachowanie spotecznego tfadu, o czym mowa bedzie w dalszej czgsci niniejszego
opracowania.

Podobnie definiuje dewiacje H. Becker, uznajac, ze sam czyn nie jest dewia-
cyjny, lecz staje sie nim wowczas, gdy zostanie tak okreslony w rezultacie reakcji
spolecznej. Dewiantem za$ jest ten, kogo spoleczna widownia wskazala jako wi-
nowajce, przyczepiajac mu dewiacyjng etykiete’. W swoim podejsciu Becker pod-
waza przekonanie, ze osoby naruszajace normy, a wlasciwie okreslong kategorie
norm spolecznych, stanowig homogeniczng zbiorowos¢. Ten sposéb interpretaciji
wynika z faktu, ze dewiacj¢ tworza grupy spoleczne poprzez ustanawianie regul,
ktérych naruszenie stanowi dewiacje, oraz przez zastosowanie tychze regut do
poszczegélnych ludzi. Dewiacja zatem nie jest cecha czynu, lecz skutkiem zasto-
sowania pewnych regul i sankcji wobec jednostki'®. Nie kazda jednostka narusza-
jaca normy staje si¢ wiec dewiantem. Bedzie nim ten, kto zostaje postrzegany jako
osoba naruszajaca obowiazujace reguly i ktéremu etykiete dewianta skutecznie
przyczepiono. Nie musi zatem wystapi¢ zwigzek przyczynowo-skutkowy miedzy
zachowaniem jednostki, a jej naznaczeniem jako dewianta. Zalezy to od wielu
okolicznosci determinujacych sposob postrzegania ludzi i ich zachowan. Etykieta
dewiacyjna moze by¢ skutecznie przypieta osobie, ktora faktycznie nie naruszyta
obowigzujacych regul, jednak takie zachowanie zostalo jej przypisane. Natomiast
osoba w rzeczywistosci famigca normy;, jesli nie spotka si¢ z reakcja spoteczng, de-
wiantem nie jest. Zgodnie z koncepcja Beckera mamy wiec do czynienia zaréwno
z falszywie oskarzonymi, jak i dewiantami czystymi, ktérych dewiacyjna etykie-

7 A. Siemaszko, op. cit., s. 284.
8 Ibidem, s. 283 i n.
 A. Siemaszko, op. cit., s. 300.

10" Tbidem, s. 300.
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ta zgodna jest z profilem ich zachowania. W definiowaniu dewiacji w kontekscie
reakcji spotecznej wspomnie¢ nalezy takze o koncepcji E. Lemerta, ktéry uznaje
reakcje spoleczng za jedyna przyczyne wszelkich dewiacji''. W tym kontekscie
wyodrebnia on takze dewiacj¢ pierwotna i wtérng, by rozgraniczy¢ charakter
proceséw psychicznych wystepujacych u jednostki przed, jak i po popelnieniu
czynu dewiacyjnego. Dewiacje pierwotng stanowi dla niego uktad czynnikéw
spolecznych, kulturowych, psychicznych, fizjologicznych, ktére moga mie¢ zwia-
zek z dokonaniem czynu dewiacyjnego, przy czym czynniki te moga pojawiac si¢
w zréznicowanych konfiguracjach'. Jest to wigc uklad wieloprzyczynowy, cho¢
nie mozna jednak wykluczy¢, ze popelnienie czynu dewiacyjnego moze mie¢
takze charakter przypadkowy, a zatem nie bedzie powigzane z pojawieniem sig¢
wspomnianej konfiguracji czynnikéw. Druga, znacznie wazniejszg forma dewia-
cji jest zdaniem Lemerta dewiacja wtdrna, ktora rozpoczyna si¢ z chwilg reakeji
spolecznej bedacej odpowiedzig na zachowanie dewiacyjne. Zgodnie z istota
naznaczania spolecznego to nie fakt popelnienia przestepstwa, uprawiania pro-
stytucji czy nadmiernego picia alkoholu czyni z czlowieka dewianta, lecz proces
naznaczania, ktéry uruchamia rzeczywista kariere dewianta i sprzyja przyjeciu
przez jednostke nowej, dewiacyjnej roli spolecznej. Zdaniem Lemerta zycie de-
wianta wtérnego zorganizowane jest wokot faktu dewiacji, co wynika z ingerencji
instytucji kontroli spotecznej, ktore nadaja jednostkom etykiety dewiantéw (ho-
moseksualistow, chorych umystowo, narkomanéw, alkoholikéw, przestepcow)™.
Przyjeta perspektywa oznacza, ze dalsze dewiacyjne zachowanie naznaczonej
jednostki bedzie niezalezne od czynnikéw etiologicznych, ktére moglyby spowo-
dowac po raz wtory dewiacje pierwotna, ale bedzie wynikiem uformowania si¢
identyfikacji dewiacyjnej'®. Zatem status dewianta wtérnego mozna poréwnac do
dewiacji osiggnietej, o ktérej pisze Mankoft.

W koncepgji J. Kitsuse’a takze wyraznie znalez¢ mozna odniesienie do zacho-
wan jednostek, co widoczne jest w proponowanym przez niego ujeciu dewiacji
jako procesu, w trakcie ktorego cztonkowie grup lub spolecznosci najpierw inter-
pretuja dane zachowanie jako dewiacyjne, nastepnie definiujg jednostki zacho-
wujgce sie w taki sposob jako dewiantéw okreslonej kategorii, by wreszcie po-
traktowac ich w sposdb uznany za stosowny wobec danej kategorii dewiantow'®.
Zdaniem Kitsuse’a formy zachowania si¢ nie réznicuja same przez si¢ dewiantow
i niedewiantow. To reakcja zachowujacych si¢ konformistycznie cztonkéw spo-

' B. Hotyst, Kryminologia, Warszawa 1986, s. 320.

2 Ibidem.

' Ibidem.

4 J. Blachut, A. Gaberle, K. Krajewski, Kryminologia, Gdansk 2004, s. 134.
* Ibidem.

16 Tbidem, s. 274.
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teczenstwa, ktérzy identyfikuja i interpretuja zachowanie jako dewiacyjne i tym
samym przeistaczaja ludzi w dewiantow"’.

Chociaz u wspomnianych przedstawicieli tradycyjnego nurtu teorii spolecz-
nego naznaczania wyeksponowane sg przede wszystkim zachowania jednostek
lub grup, to jednak w innych teoriach, ktérych nie mozna zaliczy¢ bezwarunko-
wo do nurtu spofecznego naznaczania, pojawiaja si¢ takze odniesienia do kwe-
stii stygmatyzowania lub stygmatéw przypisywanych jednostkom. Spostrzezenia
tego rodzaju poczynione miedzy innymi przez Goffmana sugeruja, ze proces
reakeji spotecznej zasadniczo nie moze ograniczac si¢ tylko i wytacznie do za-
chowan jednostek. We wspomnianej koncepcji E. Goffman dokonuje interpre-
tacji stygmatu jako cech, wlasciwosci czy tendencji do zachowan wystepujacych
u pewnych jednostek, ktdre uwazane sg przez nie same lub przez spoteczna wi-
downie za inne, gorsze, dyskredytujace, ponizajace, zawstydzajace czy uposledza-
jace'®. Wyrdznit on trzy rodzaje stygmatdw: pierwszy rodzaj stanowiag wzbudza-
jace nieche¢ utomnosci ciala, czyli réznorodne znieksztalcenia fizyczne. Jest to
kategoria stygmatow, ktore okresli¢ mozna jako wrodzone i od jednostki nieza-
lezne. Nastepnym rodzajem s3 postrzegane wady charakteru jednostki, takie jak
staba wola, despotycznos¢ czy nadmierna wybuchowos¢, niestatos¢, nieugietosé
przekonan, nieuczciwo$é. O cechach tych wnioskowaé mozna na podstawie wy-
darzen, jakie miaty miejsce w zyciu jednostki, na przyklad: pobyty w wigzieniu
czy na leczeniu w szpitalu psychiatrycznym, proby samobdjcze czy polityczny
radykalizm. Ostatnig kategorig stygmatdw jest tak zwany stygmat plemienny
dotyczacy rasy, narodowosci, religii, ktory przenoszony jest przez dziedziczenie
i obejmuje wszystkich czlonkéw rodziny'®. Wymienione stygmaty maja charak-
ter nabyty i sg zwykle konsekwencja funkcjonujacych w spoteczenstwie kodow
komunikacyjnych, ktére identyfikujg standardowe, powszechnie rozpoznawane
»tozsamosci”. To dzigki nim czlonkowie spoleczenstwa moga w sposéb rutyno-
wy funkcjonowaé w relacjach miedzyludzkich, znajac zaréwno oczekiwania spo-
teczenstwa wobec siebie, jak tez okreslajac wlasne oczekiwania wobec innych.
W efekcie w przestrzeni kulturowej funkcjonuja etykiety, ktére identyfikuja roz-
ne kategorie 0s6b ze wzgledu na ich pochodzenie, zawod, orientacje seksualng
i inne cechy. Problem pojawia sie w sytuacji konfrontacji z osobg, ktora posiada
ceche lub cechy niemieszczace si¢ w rozpoznawalnych kategoriach ,,tozsamosci’,
co czyni jg wedle stow Goftmana ,,mniej pozadang spolecznie”. Przypisany takiej
jednostce stygmat wplywa na wzajemne relacje z ,normalsami’, dyskryminacje
i psychiczng degradacje. Brak poczucia wiegzi z ,normalsami” sklania dewian-
ta do poszukiwania innych grup odniesienia, ktérych dewiantywny status jest

17" Ibidem, s. 138.
8 A. Siemaszko, op. cit. s. 331.

¥ Tbidem, s. 333.
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niezaprzeczalny. Stygmatyzowanie ma jednak zdaniem Goffmana glebsze prze-
stanie, na ktére réwniez zwracal uwage Erickson. Dewiant spetnia swoista role
informacyjng. Proces jego dyskryminacji jest ujawniany i przekazywany innym
»ku przestrodze”. Pozwala to nie tylko zachowa¢ pewien tad moralny, ale takze
utrzymac hierarchie spoteczna®.

Rozwijajac mysl Goffmana, M. Mankoff réwniez stwierdzil, ze stygmatyzo-
wanie dokonywane przez spoteczng widownie moze odnosi¢ sie nie tylko do za-
chowan, ale takze indywidualnych cech i wlasciwosci jednostek lub grup, czyniac
z nich kategori¢ gorsza, ponizang lub po prostu inng. Uznal on, Ze normy spo-
teczne mozna narusza¢, podejmujac okreslone dziatania, ktére ewidentnie naru-
szaja normy spoleczne, oraz na skutek posiadania cechy lub wlasciwosci, ktéra
uwaza sie za odbiegajacg od normy. W konsekwencji wyréznit on dwa zasadnicze
rodzaje dewiacji — dewiacje osiggnietg i przypisana. Dewiacja osiagnieta wynika
z podejmowanej $wiadomie aktywnosci danej jednostki, jakiego$ zachowania,
ktére w sposob jednoznaczny narusza przyjete w danym spoteczenstwie normy.
Przeciwienstwem dewiacji osiagnietej jest dewiacja przypisana, w przypadku
ktdrej status dewianta zostaje jednostce nadany bez wzgledu na jej intencje czy
dzialanie*'. Wynika to wyltacznie z faktu posiadania przez t¢ jednostke cech, ktd-
re postrzegane s3 jako dyskredytujace przez widownie spoleczng. W przypadku
dewiacji przypisanej czy stygmatu plemiennego jednostka nie ma zadnego wpty-
wu na to, w jaki sposdb bedzie odbierana przez otoczenie i jakie reakcje spo-
teczne wywolajg posiadane przez nig wlasciwosci lub cechy, ktére obiektywnie
moga by¢ nieszkodliwe lub neutralne. Wskazany brak jednoznacznosci w sposo-
bie interpretowania dewiacji w kontekscie kryterium reakcji spotecznej pozwala
stwierdzi¢, ze zakres dewiacji negatywnej z perspektywy tego kryterium bedzie
najszerszy i znaczaco wykraczajacy poza zakres definiowany pojeciami o jedno-
znacznym pejoratywnym znaczeniu.

Reasumujgc rozwazania dotyczace zakresu zjawisk dewiacyjnych, mozemy
zauwazy¢, ze dewiacja moze odnosi¢ sie do zachowan, jak i zjawisk, ktére maja
pozytywny wymiar (dewiacja pozytywna), jak i negatywny. Dewiacja negatywna,
najbardziej zblizona do pojecia patologii, takze w odrdznieniu od niej definio-
wana moze by¢ zgodnie z bardziej zréznicowanymi kryteriami, ktére pozwalaja
na objecie tym pojeciem nie tylko zachowan, ale takze i zjawisk, stanéw, pogla-
déw. Uwzgledniajac kryterium reakeji spolecznej, rozszerza si¢ znaczaco zakres
zjawisk definiowanych pojeciem dewiacji negatywnej. Przejawem dewiacji nega-
tywnej w tym zakresie poza zachowaniami mogg by¢ takze cechy przypisywane
jednostkom przez widownie spoteczng.

» E. Goftman, Pigtno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, Gdansk 2005, s. 122.

2 Ibidem, s. 335.
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Rola zachowan dewiacyjnych w spoteczenstwie

Przy dokonywaniu analizy roli zachowan dewiacyjnych uzasadnione jest
przyjecie kontekstu spotecznego. Zachowania te bowiem maja miejsce w spole-
czenstwach, s3 wywolywane przez czynniki czy raczej okreslone warunki, ktore
w tych spoleczenstwach panuja, podejmowane s3 przez jednostki funkcjonuja-
ce w tych strukturach i wywotuja skutki pozostawiajace slady w spoleczenstwie,
niszczac jego strukture lub wrecz przeciwnie - stabilizujac ja. Czynniki warun-
kujace zjawiska dewiacyjne, czyli inaczej moéwigc: obszar dewiacjogenny, moga
by¢ bardzo zréznicowane i zalezne od warunkéw politycznych, ekonomicznych,
od struktury i organizacji tegoz spoteczenstwa. Moga to by¢ czynniki, ktére same
w sobie szkodliwe w zaden sposoéb nie sg, a jednak wywolywac moga zjawiska de-
wiacyjne. Moga to by¢ réwniez takie warunki, ktére w sposob oczywisty postrze-
gane sa jako zrédlo potencjalnych zagrozen, jak na przykiad konflikty spoteczne
czy kryzysy ekonomiczne. W zasadzie trudno jest przewidzie¢ wszystkie konse-
kwencje procesow i zjawisk zachodzacych w spoteczenstwie. Jest przeciez row-
nie prawdopodobne, ze ,,przewidywalne” zrédla zjawisk dewiacyjnych (jak np.
wspomniane konflikty spoleczne) nie doprowadza do nasilenia si¢ przejawow
destabilizacji spoleczenstwa, ale je skonsoliduja i umocnia. Poniewaz jednak za-
chowan dewiacyjnych wyeliminowa¢ catkowicie nie mozna, pozostaje otwarta
kwestia, jaka role pelnig one w spoleczenstwie i czy jest to faktycznie wyltacznie
rola negatywna.

Z rozwazan przedstawionych w poprzedniej czesci opracowania wysnué
mozna wniosek, ze status i rola dewianta zaczynaja dominowa¢ nad wszystkimi
innymi rolami, jakie do tej pory realizowala jednostka. Dotychczasowe role nie
mog3 juz by¢ pelnione w tradycyjny sposob, bowiem status dewianta deprecjo-
nuje jednostke, pozbawia kontaktéw z dotychczasowymi znajomymi, pozbawia
pracy. Kariera dewianta, ktérg uruchamiaja coraz surowsze spoteczne sankgje,
spycha jednostke na margines zycia spolecznego i zmusza do poszukiwania no-
wych (dewiacyjnych) grup odniesienia, w ktérych uczy si¢ ona swojej ,,nowe;j”
roli i tym samym coraz bardziej izoluje si¢ od spoteczenstwa. Nalezy jednak sa-
dzi¢, ze dewiacja i dewiant spelniaja konkretne, cho¢ niejednoznacznie nega-
tywne funkgje.

Z uwagi na to, ze przejawy zachowan spotecznie dewiacyjnych pojawiaja sie
w kazdym spoleczenstwie i nie s3 od nich wolne nawet te spolecznosci, ktore
z pozoru zachowujg doskonaly tad, Erikson poruszyl problem roli, jaka spelnia-
ja wspomniane zachowania w utrzymaniu fadu spofecznego, opisujac zaréwno
funkcje jawne (zasadniczo negatywne), jak i ukryte przypisywane tym zachowa-
niom. Zdaniem Eriksona jedng z najistotniejszych ukrytych funkcji zachowan
spotecznie dewiacyjnych jest wyznaczanie i utrzymywanie granic w przestrzeni
kulturowej, co zapobiega¢ ma przenikaniu wartosci, wzordw zachowan, zwy-
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czajow innych spolecznosci i tym samym zapobiega polaczeniu z nimi*?. Kazda
spoleczno$¢ wyznacza swoje granice kulturowe, ktore pozwalaja z jednej strony
na integrowanie si¢ jej czlonkéw uznajacych podobne wartosci, kultywujacych
podobne obyczaje i zwyczaje, a z drugiej strony zapewnia sobie w ten sposob
pewng odmienno$¢ i niepowtarzalno$¢, ktora pozwala odrézni¢ dang spolecz-
no$¢ od innych. Zatem celem spotecznosci staje si¢ zachowanie wspomnianych
symbolicznych granic kulturowych, ktére pozwalajg odrézni¢ ,,swoich” od ,,0b-
cych”. Istnieje zatem dos¢ umowna, wzgledna i nieokreslona granica miedzy za-
chowaniami wlasciwymi i niewlasciwymi, aprobowanymi i nieaprobowanymi,
normalnymi i nienormalnymi. Takimi, ktére mieszczg sig jeszcze w granicach
przestrzeni kulturowej danej spotecznosci i takimi, ktore juz poza te granice wy-
kraczajg>. Wspomniane granice kulturowe najtatwiej zaznaczy¢ w trakcie kon-
frontacji z dewiantem, a wiasciwie w trakcie jego konfrontacji z instytucjami
kontroli spotecznej, ktore posiadaja moc naznaczajacg i tym samym wskazujaca,
ze zachowanie dewianta przekroczyto ustalone przez spotecznos¢ granice kultu-
rowe. Konfrontacja z dewiantem jest jednoznacznie sygnalem dla pozostatych
czlonkéw spoleczenstwa, jakie zachowania nie beda akceptowane i jakie kon-
sekwencje moga spotka¢ potencjalnych naruszycieli norm. Poniewaz potencjal-
nym dewiantom grozi¢ moze poza sankcjami, ktorych zastosowanie lezy w ge-
stii instytucji kontrolnych, takze wykluczenie poza obreb grupy, zatem dewiacja
i konfrontacja z dewiantem pelnia w tym wypadku role informacyjna. Uswiada-
miajg spoteczeristwu w sposéb jednoznaczny i bardzo wyrazny, jakie zachowania
wykraczajq juz poza ramy tolerancji grupy**. Opisanej funkcji informacyjnej de-
wiacji mozna przypisa¢ role konsolidujaca spoleczenstwo lub spotecznos¢, kto-
rej cztonkowie, nie chcac podzieli¢ losu dewiantéw, powstrzymuja dzialania po-
tencjalnie naruszajace przyjete symboliczne granice kulturowe. W konsekwencji
liczba dewiantéw nie wzrasta, natomiast ro$nie poczucie zbiorowej solidarno-
$ci. Pozostaje jednak otwartym pytanie, jakie odleglte skutki moze spowodowa¢
kontrola dewiacji i dewiantéw. Odnoszac sie¢ do wczesniejszych rozwazan, nie
jest uzasadnione stwierdzenie, ze ocena zachowan spotecznie odmiennych, czy-
li dewiacyjnych, winna by¢ jednoznacznie pejoratywna. Nie mozna oczywiscie
wykluczyé¢, ze mimo iz zachowania dewianta sg niezrozumiane i nieakceptowa-
ne w danym czasie, moga okaza¢ si¢ na tyle nowatorskie, ze za czas jaki$ stang
sie powszechnie akceptowanymi, cho¢ w tym momencie przekraczaja przyjete
standardy normatywne grupy i nie mieszcza si¢ w wyznaczonych granicach tole-
rancji. W takiej sytuacji zamykanie si¢ na wszelkie przejawy dewiacji, aczkolwiek
bez watpienia stabilizuje spoteczenstwo, to jednak wprowadza marazm i hamuje
jego rozwdj, poniewaz cala energia skupia si¢ na eliminowaniu patologii. Ryzyko

2 A. Siemaszko, op. cit., s. 287.
2 Ibidem, s. 287.

2 Ibidem, s. 288.
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jest tym wigksze, im bardziej rygorystyczne sa skutki konfrontacji dewiantéow
z instytucjami kontroli spoleczne;j.

Podobne stanowisko potwierdzajace role dewiacji w zwigkszaniu solidarnosci
i integracji grupowej przestawia takze Durkheim. Wystepowanie w spoleczen-
stwie zachowan przestepczych lub szerzej dewiacyjnych jest jego zdaniem nor-
malne, a nawet pozadane, jesli nie przekracza pewnego poziomu. Jest to zjawisko
nieuchronne, cho¢ oczywiscie godne ubolewania, wynikajace z licznych stabosci
ludzkich®. Przestepczo$¢, a zwlaszcza te jej formy, ktdre sg najbardziej drastyczne,
przyczyniaja si¢ do wzrostu solidarnosci spolecznej, poniewaz budza powszechna
zgroze, poruszajg cale spoleczenstwo, nawet tych, ktérzy do pewnego momen-
tu zachowywali sie opornie. Pewna prawidiowoscia jest takze to, ze te silne sta-
ny $wiadomosci wspolnej wywolane najbardziej drastycznymi czynami zostaja
wzmocnione i rozszerzajg si¢ takze na zachowania, ktére do tej pory budzily zde-
cydowanie mniejsze reakcje, bowiem ich zrodtem byty wykroczenia co najwyzej
moralne. Tym samym zachowania te wywolaja znacznie zywsza reakcje spoteczna
i przyczynia si¢ do bardziej energicznego postepowania wobec sprawcow. Nega-
tywne reakcje na zachowania stanowigce przekroczenie norm konsolidujg zatem
spoleczenstwo, cho¢ oczywiscie pelna jednolitos¢ $wiadomosci moralnej spote-
czenstwa nie jest mozliwa*. Powyzsze rozwazania wskazujg na zasadnicz role,
jaka przypisuje dewiacji Durkheim, czyli role stabilizujacg spoteczenstwo. Za-
chowania patologiczne i przestepcze sprzyjaja utrzymaniu spoteczenstwa w sta-
tycznej postaci, zapobiegajac gwaltownym przemianom. Zdaniem Durkheima
nie mozna jednak roli dewiacji traktowa¢ jednowymiarowo. Wszak kazde spo-
teczenstwo potrzebuje impulsu, ktéry zapoczatkuje jego rozwoj lub bedzie temu
sprzyjal. Kreowanie zatem zmian spolecznych staje si¢ mozliwe dzieki przejawom
zachowan odbiegajacych od przyjetych standardéw normatywnych - czyli dzie-
ki dewiacjom. Wedlug Durkheima zjawiska dewiacyjne sa do tego stopnia ,,nor-
malne” w spoleczenstwie, ze gdyby z jakis powodow zostaly wyeliminowane ich
zrodla, a one same by zanikly, to na ich miejsce natychmiast pojawityby si¢ nowe.
Przestepstwo lub bardziej ogélnie dewiacja s3 wigc konieczne w spoteczenstwie,
bo reakcje, jakie wywoluja, s3 nieodzowne dla ewolucji moralnosci i prawa. By
przeobrazenia byly mozliwe, uczucia zbiorowe bedace podstawa moralnosci nie
moga stawia¢ oporu zmianie, a wiec muszag wykazywac energie jedynie umiar-
kowang. Gdyby byly zbyt silne, nie bytyby plastyczne?”. Tym samym Durkheim
wskazuje na druga role, jaka pelni w spoteczenstwie patologia —role dynamizujaca.

Reasumujac, mozna zauwazy¢, ze poza wskazaniem dwoistej roli, jaka przypi-
suje Durkheim dewiacji, interpretuje on zachowania odmienne od standardéw,

»  E. Durkheim, Zasady metody socjologicznej, Warszawa 2000, s. 100-101.
2 Ibidem, s. 102 in.

? Ibidem, s. 104.
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dostrzegajac ich bardzo szerokie spectrum — poczawszy od zachowan bedacych
przejawem odmiennosci, az po zachowania sytuujace si¢ kategoriach zla, prze-
stepczosci. Cho¢ przejawy zachowan negatywnych z jednej strony integruja spo-
teczenstwo i podnosza poziom jego solidarnosci, to z drugiej strony, przyczynia-
jac si¢ do naturalnego ewoluowania norm spofecznych, stanowig motor zmian
spolecznych zapobiegajacych marazmowi spoleczenstwa.

Niejednoznacznie negatywne nastawienie wobec dewiacji prezentuje takze
R. Merton, tworca teorii strukturalnej. Zdaniem Mertona zaréwno zachowa-
nie konformistyczne, jak i dewiacyjne s3 normalnymi sposobami adaptacji jed-
nostki do struktury spoteczno-kulturowej. Zachowania dewiacyjne odréznié
nalezy zatem od zachowan patologicznych, bo tylko te stanowia jednoznaczny
wymiar zla, ktére nalezy eliminowa¢, w przeciwienstwie do dewiacji, ktora sta-
nowi normalng, oczekiwang reakcje®. W sposdb szczegdlny zaznaczy si¢ ona
w sytuacji nacisku kulturowego na osiaganie celéw znamionujacych sukces,
przy znacznie mniejszym wspieraniu dzialan zmierzajacych do osiagnigcia te-
goz sukcesu, ale przy wykorzystaniu $srodkéw bedacych w zgodzie z prawem.
Otwiera to droge do poszukiwan dewiacyjnych drég realizacji celow zwigza-
nych z sukcesem. Presja dazenia do wygorowanych celow idzie w parze z naci-
skiem na karanie tych, ktérzy ograniczaja swoje ambicje. Wedle stéw Mertona:
w stowniku amerykanskiej kultury nie istnieje stowo ,niepowodzenie”, manifest
kultury jest jasny: nie wolno dawaé za wygrang, nie wolno zaprzestac staran, nie
wolno pomniejszaé swoich celow, jako Ze zbrodnig jest cel mato znaczgcy, a nie
porazka®. W takiej sytuacji, gdy ludzie mniej maja mozliwosci realizacji swo-
ich dazen w legalny sposdb, wzrasta prawdopodobienstwo siggania po $rodki
nielegalne. Analizujac typy przystosowania wyrdznione przez Mertona, nalezy
zauwazy¢, ze sposrod pieciu zasadniczych az cztery stanowia typy dewiacyj-
nego przystosowania, a tylko jeden, czyli konformizm, jest typem niedewia-
cyjnym. Poza konformizmem takze rytualizm, polegajacy na rezygnacji z osia-
gania celow lub znaczacym obnizeniu aspiracji, nie wywoluje jednoznacznych
zachowan dewiacyjnych w postaci naruszania norm. Jednak w mysl cytowane-
go wczesniej przestania kulturowego obnizenie aspiracji takze jest ,,zbrodnig”
Mimo Ze przestrzegane s3 normy instytucjonalne, to naruszenie kulturowego
wymogu do ,wybicia si¢” sytuuje ten typ przystosowania wsrod dewiacji. Nie
jest ona grozna, nie stanowi problemu spolecznego, poniewaz zachowanie to
jest instytucjonalnie dozwolone, jednak kulturowo niecenione®. Kolejne typy
przystosowania majg juz jednoznacznie dewiacyjny charakter, cho¢ rézny jest
stopien ich szkodliwosci, jak i spoteczny wymiar tych zachowan. W szczegdlno-

# R. Merton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, Warszawa 2002, s. 198.
2 Ibidem, s. 204.

3 Ibidem, s. 214-215.
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$ci dostrzec to mozna w przypadku innowacji stanowiacej typ przystosowania
sktaniajacy sie¢ ku akceptacji wykorzystania instytucjonalnie zakazanych §rod-
kow do osiaggania celéw. Zdaniem Mertona jest to najbardziej przestepczorodny
typ przystosowania®, jednak z drugiej strony nie mozna wykluczy¢, ze pewne
dzialania w danym momencie traktowane jako ,obokprawne” czy bezprawne
nie stang si¢ po pewnym czasie dzialaniami legalnymi. Ponadto innowator to
osoba aktywna, niekiedy wrecz ,,przebiegta’, ktéra cho¢ nielegalnie, to jednak
dziala i napedza mechanizm gospodarki. Mozna wigc odnies¢ wrazenie, ze sto-
pien poblazliwosci wobec innowatoréw jest wyzszy niz wobec rytualistow czy
wycofujacych si¢. Tym samym z punktu widzenia funkcjonowania spoteczen-
stwa dewiacyjny typ przystosowania staje si¢ bardziej akceptowany, bowiem
napedza mechanizm gospodarki, otwiera nowe drogi dzialania, ktére z czasem
moga sta¢ si¢ docenianymi, a nie dewiacyjnymi. Wycofanie bedace kolejnym
typem przystosowania i charakteryzujace si¢ odrzuceniem zaréwno kulturowo
usankcjonowanych celéw, jak i instytucjonalnych $rodkéw, marginalizuje oso-
by, ktdre ten typ wybraly. Zdaniem Mertona ludzie ci pozostaja w spoteczen-
stwie, ale do niego nie naleza, poniewaz nie podzielaja wspélnego systemu war-
tosci — zatem mogg by¢ uznawani za jego cztonkéw tylko w sensie formalnym?.
Ten typ przystosowania jest najsilniej potepianym, poniewaz osoby te stanowia
bezproduktywne obcigzenie dla spoteczenstwa®. Stanowi¢ oni moga swoista
przestroge dla pozostatych czlonkéw spoteczenstwa.

Ostatnim typem wskazanym przez Mertona jest bunt, jedyny grupowy typ
przystosowania. Zaklada wyobcowanie z panujacych celow i srodkéw i wprowa-
dzenie nowych rozwigzan kulturowych?’. Ten typ przystosowania zaklada niejako
zmiane ,,regul gry”, zatem osoby wybierajace ten typ przystosowania okreslani sg
zwykle jako reformatorzy, cho¢ i wéréd nich moga zdarzy¢ sie typy zafalszowane.
Bunt dotyczy autentycznej przemiany wartosci determinowanej poczuciem fru-
stracji popychajacej do dokonania autentycznych przemian.

W $wietle powyzszych rozwazan powrdci¢ mozna do pytania postawione-
go we wstepie opracowania. Czy istnieje konieczno$¢ poszukiwania rozwigzan
pozwalajacych zjawiska dewiacyjne wyeliminowac¢? Dewiacja obejmuje zachowa-
nia, ktérych ocena w znacznym stopniu zaleze¢ bedzie od norm ustanowionych
w pewnych warunkach dla ludzi o okreslonym statusie spotecznym. To samo za-
chowanie moze wiec by¢ uwazane za przejaw konformizmu lub dewiacji w za-

31 B. Holyst, op. cit., s. 307.
3 R. Merton, op. cit, s. 218.
%  Ibidem.

3 Ibidem, s. 220.
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leznosci od statusu danej osoby™. Z tego tez wzgledu zachowania dewiacyjne nie
moga by¢ rozpatrywane w oderwaniu od warunkéw spolecznych sprzyjajacych
tworzeniu okreslonych norm. Przyjmujac zalozenie, ze dewiacja pojawiac si¢
moze jako skutek dynamicznych zmian spotecznych lub tez wrecz przeciwnie —
stanowi¢ moze reakcje na narastajacy spoleczny marazm i stagnacje, wskazuje sie
na jej spofeczne znaczenie. Dewiacja jest zatem swoistym miernikiem proceséw
rozwojowych spoteczenstwa. Nieuprawnione staje si¢ wiec postrzeganie dewiacji
wylacznie w kategoriach nieakceptowanych zachowan wystepujacych na margi-
nesie gtéwnego nurtu zycia spotecznego.
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The management of body by the youth
- the identity in the state of emergency

Streszczenie: Celem artykulu jest ukazanie perspektywy teoretycznej, ktora moze by¢ przydatna
w analizie podejscia do cielesnoéci polskiej mlodziezy i rozporzadzania cialem przez miodziez.
W kulturze mlodziezowej zauwazalny jest nakaz bycia kreatywnym indywidualistg. Widoczny jest
on réwniez w sferze cielesnoéci. Cialo jest prywatng wlasnoscig jednostki, jest jednak réwniez silnie
kontrolowane przez spoleczefistwo. Wplyw kultury masowej na proces ksztaltowania tozsamosci
u mlodych ludzi niesie za sobg wiele zagrozen.

Abstract: The aim of this article is to show the theoretical perspective that can be useful in the analysis
of the approach to corporeality Polish youth and disposing the body by the youth. In the youth culture
we can see noticeable warrant being creative individualist. It is visible also in the realm of corporeality.
The body is a private property of individual, but is also strongly controlled by society. The influence of
mass culture on the process of shaping the identity of young people entails a lot of risks.

Slowa kluczowe: mlodziez, tozsamos¢, cielesnos¢, refleksyjny projekt tozsamosci, zagrozenia roz-
woju tozsamosci

Keywords: youth, identity, corporeality, reflex design identity, threat identity development

Niegdys siedziba duszy, potem Zrédto mrocznych wszetecznych potrzeb, dzis ciato
okazuje si¢ plastycznym materiatem, ktory daje si¢ doskonale ksztaltowaé wply-
wom wysoko rozwinigtej nowoczesnosci'

Anthony Giddens

Praca nad ksztaltem ciala jawi sig jako praca nad osobowoscig. Cialo, to, co po-
przez nie komunikuje si¢ Swiatu, jak i sobie - zaczyna by¢ podstawg tworzenia
sensow wlasnego ,,ja™

Anna Wieczorkiewicz

' A. Giddens, Nowoczesnosc i tozsamosc. ,,Ja” i spoteczeristwo w epoce péznej nowoczesnosci, Warszawa 2010, s. 290.

2 A. Wieczorkiewicz, Muzeum ludzkich cial. Anatomia spojrzenia, Gdansk 2000, s. 199.
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1. Wprowadzenie

Celem artykutu jest ukazanie perspektywy teoretycznej, ktéra moze by¢ przy-
datna w analizie podejscia do cielesnosci polskiej mltodziezy i rozporzadzania
cialem przez mlodziez. Przedstawione zostang podejscia teoretyczne obecne
w nurcie socjologii ciata, rozwazania Anthonyego Giddensa o tozsamodci, a takze
wnioski Jacka Kurzepy dotyczace tozsamosci i seksualnosci polskiej mlodziezy.

Wspdlczesnie w kulturze mlodziezowej zauwazalny jest nakaz bycia kre-
atywnym indywidualistg — realizuje si¢ on jednak nie w odniesieniu do wymiaru
ogolnospotecznego, tylko w stosunku do wlasnego zycia i tozsamosci. Widoczny
jest on rowniez w sferze cielesnosci. Ciato w naszych czasach jest przeksztalcal-
ne, przenikniete wieloma znaczeniami, wielowymiarowe, w duzym stopniu jest
obiektem zmiany kulturowej, traktowane jest jako prywatna wtasnos¢ jednostki,
jest jednak rowniez silnie kontrolowane przez spoleczenstwo.

Istnieja dwa zasadnicze powody, dla ktérych postanowilam si¢ ta tematyka
zajaé. Po pierwsze: to wlasnie mlodziez jest czgsto no$nikiem zmiany kulturowej,
a czas mlodosci to okres poszukiwania tozsamos$ci. Oprdcz tego mozna powie-
dzie¢, by¢ moze nie unikajac pewnego patosu, ze to wlasnie od mlodziezy zalezy
ksztalt przyszlego spoleczenstwa. Drugim powodem jest to, ze niniejszy temat
wydaje mi si¢ wazki z punktu widzenia istniejacych wspolczesnie niebezpie-
czenstw dla rozwoju tozsamosci mlodych ludzi, ktory to rozwdj obecnie silniej
niz kiedys jest zwiazany ze sferg cielesna, a wszystkie tendencje zwigzane z prze-
mianami zwigzanymi z cielesnoscig sa szczegolnie silnie widoczne w kulturze
mlodziezowe;j.

2. Ciato w socjologii

W naukach spolecznych natura zawsze widziana byla niejako ,,przez” kultu-
re, stad cialo, jako przynalezne naturze, przez dlugi czas nie lezalo w gtéwnym
nurcie zainteresowania socjologii. Wychodzono z zalozenia, ze cialo jest obiek-
tem statycznym i zasadniczo niezmiennym. Centralnym obiektem zainteresowan
klasycznych teorii socjologicznych byla analiza relacji ,ja” a spoleczenstwo, a na
zagadnienie ciala nie byto tu miejsca’. Poza tym obowiazujacy w Europie karte-
zjanski model zaklada traktowanie duszy jako czesci rozumnej i uprzywilejowa-
nej w stosunku do ciala, w ktérym widzi jedynie swoista maszyne*. Powstanie
socjologii ciata jako subdyscypliny socjologii wyraznie zmniejszylo te luke. Nie
oznacza to jednak, Ze zagadnienie cielesnosci bylo wezesniej catkowicie nieobec-
ne w socjologii.

> A. Buczkowski, Spoleczne tworzenie ciata - plec kulturowa i plec biologiczna, Krakow 2005, s. 7-9.

* W. Tatarkiewicz, Historia filozofii. Tom drugi, Warszawa 1949, s. 70-71.
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Norbert Elias opisal powstanie dystansu miedzy dorostymi a dzie¢mi, czego
istotnym elementem bylo uczenie dzieci wlasciwego postepowania z cialem. Po-
stepowanie z cialem — gléwnie w kwestii higieny - jest jedng z wazniejszych funk-
cji socjalizacji dzieci. Istotne jest tez spostrzezenie Eliasa, ze przekaz spolteczny
umieszczony w ciele jest $cisle polaczony z ksztaltem kultury spotecznej i warto-
$ciami danej kultury. Proces cywilizowania ciala opisany przez Eliasa polega na
regulacji popeddw i kontrolowaniu sfery emocjonalnej®. Interesujaca mnie kate-
goria — mlodziez - mimo ze jeszcze w jakims$ sensie podlegta kontroli dorostych,
to jednak musi okresli¢ swoje wlasne sposoby rozporzadzania wlasnym ciatem.
Zaletg koncepcji Eliasa jest dostrzezenie zwigzku miedzy ksztaltem spoleczen-
stwa a strukturami psychicznymi jednostki.

Mysl te kontynuowal Chris Shilling, ktory opisal proces indywidualizacji ciata,
w wyniku ktorego jednostka jest swiadoma indywidualnos$ci swojego ciala oraz
postrzega siebie jako odmienng od innych. Prowadzi to do zwigkszenia pozio-
mu kontroli®. Dzieki socjalizacji ciala kulturowy i spoleczny kontekst nadzoruje
biologiczne potrzeby. Te konkretne kody zachowan prowadza do racjonalizacji
ciala - kierowania spontanicznymi i emocjonalnymi impulsami. Indywidualiza-
cja ciala natomiast wigze si¢ ze swiadomoscig swojej odrebnosci. Chris Shilling,
opisujac cialo, uzywa zbitki pojeciowej Body-project. Cialo mozna wedlug niego
opisywac jako: projekt, opcje i rezim. Jest tu ono traktowane jako przedsiewzigcie,
ktére ma by¢ zmieniane zgodnie ze zmieniajaca si¢ koncepcja siebie. Podczas gdy
poza naszg kontrolg funkcjonuje coraz wigcej sfer, ktore sg dla nas niezrozumiate,
to cialo pozostaje ostatnim ,,surowym materialem”, na ktéry mamy wptyw. Wie-
lo$¢ mozliwosci wyboru czgsto powoduje trwanie jednostki w stanie dyskomfortu
i niepokoju, z racji wybordw, ktére juz podjela i ktore na nig dopiero czekajg. Lu-
dzie zaczynaja sie wiec poswigcac sie ,idealnemu «ja»”, poddajac si¢ réznorakim,
czesto dlugotrwalym, Zzmudnym i bolesnym procedurom, ktére maja ,,oczysci¢”
cialo z tluszczu czy toksyn’.

W socjologii ciata widoczny jest takze nurt zajmujacy si¢ poziomem makro-
spolecznym, czego przykladem jest koncepcja zarzadzania cialami stworzona
przez Bryana S. Turnera, ktory zaczal uzywac pojecia ,,spoleczenstwo somatyczne”
(somatic society). Dla Turnera cialo jest obiektem stuzacym zachowaniu trwato-
$ci i spoistosci struktury spotecznej. Stworzyt on koncepcje ,,zarzadzania” ciatami
jednostek na poziomie instytucjonalnym - na przyktad reprodukcja. W koncep-
cji Turnera cialo i problemy jego regulacji staja si¢ problemami odnoszacymi sie
do trwalosci struktury spotecznej®. Jak jednak zwraca uwage Adam Buczkowski,

* N. Elias, Przemiany obyczajow cywilizacji Zachodu. Warszawa 1980, s. 430, 450.
¢ za: A. Buczkowski, op. cit., s. 70-71.

7 C. Shilling, Socjologia ciata, Warszawa: 2010, s. 226-230.

8 B. Turner, The Body and Society, Londyn 2008, s. 77-100.
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w jego koncepcji brakuje spojrzenia z punktu widzenia jednostek®. Opisuje ona
sytuacje, w ktorej jednostka w zasadzie nie dysponuje swoim cialem. W moim ar-
tykule ,,zarzadzanie cialem” rozumie¢ bedg nie jako ,,makrozarzadzanie” opisane
przez Turnera, ale raczej ,,mikrozarzadzanie” — czynnosci, ktére wykonuja jed-
nostki, by kontrolowa¢ swoje cialo, co stawia stowo ,,zarzadzanie” blizej koncepcji
Chrisa Shillinga.

3. Zwigzek ciata z tozsamoscia

Dla mnie bardziej interesujace jest indywidualne rozporzadzanie cialem przez
jednostki w polaczeniu z ksztalttowaniem wlasnej tozsamosci. Za podstawe anali-
zy postuza mi koncepcje sformutowane przez Anthonyego Giddensa.

W ostatnich latach pojecie tozsamosci jest jednym z ,najpopularniejszych”
w naukach spolecznych, miedzy innymi dlatego, ze doskonale nadaje si¢ do opisu
ponowoczesnej rzeczywistosci. Tozsamos¢ to inaczej samoswiadomos¢, swiado-
mos¢ jednostki'. Tozsamos¢ indywidualna obejmuje elementy przypisane, takie
jak cechy biologiczne (kolor skory, wltoséw, oczu, cechy plciowe, wzrost), ale tak-
ze nazwisko, wyznanie, przynalezno$¢ kulturowa, majatek, pozycje w grupie. Na
podlozu tych cech ksztaltuje si¢ tozsamos¢ kulturowa, identyfikacja z podstawo-
wa grupg odniesienia'’.

We wspolczesnym spoleczenstwie tozsamos¢ jest ,,delikatna, krucha, pope-
kana i rozsypana”", jednak nie jest bezwolna i zdeterminowana zewnetrznie,
a jednostki czynnie ja konstruuja. Budowanie tozsamos$ci Giddens nazywa re-
fleksyjnym projektem tozsamosci - jest to proces budowania tozsamosci przez
refleksyjne porzadkowanie narracji®. Waznymi warto$ciami sg tu autentyczno$é
i samorealizacja, co wydaje si¢ by¢ szczegdlnie istotne w przypadku mtodziezy, dla
ktorej wartos¢, ktorg mozna by okredli¢ jako ,,bycie sobg’, wydaje si¢ szczegélnie
wazna. Giddens pisze wrecz, ze ,,moralng osia samorealizacji jest autentycznos¢”**
- polegajaca na byciu szczerym ze soba samym. Obecnie indywidualne kreowanie
tozsamosci jest szczegolnie wazne, poniewaz w czasach przednowoczesnych nie
istniat taki nacisk na indywidualnos¢, jak dzis, kiedy kazdy jest postrzegany jako
wyjatkowy i posiadajacy wlasciwe sobie mozliwosci'.

®  A. Buczkowski, op. cit., s. 12-15.
10 T. Paleczny, Socjologia tozsamosci, Krakéw 2008, s. 19.
' Ibidem, s. 31.

12 A. Giddens A., op. cit., s. 227.

3 Ibidem, s. 12, 309.

4 Tbidem, s. 112.

5 Ibidem, s. 107.
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Barbara Fatyga, opisujac panujacg obecnie kulture indywidualizmu, wymie-
nila gtéwne jej wartoéci: wybdr, sprawczo$¢, autentyczno$é, poczucie godnosci
i wolnosci. Wedlug Fatygi kultura indywidualizmu jest najczesciej diagnozowana
na dwa sposoby. Diagnoza zwigzana z prawicg twierdzi, ze kultura indywidu-
alizmu wnosi chaos i egoizm, nastgpuje erozja wiezi spolecznych, a ludzie maja
instrumentalng postawe wobec innych. Diagnoza zwigzana z lewica natomiast
przedstawia obraz indywidualizmu, ktdry jest represyjny, poniewaz wnosi za
duzo porzadku i racjonalizacji, a ludzie uciekaja w rozmaite ,tresury’, takie jak
pracoholizm czy diety. Obie diagnozy zgodne sa jednak w tym, ze kultura indywi-
dualizmu przynosi szereg negatywnych skutkéw zaréwno dla jednostki, jak i dla
zycia spolecznego. Pojawily sie bowiem nowe obowiazki narzucane jednostkom
- bycia szczedliwym, pelnym zycia, dynamicznym, zdrowym i mfodym. Ksiegar-
nie pelne s3 poradnikéw dotyczacych diet, trenowania psychiki, oczyszczania.
Promowany hedonizm i ,cieszenie si¢ zyciem” moga wiec mie¢ dyscyplinujacy
i represyjny charakter'e. Taka sytuacja moze bys szczegdlnie trudna dla mtodych
ludzi, ktérych tozsamos¢ jest w fazie intensywnych przemian.

Za budowanie tozsamosci we wspdlczesnym s$wiecie kazdy jest sam odpo-
wiedzialny. Nie jeste$Smy tym, czym jestesmy po prostu, ale tym, co sami z siebie
zrobimy. Wydaje si¢ by¢ to nie lada wyzwaniem dla mlodego cztowieka, a zada-
nia tego w zaden sposdb nie ulatwia olbrzymia mnogos¢ wyboréw, z ktérymi
mamy obecnie do czynienia. Nowoczesnos$¢ daje przeciez mnostwo mozliwosci,
ale z racji ,braku fundamentalistycznych zapedow”"” nie pomaga wybiera¢. Co-
raz wiecej jest przestrzeni, w ktdrej mozemy do$wiadczaé autonomii, ale jedno-
czesnie rozrastajg si¢ obszary, w ktorych decyzje podja¢ jest niezwykle trudno. Ta
wielo$¢ wyboroéw, z ktéorymi mamy obecnie do czynienia wynika z:

 zycia w porzadku posttradycyjnym (to, co méwila tradycja, nie jest juz tak

istotne),

« zjawiska pluralizacji stylow zycia - kiedys ludzie zyli w mocno zintegrowa-

nych grupach, a §rodowiska, w ktorych teraz zyjemy, sg bardziej zréznico-
wane i podzielone'®.

Ze zjawiskiem wielosci wyboréw laczy si¢ takze kwestia istnienia autoryte-
tow. Obecnie kazdy autorytet jest rzetelny tylko do czasu, a systemy abstrakcyjne,
ktére sa domeng ekspertéw, zamiast wskazowek daja wiele opcji wyboru, sami
eksperci za$ czesto miedzy sobg nie zgadzaja si¢ co do diagnoz. Cechg tradycyj-
nych autorytetéw (na przyklad religijnego) jest to, ze daja gotowe rozwigzania,
ktérych w tej chwili zdaje si¢ brakowaé. W sferze tozsamosci brakuje niepodwa-

' M. Jacyno, Kultura indywidualizmu, Warszawa 2007, s. 7-8, 15, 23, 35.
7 A. Giddens, op. cit, s. 114.

8 Tbidem,s. 117.
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zalnych autorytetow, ale wigcej jest za to zrédel pretendujacych do bycia autory-
tetem'. Kwestia obecnosci autorytetéw w zyciu mlodziezy jest problemem czesto
poruszanym przez badaczy, a takze szeroko rozumiang opini¢ publiczng. Warto
zwrdci¢ uwage, ze kultura popularna skierowana do mltodych ludzi jest obecnie
mocno zwulgaryzowana, a tak wielka ilo§¢ wyboréw daje mtodym ludziom ztud-
ne poczucie samodzielnosci i nieograniczonych mozliwosci.

Giddens wspomina takze o braku tradycyjnych rytuatéw, ktére odnosily ludzi
do mocy kosmicznych i wigzaly zycie z szerszymi kwestiami egzystencjalnymi.
Rytual umieszczal dzialanie jednostki w ramach struktur moralnych i faczyt je
z pytaniami dotyczacymi egzystencji ludzkiej — wspolczesnie natomiast na przy-
kfad dyskusja o $mierci sprowadzona zostala do dyskusji o chorobach®. Podobne
wnioski mozna znalez¢ juz u Norberta Eliasa, ktory twierdzil, ze na skutek rozwo-
ju monopoli wladzy i przymusu zagrozenia zewnetrzne sg bardziej przewidywal-
ne, co w wigkszym stopniu umozliwia planowanie zycia i wzmacnia racjonaliza-
cje. Polega to na wytworzeniu wewnetrznego aparatu kontrolujgcego®.

W takiej sytuacji ludzie maja odgradzac si¢ od globalnych problemow (Gid-
dens wigze to ze zglobalizowanym ryzykiem) i oddajg si¢ samodoskonaleniu psy-
chicznemu i cielesnemu. W kontekscie moich rozwazan jest to szczegoélnie wi-
doczny rys w przypadku polskiej mlodziezy, ktora nie jest chetna do zajmowania
sie sprawami ogolnospotecznymi (na przyklad polityka) i by¢ moze nie zawsze
jest nastawiona na samodoskonalenie, ale na pewno na zajmowanie si¢ sobg. Gid-
dens nazywa to narcyzmem kulturowym?. Wspdlczesna mlodziez nie odczu-
wa tez potrzeby przynaleznosci do jakiej§ wspolnoty, subkultury chociazby. By¢
moze to powoduje, ze niezbedne im jest bardziej poczucie samospelnienia. Ten
brak poczucia przynalezno$ci mozna tlumaczy¢ kilkoma czynnikami — moze to
bra¢ si¢ z ich wiedzy o przesztych pokoleniach, ktére faczyla walka o co$, a w tej
chwili mlodzi ludzie odczuwaja brak koniecznosci takiej walki oraz tym, ze obec-
nie mlodziez bardziej jest Swiadoma réznorodnosci i na to wlasnie zwraca uwa-
ge. Kolejnym czynnikiem jest skupienie si¢ gléwnie na wlasnym zyciu, a nie na
wspolnocie®”. Stanowi to charakterystyczny rys ponowoczesnosci, ktéra wyzej
ceni wartosci jednostkowe niz kolektywistyczne®.

Tozsamo$¢ ma réwniez bezposredni zwiazek z cialem. Kiedys ciato byto ,,dane”
jako siedlisko swiadomosci i traktowane jako przynalezne naturze, co oznaczalo,

19 Ibidem, s. 118, 192, 260.

2 Ibidem, s. 272.

2 N. Elias, op. cit., s. 431-433.
2 A. Giddens, op. cit., s. 229.

¥ H. Swida-Ziemba, Mlodziez kotica tysigclecia. Obraz swiata i bycia w $wiecie, Warszawa 2000, s. 64—65.

#  D. Muggleton, Wewngtrz subkultury. Ponowoczesne znaczenie stylu, Krakow 2004, s. 64-69.
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ze jednostka miala niewielki wpltyw na jego funkcjonowanie. Emancypacja ciala
pozwolifa na jego refleksyjne formowanie. Cialo jest wigc zestrojone z tozsamo-
$cig i wigczone w refleksyjno$¢ nowoczesnosci. W tym kontekscie nie funkcjonuje
juz jako tylko zewnetrzne i dane, ale samo jest poddane refleksyjnej mobilizacji.
Nie stanowi tylko obiektu fizycznego, ktéry mamy do dyspozycji — potrzebny jest
takze do tworzenia i zachowania spdjnej tozsamosci®. Wspolczesnie mozemy mo-
wic o tym, ze czlowiek ma ciato do dyspozycji, jest ono jego wlasnoscia prywatna,
a jego ,kultywowanie’, jak twierdzi Zygmunt Bauman, to sprawa wiasciciela®.

W moim przekonaniu w spoleczenstwie polskim $cieraja si¢ dwie tendencje
- zajmowanie sie cialem, ktore moglibySmy okresli¢ kultem ciata (mtodosci, wy-
gladu), oraz przekonanie o mimo wszystko nizszej randze ciala, o tym, ze jest ono
czyms$ nieistotnym czy grzesznym. Wedlug Giddensa to, co powszechnie nazy-
wamy kultem ciala, jest przejawem glebszego trendu do czynnego konstruowania
ciala”. Druga tendencja widoczna jest w stosunku Kosciofa do tej kwestii. Ciato
w rozumieniu Kosciola jest traktowane tylko jako skorupka, ktora jedynie prze-
nosi to, co jest prawdziwe w czlowieku, a zajmowanie si¢ cialem jest tylko tym
poswigcaniem czasu czemus, co i tak zniknie?. To powoduje czesto w ludziach
dylematy tozsamos$ciowe, na ktére bardziej narazeni sg ludzie mlodzi, w trakcie
poszukiwan wlasnej tozsamosci.

Aby by¢ kompetentnym uczestnikiem Zycia spotecznego, trzeba umie¢ pano-
wac nad cialem w zasadzie w kazdej sytuacji spotecznej. Wazne jest tez, zeby po-
twierdzali to inni uczestnicy zycia spotecznego®. Cialo postrzega sie jako efekt
wyboru i pracy jednostki, cialo ma pokazywac to, jaka jednostka jest, jaka ma
osobowos¢ i charakter. Osoby, ktére nad cialem nie pracuja, nie troszcza si¢ o nie,
sg postrzegane jako te, ktore nie dbajg o siebie, te, ktérym sie nie powiodlo. Wyni-
ka to stad, ze cialo jako pierwsze jest widoczne w sferze publicznej, ktora obecnie,
jak to ujal Buczkowski, nastawiona jest na efemeryczne interakcje®. Ciagla troska
o ciato zdaje sie by¢ przypisang cechg wspolczesnosci. Nie chodzi wiec tu tylko
o zywienie czy ubieranie ciala - ,Cialo zajeto centralng pozycje w refleksyjnym
projekcie tozsamosci jednostki™'.

Przy tej okazji mozna powiedziec o zjawisku ,,stylu zycia’, ktory to stat si¢ dla
jednostki rzecza konieczng. Style zycia sg zrutynizowanymi praktykami, ktére

% A. Giddens, op. cit., s. 289-290.
% Z.Bauman, Cialo i przemoc w obliczu ponowoczesnosci, Torun 1995, s. 94.
¥ A. Giddens, op. cit., s. 20.

% A. Buczkowski, op. cit., s. 295-296.

¥ A. Giddens, op. cit., s. 84-86.

% A. Buczkowski, op. cit., s. 292-296.

3 A. Giddens, op. cit., s. 237.
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majg wyraz na przyktad w nawykach zywieniowych czy ubiorze. Wszystkie wybo-
ry wiaza si¢ z decyzja nie ,,co robi¢?”, ale ,,jak zy¢?”. Im bardziej porzadek spotecz-
ny jest posttradycyjny, tym silniej styl zycia dotyczy rdzenia tozsamosci. Zjawisko
stylu zycia zostato réwniez zawlaszczone przez rynek i reklame. Media co prawda
nie sugeruja konkretnych stylow zycia, ale pokazuja spojne narracje, z ktérymi
ludzie sie identyfikuja*. Ma to wydatny wplyw na kategorie mlodziezy. Styl zycia
bowiem jest obszarem samoidentyfikacji i korzystania z wolnosci, daje mozliwo$¢
eksperymentowania i wyprébowywania réznych wersji ,,ja”. Wydtuzenie procesu
edukacji natomiast sprawilo, ze oznaka doroslosci nie jest oddzielenie od rodzi-
cow (samodzielno$¢ finansowa czy samodzielne mieszkanie) - stad pojawito si¢
zjawisko mody mlodziezowej, ktéra daje poczucie autonomii, mimo rzeczywistej
zaleznosci od rodzicow i dorostych w ogdle®.

Wedlug Giddensa kult ciata, ktdrego gléownym elementem jest skupienie si¢ na
wygladzie, jest wyrazem glebszej tendencji — czynnego konstruowania ciata i kon-
trolowania go. Praca nad cialem jest wigc zwigzana ze stylem zycia i poddawaniem
ciala réznym rezimom. Swiadome doswiadczanie wtasnej cielesnosci jest przy tym
srodkiem do ,,pelnej” tozsamosci*. Jak zwrocil uwage Mike Featherstone, cialo jest
pojazdem dla przyjemnosci i autoekspresji*>. Miodzi musza wigc wybieraé sposrod
réznych stylow zycia, ktore powigzane sg z r6znymi systemami wartosci.

Ze wszystkich tendencji, ktére omoéwitam, wynikaja opisane przez Giddensa
dylematy nowoczesnosci, z ktérych kazdy mozna odnies¢ do zjawiska zarzadza-
nia cialem przy okazji kreowania tozsamosci. Te dylematy to:

» unifikacja - fragmentacja: w projekt tozsamosci wchodzi doswiadczenie

zaposredniczone, wérdd ktorego trzeba wytyczy¢ kierunek,

+ Dbezsilno$¢ - kontrola: dostepnos¢ wyboréw, stylow zycia daje mozliwosci

kontroli, ale tworzy poczucie bezsilnosci,

« autorytet - niepewnos¢: brakuje ostatecznych autorytetow, wiec projekt

tozsamosci jest niepewny,

« doswiadczenie osobiste - urynkowione: wplyw na konsumpcje zaktoca
kontrole osobistg*.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze tozsamos¢ jest refleksyjnym projektem,
za ktory kazdy sam jest odpowiedzialny. Nie jestesmy tym, czym jesteSmy po pro-

32 Ibidem, s. 115-116, 264-266.
¥ M. Jacyno, op. cit., s. 44, 56, 75.
*  A. Giddens, op. cit., s. 20, 111-112.

35

M. Featherstone M., The body in consumer culture, [w:] The Body. Social Process and Cultural Theory,
M. Featherstone, M. Hepworth, B. Turner (red.), Londyn 2001, s. 170.

% A. Giddens, op. cit., s. 268.
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stu, ale tym, co sami z siebie zrobimy. Jest to proces ciagly i nieustajacy — wazna
jest tu samoobserwacja (przejawiajaca si¢ na przyklad w ciaglych pytaniach: ,,co
czuj¢’, ,,o czym mysle” itp.). Wspomniana refleksyjnos¢ tozsamosci zwigzana jest
z cialem i przenosi si¢ na cialo - §wiadome doswiadczanie wilasnej cielesnosci
. 7 . £33 . L3137 . ol . . .

jest srodkiem do ,,pelnej” tozsamosci”’. Tozsamos¢ indywidualna wigc jest coraz
$ciflej zwigzana z tozsamoscig ciafa.

4. ,Zarzadzanie” ciatem przez mtodziez — diagnoza zagrozenia

W rozwazaniach Giddensa wida¢ tendencje do traktowania swojego ciata jako
prywatnej wlasnosci, ktéra kazdy moze dysponowa¢ w wybrany przez siebie spo-
sob. Ta tendencja niesie za sobg szanse i zagrozenia. W sytuacji jednak, kiedy
tradycyjne agendy socjalizacyjne zawodza, a kultura popularna jest coraz bardziej
atrakcyjna, ta tendencja moze sta¢ si¢ dla mlodych ludzi prawdziwym zagroze-
niem skutkujagcym zachowaniami niebezpiecznymi i dewiacyjnymi. W czasach,
kiedy tozsamos¢ w znacznej mierze jest budowana na bazie naszego wygladu, cia-
fa, ktore okresla, kim jestesmy, mozna wrecz twierdzié, ze nastgpuje zredukowanie
tozsamosci do cielesnosci. Nie stuzy to podmiotowemu postrzeganiu cielesnosci,
ale czyni ciato przedmiotem, ktéry wchlania nowe trendy?.

Taka somatyzacja tozsamos$ci moze by¢ wiec niebezpieczna. Na polskim
gruncie zagadnieniem cielesnosci, a przede wszystkim seksualnosci mlodziezy,
od lat konsekwentnie zajmuje sie Jacek Kurzepa (m.in. w ksigzkach: ,Zagrozona
niewinno$¢. Zakldcenia rozwoju seksualnosci wspolczesnej mlodziezy”, ,,Mtodzi,
piekne i niedrodzy... Mtodos¢ w objeciach seksbiznesu”). Oczywiscie skupienie
sie na cielesnosci niekoniecznie przynosi same negatywne efekty. Do pozytyw-
nych mozna zaliczy¢ troske o swéj wyglad, zdrowie, prawidiowg diete - s3 to tren-
dy réwniez widoczne w kulturze mtodziezowej. Na potrzeby tego opracowania
skupiam si¢ jednak na aspektach negatywnych.

Biologiczne aspekty okresu dojrzewania skupiajg uwage jednostki w sposob
naturalny na sobie i swojej cielesnosci, w tym seksualnosci*’. Osiggnigcie samo-
$wiadomosci wlasnej cielesnodci jest dla cztowieka niezwykle wazne. Spoleczen-
stwo oczywiscie narzuca mechanizmy kontroli, z ktérych najskuteczniejsza jest
samokontrola, dostarcza tez wzoréw i norm kulturowych w zakresie rozporza-
dzania swoim cialem, wyznacza granice dewiacji. Jednak kultura popularna skwa-
pliwie wykorzystuje fakt naturalnego zainteresowania si¢ swoim cialem w trakcie
dojrzewania, po to, by czerpa¢ z tego zyski.

7 Ibidem, s. 107-111.
M. Sarninska-Gorecka, Ciato jako ontyczny fundament podmiotowosci, Torun 2012, s. 65.

¥ ]. Kurzepa, Mlodzi, pigkne i niedrodzy... Mtodos¢ w objeciach seks biznesu, Krakow 2012, s. 23.
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Kurzepa wskazuje, ze dokonywanie wyboréw przez mlodych ludzi nie jest nie-
zakldcone, bowiem mlodziez jest kategoria, ktora jest niezwykle cenna dla pro-
ducentéw réznego typu produktéw (od ubran po muzyke), toczy sie wigc o nig
nieustanny ,,bdj”: ,dziecko (nawet jesli ma 17 lat) staje si¢ obiektem podboju. Sta-
rajg si¢ nim zawladna¢ kreatorzy mody, tworcy muzyki, filmu™®. Kultura masowa
ma niezwykle specyficzne podejscie do zasad normatywnych - pokazuje az nad-
miar norm réwnoprawnych, spo$rdd ktorych trzeba wybiera¢*'. Przekazéw doty-
czacych ciala jest rowniez nadmiar. Fundamentalizm w kwestii norm nie jest tak
zyskowny, lepszy dla zysku jest ,relatywizm, rOwnoprawna wielo$¢ i obojetno$¢
aksjologiczna™. Sfera cielesno$ci poddana jest wiec wptywom kultury masowej
i konsumeryzmowi, ktore w sferze wartosci promujg skrajny relatywizm, ponie-
waz to jest bardziej zyskowne niz jednoznacznos¢. Dokonywanie $wiadomych de-
cyzji przez mlodych ludzi jest niezwykle trudne, poniewaz nie otrzymuja jedno-
znacznych wytycznych dotyczacych etycznosci, a wybor spoczywa wyltacznie na
nich. Przekaz dotyczacy ,wolnosci w cielesnosci” jest tak wszechobecny i atrak-
cyjny, ze coraz mocniej wplywa na sfere wartosci, kultura mlodziezowa natomiast
wypelniona jest sugestywna erotyka.

Dla tematyki artykulu istotne sa réowniez takie zjawiska jak: kultura narcy-
styczna i kultura obnazania. Konsumpcjonizm podwaza wigkszos¢ norm moral-
nych, ktore wolnemu czltowiekowi zbyt dokuczajg. Funkcjonujemy wiec w ramach
kultury obnazania, a jest to dobrze widoczne w polityce reklamowej, w ktérej kla-
rownie widag, ze cielesno$¢ i dwuznaczno$¢ dobrze si¢ sprzedajg. Intymne relacje
s3 jednym z zasadniczych tematow kultury masowe;.

W ten sposdb tozsamos$¢ jednostki staje si¢ coraz bardziej ,,zseksualizowana”,
jednostka kieruje si¢ w coraz wiekszym stopniu popedami i uznaje, ze jej ciele-
snos$¢ odzwierciedla jej osobowos¢, najwazniejsza dla niej jest oryginalnos¢ i in-
dywidualizm. Ignoruje oczekiwania spoleczne, eksperymentuje, sama definiuje
swoja moralno$¢, w ktérej centrum lezy cielesnos¢. W takiej sytuacji czesto do-
chodzi do deprecjonowania wartosci czlowieka jako takiego, jego cech intelektu
czy osobowosci. Zycie erotyczne jest przedstawiane jest jako konieczne przy ro-
dzeniu si¢ uczucia, natomiast brakuje pokazywania odpowiedzialnosci za kon-
sekwencje seksu, niekoniecznie tylko prokreacyjne. Przekaz ten wskazuje tez, ze
seks nie jest niczym, na co trzeba dtugo czekac - jest to przedstawiane na pozio-
mie oczywistosci. Niestety w tej kwestii obyczajowo$¢ dorostych nie nadgza za
gotowoscia mtodych do dysponowania swoim cialem®.

0 J. Kurzgpa, Zagrozona niewinnos¢. Zaktocenia rozwoju seksualnosci wspélczesnej mlodziezy, Krakow 2007,
s. 10.

41 J. Kurzgpa, Mlodzi, pigkne i niedrodzy..., op. cit., s. 54.
> Ibidem, s. 65.
# Ibidem, s. 55-67.
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W kulturze mtodziezowej widoczne jest bardzo duze przyzwolenie na dowol-
ne dysponowanie swoim cialem. Z jednej strony mogliby$my wiec powiedzie¢, ze
zauwazalna jest tolerancja dla innosci, duza zgoda na réznorodnos¢ - co moze
by¢ pozytywne, z drugiej jednak strony mozna si¢ zastanawiaé, czy nie jest to
postawa niebezpiecznie zblizajaca si¢ do relatywizmu moralnego czy permisywi-
zmu. Oznacza to, ze mltodzi ludzie czgsto uwazaja, ze to, co ich réwiesnicy ,,ro-
big” ze swoim cialem, jest wylacznie ich prywatng sprawg i nawet jesli jest to za-
chowanie ryzykowne (przygodny seks, uzywanie narkotykéw), to nie nalezy tego
ocenia¢ negatywnie. Wplyw na to moze mie¢ réwniez fakt, ze obecnie dostep do
tre$ci zwigzanych z erotyka czy wrecz pornografig jest w zasadzie nieograniczony.
Oswojenie si¢ z takimi tre§ciami moze zmienia¢ wrazliwos$¢ i przesuwa¢ biegun
przyzwolenia na réznego typu zachowania seksualne. Przekazy kultury popular-
nej obecnie bez zadnych niedoméwien przekazuja tresci seksualne, a podawane
sa one nierzadko w sposob wulgarny*.

Kurzepa nazywa wspodlczesnego nastolatka homixem — czyli osobg o zmikso-
wanej tozsamosci, ktorg ksztaltowata socjalizacja fragmentaryczna. Socjaliza-
cja ta dotyka tylko niektérych obszaréw zycia w sposob kompleksowy, a innych
jedynie powierzchownie. Tozsamos¢ homixa sklada si¢ z wielu poszukiwan, fa-
scynacji i namigtno$ci wspolczesnej miodziezy. Sktadajg sie na to: naciski kultu-
rowe, wplywy grup réwiesniczych i rozbudzone aspiracje i potrzeby jednostko-
we®. Kurzepa buduje tez pojecie strefy etycznej i/lub edukacyjnej nieobecnosci
(SEN), pokazujac stabos¢ agend socjalizacyjnych (zaniechania dorostych, rodzi-
ny, szkoly i Kosciota). Zaniechania te czesto nie s3 wynikiem ztej woli, po prostu
znaczacy inni w zyciu miodych ludzi nie nadazaja za gwaltownymi zmianami
rzeczywistosci ponowoczesnej, a wycofuja sie bardzo czgsto z powodu leku czy
niewiedzy*®. Wazna jest tez tu rola szkoly, ktéra ,w obawie przed zarzutem in-
doktrynacji dokonywanej na mlodziezy porzucila (zaniedbata) obszar edukacji
moralnej”.

Wspdlczesnie wspolistnieje kilka dyskursow, ktore zajmuja si¢ cialem, a ich
twierdzenia czesto bywaja sprzeczne ze soba — moga to by¢ na przyktad dyskursy:
zdrowia, mody, religii, zwigzkéw uczuciowych. Generalnie mozna by powiedzie¢
o istnieniu dwdch tendencji — nawolywania do akceptacji siebie takim, jakim si¢
jest, ale jednoczes$nie do ciagglej i nieustannej zmiany siebie i pracy nad sobg. Ten-
dencje te s3 czgsciowo ze sobg sprzeczne i odciskaja swoje ,,pietno” na zachowa-
niach wspodlczesnej mlodziezy.

* ] Kurzepa, Zagrozona niewinnosc..., op. cit., s. 71-72.

4 Ibidem, s. 12, 64, 224.
46 Ibidem, s. 225-227.

¥ ]. Kurzepa, Mlodzi, pigkne i niedrodzy..., op. cit., s. 40.
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Kurzepa w swoich pracach ukazuje szeroki obraz zagrozen rozwoju seksual-
nosci polskiej mtodziezy, zachowan niebezpiecznych, miedzy innymi prostytucji
nieletnich, a takze prostytucji studenckiej (uniwersytutek). Bardzo istotne jest to,
ze pokazuje badane zjawisko w szerokim kontekscie kulturowym, zwracajac uwa-
ge na ksztalt kultury masowej i takie jej zjawiska, jak: komercjalizacja intymnosci,
somatyzacja tozsamosci oraz przenikanie ,pornosfery” do kultury popularne;.
Wydaje sie, ze pokazanie tych zjawisk w tak szerokim kontekscie jest tym, czego
w wielu innych opracowaniach brakuje.

Fakt, ze prostytucja coraz czgsciej ujawnia si¢ w srodowiskach do tej pory z nia
nie wigzanych, przestaje by¢ kojarzona z tak zwanym ,,marginesem” i staje si¢ co-
raz bardziej ,estetyczna’, moze by¢ niepokojacy. Podobnie zjawisko to diagnozuje
Tomasz Szlendak: Dzigki zasobom Sieci pornografia dawno temu wdarta si¢ do ma-
instreamu kultury. Taniec na rurze to dzis dyscyplina sportowa i niekontrowersyjny
sposob na zrzucenie wagi. Cialo, zwlaszcza atrakcyjne, to uzwyczajnione narzedzie
zarobkowania i wywierania wptywu na innych ludzi. Sama masa porno-prezentacji
wraz z zanikajgcym w szybkim tempie negatywnym waloryzowaniem niestandar-
dowych form korzystania z seksu i seksualnosci decydujg o tym, ze przyjaznie ero-
tyczne z finansowym bonusem stajq si¢ brang pod uwage opcjg, pewnym stylem zy-
cia. Jaka zatem kultura (porno na kliknigcie, uprzedmiotowienie ciata i seksu) i stan
gospodarki (zamkniety dla mtodych rynek dochodowej pracy, rosngca nieréwnosc),
takie zwigzki intymne miedzy ludzmi*.

Postepujace uprzedmiotowienie seksu zostalo przedstawione w typologii,
w ktorej Kurzepa uzupelnia znane z literatury typy nastawienia w stosunku do
seksu u mtodziezy o cztery kolejne. Znane do tej pory podejscia to:

» podejscie wytacznie hedonistyczne,

 podejscie wulgaryzujace seks,

« podejscie swiadomej wstrzemiezliwosci.

Poszerzone one zostaly o:

» podejscie pragmatyzujace (dzigki seksowi co$ osiggam),

 podejscie banalizujace (seks jako co$ tak oczywistego jak oddychanie),

« podejscie rywalizujace (seks jako forum rywalizacji),

« podejscie legitymizujace (np. przepustka do grupy réwiesniczej)*.

Trzeba tu zaznaczy¢, ze nie s3 to tendencje oddzielone od przemian cielesno-
$ci, a §cisle z nimi zwigzane. Wynika z tego, ze praktycy zajmujacy sie seksualno-
$cig mlodziezy w profilaktyce zachowan ryzykownych nie powinni skupiaé si¢

* T. Szlendak, http://szlendak.blog.polityka.pl/2012/02/25/0-sponsoringu-i-jego-przyczynach/, 2012 [dostep
15.12.2015].

#]. Kurzepa, Mlodzi, pigkne i niedrodzy..., op. cit., s. 29.
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jedynie na kwestii seksualnosci, ale takze na kwestii podejscia do swojego ciala
i dysponowania nim ogdlnie.

Jacek Kurzepa postuluje troske o ochrone wyobrazni mtodych ludzi przed:
wulgarnoscig jezyka, kwestionowaniem tradycyjnych wartosci, rodziny, lansowa-
niem obyczajowych odmiennosci i uwaza to za duze wyzwanie wychowawcze. Po-
stawe ,,to nie moja sprawa’ wida¢ nie tylko w odniesieniu do sfery seksualnej. Jak
pisze Kurzepa: Tym samym miodzi jakby zostawiajg pustg przestrze# nieingerencii,
braku komentarza, niedziwienia si¢ czemukolwiek zaréwno w zachowaniach ro-
wiesnikow, jak i wlasnych™. Autor zwraca jednak uwage, ze te zachowania wlasnie
(z powodu ich ,krzykliwosci”) czesto przystaniaja prawdziwy obraz mlodziezy,
ktéra w wiekszosci w taki sposdb sie nie zachowuje: mtodziezy, ktéra rozsgdnie
i sensownie przezywa swojg mtodosc jest wiecej niz tej, ktéra w zamecie tozsamo-
sciowym i biologicznym stracita respekt wobec norm i obyczajow’'.

Oczywiscie seksualizacja zachowan mlodych ludzi nie zawsze prowadzi do
prostytucji, jednak samo zjawisko jest niepokojace. Tendencje zwigzane z ciele-
snoscig w spoleczenstwie péznonowoczesnym z jednej strony, szczegélne ,,nara-
zanie” na podazanie za tymi tendencjami kategorii mlodziezy z drugiej, a niewat-
pliwe (wrecz kluczowe) znaczenie cielesnosci w zyciu wszystkich ludzi z trzeciej
- sprawiaja, ze tak ze wzgledéw praktycznych, jak i poznawczych istotne okazuja
sie zagadnienia zwigzku tozsamosci mlodych ludzi z cielesno$cia. Sadzeg, ze jest to
duze pole do dzialania dla pedagogéw, wychowawcoéw i spotecznikow.
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Istota edukacji emocjonalnej

The essence of emotional education

Streszczenie : Istota inteligencji emocjonalnej — za sprawg D. Golemana - jest kwestig poruszang
coraz cze$ciej w odniesieniu do edukacji dzieci i mlodziezy. Coraz wigksza degradacja wartosci,
brak empatii, nieumiejetnoé¢ postugiwania sie emocjami, sprawia, ze trudno jest ludziom zarzadza¢
swoimi emocjami. Akty agresji w szkole, uzaleznienia, problemy z odzywianiem, samotno$¢ i de-
presja dzieci, wreszcie upadek wartosci, w tym rodziny - to obszary problemowe, ktore przyczynily
sie do poszukiwania efektywnych sposobow zaradczych. Z kolei analiza efektywnosci ksztalcenia
wyraznie wskazuje na potrzebe edukacji emocjonalnej, ktora jest drugim obok inteligencji racjo-
nalnej filarem budowania dobrej jakodci zycia, jest potrzeba, ktéra w obecnych czasach nie moze
pozosta¢ niezauwazona.

Abstract: The essence of emotional intelligence - thanks to D. Goleman - is the issue to be addres-
sed more frequently in relation to the education of children and youth. The increasing degradation
of values, lack of empathy, inability to use the emotions makes it difficult for people to manage their
emotions. Acts of aggression in school, addiction, nutritional problems, loneliness and depression
among children, and finally the collapse of values, including those family related, are the issues,
which contributed to the search for effective ways of mitigation. An analysis of the effectiveness
of education clearly indicates the need for emotional education, which is the second, next to the
rational intelligence, pillar of building a good quality of life. The need for it today cannot remain
unnoticed.

Stowa kluczowe: edukacja, wychowanie, emocje, inteligencja, kompetencje spoleczne.

Keywords: education, upbringing, emotions, intelligence, social competence

1. Wprowadzenie

Jak wychowywac? Jak edukowac? Jak towarzyszy¢ dziecku w jego drodze ku
samodzielnosci? Te i wiele innych pytan od lat towarzyszy zaréwno rodzicom,
jak i nauczycielom. Jasno wyznaczony program wychowania przedszkolnego oraz
edukacji w szkole zawiera podstawe programowg dla kolejnych szczebli ksztal-
cenia. Szczegolny nacisk kladziony jest na kompetencje twarde, a co za tym idzie
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- wiedze¢ dotyczaca poszczegdlnych przedmiotéw. Podobne umiejetnosci brane
sg przede wszystkim pod uwage przy ocenianiu kompetencji nauczycieli. Niedo-
puszczalna jest sytuacja, w ktorej nauczyciel danego przedmiotu nie zna tresci
merytorycznych, ktére ma przekazywaé swoim uczniom. Kompetencje migk-
kie zwigzane z umiej¢tnosciami zarzadzania emocjami, a zatem miedzy innymi
wspOlpracy w grupie, rozwigzywania konfliktéw, aktywnego stuchania, réwniez
znajduja swoje miejsce zardwno w zalozeniach edukacyjnych, jak i przy ocenianiu
pracownika. Jednak w rzeczywisto$ci edukacyjnej wciaz brakuje czasu i umiejet-
nosci do przekazywania tre$ci zwigzanych z edukacjg emocjonalng. W pospiechu
codziennych, licznych obowiazkéw, podazajac w szkole za podstawg programo-
w3, z ktorej rozliczani sg nauczyciele, nie starcza sil i czasu na to, co - w moim
przekonaniu - stanowi fundament nie tylko cztowieczenstwa, ale takze funda-
ment do osiggania coraz to lepszych efektéw nauczania.

Kiedy do firmy trafia utalentowany, mlody czlowiek pelen $wiezo zdobytej
na studiach wiedzy, oczekujemy, ze z wielkim zaangazowaniem bedzie wykorzy-
stywal te wiedze w pracy. Okazuje si¢ jednak czgsto, ze realia wygladajg inaczej.
Problem zaczyna si¢ juz od przyjscia do pracy. Spdznianie sie, brak sumiennosci,
odpowiedzialnosci za powierzone zadanie, niska motywacja do pracy, brak umie-
jetnosci wspdlpracy w grupie, empatii, nieradzenie sobie ze stresem, popadanie
w konflikty bez umiejetnosci skutecznego ich rozwigzywania powoli zaczynaja
dominowa¢ nad kompetencjami twardymi, ktére posiada pracownik. Z czasem
okazuje si¢ wrecz, ze niskie umiejetnosci spoteczne, scisle zwigzane z zarzadza-
niem emocjami, stanowig przeszkode w dobrym wywiazywaniu si¢ z obowigzkow
W pracy.

Doswiadczenie wielu osdb pokazuje, iz: inteligencja, ktorg wykazujemy sig
w nauce, ma niewiele wspolnego z zyciem emocjonalnym (...) osoby o wysokim
ilorazie inteligencji mogg zadziwiajgco nieudolnie kierowac swoim zyciem prywat-
nym' oraz zawodowym. Jasno wida¢, iz ani oceny otrzymywane w szkole, ani
tez iloraz inteligencji nie gwarantujg sukcesu w zyciu®. Profesor pedagogiki na
Uniwersytecie Bostonskim, pani Karen Arnold, wyjasnia: Wiedzie¢, ze dana oso-
ba jest prymusem, to wiedzie¢ tylko tyle, Ze on czy ona ma znakomite osiggnigcia
mierzone w skali ocen szkolnych. Nie mowi to nam nic o tym, jak reaguje na prze-
ciwnosci losu’.

Czymze zatem jest owa inteligencja emocjonalna? Celem niniejszej pracy jest
odpowiedz na to pytanie oraz uzasadnienie powodéw dlaczego warto wprowa-
dzi¢ edukacje emocjonalng do praktyki ksztalcenia dzieci, mtodziezy i dorostych.

' D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Poznan 1997, s. 36.
2 Ibidem, s. 36-37.

* K. Arnold, cyt. za: D. Goleman, op. cit., s. 38.
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2. Inteligencja emocjonalna
— terminologia, rozwdéj swiatopogladowy

W latach 90. pojawila si¢ na rynku wydawniczym pozycja Daniela Golemana
»Inteligencja emocjonalna”. Autor przedstawia w niej swoja koncepcje dotycza-
ca tej problematyki. Mianowicie definiuje inteligencj¢ emocjonalng jako zdolnosé
rozpoznawania przez nas naszych wtasnych uczuc i uczuc innych, do zdolnosci mo-
tywowania sig i kierowania emocjami zaréwno naszymi wlasnymi, jak i 0sob, z kto-
rymi lgczg nas jakies wigzi'. Sam Goleman w swoim dziele nawigzuje takze do
opracowan innych naukowcéw. Miedzy innymi odnosi sie do pogladéw Howarda
Gardnera na wielorako$¢ rodzajow inteligencji®. Gardner uwaza, iz istotg inte-
ligencji interpersonalnej jest zdolnos¢ rozrézniania i wlasciwego reagowania na
nastroje, temperamenty, motywacje i pragnienia innych oséb®, zas droga do tychze
umiejetnosci jest zdolnos¢ do rozpoznawania oraz kierowania wlasnymi emocja-
mi’. Goleman przytacza teze Gardnera, ktora wskazuje, iz: wiele 0s6b o ilorazie
inteligencji powyzej 160 pracuje dla ludzi o ilorazie nie przekraczajgcym 100, jesli
ci pierwsi odznaczajq si¢ stabg, a ci drudzy wysokq inteligencjg intrapersonalng.
Natomiast w Zyciu codziennym zaden rodzaj inteligencji nie jest tak wazny, jak inte-
ligencja interpersonalna. Jesli jej nie masz, podejmujesz niewtasciwe decyzje o tym,
z kim sig ozenisz czy za kogo wyjs¢ za mqz, jakg podjgc prace i tak dalej. Musimy
ksztatci¢ oba rodzaje inteligencji personalnej u dzieci i powinna to robic szkota®.
Inni psychologowie — Peter Salovey oraz John D. Mayer — wykorzystuja opisang
przez Gardnera inteligencje interpersonalng do wlasnej definicji inteligencji emo-
cjonalnej, w ktdrej rozrdzniaja:

» znajomosé wlasnych emocji;

o kierowanie emocjami;

o zdolnos¢ motywowania sig;

» rozpoznawanie emocji u innych;

» nawigzanie i podtrzymywanie zwigzkow z innyms’.

Natomiast Goleman zwraca uwage na zestaw cech, ktéry w jego przekonaniu
sklada si¢ na inteligencje emocjonalng. Sq wsrdd nich: zdolnos¢ motywacji i wy-

* D.Goleman, cyt.za: R. Goralska, Edukacja emocjonalna — aspekty praktyczne, ,,Studia Dydaktyczne” 2012, nr
24, s. 334, http://dydaktyka.uni.lodz.pl/wp-content/uploads/2015/07/021_G%C3%B3ralska_Renata_pop.pdf,
[dostep 30.04.2016].

> H. Gardner, cyt.za: D. Goleman, Inteligencja emocjonalna..., op. cit., s. 40-41.
¢ Ibidem,s. 42.

7 Ibidem, s. 42-43.

H. Gardner, cyt.za: D. Goleman, Inteligencja emocjonalna..., op. cit., s. 43.

° P. Salovey, D. G. Mayer, cyt. za: D. Goleman, Inteligencja emocjonalna..., op. cit., s. 44-45.
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trwatos¢ w dgzeniu do celu mimo niepowodzen, umiejetnos¢ panowania nad pope-
dami i odlozenia na pézniej ich zaspokojenia, regulowania nastroju i niepoddawa-
nia si¢ zmartwieniom uposledzajgcym zdolnos¢ myslenia, wczuwania si¢ w nastroje
innych osob, optymistycznego patrzenia w przysztos¢'”.

To swoiste zainteresowanie si¢ inteligencja emocjonalng ma swoje przyczynki
w codziennym zyciu, kiedy to zbieramy poklosie braku tejze nauki, jakze waz-
nej, jak si¢ okazuje, dziedziny zycia. Nieumiejetno$¢ radzenia sobie z emocjami
wplywa na nasze kontakty spoteczne, a przede wszystkim stanowi o tym, jakimi
jestesmy ludzmi. Czy cechuje nas empatia, wyrozumialos¢, umiejetnos¢ przeba-
czania, aktywnego stuchania, wrazliwos¢ na otaczajacy nas $wiat, ludzka krzywde,
umiejetnos$¢ udzielania i reagowania na stuszng krytyke, prowadzenia dialogu,
rozwigzywania konfliktow w pokojowy sposéb, dawania prawa dzieciom do ich
uczud, szacunku dla tego, co inne - a zatem tolerancja, czy raczej cechuje nas ten-
dencja do oceniania, niestusznego krytykowania, braku wrazliwosci na potrzeby
i problemy innych, nadskakiwania ze ,ztotymi” radami, jakby$smy mieli prawo
wiedzie¢ wigcej i lepiej ,,z pozycji fotela” od tych, ktérych los wlasnie doswiadcza?
Przygladajac si¢ $wiatu, widzimy, jak wiele zagrozen czyha na mlodego cztowie-
ka. Naukowcy bijg na alarm o edukacje ku wartosciom, edukacje humanistyczna,
edukacje, ktora pozwoli nam wychowywac szczesliwe dzieci, dzieci empatyczne
i radzace sobie z przeciwnosciami losu. Wérod zagrozen wzrastania, w moim
przekonaniu, najwiekszym jest wcigz zbyt mata waga przykladana do edukacji
emocjonalnej dzieci.

3. Dlaczego edukacja emocjonalna jest tak istotna?

Gdy idziemy ulicg i widzimy grupke nastolatkéw, czujemy obawe, nie zwraca-
my zatem uwagi na wulgaryzmy, niewlasciwe gesty, przechodzimy obok. Potem
w spokoju w domu opowiadamy, jaka ta dzisiejsza mlodziez jest rozwydrzona,
niewychowana. Ale przeciez wlasnie przyczynilismy sie do jej wychowywania.
Czyz nie okazaliSmy obojetnosci na zte zachowanie, obrazanie innych? Kiedy
wracamy z pracy, a nasze dziecko chce podzieli¢ si¢ z nami tym, co wydarzylo
sie w szkole, ale brakuje na to czasu, bywa, ze stuchamy, ale nieuwaznie, nie ob-
chodzi nas ztamana kredka, sprzeczka z kolega, przeciez mamy inne, wazniej-
sze problemy. Z czasem pragniemy, aby nasze dziecko dzielito si¢ z nami swo-
imi doswiadczeniami, rozmawialo z nami - tylko po co, przeciez wczesniej go
nie stuchali$émy, nie szanowalismy jego uczu¢, marzen, pragnien. Bledne koto
zatacza swoj krag. Nasze dzieci jako: ,,odbicie lustrzane nas, ludzi dorostych”
nie uczy si¢ empatii, wrazliwosci, tolerancji, a my ludzie dorosli nie chcemy si¢
przyznaé, ze sami takich umiejetnosci czesto nie posiadamy. Problemy braku

1 D. Goleman, Inteligencja emocjonalna..., op. cit., s. 37.
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empatii, zachowan agresywnych sg miedzy innymi przyczyng trudnosci szkol-
nych. Dlatego wspieranie kompetencji emocjonalnych dziecka stanowi wyzwa-
nie dla rodzicéw oraz placéwek oswiatowych. Uwaza sie, iz problemy wynikajace
z niskich kompetencji emocjonalnych zakldcaja prawidtowy rozwdj spoteczny
dzieci. Dzieci w wieku szkolnym, u ktérych stwierdzono podwyzszony poziom za-
chowan agresywnych, wykazujg sie nizszym poziomem zdolnosci do stownej eks-
presji emocji negatywnych, obnizonym poziomem zdolnosci empatycznych i rozu-
mienia emocji''.

Dziecko uczy si¢ kompetencji spoteczno-emocjonalnych od momentu przyj-
$cia na $wiat. Pierwszymi nauczycielami sg jego rodzice. W miare wzrastania
trafia do przedszkola, szkoly, a tam na jego rozwoj wplywaja rowniez nauczycie-
le i rowiesnicy. Tworzenie wlasciwego klimatu placowki, zapewnienie poczucia
bezpieczenstwa, budowanie spojnej klasy, a zatem wszelkie dzialania na rzecz
integracji zaleza przede wszystkim od nauczyciela, jego osobowosci i kompeten-
cji spotecznych. Uczniowie, ktdrzy czuja sie bezpiecznie, maja poczucie wlasnej
wartosci, chetniej angazuja si¢ w powierzane im zadania, chetniej uczg si¢ rzeczy
nowych. Rozpoznawanie przez nauczyciela potrzeb, probleméw i zaintereso-
wan uczniow to swoistego rodzaju ,,klucz do efektywnego nauczania” Zainte-
resowania uczniow sg jak kotwice, dzieki ktorym mozna budowa¢ dobry klimat
z uczniami. Wrazliwo$¢, empatia nauczyciela nie tylko moze efektywnie pomodc
w rozwigzaniu probleméw ucznia, ale takze wplyna¢ finalnie na zbudowanie
wiezi z uczniem, a dalej checi wspolpracy ucznia z nauczycielem i - co za tym
idzie - efektywnosci nauczania. Niezwykla umiejetnoscia nauczyciela powinno
by¢ réwniez dostrzeganie mocnych stron ucznia. Mocne strony sa podparciem,
pomoca w ograniczaniu tych stabych. Mocne strony zauwazone i uwypuklone
podnosza poczucie warto$ci ucznia, sprawiaja, ze chetniej angazuje si¢ w pro-
ces ksztalcenia. Sztuka wielka jest dostrzezenie w tzw. trudnym uczniu owego
potencjalu mocnych stron, ale przeciez m.in. na tym polega ksztalcenie - na
budowaniu wtasciwych postaw w oparciu o potencjal dany kazdemu. Nadanie
znaczenia uczniowi przez nauczyciela bywa czasem pierwszym takim zdarze-
niem w zyciu dziecka. Zadne dziecko nie przychodzi do szkoly z nastawieniem,
iz teraz wlasnie bedzie dokucza¢ wybranemu nauczycielowi. Dzieci tzw. trud-
ne to najczesciej dzieci skrzywdzone, dzieci, ktérych swiat emocji zostal mocno
zdeprawowany. Wolaja o pomoc swoimi zaczepkami, wulgaryzmami, bo nikt nie
nauczyl ich innego rodzaju komunikacji. Takze w takich sytuacjach edukacja
emocjonalna moze stanowic¢ wentyl bezpieczenstwa przed zachowaniami anty-
spotecznymi, wiklaniem si¢ w uzaleznienia, grupy przestepcze, zachowaniami
agresywnymi, brakiem empatii oraz motywacji do nauki. Edukacja emocjonalna
dzieci i mlodziezy to swoiste antidotum na brak ludzkiej wrazliwosci, agresje,

' M. Kowalik-Olubinska, Edukacyjny kontekst wspierania rozwoju kompetencji emocjonalnej dziecka [w:] Edu-

kacja wobec zagrozeti rozwoju i bezpieczeristwa dzieci, S. Guz, . Andrzejewska (red.), Lublin 2008, s. 125.
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na nieumiejetno$¢ okazywania emocji, ttumienie ich, konczace si¢ czgsto zabu-
rzeniami odzywiania dzieci i mlodziezy, uzaleznieniami, samotnoscia, depresja,
a nawet probami samobdjczymi. Edukacja emocjonalna stanowi w moim prze-
konaniu klucz do sukcesu edukacyjnego, co jednak najwazniejsze klucz do bycia
~Czlowiekiem”, do dazenia, aby ,,by¢” gérowalo nad ,,miec”.

4. Potrzeba edukacji emocjonalne;j
w placéwkach oswiatowych

Wisréd komponentéw kontekstu edukacyjnego Malgorzata Kowalik-Olubin-
ska wyro6znia nastepujace:

o tworzenie i podtrzymywanie bliskiej wigzi psychicznej miedzy nauczycielem
i dzieémi;

o pozytywny klimat emocjonalno-spoleczny w klasie;

» podmiotowy styl interakcji miedzy nauczycielem i dziecmi;

o specyficzne dla rozwoju zdolnosci i umiejetnosci emocjonalnych sytuacje
edukacyjne projektowane przez nauczyciela;

» wspéldziatanie nauczyciela z rodzicami'.

Istotng kwestia dotyczaca edukacji jest rowniez ksztaltowanie w miodym
czlowieku poczucia wiezi ze swoimi rowiesnikami. Wielosrodowiskowos¢ i tempo
Zycia wspolczesnego czlowieka nie sprzyjajg nawigzywaniu wiezi miedzy ludzmi®.
Upadek wartosci rodziny, rozwody, zmiany miejsca zamieszkania lub pracy nie
sprzyjaja stalosci wiezi wsrod ludzi dorostych, ale takze sprawiaja, Ze nie przy-
wigzuja do tego wagi nasze dzieci. Jednak to poczucie przynaleznosci warunkuje
m.in. stan bezpieczenstwa, wpltywa na prawidtowy rozwdj spoteczny. Z kolei brak
wiezi miedzy ludZzmi bywa przyczyng osamotnienia, odrzucenia, braku odniesie-
nia do norm i wartosci wynikajacych z zasad panujgcych w danej grupie, brak
poczucia wspolnoty, co z kolei moze by¢ przyczyng rozpadu grup spotecznych,
narastania przemocy, upowszechniania ekscentrycznych wzoréw zachowan'.
Ta problematyka $cisle z kolei nawigzuje do potrzeby ksztaltowania w mtodym
czlowieku pojecia wiezi spoleczno-emocjonalnej jako elementu taczacego ludzi
i budujacego kompetencje emocjonalne. Gabriel Marcel ukazuje wielkie znacze-
nie jakosci kontaktow miedzyludzkich:

Ludzie o orientacji ,,by¢” sa otwarcina drugiego czlowieka, s3 nim zaciekawieni,
ujmujg go jako podmiot, jako ,,ty”. Interesujg ich ludzie dla nich samych, a nie jako

2 Tbidem, s. 131.

1 J. Lubowiecka, Wigzi emocjonalno-spoteczne dziecka z przedszkolem [w:] Edukacja wobec zagrozen rozwoju. ..,
op. cit., s. 139.

4 Tbidem, s. 139-140.
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istoty moggce przydac sie w okreslonym celu. Oceniajg ludzi tagodnie, poniewaz
nie stuzg im do wzmocnienia poczucia wlasnej wartosci, a pokora nie pozwala zy¢
w nieswiadomosci wlasnych bledow. (...) Czlowiek o postawie ,,byc¢” jest zdolny
do transcendencji samego siebie, do przekroczenia wtasnej niedoskonatosci i ego-
izmu. Transcendencja samego siebie mozliwa jest tylko w mitosci, altruizmie, trak-
towaniu drugiego cztowieka z pokorg nalezng tajemnicy. (...) Poniewaz cztowiek
przyjmujgcy postawe ,,by¢” jest zainteresowany autentycznym czlowiekiem, a nie
tylko swoim wyobrazeniem na jego temat i potrafi szanowac innosc drugiej osoby,
w kontaktach z ludZmi sam si¢ ubogaca, poznaje siebie, doswiadcza takich uczud,
jak przyjazn, wdzigcznos¢. Postawa zorientowana na ,by¢” we wspélistnieniu
z drugim czlowiekiem nie hamuje, nie ogranicza, nie prébuje pochtongé drugiego
czlowieka, lecz pozwala na swobodny rozwdj zaréwno podmiotu, jak i przedmiotu
postawy".

Mieczystaw Lobocki uwazal, iz: wychowanie, ktore nie wprowadza dzie-
ci i mlodziez w Swiat wartosci, jest z reguly wychowaniem potowicznym i mato
skutecznym, a nierzadko bezmyslnym (byle jakim) i spotecznie szkodliwym. (...)
pozbawia moZzliwosci jednoznacznego odrozniania dobra od zla, a tym samym
podejmowania decyzji waznych Zyciowo i zgodnych z podstawowymi zasadami
moralnosci*®. Edukacja ku wartosciom zatem daje niejako narzedzia do radzenia
sobie w zyciu. Jednak swoistg gwarancjg sukcesu wychowawczego jest dopiero
internalizacja tychze wartosci, a ta z kolei nie jest mozliwa bez wrazliwosci na
to, co nas otacza, empatii — a wiec kompetencji emocjonalnych. Swiat warto$ci
jest bowiem spodjny ze $wiatem emocji. Dla czlowieka wrazliwego na krzywde
innych wartoscig bedzie stawanie w obronie stabszych, pomoc tym, ktorzy tego
wsparcia potrzebuja. Wydaje si¢, Ze wlasnie ten cel edukacyjny wysuwa sie na
plan pierwszy w procesie ksztalcenia. Jednak, aby podjete dzialania edukacyj-
ne przynosily wymierne efekty, nauczyciel sam winien by¢ no$nikiem wartosci
humanistycznych oraz umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych. Powinien umieé
zarzadza¢ swoimi emocjami, dajac tym samym przyklad swoim uczniom. Za-
tem edukacja emocjonalna, w moim przekonaniu, powinna by¢ skierowana nie
tylko do dzieci i mlodziezy, ale réwniez do ludzi dorostych, zwlaszcza rodzicow
i nauczycieli - jako edukatoréw mlodych ludzi. Zupelnie jasnym jest kwestia, iz
polonista nieznajacy zasad ortografii, bedzie uczyl swoich uczniéw popetniania
bledow ortograficznych. Podobnie nauczyciel / rodzic niepotrafiacy zarzadzac
emocjami nie nauczy mtodego cztowieka, jak radzi¢ sobie z emocjami, jak ksztat-
towa¢ empatie, umiejetnos$¢ wlasciwego odreagowania zlosci, radzenia sobie ze
stresem, wrazliwo$ci na krzywde innych, umiejetnosci dyskutowania i rozwiazy-
wania probleméw. Umiejetnosci te nauczyciel / rodzic winien nie tylko ,,prezen-

'* M. Jakubik-Galkowska, cyt. za: A. Marzec-Tarasinska, Miec¢ czy byc - dylematy wspélczesnego wychowania,
[w:] W trosce o wychowanie, T. Zubrzycka-Maciag, M. Korczynski, M. Okrasa (red.), Lublin 2015, s. 81.

e M. Lobocki, cyt. za: A. Marzec-Tarasiniska [w:] W trosce o wychowanie..., op. cit., s. 86.
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towac na lekcjach’, lecz powinien by¢ ich nosnikiem. Tylko nauczyciel / rodzic
autentyczny, uczciwy, altruistyczny bedzie mogt przekazywac takie umiejetnosci
wychowankom, bedzie wzbudzat w nich che¢¢ do aktywnosci, samowychowania,
bedzie potrafil skutecznie motywowaé. Wszak w skutecznej motywacji bardzo
istotng role odgrywaja:
o stwarzanie atmosfery poprzez zyczliwos¢, ksztaltowanie prawidtowych sto-
sunkow interpersonalnych, wyrozumialo$¢ oraz serdecznosé;

o ksztattowanie prawidlowego poczucia wlasnej wartosci poprzez umozliwie-
nie osiggniecia sukcesu i uznania, podkreslanie postepow w nauce i udziela-
nie pochwat;

 uatrakcyjnianie procesu nauczania poprzez stosowanie roznych aktywizujg-
cych metod;

« wspomaganie uczniow przejawiajgcych problemy edukacyjne;
« rezygnowanie ze Srodkow represyjnych w postaci réznych kar, z o$mieszania
i stawiania wymagan nieadekwatnych do mozliwosci uczniow".

Wszystkie te elementy procesu ksztalcenia $cisle zwigzane sg z umiejetnoscia-
mi zarzgdzania emocjami. Jedynie nauczyciel empatyczny dostrzeze autentyczne
problemy i potrzeby swoich uczniéw, bedzie potrafit dostrzegac to, co w uczniach
cenne, a nie skupial sie tylko na brakach i niedostatkach, bedzie zywo reagowat
na oznaki braku tolerancji w klasie, pobudzal uczniéw do empatii, wzajemnej
pomocy i szacunku, dotrzymywat stowa — uczagc tym samym wywigzywania sie
z obietnicy. Bedzie réwniez potrafil w sposob konstruktywny udziela¢ krytyki,
nie obrazajac ucznia, lecz wskazujac mu jego mocne strony i zachowanie czy tez
umiejetno$¢, nad ktorg warto jeszcze popracowac. Bedzie wreszcie dostrzegal nie
tylko efekt pracy, ale wszelkie dotozone starania, wspieral ucznia w dgzeniu do
sukcesu edukacyjnego, umiejac przyznawac sie takze do wlasnych porazek. Be-
dzie dostrzegat oznaki ewentualnego zmeczenia uczniéw na lekeji, reagowat na
nie i wdrazal tym samym aktywne, innowacyjne metody nauczania dostosowane
do potrzeb danych uczniéw.

Wazng kwestig jest wspolpraca srodowiska szkolnego z rodzinnym. Umiejet-
no$¢ prowadzenia dialogu z rodzicem, informowania go o postepach jego dziecka
- to wielka sztuka, ktérej determinanty leza réwniez w umiejetnosciach spotecz-
no-emocjonalnych. Mieczystaw Lobocki proponuje nastepujace wytyczne co do
zasad wspolpracy nauczycieli z rodzicami:

 pozytywnej motywacji, czyli petnej sSwiadomosci celow podejmowanej wspot-
pracy;

o partnerstwa, czyli wspéldziatania opartego na obopdlnych decyzjach i jedna-
kowo respektowanych;

17 Tbidem, s. 195.
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« wielostronnego przeptywu informacji, chodzi tu o wykorzystanie porozumie-
wania sig rozmaitych kanatow umozliwiajgcych wymiang opinii w réznych
kwestiach;

o jednosci oddziatywan, dajgcej zgodnos¢ realizacji celow i jednolitego wply-
wania na dzieci;

o aktywnej i systematycznej wspolpracy, czyli systematycznego angazowania
sie do wspétdziatania;

o elastycznosci i tworczej postawy;

o taktu i dyskrecji'®.

Jednym z istotnych celéw edukaciji jest ksztaltowanie umiejetnosci petnienia
réznych rol spotecznych przez wychowankéw. Aby ten cel spelni¢, nalezy bu-
dowac¢ poczucie odpowiedzialnosci mlodego czlowieka za swoje zycie, za doko-
nywane wybory, ale takze ponoszenia konsekwencji w sytuacjach koniecznych.
Uczniowie powinni mie¢ mozliwo$¢ uczenia si¢ na wlasnych bledach, wyciaga-
nia wnioskow, wspoluczestniczenia w procesie ksztalcenia. Nauczyciel z kolei
powinien tak organizowa¢ sytuacje edukacyjne, aby stwarza¢ kazdemu uczniowi
mozliwo$¢ samorealizacji, do§wiadczania sukcesu edukacyjnego. Poczucie samo-
realizacji, sprawstwa dziala jak motywator, zachecajac uczniéw do wchodzenia na
kolejne szczeble nauki. Proces edukacyjny nie jest tatwy, dlatego nauczyciel, by
moc efektywnie spelnia¢ sie zawodowo, powinien posiada¢ umiejetnosci radzenia
sobie ze stresem pracy z tzw. trudnymi uczniami, pracy w wiekszej grupie, jaka
wszak tworzy klasa szkolna®.

Sztuka motywowania uczniéw do pracy zdecydowanie wywodzi si¢ nie tylko ze
znajomosci technik motywacji, ale przede wszystkim z koncepcji inteligencji emo-
cjonalnej. Motywacja ksztaltuje sie juz od momentu narodzin dziecka, przez kolej-
ne jego etapy w rozwoju. System motywacyjny powinien opierac si¢ na nagrodach
oraz na ponoszeniu konsekwencji za popelnione bledy. Motywacja powinna by¢
zrodtem sukcesu dziecka, rozbudza¢ w nim che¢ do podejmowania wysitku. To
wlasnie od odpowiednio stosowanych sposobéw motywacji zalezy dorazny sukces
edukacyjny oraz jego trwalo$¢. Goleman twierdzi, iz ukierunkowanie emocji ku
zalozonemu, stlusznemu celowi edukacyjnemu jest sztuka godng mistrza®. Ponie-
waz za$ najchetniej podejmujemy te zadania, ktdre sprawiajag nam przyjemnosc,
zatem nalezy sprawi¢, aby nauka byta: ,wazna, ciekawa, przyjemna’*, a wigc tak

18 Tbidem, s. 197.
19 J. Pyzalski, Wychowawcze i spoteczno-kulturowe kompetencje wspétczesnych nauczycieli, £.6dz 2015, s. 30-38.

2 D. Goleman, cyt. za: M. Siewiera-Peciak, Jak uskrzydli¢ moje dziecko? Motywowanie dzieci i mtodziezy do wy-
sitku intelektualnego, http://www.poradnia3.krakow.pl/downloads/artykuly/43_jak_uksrzydlic_moje_dziecko.
pdf, [dostep: 30.04.2016].

2 H. Hamer, Klucz do efektywnego nauczania, Warszawa 2010, s. 74.
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pokierowa¢ emocjami ucznia, aby ,,uskrzydli¢ go™:
o zaszczepi¢ w dziecku wytrwatos¢ i wole walki;
o pokazac radosc¢ satysfakcji z pokonania przeszkody;
o przekonad, ze warto sig doskonalic;

o budowac i wzmacniaé wewnetrzng motywacje, tak aby stala sig niezalezna
od czynnikéw zewnetrznych®.

Wszystkie te umiejetnosci wywodza si¢ z inteligencji emocjonalnej. Pozy-
tywna motywacja wznosi cztowieka do dalszej pracy, daje wiare, ze wszystko jest
mozliwe, a kolejne osiagnigcia podnosza poczucie wartosci i zachecaja do podej-
mowania nastepnych wyzwan. Uczniowie lekliwi, rozztoszczeni, przygnebieni nie
potrafig skoncentrowac si¢ na zadaniu, a tym samym dobrze go wykona¢. Kiedy
emocje uniemozliwiajg koncentracje, uposledzeniu ulega pewna zdolnos¢ umysto-
wa, ktérg kognitywisci nazywajq pamiecig operacyjng. (...) Pamigé operacyjna
petni w zyciu umystowym funkcje wykonawczg, umozliwiajgc zdobywanie si¢ na
wszelaki wysitek intelektualny, od wypowiedzenia zdania poczynajqgc, a na rozwig-
zaniu kotviczgc. Za pamieé operacyjng odpowiedzialne sq przednie czesci platow
czolowych, gdzie spotykajq sie uczucia i emocje*. Zatem w sytuacjach, kiedy ulega-
my duzym emocjom, nie potrafimy jasno mysle¢. Owo ,,uskrzydlenie” natomiast
to nic innego jak odpowiednio postawiony cel edukacyjny. Jesli zadanie jest zbyt
proste to wywoluje znudzenie, jesli zbyt trudne, to rezultatem jest nie uskrzydlenie,
lecz niepokdj**. Znajomo$¢ i umiejetnos¢ kierowania emocjami wptywa w rezul-
tacie na sukces edukacyjny, ukazujac, iz sam wysoki iloraz inteligencji nam go nie
gwarantuje. Powszechnie wiadomo, iz dzieci przeszkadzaja najczesciej wtedy, kie-
dy si¢ nudza. Podobnie jest w rzeczywistosci edukacyjnej. Nalezy zatem stwarza¢
takie sytuacje edukacyjne, aby sprawialy one uczniom przyjemno$¢ oraz dawaly
im mozliwos¢ osiagniecia poczucia samorealizacji. Poszukiwanie i podtrzymywa-
nie uczucia uskrzydlenia poprzez nauke jest niewgtpliwie bardziej humanitarnym,
réwniez naturalnym i prawdopodobnie skuteczniejszym sposobem zaprzeZenia
emocji w stuzbe ksztalcenia®.

5. Rodzice pierwszymi nauczycielami dziecka

Pierwszymi nauczycielami dzieci sg ich rodzice. Niemowle, przychodzac na
$wiat, doskonale potrafi wyczuwa¢ emocje rodzicéw, cho¢ uplynie jeszcze sporo
czasu zanim zacznie mowic i je nazywac. Rodzice czgsto zastanawiajg sie, jak po-

2 M. Siewiera-Peciak, op. cit.
#  D. Goleman, Inteligencja emocjonalna..., op. cit., s. 76.
* Ibidem, s. 88.

% Ibidem, s. 90.
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moc swoim dzieciom przezy¢ szczesliwie dziecinstwo, mtodos¢, dorostosé. A jed-
nak pomimo takiej checi zbyt czesto sami przyczyniajg si¢ do utraty przez dziecko
naturalnej ufnosci podstawowej, z ktorg przychodzi na swiat. Kiedy malenstwo
tulone przez matke styszy jej glos ,,$pij kochanie” i jednocze$nie odczuwa jej emo-
cje nasycone zfoscig, czuje dysonans przekazu®. Doroéli czasem mimo woli ha-
muja aktywno$¢ dziecka do empatii:

« motyl za wycieraczky - ,,0j, juz przestan, nie przejmuj si¢ tak wszystkim,

no, cicho juz”;

+ ,no nie dawaj Marysi banana, byt taki drogi, to tylko dla Ciebie”;

» ,,0j, coreczko - ja nie placze, co$§ mi tylko do oka wpadlo”;

 ,no nie z10¢ sig, przeciez nic sie¢ nie stalo, jutro kupie ci nowego misia”;

« czlowiek lezy - ,,pewnie pijany albo narkoman jakis$, chodz juz”™”.

Oczywistym jest, ze rodzice, ktérzy dyskredytuja uczucia dziecka, uczg je bra-
ku empatii i szacunku dla uczu¢ innych ludzi, rodzice tlumigcy swoje uczucia,
uczg ttumienia uczu¢, obojetnoscia ucza obojetnosci. Jest to takie oczywiste, dla-
czego zatem wciaz wpadamy w pulapke tych samych schematéw. Skoro poprzez
nauke, powtorzenia, ¢wiczenia mozemy nauczy¢ sie kozltowa¢ pitka, pisa¢ po-
prawnie, bez bledéw ortograficznych, dlaczego nie chcemy uczy¢ si¢ umiejetnosci
zwigzanych z zarzadzaniem naszymi emocjami? Wymagamy od dzieci, a jak my,
doroéli, radzimy sobie w tych obszarach?

Rodzice oczekuja od swoich dzieci empatii, odpowiedzialnosci, szczerosci.
Kiedy jednak dziecko z calg swojg ufnoscia przychodzi porozmawiac o problemie,
styszy czgsto ocene, krytyke, gotowa rade, jak ma postapic. Czy dziecko przyjdzie
do nas jeszcze — po co?*®

Wiadomo, iz dziecko wzrastajac, uczy si¢ poprzez nasladownictwo, zabawe.
Czy jednak rodzice bawia si¢ ze swoimi dzie¢mi, czy odgrywaja np. scenki, w kto-
rych ucza, jak zaopiekowac si¢ chorg lalka? Czy buduja w domu atmosfere sza-
cunku dla uczu¢ dziecka i jego tajemnicy, czy ucza sie, ,jak mowic, zeby dzieci nas
stuchaly” i ,jak stucha¢, zeby dzieci do nas méwily”, czy ucza swoje dzieci, jak
stucha¢ innych i jak z innymi rozmawiac?

W wielu rodzinach wciaz nie okazuje si¢ uczu¢, ttumi sig zlo$¢ jako najlepsza
metode radzenia sobie z nig, nie toleruje si¢ jasnego wyrazania emocji, w tym
zwlaszcza tych nieprzyjemnych. Prowadzi to w rezultacie do nagromadzenia si¢

26 1. Obuchowska, Kocha¢ i rozumieé, Poznan 1996, s. 96-100.

77 Przyklady sytuacji opisane przez autora pracy.

28

B. Bettelheim, Wystarczajgco dobrzy rodzice, Poznan 2012, s. 68-75.

# A. Faber, E. Mazlich, Jak méwic, zeby dzieci nas stuchaly. Jak stucha, zeby dzieci do nas méwity, Poznan 1993,

s. tytutowa.
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takiej fali nieprzyjemnych uczug, ze szukaja one ujscia poprzez zachowania agre-
sywne badz w postaci zaburzen odzywiania czy depresji. Ciagle jeszcze niewielu
rodzicow rozmawia ze swoimi dzie¢mi o uczuciach, nie potrafi tez wyraza¢ wla-
snych emocji. Sformulowanie ,,chfopaki nie placzg” wciaz stanowi dla wielu do-
rostych przyklad cechy prawdziwego, silnego mezczyzny. Boimy si¢ okazywania
uczué, malo znamy nasze dzieci, brakuje czasu na rozmowe, wspdlne spedzanie
czasu. Udajemy, ze w rodzinie wszystko jest w porzadku, chociaz dziecko czuje,
ze tak nie jest*. Chcac nauczy¢ dzieci odpowiedzialnosci, zapominamy o bezpie-
czenstwie emocjonalnym® jako fundamencie wchodzenia dziecka w dorostosc.
Kiedy natomiast dziecko jest niegrzeczne, zdesperowani rodzice siegaja po reper-
tuar kar, podczas gdy juz od dawna wiadomo, Ze stosowanie kar nie jest skutecz-
ne, zwlaszcza wobec dzieci z réznego rodzaju trudnosciami, m.in. w wyrazaniu
emocji. Samo stowo ,.kara” kojarzy si¢ z czyms ztym, czesto niesprawiedliwym,
stad nierzadko budzi che¢ odwetu. Wymierzajac kare, uczymy wtasnie takiego
sposobu radzenia sobie z trudnosciami i niejednokrotnie niefatwymi emocjami
naszej pociechy. Ponoszenie przez dzieci konsekwencji swoich decyzji jest natu-
ralnym procesem, ktory przy okazji uczy myslenia przyczynowo-skutkowego oraz
przewidywania konsekwencji wyboréw w zyciu dorostym?.

Bledem jest takze proba rozmowy z dzieckiem, swoistej pogadanki pod wply-
wem duzych emocji, zwlaszcza tych nieprzyjemnych. Kiedy rodzice i dzieci s pod
wplywem takich emocji, pogadanka nic nie wniesie — dzieci bowiem nie potrafia
skupic¢ si¢ na tym, co probuja przekaza¢ dorosli, a ponadto zdarza sig, iz w afekcie
dorosli jedynie obrazaja dziecko. Sprawa nie zostaje rozwigzana, a konflikt narasta.

Dorosli czesto tuz po zdarzeniu, pytaja dziecko: ,dlaczego to zrobites?”. Male
dziecko, dziecko impulsywne nie jest w stanie odpowiedzie¢ na takie pytanie, a ta-
kie wypytywanie sprawia mu przykros¢, wzbudza jeszcze wigksza zlos¢ i wymusza
wymyslenie odpowiedzi, po uzyskaniu ktérej rodzic bedzie zadowolony. Zapo-
minamy o tym, ze pod wplywem duzych emocji nie potrafimy mysle¢ analitycz-
nie, rozsadnie, ale od dziecka oczekujemy, ze bedzie wlasnie w takim momencie
potrafito przeanalizowa¢ zdarzenie i udzieli¢ odpowiedzi na pytanie ,,dlaczego”
Czyz nie jest to ze strony rodzicow brak empatii?

Jak powiedziat Carl Gustaw Yung: Jesli chcemy cos zmieni¢ w swoim dziecku,
powinnismy najpierw to dobrze zbadac, by przekonac sig, czy nie jest to przypad-
kiem cos, co lepiej zmieni¢ w nas samych™.

*J. Dabrowska, W poszukiwaniu dobrej mitosci, [w:] Nigdy nie jest za wczesnie — rozwdj i edukacja matych

dzieci, T. Ogrodzinska (red.), Warszawa 2004, s. 145-148.
3 D.S. Ridley, B. Walther, D. Scott, Jak nauczyé dzieci odpowiedzialnosci, Gdansk 2005, s. 87-95.
32 N. Laniado, Nieznosne dzieci i zdesperowani rodzice, Warszawa 2012, s. 125-132.

¥ C. Yung, cyt. za: R. Carlson, O sztuce dziecigcej radosci. Dzieci, rodzice i szczgscie, £6dz 1995, s. 62.
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6. Podsumowanie

Celem pracy bylo ukazanie potrzeby umiejetnosci zarzadzania emocjami w zy-
ciu czlowieka oraz tym samym koniecznos¢ edukacji w tym kierunku nie tylko
dzieci i mlodziezy, ale takze dorostych, a wsréd nich zwlaszcza rodzicéw i nauczy-
cieli. Aby jednak tak si¢ stalo, spoleczenstwo powinno dostrzec 6w problem i ni-
sz¢ edukacyjng w tymze obszarze. Samoswiadomos¢ braku pewnych umiejetnosci
stanowi punkt wyjscia do checi i dalej: proby zmiany tegoz. Dzigki tym umiejetno-
$ciom mozemy lepiej orientowac sie w zyciu, kierowa¢ nim w bardziej efektywny
sposob. Dalajlama twierdzi, Ze umiejetno$¢ rozpoznawania emocji destrukcyjnych
juz w chwili, gdy si¢ rodza, a nie dopiero wowczas, gdy zapanuja nad umystem czto-
wieka, daje mozliwo$¢ dokonania wyboru reakcji na nie, a zatem wyboru naszego
zachowania, w tym powstrzymania si¢ migdzy innymi od zachowan agresywnych?*.
Umiejetno$¢ zarzadzania emocjami moze zatem by¢ swoista profilaktyka agresji,
ale rowniez uzaleznienia, osamotnienia, zanizonego poczucia wartosci. Moze da-
wa¢ narzedzia rodzicowi/nauczycielowi do tego, by wiedzial, jak radzi¢ sobie z tzw.
uczniem trudnym, uczniem z problemami zachowania, uczniem przeszkadzajacym
na lekeji, rozzloszczonym™, uczniem z nadpobudliwoscig psychoruchowa™.

Osoby, ktore kieruja swoimi emocjami, lepiej radza sobie w zyciu, sa bardziej
odpowiedzialne, pewne siebie, bardziej lubiane i otwarte, empatyczne, bardziej
zgodne i lepiej rozwigzujace konflikty, posiadaja lepsze umiejetnosci radzenia so-
bie z problemami, przewidywania konsekwencji swoich wyboréw, maja lepsze za-
chowanie oraz wyzsza samooceng”. Lepiej tez radzg sobie w szkole, odnosza czg-
sto wigksze sukcesy anizeli ich réwiesnicy o wyzszym ilorazie inteligencji. Zatem
edukacja w tym kierunku ,,uskrzydla” nasze dzieci, daje im sit¢ do podejmowania
kolejnych wyzwan, motywuje do dzialania, nadaje rados¢ ich i naszemu zyciu, ale
tez zabezpiecza przed podejmowaniem pochopnych decyzji.

Przyktadem zastosowania edukacji emocjonalnej w szkole jest ,,Program na-
uki samowiedzy” wprowadzony w jednym z osrodkéow edukacyjnych w Stanach
Zjednoczonych.

Gloéwne jego elementy to:

o Samoswiadomos¢: obserwowanie siebie i rozpoznawanie swoich uczué; two-
rzenie wlasnego sfownika uczuc; znajomos¢ zwigzku miedzy myslami, uczu-
ciami i dziataniami.

* Dalajlama, cyt. za: D. Goleman, Emocje destrukcyjne. Jak mozemy je przezwyciezyc? Dialog naukowy z udzia-
tem Dalajlamy, Poznan 2007, s. 245-252.

# T. Murphy, Dziecko gniewne, Poznan 2011, s. 187-195.
¢ R. Wigcek, Dzieci nadpobudliwe psychoruchowo w wieku przedszkolnym, Krakéw 2013, s. 56-65.

¥ D. Goleman, Inteligencja emocjonalna..., op. cit., s. 252-265.
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Podejmowanie decyzji: analizowanie podejmowanych dziatan i przewidywa-
nie ich konsekwencji; rozpoznawanie, czy przy podejmowaniu decyzji kieruje
tobg mysl czy uczucie; korzystanie z tych umiejetnosci w sprawach takich jak
wspotzycie seksualne i narkotyki.

Kierowanie uczuciami: sledzenie przebiegu ,,rozméw z samym sobg” w celu
wychwycenia negatywnych przekazow, takich jak niepochlebne mysli o wia-
snej osobie; uswiadomienie sobie, co kryje si¢ u podtoza danego uczucia (np.
bél, ktory wywotuje zlosc); przyswajanie sposobow opanowywania obaw
i niepokojow, ztosci i smutku.

Radzenie sobie ze stresem: poznanie wartosci cwiczen fizycznych, ukierunko-
wanych wyobrazet i metod relaksacji.

Empatia: rozumienie uczuc i trosk innych osob i patrzenie na swiat z ich
punktu widzenia; respektowanie réznic w uczuciach, ktére budzg w ludziach
te same rzeczy.

Porozumiewanie sig: skuteczne rozmawianie o uczuciach — umiejetne stucha-
nie i zadawanie pytan; rozréznianie miedzy tym, co mowi albo robi ktos inny,
a tym, co sqdzisz lub jak na to reagujesz ty; zamiast obwiniania, mowienie
w pierwszej osobie o wlasnych odczuciach spowodowanych konkretnym za-
chowaniem rozmowcy.

Otwartos¢: cenienie otwartosci i budowania zaufania w stosunkach z innymi
osobami; orientowanie si¢ w tym, kiedy mozna bezpiecznie zaryzykowac roz-
mowe o swoich wlasnych uczuciach.

Whikliwo$¢: rozpoznawanie schematow rzgdzgcych twoim Zyciem emocjo-
nalnym i reakcjami; dostrzeganie takich samych schematéw u innych o0sob.

Samoakceptacja: odczuwanie dumy z siebie i postrzeganie si¢ w korzystnym
swietle; rozpoznawanie swoich stabych i silnych punktow; zdolnosé Smiania
sig z siebie.

Odpowiedzialnos¢ osobista: branie odpowiedzialnosci na siebie; ponoszenie
konsekwencji swoich decyzji i dziatan, akceptowanie swoich uczuc i nastro-
jow, wywigzywanie si¢ z obowigzkow (np. obowigzku uczenia sig).
Asertywnosé: przedstawianie swoich uczué i trosk bez ztosci i rezygnaciji.
Dynamika grupowa: wspotdziatanie; umiejetnosé rozpoznawania, kiedy i jak
przewodzié, a kiedy i$¢ za kims innym, kiedy kierowaé, a kiedy dawac sobg
kierowac.

Rozwigzywanie konfliktow: jak uczciwie spierac sig z innymi dzie¢mi, rodzi-
cami i nauczycielami; zawiera¢ kompromisy wedtug zasady, ze wygrywajqg
obie strony*.
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K.E Stone, H.Q. Dillehunt, cyt. za: D. Goleman, Inteligencja emocjonalna..., op. cit., s. 267-268.
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Wszystkim nam zalezy, aby nasze zycie mialo jak najlepsza jakos¢, aby na-
sze dzieci wzrastaly bezpiecznie w spoleczenstwie empatycznym, wspierajacym,
wrazliwym na krzywde innych. Gdybym pokusita si¢ o swoisty przepis na wycho-
wanie szczesliwych dzieci, wéréd koniecznych ,,produktéw” niewatpliwie znala-
ztyby si¢ umiejetnosci zarzadzania emocjami, a zatem inteligencja emocjonalna.

- Czego absolutnie nie wolno robic, jesli chce si¢ wychowac szczesliwe dzieci?
- Nie wolno uwazaé, ze ma sig zawsze racje i Ze si¢ wszystko wie.
- A czego trzeba sig trzymac?

- Trzeba patrzec, stuchaé, odczuwad, szukac. Nie trzymac sig kurczowo dok-
tryn i kanonow™®.
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The army as a subject of social research.
Remarks in the margin own studies

Streszczenie: Niniejszy artykut prezentuje problemy, z jakimi boryka si¢ cywil, ktory prowadzi ba-
dania spoleczne w wojsku. Oparty on bedzie o moje wlasne do$wiadczenia, ktore zdobytam, prowa-
dzac badania empiryczne do mojej pracy doktorskiej pt.: ,Czlowiek w instytucji totalnej. Spoleczne
aspekty stuzby Zolnierzy polskich poza granicami kraju - na przykladzie Iraku”, napisanej pod kie-
runkiem Profesora Ryszarda Borowicza. Trudnosci i problemy, z jakimi przyszto mi sie wowczas
borykac¢, byly roznej natury: instytucjonalne, metodologiczne, techniczne, etyczne, a takze emocjo-
nalne i pojawialy si¢ na kazdym etapie badan. Zlozonos¢ zjawisk zachodzacych w armii jako insty-
tucji totalnej, a takze che¢ pokazania podmiotowosci zolnierzy (pensjonariuszy tejze instytucji) za-
decydowaly o wykorzystaniu przez mnie jakosciowych metod badawczych. Ich wybdr nie oznaczal,
iz jako badacz moglam unikna¢ trudnych decyzji. Moje doswiadczenie pokazuje, ze najciekawsze
zjawiska spoleczne w armii sg zazwyczaj trudno dostepne dla socjologa akademickiego, ktory musi
nauczy¢ si¢ odkrywania ,,$wiatéw zastrzezonych” dla badacza cywila

Abstract: This article presents the problems encountered by the researcher social-civilian who
studies military. It is based on my own experience that I have gained conducting research for my
dissertation: “Human in a total institution. Social aspects of Polish soldiers’ tours of duty abroad on
the example in Iraq’, written under the direction of Professor Ryszard Borowicz. Difficulties and
problems that then had been having were of different nature: institutional, methodological, technical,
ethical, and emotional and appeared at every stage of research. The complexity of the phenomena
occurring in the army as a total institution, as well as the desire to show the subjectivity of soldiers
(residents of that institution) they decided that I'm using qualitative research methods. Choosing
these methods does not mean that a researcher can avoid difficult decisions. My experience shows
that the most interesting social phenomena in army are difficult to access for a sociologist, who must
learn to explore “inaccessible worlds” for civil researcher.

Stowa klucze: wojsko, instytucja totalna, badania jako$ciowe, strategia badawcza, etyka w bada-
niach spotecznych.

Keywords: military, total institution, qualitative research, strategy research, ethics in social research
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1. Wprowadzenie

W socjologii badacz zamiast sterylnego, wygodnie urzadzonego laboratorium
dostaje do reki zywa rzeczywistos¢, ktora nierzadko prébuje wymknaé mu si¢ spod
kontroli czy tez stanowi obszar trudny do eksploracji. Niniejszy artykul pokazuje
przeszkody, jakie — na drodze poznania siebie — wojsko stawia badaczowi chcacemu
pozna¢ je w sposob naukowy. Przeszkody te przedstawione sg z perspektywy bada-
cza-cywila.

W ponizszych uwagach bedzie mowa nie tylko o trudnosciach i problemach
zwigzanych z badaniem tego szczegdlnego wycinka rzeczywistosci spotecznej, jakim
jest armia, ale rdwniez o szczegdlnym sposobie jego badania. Artykut oparty bedzie
o moje wlasne do$wiadczenia, jakie zdobytam, prowadzac badania do mojej pra-
cy doktorskiej. Byly to badania z réznych wzgledéw bardzo trudne, stanowity one
dla mnie wazne do$wiadczenie, by nie powiedzie¢ ,,przezycie’, ktére prowokuje do
refleksji i wywotuje emocje wigksze niz to zwykle bywa w badaniach spotecznych.

Trudno$ci i problemy, z jakimi wéwczas si¢ borykatam, byly roznej natury.
Stanowily one pochodng nastepujacych cech badania: bylo to badanie instytucji
totalnej, opieralo si¢ na bezposrednim kontakcie z badanymi, dotyczylo czesto nie
tylko osobistych przezy¢, z jakimi borykali si¢ zolnierze, ale takze przezy¢ dla nich
bolesnych (jak choc¢by rany, obecnosci §mierci, nieustannego strachu, zagrozenia,
zabijania), bylo to badanie realizowane przez badacza-cywila. Ponizsze uwagi do-
tycza réznych konsekwencji tych charakterystycznych cech badania. Zostang one
poprzedzone krétka informacja o samych badaniach.

2. O badaniach i ich koncepc;ji

Celem realizowanego przeze mnie projektu badawczego ,,Czltowiek w instytu-
cji totalnej. Spoteczne aspekty stuzby zolnierzy polskich poza granicami kraju - na
przyktadzie Iraku” byto poznanie mechanizmoéw ksztaltowania sie strategii dzia-
tan indywidualnych i grupowych, strategii dostosowawczych (adaptacyjnych),
procesow podejmowania decyzji oraz proceséw poznawczych ludzi znajdujacych
sie w instytucji totalnej poprzez pryzmat teorii interakcjonizmu symbolicznego ze
szczegolnym uwzglednieniem wplywu specyficznych warunkow stuzby zolnierzy
polskich w Iraku.

Instytucja totalna (a szczegdlnie warunki stuzby wojskowej poza granicami kra-
ju) stwarza warunki sprzyjajace wystepowaniu zmiennych definiujacych sytuacje
spoteczng jako sytuacje trudng, w ktdérej moga pojawic si¢ réwniez takie zjawiska,
jak: niepewno$¢, lek i zagrozenie. Zotnierze Polscy w Iraku, pomimo iz byli szkoleni
do wykonywania zadan bojowych, znaleZli sie w zupelnie nowej, trudnej dla nich
sytuacji, cz¢$¢ z nich nigdy nie uczestniczyla w podobnej misji. Jak sami méwili:
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»Zupelnie inaczej by¢ Zolnierzem w czasie pokoju, a inaczej w czasie wojny”".

Gléwnym zadaniem, jakie sobie postawitam bylo poddanie ogladowi problemu,
ktorego sens wigzal si¢ z pytaniem: ,,Co si¢ dzieje z cztowiekiem w sytuacji, kiedy
pojawia si¢ swiadomos¢ zagrozenia zdrowia i Zycia, a dotychczasowy porzadek
rzeczy stwarza okoliczno$ci na wskro$ nowe, nietypowe, trudne do zdefiniowa-
nia, wymuszajace jakie$ reakcje, zachowania, a czesto rowniez konflikty moralne?”.
Podejmowany przeze mnie problem zwigzany z militarna obecnoscia Polski poza
jej granicami znajduje si¢ w centrum zainteresowania spoleczenstwa polskiego.
Obecnos¢ naszych zolnierzy w Afganistanie stata si¢ jednym z gléwnych tematow
ostatniej kampanii prezydenckiej. Niestety problemy zwigzane z militarng obec-
noscig Polski poza jej granicami nigdy nie byly przedmiotem debaty publicznej,
a taka miafa i ma miejsce w wiekszosci panstw europejskich. Brak oficjalnej debaty
publicznej nie oznacza braku dyskusji prowadzonych na ten temat w kuluarach.

Moja ambicja byto nie ukazanie funkcjonowania samej instytucji totalnej, lecz
ludzi jako podmiotu tejze instytucji. Udalo mi sie to osiagna¢ dzieki wykorzysta-
niu zalozen interakcjonizmu symbolicznego, ktore daja asumpt do interpretacji
doswiadczen zolnierzy. W przeprowadzonych przeze mnie badaniach zoinierze
»misjonarze” odtwarzajg otaczajacy ich rzeczywisto$¢ spoleczno-zawodowa. Post
factum relacjonuja swoje wlasne doswiadczenia, czgsto osobiste, mogace nawet
stygmatyzowac¢ dana jednostke w organizacji totalnej, jaka jest armia. Eksplorowa-
ne artefakty wskazywane przez uczestnikow misji wojskowych pokazuja, co bylo
dla nich wazne oraz jakie znaczenie im przydzielili. Odtwarzana przez zolnierzy
pelnigcych stuzbe poza granicami kraju otaczajaca ich rzeczywisto$¢ spoteczno-
-zawodowa, jak i jej odbidr i interpretacja wyraznie przektadajg si¢ na ich dziata-
nia, interakcje i komunikacje z innymi cztonkami ,,zamknietej spolecznosci”

Prezentowana przez mnie perspektywa badawcza jest rzadko pojawiajaca sie
w badaniach nad wojskiem perspektywa badacza bez munduru, ktdéry przyste-
pujac do badan racjonalnych, mial dane narazi¢ si¢ na konflikt z ideologia armii
i organami stuzacymi tejze ideologii. Okoliczno$ci realizacji projektu badawczego
momentami byly bardzo trudne. Wymienie tutaj cho¢by trudnosci w uzyskaniu
danych z Wojskowego Biura Badan Spolecznych (dalej: WBBS), ktdre przez diugi
okres opatrzone byty klauzulg tajnosci, czy wydtuzong i utrudniong przez kolejne
zmiany zapiséw normatywnych procedure ubiegania si¢ o zgode Sekretarza Sta-
nu ds. Personalizacji w Ministerstwie Obrony Narodowej na prowadzenie badan
w tymze resorcie.

Prace t¢ od strony metodologicznej wyrdznia zastosowanie unikatowej pro-
cedury badawczej: wywiady poglebione przeprowadzone osobiscie z uczestni-
kami misji irackiej oraz dane ilosciowe pochodzace z WBBS stanowig swoiste

' A. Baranowska, Czlowiek w instytucji totalnej. Spoteczne aspekty stuzby polskich zZotnierzy poza granicami
kraju, Krakéw 2013, s. 115.
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zderzenie wynikéw pochodzacych z dwoch réznych zrédel, ktore faczy jeden, ten
sam problem badawczy. Wspomniane wykorzystanie réznorodnych zrédet oraz
uzupetnienie analiz jako$ciowych ilo§ciowymi stanowi swoistg forme triangulacji
metodologiczne;j.

3. Problemy natury instytucjonalnej

Za Aleksandrem Hertzem $miato mozna powtdrzy¢, iz armia to grupa, eksklu-
zywna, izolujgca sig, niechetnie usposobiona do niedyskretnych intruzéw (...) jest
drazliwa na punkcie zarzutow, jakie sg w stosunku do niej stawiane, odznacza sig
utylitarnym stosunkiem do zadan, Swiata cywilnego i do cywilnej nauki (...) socjolog
przystepujgc do badar racjonalnych, ma dane narazenia si¢ na konflikt z ideologig
armii i organami stuzgcymi tejze ideologii*. Realizacja badan empirycznych w woj-
sku dla cywila moze okaza¢ si¢ przedsiewzigciem karkolomnym. Warunkiem
uzyskania jednorazowego upowaznienia do przeprowadzenia badan spotecznych
w jednostkach wojskowych i strukturach organizacyjnych MON jest spelnienie
okreslonych przepisami wymogow.

W pierwszym kroku nalezy przesta¢ do Sekretarza Stanu ds. Spolecznych
i Profesjonalizacji wniosek (prosbe) o udzielenie zgody na przeprowadzenie ba-
dan spotecznych w resorcie obrony narodowej. Wniosek powinien zawieraé: dane
osobowe wnioskodawcy, krotka prezentacje wlasnej osoby, okreslenie tematu
i celu planowanych badan, metode realizacji badan, propozycje terminow i wy-
kaz jednostek wojskowych (instytucji), w ktérych badania bedg prowadzone, in-
formacje nt. grup osobowych i ich liczebnosci, okreslenie przewidywanej postaci
opracowania koncowego wynikéw badan, sposobu ich wykorzystania oraz zakre-
su ewentualnego rozpowszechnienia. Do wniosku nalezy dolaczy¢ nastepujaca
dokumentacje: koncepcje badan (ktéra powinna zawiera¢ standardowe dla me-
todologii nauk spotecznych elementy (cel badan, uzasadnienie przedsigwzigcia
badawczego, przedmiot badan, zasadnicze problemy badawcze, przyjeta metoda
oraz wykorzystywane techniki), narzedzia badawcze, zaswiadczenie stwierdzajace
fakt zatrudnienia lub pobierania nauki przez wnioskodawce, temat pracy nauko-
wej, w ktorej beda wykorzystane wyniki badan, oraz informacje, kto jest promo-
torem pracy, podpisane przez ubiegajacego si¢ o zgode na badania oswiadczenie
dotyczace m.in. zachowania anonimowosci badanych oséb, akceptacje terminu
i warunkow badan (ilo$ci badanych Zolnierzy, problematyki) dowddcéw jedno-
stek wojskowych, w ktérych maja one by¢ prowadzone’.

W stosunku do poprzednich zapiséw formalnych w sprawie prowadzenia
badan spotecznych w resorcie obrony narodowej, okreslonych w Decyzji nr

> A. Hertz, Zagadnienia socjologii wojska i wojny, ,,Przeglad Socjologiczny” 1946, z. 1-4, s. 123.
* Dz. Urz. Min. Obr. Nar. Nr 4, poz. 26.
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27/MON z 7 pazdziernika 2002 r. w sprawie prowadzenia badan spotecznych
w resorcie obrony narodowej, nastgpila znaczaca zmiana®. Nowe regulacje zawie-
raja warunek, iz juz przy skladaniu wniosku do Sekretarza Stanu ds. Spotecznych
i Profesjonalizacji w MON nalezy okaza¢ pisemnie wyrazong zgode dowodcy
jednostki wojskowej (dyrektora, szefa, komendanta), w ktdrej badania majg by¢
przeprowadzone, co do terminu i warunkéw badan. Stanowi to duze utrudnienie
i skazuje badacza na dobra wole dowddcy jednostki, od ktérego w duzej mierze
zalezy powodzenie przedsigwzigcia badawczego.

Starajac sie¢ o pozwolenie na wlasne badania, musiatam przejs¢ cala powy-
zej opisang procedure formalng. Nie obylo sie bez komplikacji. Dialog miedzy
moja osobg wystepujaca w roli badacza a kierownictwem instytucji miat forme
pisemnej korespondencji. Szybko przekonatam sie, iz pismo z uczelni nie zawsze
gwarantuje sukces, a jednostka wojskowa to miejsce, do ktérego mozna zabronié¢
badaczowi wstepu, zastaniajac si¢ przepisami bezpieczenstwa, tajnosci czy po-
ufnosci, nawet jezeli, obiektywnie rzecz ujmujac, projekt badawczy nie stanowi
dla powyzszych czynnikéw Zadnego zagrozenia. Zdarzyla sie réwniez sytuacja,
iz dowddca odestat z powrotem moje podanie z pro$ba o pozwolenie na badania,
uzasadniajgc, iz wprawdzie widnieje na nich wymagany podpis promotora, ale nie
ma pieczatki, ktéra by go uwiarygodniata.

Po ucigzliwych staraniach udato mi si¢ uzyska¢ niezbedne zgody dowddcow
jednostek i zebra¢ komplet potrzebnych dokumentéw. W styczniu 2010 roku
otrzymalam podpisang przez Sekretarza Stanu ds. Spotecznych i Profesjonalizacji
w MON jednorazowa zgode, upowaznienie do przeprowadzenia badan spotecz-
nych nt. ,,Czlowiek w instytucji totalnej. Spoteczne aspekty stuzby poza granicami
kraju - na przykladzie Iraku” w: 1 Brygadzie Logistycznej w Bydgoszczy, Central-
nej Grupie Dzialan Psychologicznych w Bydgoszczy oraz 4 Putku Chemicznym
w Brodnicy w terminie od 21 stycznia 2010 do dnia 15 marca 2010 roku.

Powyzsze rozwazania wskazuja wyraznie, iz wojsko jest terenem trudno do-
stepnym dla badacza akademickiego. Wylania ono wiasne resortowe placéwki ba-
dawcze, ktore czgsto uzurpuja sobie wylaczno$¢ na wiedze dotyczaca podlegltego
im obszaru rzeczywistosci spotecznej i s3 pod wieloma wzgledami uprzywilejo-
wane. Dobrg ilustracja powyzszej tezy jest fakt, iz jedynie WBBS (dzialajace obec-
nie w strukturze Wojskowego Centrum Edukacji Obywatelskiej) moze prowadzi¢
badania spoleczne w resorcie obrony narodowej przy zastosowaniu dowolnych,
uznanych za wlasciwe metod i technik badawczych, pozostali badacze musza
ograniczy¢ sie do techniki ankiety i wywiadu. Poprzez obowiazujace procedury
wojsko ma mozliwo$¢ kontroli nie tylko wiedzy uzyskanej przez rodzimych ba-

* Decyzja nr 78/MON z 15 lutego 2008 r. w sprawie prowadzenia badan spotecznych w resorcie obrony naro-
dowej (Dz. Urz. MON Nr 4, poz. 26); Decyzja Nr 68/MON z dnia 6 marca 2014 r. zmieniajaca decyzje w sprawie
prowadzenia badan spolecznych w resorcie obrony narodowej (Dz. Urz. Min. Obr. Nar. poz. 78).
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daczy, ale rowniez badaczy od niego niezaleznych, stajac si¢ swojego rodzaju mo-
nopolista (a zarazem cenzorem) na wiedz¢ prezentowang i ujawniang na wlasny
temat szerszemu spoleczenstwu.

Ponadto brak swobodnego dostepu do badan w armii pozostaje w sprzeczno-
$ci z postulowanym w nauce publicznym charakterem metody naukowej. Kazdy,
kto zada sobie trud, powinien mdc powtorzyc¢ i sprawdzic, co zarejestrowal w ba-
daniach inny badacz; w przeciwnym razie wiedza eksponowana przez badaczy
placowek resortowych bedzie miala status prawd podawanych do wierzenia®.

Poza tym istnieje realne zagrozenie, iz pomimo dopuszczenia w waskim za-
kresie innych badaczy do badan w wojsku moze doj$¢ do manipulowania pro-
blematyka, jaka moze stac si¢ przedmiotem badania. Zgoda na badania, o czym
mowa wyzej, wymaga akceptacji przez przetozonych tak tematu, jak i narzedzi,
za pomocg ktérych badania majg by¢ realizowane. W skrajnym przypadku uza-
sadnieniem odrzucenia proponowanego tematu moze by¢ zamiar jego realizo-
wania przez wewnetrzng placéwke badawczg. Kontrola narzedzi, jesli zostanie
zaakceptowany temat, polega na ustaleniu, czy ewentualnie zbierane z ich po-
mocyg dane nie dotycza innych niz planowane zagadnien.

4. Socjolog w instytucji totalnej

Mimo glebokich zmian ustrojowych i spotecznych, jakie zaszty w Polsce, sfera
funkcjonowania instytucji nazwanych totalnymi pozostaje jedna z trudniejszych
metodologicznie. Na sytuacje taka w niemalym stopniu sklada si¢ specyfika tych
instytucji (zwlaszcza programowe wyizolowanie ze $rodowiska zewnetrznego,
polegajace réwniez na niecheci do 0séb prowadzacych na ich terenie badania na-
ukowe), jak i nieche¢¢ wigkszosci badaczy do rozwijania koncepcji teoretycznych
i metodologicznych w tej dziedzinie. Oprécz klasycznych juz studiow E. Goffma-
na® czy Michela Foucault'a’ nie znajdujemy w zagranicznej literaturze zbyt wielu
prac po$wigconych instytucjom totalnym. Podobnie jest w polskiej socjologii®.

> P.Moczydlowski, O sposobach wglgdu w sekrety stosunkow miedzyludzkich. Przypadek instytucji totalnych, [w:]
Poza granicami socjologii ankietowej, A. Sutek, K. Nowak, A. Wyka (red.), Warszawa 1989, s. 34.

¢ Zob. E. Goffman, Asylums: Essays on the Social Situation of Mental Patients and Other Inmates, Nowy Jork 1961.
7 Zob. M. Foucault, Nadzorowac i kara¢: narodziny wiezienia, przel. T. Komendant, Warszawa 2009.

8 Por. A. Baranowska, op. cit.; Eadem, Techniki adaptacji do zycia w instytucji totalnej. Na przykladzie zotnierzy
mieszkarncéw obozu Babilon w Iraku, Torun 2008; L. Janiszewski, Statek morski jako instytucja totalna. Przeglgd
krytyczny gtownych stanowisk badawczych, Szczecin 1992; M. Kaminski, Badacz w instytucji totalnej, ,Kultura
i Spoleczenstwo” 1990, nr 1; Idem, Gry wigzniow: podziat rél spotecznych w instytucji totalnej, ,Studia Socjolo-
giczne” 2004, nr 3; K. Konecki, Jazn w totalnej instytucji obozu koncentracyjnego, ,Kultura i Spoleczenstwo” 1985,
nr 3; R. Kossakowski, Migdzy dramaturgig a totalnoscig - call center w zwierciadle socjologii Ervinga Goffmana,
,Studia Socjologiczne” 2008, nr 1; P. Moczydtowski, op. cit.; E. Tarkowska, Zycie codzienne w domach pomocy
spotecznej, Warszawa 1994; Eadem, Socjolog w instytucji totalnej. Uwagi na marginesie badan, ,Kultura i Spote-
czenstwo” 1996, nr 1.
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Armia zaliczana jest do czwartego wyrdéznionego przez Goffmana typu insty-
tucji totalnej, czyli instytucji celowo powotanej do osiggania mozliwie najlepszych
efektow pracy, ktére uzasadniajg w sposob instrumentalny potrzebe ich istnienia®.
To, co wyrdznia ja jako instytucje swoista, to szczegolne polaczenie i nasilenie
pewnych cech, ktére spotykamy réwniez w innych instytucjach, lecz nie w tak du-
zym nat¢zeniu. Armia jest organizacjg o przewadze wigzi formalnych nad oso-
bowymi; instytucja biurokratyczng o strukturze hierarchicznej; srodowiskiem
spolecznym z wlasnym systemem uwarstwienia; zespotem norm i tradycji; grupa
celowego dzialania zorganizowang do konkretnych potrzeb™. Jej totalnos¢ zasadza
sie gléwnie na tym, iz z racji pelnionych zadan wnika ona swym dzialaniem we
wszystkie sfery zycia zolnierza, tworzy okreslone zespoly, wzory zachowan (sy-
tuacyjne, instytucjonalne, integracyjne), ktére mozna wyodrebni¢ ze wzgladu na
role, jakie pelnig one w ogdlnej organizacji zycia wojskowego oraz stratyfikuja po-
zycj¢ zolnierza w srodowisku wojskowym, umozliwiajac mu spoteczne dziatanie''.

Dla socjologa jednostka wojskowa to specyficzna rzeczywisto$¢, najczesciej
stabo znana, zaskakujaca poznawczo, a kontakt z nia, zwlaszcza pierwszy, robi na
badajacym duze wrazenie. Poznanie realiéw, w jakich funkcjonuja jej ,,pensjona-
riusze”, wymaga wyobrazni i przelamania stereotypow. Proces 6w jest skompliko-
wany, gdyz specyfika tej instytucji nie zawsze przejawia si¢ tylko na powierzchni
zjawisk. Postaram sie to udowodni¢ w dalszej czgsci tego podrozdziatu.

Omawiajac atrybuty instytucji totalnych, klasycy tej problematyki wskazuja
na fizyczne bariery uniemozliwiajace kontakt ze swiatem zewnetrznym, ktére
symbolizuja ich ograniczajacy charakter'. Owe panowanie nad przestrzenia
i ludZmi w niej przybywajacymi za pomocg barier i réZnorodnych ograniczen
stanowi w koszarach wojskowych z jednej strony oznake wiadzy i gwarancje
bezpieczenstwa, a z drugiej kontrole formy i tresci interakcji spotecznych, co
w rezultacie utatwia wytwarzanie szczegoélnych jazni i bycie postusznym.

Fizyczne wejscie badacza na teren instytucji wojskowej jest (a nawet musi
by¢) zgodne z obowigzujacym regulaminem i przepisami. Stanowi ono swoiste
»przedarcie si¢” nie tyle przez ogrodzenie i ochrone koszar, co przez lawing pro-
cedur. Na wstepie zostalam poddana procedurze legitymizacji przez obstuge
biura przepustek, ktéra odpowiada za kontrol¢ oséb wchodzacych na teren in-
stytucji. Po ustaleniu mojej tozsamosci dyzurny biura przepustek sprawdzil, czy
rzeczywiscie posiadam pozwolenia na prowadzenie badan spolecznych, a przede

° E. Goftman, Charakterystyka instytucji totalnych, [w:] Elementy teorii socjologicznych. Materialy do dziejow

wspblczesnej socjologii zachodniej, W. Derczynski, A. Jasiniska-Kania, J. Szacki (red.), Warszawa 1975, s. 151.
10 J. Wiatr, Socjologia wojska, Warszawa 1964, s. 23-24.
1 J. Zalewski, Wokdt tozsamosci Wojska Polskiego przetomu XX/XXI wieku, Warszawa 2004, s. 29.

12 E. Goffman, Charakterystyka instytucji totalnych..., op. cit., s. 150.
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wszystkim zgode na wstep na teren garnizonu wojskowego. Dopiero po utwier-
dzeniu si¢ w przekonaniu, iz wszystko jest w porzadku, wystawil mi stosowna
przepustke. Pomimo dopelnienia powyzszych formalnosci nie zostalam wpusz-
czona na teren koszar. Musiatam poczeka¢ ,na bramie” na oficera odpowiedzial-
nego za pomoc w technicznej organizacji badan, ktory oficjalnie powital mnie
i wprowadzil na teren garnizonu. Procedura ta wygladata podobnie we wszyst-
kich jednostkach wojskowych, w ktérych prowadzitam badania.

W technicznej realizacji badan pomagali mi wyznaczeni do tego celu przez do-
wodcow oficerowie (w dwoch przypadkach w stopniu majora, w jednym w stopniu
kapitana). Od ich zyczliwosci, wsparcia, a przede wszystkim elastycznosci w du-
zej mierze zalezal sukces mojego przedsiewziecia badawczego, a czesto rdwniez
moje samopoczucie. W fazie realizacji badan wystepowali oni w roli swoistego
posrednika pomiedzy moja osobg jako badacza a dowddca jednostki. To z nimi
dopinalam terminy realizacji wywiaddow, to oni byli odpowiedzialni za wstepna
selekcje zolnierzy do badan'® (dokonywali jej, uwzgledniajac podane przeze mnie
zmienne) i za organizacje miejsca, w ktorym miatam rozmawia¢ z zolnierzami.
Wspolpraca z nimi ukladala si¢ pomyslnie, starali si¢ oni udzieli¢ mi niezbednej
pomocy i w miare mozliwosci ztagodzi¢ ucigzliwosci instytucjonalne.

Istotny wplyw na realizacj¢ mojego projektu badawczego mial wystepujacy
w armii styl zarzadzania oparty na hierarchicznym podporzadkowaniu. Hierarchia
stanowisk w wojsku rozni si¢ tym od innych hierarchii biurokratycznych, ze jest
wyraznie rozbita na warstwy spoteczne. Dystans pozycji spolecznych miedzy ofi-
cerami z jednej strony a podoficerami i szeregowymi z drugiej strony, a takze (cho¢
w mniejszym stopniu) dystans pomiedzy podoficerami a szeregowymi - to zjawi-
ska czgsto odnotowywane w literaturze i dobrze znane praktykom'. E. Goffman
pisze o istnieniu obok siebie dwoch réznych §wiatéw spotecznych i kulturowych
- przelozonych i podwladnych'®. Majg one wprawdzie okreslone punkty kontaktu,
wynikajace z petnionych funkeji i zadan, ale poza tym sg dla siebie nawzajem mato
przenikalne. Pomiedzy nimi wystepuje wyrazny dystans spoleczny, ktory jest for-
malnie okreslony. Nawet rozmowy pomiedzy przedstawicielami jednej a drugiej
grupy prowadzone s3 okreslong intonacja glosu'®. Dowddca jednostki w imieniu
wlasnym i podwtadnych nie tylko wyrazat zgode na badanie (badz jej nie wyrazat),
ale rowniez zapewnial, a niekiedy regulowal dostep do badanych. Podobnie jak

3 Z wyjatkiem 4 Putku Chemicznego w Brodnicy - tutaj stworzono mi warunki, w ktérych sama moglam

dokona¢ wyboru respondentow sposrdd zotnierzy, uczestnikéw misji w Iraku.
' J. Wiatr, op. cit., s. 27.

'* E. Goffman, Charakterystyka instytucji totalnych..., op. cit., s. 152-153.

16 Zwracajac sie do podwladnych (mlodszych), przetozony (starszy) czyni to stanowczo, lecz taktownie zacho-

wujac w kazdej sytuacji spokdj i opanowanie. Ponadto nie wypowiada krytycznych uwag (opinii) w obecnosci
nizszych od nich stanowiskiem (stopniem) oraz osob postronnych” za: Regulamin Ogélny Sit Zbrojnych Rzeczy-
pospolitej Polskiej, Wyd. MON, Sztab Generalny Wojska Polskiego, Warszawa 2004, s. 16, p. 11.
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podwladny tak i badacz byl od niego w znacznej mierze zalezny. W ten sposob
pojawila si¢ tutaj charakterystyczna dla instytucji totalnych niesymetryczno$¢ rol.

Proces komunikacji przyjmuje tutaj $cisle okreslone formy i przepisy - obo-
wiazuje tzw. droga stuzbowa. W dét hierarchii sptywaja rozkazy i polecenia stuz-
bowe, w gore ptyng raporty i meldunki o ich wykonaniu. Sama wymiana zadan
pomiedzy przetozonymi i podwladnymi ogranicza si¢ czgsto do koniecznych
informacji, przebiegajacych okreslonym kanatem i dotyczacych na ogét plandw,
formulowanych przez kierownictwo dla swych podwtadnych. Charakterystyczne
jest rowniez to, ze podwtadni pozbawieni sg wiedzy na temat decyzji dotyczacych
ich losu, co zapewnia kierownictwu wyrazne zdystansowanie si¢ od podwtad-
nych i wyrazng nad nimi kontrole”. Zolnierze wytypowani do badan w wiek-
szosci przypadkow dopiero przeze mnie byli informowani, na czym polega moje
przedsiewziecie badawcze. Ponadto nie ukrywali zdziwienia, kiedy pytalam ich,
czy dobrowolnie chcg wzig¢ w nich udzial i ze moga w kazdej chwili przerwaé
wywiad. Sytuacje te ttumaczyli: wojsko opiera si¢ na systemie rozkazowym, tu-
taj nie ma czasu na dyskusje; w armii panuje zasada, im mniej wiesz, tym krocej
bedg ciebie przestuchiwac; wojsko to nie demokracja... (dane z wywiadow przepro-
wadzonych przy pisaniu pracy). Ze wzgledu na hierarchiczna strukture wojska
trudno jest o otwartg, bezposrednig komunikacje czy tez szacunek do odmien-
nego zdania cztonkow zespotu. Jednostka wojskowa powotana jest do wykonania
okreslonych zadan, zgodnych z celami organizacji.

Totalno$¢ armii przejawia si¢ w ograniczeniu czasu wolnego i przestrzeni nie-
skrepowanego funkcjonowania jednostek. Tok zycia codziennego zolnierzy cha-
rakteryzuje zasada jednolitosci wykonywanych czynnosci. Regulowane sa one
przez réznego rodzaju przepisy: rozporzadzenia, zarzadzenia, decyzje, rozkazy,
wytyczne, regulaminy, instrukcje oraz przez specyficzny system nadzoru na po-
szczegdlnych szczeblach dowodzenia i kierowania. Codzienne zajecia w jednostce
wojskowej maja swoj Scisly rozktad, wedtug ktorego bezposrednio po jednym typie
zaje¢ nastepuje drugi, wszystko w okreslonym wczesniej czasie i narzucone przez
dowddce. Wizyta socjologa zaktdcala ten misternie utozony plan pracy. Musiata
nastapic jego reorganizacja, co spotkalo si¢ z niezadowoleniem czesci personelu.

Nie sposéb poming¢ faktu, ze odwiedziny socjologa, ktéry na krotka tylko
chwile zaktécil monotoni¢ funkcjonowania jednostki wojskowej, byly dla zotnie-
rzy znaczacym wydarzeniem. Dalo si¢ u nich zaobserwowac¢ zjawisko, ktore E.
Tarkowska nazywa ,,glodem innej osoby”, a inny z badaczy okreslit ,tapczywo-
$cig” na kontakty z ludzmi'®. W koszarach Zolnierze na co dzien majg znikomy
kontakt ze §wiatem cywilnym, poddani s3 oni oddziatywaniu czynnikéw natury
spolecznej, takich jak: zbiorowo$¢ Zolnierzy, obyczajowos¢ wojskowa, tradycje

7" Ibidem, s. 153.

'8 E. Tarkowska, Socjolog w instytucji totalnej..., op. cit., s. 27.
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i ich zewnetrzne atrybuty, oraz czynnikéw materialno-fizycznych (mundury, ko-
szary, technika wojskowa, place ¢wiczen itp.). Obserwowalna jest u nich wyraznie
potrzeba ciaglosci kontaktu ze $wiatem zewnetrznym i jego przedstawicielami,
ktorych substytut stanowila relacja z badaczem-cywilem.

5. Uwagi o etapie realizacji badan: miedzy metodologiczng
poprawnoscia, trudnosciami natury technicznej a emocjami

5.1. Kontakt z respondentem

Badacz pelni kluczows role w kontakcie z respondentem. To od jego do$wiad-
czenia, umiejetnosci i zachowania zalezy, czy wywiad dojdzie do skutku. Spe-
cyfika instytucji totalnej wymusza na badaczu odpowiednie formy zachowania.
Nalezy nauczy¢ si¢ specjalnego ,kodu”, ktérym pozniej trzeba si¢ postugiwac, by
wydoby¢ informacje. Nie jest to tatwa nauka, najczesciej polega ona na dtugich,
zmudnych poszukiwaniach metody dojscia do respondenta. I wiasnie z takiego
zachowania, z wielokrotnych préb i bledéw, ,upadania i wstawania” rodzi si¢
klucz, pomyst na sposob kontaktu. Literatura przedmiotu daje jedynie wskazdw-
ki, co zrobi¢, zeby nawigza¢ kontakt i zosta¢ wpuszczonym w pewna sfere zycia
respondenta. Nikt jednak nie pisze, jak rozmawiac¢ z pensjonariuszem instytucji
totalnej. W jaki sposob formutowaé pytania w wywiadzie, aby czul, ze jego pro-
blemy traktowane sa podmiotowo? Jak przetamac jego obawe przed wyrazaniem
prawdziwych saddéw, ktdre moga stygmatyzowac go w srodowisku?

Wedtug Pawta Moczydiowskiego najwigkszym kapitalem badacza sa umiejet-
nosci aranzacji sytuacji wywiadu'. Dla mnie aranzacja wywiadu miafa dwa za-
sadnicze cele — informacyjny, kiedy to dostarczalam respondentowi podstawo-
wych informacji o badaniu, oraz perswazyjny, majacy na celu pobudzenie wiasci-
wych motywacji respondenta do udziatu w badaniu. Aranzujac wywiad, kazdemu
respondentowi z osobna prezentowalam swoja sylwetke naukows, a nastepnie
wyjasniatam problematyke i cel moich badan. Zaznaczalam, ze badania te sa
w pelni poufne i dowoddca nie bedzie miat do nich wgladu. Zakreslalam réwniez
ramy czasowe rozmowy i uprzedzalam, ze bedzie ona nagrywana (oczywiscie, je-
zeli respondent wyrazi zgode). Staralam si¢ réwniez pokroétce wyjasni¢, jaki jest
przedmiot zainteresowan socjologii wojska i czym roéznig si¢ dociekania socjo-
logia od badan psychologicznych. Okazalo si¢ to konieczne, gdyz zauwazylam,
ze czg$¢ respondentow myli socjologa z psychologiem wojskowym i uwaza, ze
jezeli zamierzam pyta¢ o doswiadczenia i przezycia, jakie zolnierze wyniesli z mi-
sji, to na pewno jestem tym drugim i badam zaburzenia psychiczne wynikajace
ze stuzby w strefie dzialan wojennych. Na pdzniejszym etapie (w trakcie trwania

19 P. Moczydtowski, op. cit., s. 48.
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wywiadéw) utwierdzitam si¢ w przekonaniu, Ze te wyjasnienia byly konieczne,
a ,misjonarze” stanowia srodowisko ,,bronigce si¢ przed badaniem” psychologicz-
nym. Istnieje kilka powoddéw tej sytuacji. Po pierwsze zolnierze nisko oceniali
jako$¢ pracy psychologéw wojskowych i narzedzia przez nich wykorzystywane.
Pojawialy si¢ opinie, ze s3 one schematyczne i nie s3 w stanie odzwierciedli¢ ich
kondycji psychicznej. Najbardziej niepokojace byly dla mnie glosy ,,misjonarzy”,
ktorzy twierdzili ze ,nauczyli si¢”, jak rozwigzywal testy kwalifikacyjne przed
wyjazdem na misje i po powrocie z niej — podkreslali, ze jezeli uzupetniliby je
zgodnie z prawda, dostaliby negatywna note. A wykrycie najdrobniejszych pro-
bleméw ze zdrowiem psychicznym (z reszta fizycznym réwniez) oznaczaloby dla
nich nie tylko pozegnanie si¢ z misjami, ale takze odejscie ze stuzby. Mysle, ze
wazng przyczyng unikania kontaktu z psychologiem lub psychiatra wojskowym,
jak i udzielania nieprawdziwych informacji w trakcie badan psychologicznych,
oprocz obawy przed utratg pracy, sa rowniez lek przed stygmatyzacja spoleczna,
utratg zaufania wspottowarzyszy broni oraz opinia osoby stabe;j.

Pierwsze kontakty z respondentami uksztaltowaly korzystny stosunek i atmos-
fere wokot badania. Zohierze wykazywali zainteresowanie licznymi szczegétami
mojego projektu badawczego i zgtaszali w wielu kwestiach wlasne spostrzezenia.
Odnositam wrazenie, iz tres¢ moich pytan trafia w wazne problemy, a czasami
nawet potrzeby respondentow. Padlo wiele pozytywnych opinii na temat reali-
zowanego przeze mnie projektu, np. pytania byly ciekawe, badania inne niz te, do
ktérych jestesmy przyzwyczajeni, ...to nie ankieta, ktorg trzeba uzupetnic tak, a nie
inaczej, bo uznajg, ze si¢ nie nadajesz do stuzby..., temat wart podjecia. Rozmowy
ze mng czasem byly dla nich niczym sytuacja terapeutyczna: nareszcie ktos mnie
pyta o moje problemy. Jako przejaw pozytywnego odbioru mojej osoby, a zara-
zem pozytywnego nastawienia do sytuacji badawczej postrzegatam réwniez: po-
dawanie reki na przywitanie, usmiech, zyczenia powodzenia przy pisaniu pracy,
udzielanie odpowiedzi przez zolnierzy na pytania, na ktdre nie odpowiadali w ofi-
cjalnych badaniach realizowanych przez WBBS. Zdarzali sie rowniez i sceptycy,
ale byly to zdecydowanie odosobnione przypadki. Niezwykle budujacy dla mnie
jako badacza byl fakt, iz zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw wyraznie chciata
pomodc w realizacji mojego przedsiewziecia badawczego, odpowiadajac czasami
na bardzo osobiste pytania.

5.2. Wywiad jako sytuacja spoteczna

Wywiad jest rozmowa, ktdrej struktura i cel sg okreslone przez jedna ze stron -
osobe prowadzacg wywiad. Jest to profesjonalna interakeja, ktéra wykracza poza
spontaniczng wymiane opinii, jak to si¢ dzieje w codziennej rozmowie, i polega
na starannym zadawaniu pytan oraz uwaznym wystuchiwaniu odpowiedzi w celu
zdobycia szczegélowo sprawdzonej wiedzy. W badaniach jakosciowych wywiad
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jest przestrzenia konstrukeji wiedzy. Stanowi on gtéwne narzedzie umozliwiajace
badanie sposobu, w jaki jednostki dos§wiadczaja swojego $wiata i postrzegaja go.
Pozwala na jedyny w swoim rodzaju wglad w $wiat zycia badanych, ktérzy wta-
snymi sfowami opisuja swoje dziatania, doswiadczenia, poglady®.

Dobrze zaprojektowany i przeprowadzony wywiad moze by¢ rzadkim i wzbo-
gacajacych doswiadczeniem dla osoby badanej, dajac jej nowy wglad w jej sytuacje
zyciowa. Interakcja moze rowniez wywola¢ niepokdj i uaktywnic, tak u badanego,
jak i u badacza, mechanizmy obronne. Osoba prowadzaca wywiad powinna zdawa¢
sobie sprawe z dynamiki interakcji w ramach wywiadu i umie¢ na nig reagowac.

Zaobserwowalam szereg czynnikéw réznorodnej natury, ktére miaty zaréwno
pozytywny, jak i negatywny wplyw na odpowiedzi zolnierzy. Prezentuje je w for-
mie wzmocnien pozytywnych i negatywnych w ponizszej tabeli:

Tabela nr 1: Wzmocnienia negatywne a wzmocnienia pozytywne

Wzmocnienia negatywne Wzmocnienia pozytywne

e Sytuacja badawcza jako nowa sytuacja spoleczna | e Ciekawo$¢ poznawcza
o Tematyka wywiadu przywolujgca przykre respondenta

wspomnienia e Zainteresowanie problematyka
e Obawa / podejrzenie, ze udzielenie wywiadu badania

moze nie$¢ ze sobg negatywne konsekwencje o Che¢ udzielenia ,,pomocy”
o Traktowanie badacza jako osoby zdolnej badaczowi

potepi¢, pomysle¢ co$ zlego o respondencie o Szansa na wlasng ekspresje

(jezeli ten np. tamal obowigzujgce w instytucji | Traktowanie wywiadu jako

czy tez spoleczenstwie reguly) wyrdznienia wlasnej osoby
o Che¢ pokazania si¢ respondenta z jak najlepszej | e Pozytywne doswiadczenia

strony zwigzane z uczestnictwem
e Zle doswiadczenia zwigzane z uczestnictwem w badaniach

w badaniach

Zroédlo: zestawienie wlasne.

Czynnikiem, ktérego nie uwzglednilam w tabeli, a mégl mie¢ wptyw na odpo-
wiedzi respondentow, byla moja ple¢. Zabieg ten byt celowy, gdyz zagadnienie pici
w badaniach spolecznych instytucji totalnych, takich jak wojsko, stanowi niezwy-
kle szeroki i zlozony problem, ktéremu nalezatoby poswieci¢ odrebny artykutu.
Tutaj jedynie sygnalizuje te kwestie.

Powszechnie wiadomo, iz pte¢ badacza, jak i respondenta stanowi istotny filtr
dla uzyskiwanych informacji. Od niej moze zaleze¢ to, kto i co powie badaczowi.
Oczywistym jest rowniez fakt, iz badaczka znajduje si¢ w innej sytuacji niz bada-

2 S. Kvale, Prowadzenie wywiadow. Niezbednik badacza, Warszawa 2011, s. 37.
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jacy mezczyzna. Musi sie ona liczy¢ z tym, Ze z jednej strony z jej plcia wiaza sie
rézne problemy, na przyklad w postaci zaczepek ze strony badanych, a z drugiej
strony pewne przy pozyskiwaniu pewnych materiatu zZrédlowego. Czasami pew-
nych informacji respondent mezczyzna nie ujawni ankieterce kobiecie (i odwrot-
nie) z przyczyn kulturowych. Mysle, ze w przypadku moich badan zenskie cechy
kulturowe takie jak wrazliwos¢, empatia czy emocjonalnos¢ miaty dodatni wplyw
na pozyskiwane szczerych, a przede wszystkim wyczerpujacych odpowiedzi.

Nalezy pamietaé, iz wiedza wytwarzana podczas wywiadu badawczego jest
konstruowana przez samg interakcje, w specyficznej sytuacji kreowanej przez ba-
dacza i osobe udzielajaca wywiadu. Kontakt z innym respondentem moze prowa-
dzi¢ do wytworzenia innej interakeji i odmiennego rodzaju wiedzy.

Prowadzenie wywiadéw jest nie tyle metoda polegajaca na wypelnianiu
okreslonych regul, ile rzemiostem, sztuka praktyczna, poniewaz jakos$¢ uzyska-
nej w wywiadach wiedzy zalezy od znajomosci badanego problemu, ale réwniez
kompetencji i zaangazowania badacza.

5.3. Miejsce wywiadu i osoby trzecie

Literatura przedmiotu wskazuje, iz wyglad miejsca wywiadu oraz czynniki,
ktére mozna okresli¢ wspolng nazwa warunkéw zewnetrznych (np. oswietlenie,
miejsce siedzenia, temperatura, powietrze, ewentualne halasy, ruchy i odglosy
itd.), moga (chociaz nie musza) oddzialywaé w okreslony sposéb zaréwno na re-
spondenta, jak i badacza. Podkresla si¢ rowniez, iz miejsce rozmowy i warunki,
w jakich przebiega wywiad, silniej oddziatywajg na badacza niz respondenta, gdyz
to dla tego drugiego sa na og6! miejscem mato znanym i obcym.

Moje badania, o czym byta mowa wczesniej, przeprowadzalam na terenie jed-
nostek wojskowych. W kazdym z trzech przypadkéw w innym miejscu. W 4 Pul-
ku Chemicznym w Brodnicy na terenie $wietlicy, w Centralnej Grupie Dzialan
Psychologicznych w pokoju psychoprofilaktyka, z kolei w 1 Brygadzie Logistycz-
nej w sali patrona. I to bardziej ja, jako cywil, niz moi respondenci musiatam sie¢
przystosowac do otoczenia i warunkow, w jakich si¢ znalaztam.

Zdawalam sobie jednak sprawe, ze miejsce wywiadu moze réwniez oddzialy-
waé w sposdb na moich respondentéw i ze moze to by¢ oddzialtywane wielokie-
runkowe. Po pierwsze moze oddziatywa¢ poprzez swéj ,wyglad”, ,wystroj’, urza-
dzenia znajdujace si¢ w nim przedmioty lub rzeczy (np. meble, ksigzki, godto,
portrety, plakaty) itd. na: pamie¢ respondentéw, moze wywola¢ pewne emocje,
nastroje, moze ujawnic i zaktywizowa¢ oddzialywania réznych wzoréw i modeli
kulturowych, spolecznych i obyczajowych. Istniata obawa, Ze zolnierze w pokoju
psychoprofilaktyka beda czuli si¢ jak na badaniach psychologicznych, a w sali pa-
trona, gdzie panuje patetyczna atmosfera, beda czgsciej wypowiadac oficjalne niz
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prywatne opinie. Lagodzaca okolicznoscig w pierwszym przypadku byl fakt, iz dla
zolnierzy Centralnej Grupy Dziatan Psychologicznych pokéj psychoprofilaktyka
nie byt miejscem budzacym niepokdj czy awersje, gdyz jednostka, w ktorej stuza,
jest wyspecjalizowang jednostka zapewniajaca Sitom Zbrojnym RP prowadzenie
dziatan psychologicznych na polu walki i w operacjach wsparcia pokoju na szcze-
blu operacyjnym i taktycznym oraz wydzielanie wyspecjalizowanych elementéw
wsparcia psychologicznego do sit NATO. Ponadto oddzialywanie miejsca wywia-
du mogto polegac na tym, iz respondent w danym miejscu wystepuje wobec an-
kietera w konkretnych rolach spofecznych, w tym przypadku w roli pracownika
danej instytucji. Ze strukturg rol faczy si¢ scisle sprawa pojawiania si¢ opinii ofi-
cjalnych i prywatnych.

Udalo mi si¢ nie naruszy¢ ogolnej zasady metodologicznej i przeprowadza¢
rozmowy sam na sam z wytypowanymi do badania respondentami. Koledzy lub
zwierzchnicy mogli oddzialywa¢ na respondenta peszaco lub tez w inny sposéb
wywiera¢ negatywny wplyw na informacje uzyskiwane od badanych.

Dopiero po zebraniu materialéw w fazie ich krytyki i selekcji mogtam dokona¢
kontroli otrzymanych wynikéw. Wiedzac na przyklad, ze odpowiedzi na niektére
zwlaszcza pytania sg narazone na wplyw rodzaju miejsca przeprowadzania wy-
wiadu, staratam si¢ dokona¢ zestawien, ktére mialy uwidoczni¢, czy wplyw ten
rzeczywiscie wystapit, w jakich szedl kierunkach i jaki byt jego zakres.

6. Styl przeprowadzania wywiadu

W wigkszosci definicji wywiadu socjologicznego kiadzie sie nacisk na to, iz
wywiad jest bezposrednig rozmowa miedzy badajacym a badanym, majaca na
celu uzyskanie okreslonych informacji. Takie ujgcie wywiadu socjologicznego po-
zwala na wyodrebnienie w nim dwoéch warstw: informacyjnej i spotecznej, ktora
mozna okre$li¢ mianem parainformacyjnej?'.

Uzyskanie informacji to oczywiscie zasadniczy cel wywiadu. Podejmujac wysi-
lek badawczy, nalezy jednak pamietac, ze wywiad jest technika, w ktérym spotecz-
ny charakter stosunku miedzy osobami bioragcymi w niej udziat wystepuje szcze-
golnie wyraznie. Ta warstwa wywiadu jest niewatpliwie bardzo wazna z punktu
widzenia mozliwosci uzyskania informacji. Tak wigc wywiad to nie tylko sam pro-
ces komunikowania, ale takze okreslona sytuacja spoteczna, w ktorej on przebiega.

Wychodzac z okredlenia pojecia sytuacji wywiadu jako ukiadu wszystkich
czynnikéw oddzialywujacych na partneréw w wywiadzie, mozna przyjac, ze
obejmujg one zaré6wno elementy zewnetrzne w stosunku do wspolpartneréw roz-

2. Krak, Style prowadzenia wywiadu i konsekwencje ich zastosowania, [w:] Wywiad kwestionariuszowy. Ana-
lizy teoretyczne i badania empiryczne. Wybor tekstow, K. Lutynskiej, A.P. Wejlanda (red.), Wroctaw 1983, s. 421.
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mowy, jak i skladniki zwigzane bezposrednio z ich osobami. J. Krak podkresla
olbrzymie znaczenie osoby badacza w przeprowadzaniu rozmowy, piszac o tym,
ze zachowanie respondenta sklada si¢ prawie wylacznie z jego reakcji na bodzce
plynace od osoby zadajacej pytania®.

Moje doswiadczenie badawcze pokazuje, ze nie ma jednego dobrego sposobu
przeprowadzania wywiadu, ktéry mozna stosowa¢, prowadzac badania w armii
w stosunku do wszystkich respondentéw. Badacz musi by¢ elastyczny, czasami
musi zmienia¢ styl jak aktor kostium w zaleznosci od respondenta i jego zacho-
wania. Jesli respondent jest niepewny, speszony, oczekuje aprobaty, nalezy stara¢
sie o$mieli¢ go. Natomiast w stosunku do respondentéw pewnych siebie wywiad
mozna prowadzi¢ swobodniej, rzeczowo, postepowac bardziej ,,obcesowo”.

Pierwszy z tych sposobow okreslany jest w literaturze mianem stylu migkkie-
go, drugi zas suchy i rzeczowy - stylem twardym. Ponadto uwazam, ze nalezy roz-
szerzy¢ pojecie ,,stylu przeprowadzenia wywiadu” na takie zachowania badacza,
jak: sposéb nawigzania kontaktu, prowadzenie rozmowy, wytwarzanie odpowied-
niego klimatu, wzbudzenie zaufania respondenta.

W trakcie realizacji swoich badan zauwazylam, iz styl migkki bardziej sprzyja
obszernym, pelniejszym i bardziej szczerym odpowiedziom. Dostrzegtam réw-
niez, ze réznice w odpowiedziach wystepuja najczesciej w pytaniach trudnych
i drazliwych. Przy tego typu pytaniach styl miekki przynosit lepsze wyniki. Dlate-
go tez wydaje mi sig, Ze ten styl powinien by¢ stosowany przede wszystkim tam,
gdzie wystepuja takie pytania.

Jego zaleta jest, iz przyczynia si¢ do zmniejszenia drazliwosci poruszanych pro-
blemow, ulatwia tez udzielanie odpowiedzi na pytania trudne. Styl miekki ma prze-
wage nad stylem twardym pod innymi wzgledami. Pozwala na stworzenie mifego,
towarzyskiego nastroju, wplywa przyjaznie na stosunek respondenta do badacza
i calego badania. Wywiera to niewatpliwie wplyw na nastawienie respondenta do
badan socjologicznych w ogole i jego przyszlego udziatu w takich badaniach.

7. Zagadnienia etyczne

Proces uzyskiwania wiedzy przez interakcje z respondentem wymagat ode
mnie zwrdcenia uwagi na etyczne konsekwencje takiej interakcji. Chciatbym tutaj
poruszy¢ jedynie te problemy i kwestie, ktore najczesciej pojawialy sie w trakcie re-
alizacji moich badan - sg to: uzyskanie swiadomej zgody respondentéw na udziat
w badaniu, zagwarantowanie poufnosci wywiadéw, rozpatrzenie konsekwencji,
jakie badanie moze mie¢ dla uczestniczacych w nim 0sdb oraz przeanalizowanie
roli badacza w prowadzonym badaniu.

2 Ibidem, s. 422.
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Swiadoma zgoda wymagata poinformowania badanych o ogélnym celu ba-
dania i najwazniejszych zalozeniach projektu, jak réwniez o mozliwych zagro-
zeniach i korzy$ciach, jakie mogg wynika¢ z uczestnictwa w nim. Zokierze byli
poinformowani o dobrowolnosci udzialu w badaniu i o tym, ze moga w kazde;j
chwili si¢ z niego wycofa¢. Bylo to o tyle wazne, iz badania byly przeprowadza-
ne z przedstawicielami instytucji, po wczesniejszym wyrazeniu zgody przelozo-
nych na ich realizacj¢, co mogto pociaga¢ za soba wigkszy lub mniejszy przymus
wytypowanych do badania zolnierzy. Ponadto oczekiwalam od respondentéw
ujawnienia pewnych osobistych informacji, ktére wprawdzie nie byly objete klau-
zulg ,tajnosci’, ale o ktérych mogli nie wiedzie¢ nawet ich przyjaciele, rodzina,
wspOlpracownicy czy przelozeni. Zasada $wiadomej zgody wymagata ode mnie
poinformowania badanych o mozliwych zagrozeniach wynikajacych z udziatu
w badaniu.

Poufnos¢ badania oznaczala, ze prywatne informacje, ktére pozwola na ziden-
tyfikowanie badanych, nie beda ujawnione, a zebrany w wyniku wywiadéw mate-
rial zostanie wykorzystany wylacznie do celéw poznawczych (w tym przypadku
jako material empiryczny przy pisaniu pracy doktorskiej). Respondenci przed
rozpoczeciem wywiadu zostali réwniez poinformowani, iz nagrania czy trans-
krypcja wywiadéw nie trafi do ich bezposrednich przelozonych, jednak koncowe
wyniki mojej pracy po uprzednim usunigciu danych osobowych zostang wystane
do MON.

Mowiac o konsekwencjach badania, staralam sie uwzgledni¢ zaréwno poten-
cjalna krzywde, jaka mogtam wyrzadzi¢ respondentom, jak i ewentualne korzysci,
ktére moga ptynac z badania. W tym przypadku wymagato to odpowiedzialnego
rozpatrzenia mozliwych konsekwencji i to nie tylko dla oséb bioracych udzial
w badaniu, lecz takze dla ogdtu zotnierzy polskich pelniacych stuzbe poza grani-
cami kraju.

Z uwagi na fakt, iz jako badacz bylam jakoby gléwnym narzedziem uzyski-
wania wiedzy, wigkszo$¢ dylematéw etycznych bytam zmuszona rozwigzywac
w trakcie realizacji projektu badawczego. Zalezaly one od mojej rzetelnosci — wie-
dzy, do$wiadczenia, szczerosci i uczciwosci. Jako osoba przeprowadzajaca wywia-
dy musiatam stale i na biezaco podejmowac decyzje dotyczace tego, ktore z wy-
powiedzi respondentéw poglebi¢, a ktére z nich zostawié, poniewaz moga by¢ dla
nich zbyt drazliwe czy tez bolesne.

W trakcie realizacji mojego projektu bardzo szybko przekonatam sie, ze
zwigzane z nim problemy etyczne wykraczajg poza mikroetyczng konieczno$é
uwzglednienia konsekwencji badania dla respondentéw i obejmuja réwniez ma-
kroetyke, a wigc znaczenie tworzonej wiedzy dla szerszego spolecznego kontekstu.
W ostatnich latach obserwuje si¢ w spoteczenstwie polskim wzrost zainteresowa-
nia stuzbg zolnierzy polskich poza granicami kraju, szczegélnie zywe kontrower-
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sje budzi zaangazowanie polskich wojsk w Afganistanie. Informacji na ten temat
jest wiele. Z przykro$cia nalezy jednak stwierdzi¢, iz w wielu przypadkach nie
spelniajg one kryterium naukowosci, rzetelnosci i obiektywizmu. Znaczna cze$¢
mediéw goni za sensacja, a naprawde wazne zagadnienia i problemy znajdujace
sie w sferze zainteresowan socjologii wojska podawane sa w sposob rozproszony
i czastkowy, a nawet zostaja zafalszowane. Dlatego dbajac o dobro socjologii jako
nauki i rozwdj jej subdyscypliny, jaka jest socjologia wojska, staratam si¢ mozliwie
poglebia¢ moje dociekania, aby uzyskac rzetelny obraz badanej rzeczywistosci.

8. Uwagi konncowe

Socjologia jako nauka niedyskretna Zle si¢ czuje w warunkach skrepowania,
a w opisywanym przypadku ma ona do czynienia z przedmiotem, gdzie swoboda
wypowiedzi jest zawsze utrudniona. Laboratorium badacza-cywila zajmujacego
sie wojskiem jest bardzo niewygodnie urzadzone i ma on w nim do przezwy-
cigzenia ogromne trudnosci. I nie chodzi tu tylko trudnosci subiektywne (brak
odpowiedniej perspektywy czy osobistej pasji), znacznie wazniejsze sg trudnosci
natury obiektywnej, wynikajace z warunkéw pracy stawianych przez sam bada-
ny przedmiot. Pomimo powyzszych uwag laboratorium to istnieje, mozna w nim
i trzeba pracowac¢. Istnieje jednak wyrazna potrzeba refleksji nad wartoscia meto-
dy socjologicznej jako skutecznego i madrego sposobu analizy tego szczegdlnego
obszaru rzeczywisto$ci spolecznej, jakim jest armia. Moje do$wiadczenia pokazu-
ja, iz szeroko pojmowane zabiegi ,,humanizacji” badan spotecznych w armii, jak
chocby tworzenia przyjaznej atmosfery czy satysfakcji emocjonalnej respondenta,
maja wymierny wplyw na pozyskiwanie wyczerpujacych odpowiedzi i odpowied-
nig motywacj¢ do udzialu w badaniu. Z kolei stosowanie badan jakosciowych,
takich jak wywiady pogtebione zmienia sposob rozumienia kondycji ludzkiej oraz
pozwala na jedyny w swoim rodzaju wglad w $wiat zycia zolnierzy ,,misjonarzy”.
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Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

Ryszard jako Kolega

Ryszard Borowicz, rocznik 1945. Pedagog, socjolog, badacz, nauczyciel, wy-
chowawca, przyjaciel, maz, ojciec, mistrz zycia. Bliska przyjazn z Nim to zaszczyt,
ktéry — moim zdaniem - przytrafil si¢ stosunkowo nielicznym spo$réd bardzo
licznych znajacych go, wspoélpracujacych z nim ludzi. Obchodzilismy w tym roku
druga rocznice $mierci tej wybitnej postaci §wiata nauki i edukacji.

W Jego dziatalnosci zawodowej splataly si¢ harmonijnie trzy plaszczyzny: na-
ukowa, dydaktyczno-wychowawcza i organizacyjna. W kazdej z nich Profesor od-
nidst znaczace sukcesy. Jednakze dzisiaj, tu i teraz, nie chce skupia¢ si¢ na jego
dziatalnosci naukowej, ale na Ryszardzie — koledze, przyjacielu, wspdtpracowniku.

W dniu jego $mierci rozdzwonily sie telefony i $wiat juz nieodwolalnie si¢
zmienil. Nieoczekiwanie okazalo si¢, ze cztowiek, ktérego znalam prawie potowe
mojego zycia, odszed! na zawsze. Pojawily sie oszotomienie, niedowierzanie, smu-
tek. W glowie kiebily sie pytania o przyczyny i sens tego, co sie stato. Przeciez Ry-
szard byl zawsze zdrowy, wysportowany, nie uskarzal si¢ na zadne dolegliwosci. ..

Byl czlowiekiem wyjatkowym. O tej wyjatkowosci przekonywatam sie, wspot-
pracujac z nim w trzech srodowiskach naukowych oraz poprzez kontakty w zyciu
prywatnym. Pierwsza uczelnia, na ktérej wspdlnie pracowaliémy byt Uniwersytet
Mikotaja Kopernika w Toruniu, druga — Wszechnica Mazurska w Olecku, a trze-
cig, ostatnig - Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy.

%%

Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu

Ryszarda poznalam w momencie przejscia z Instytutu Pedagogiki do Instytutu
Socjologii, krétko po uzyskaniu stopnia doktora. Na poczatku budzil méj respekt,
wydawal si¢ oschly i nieprzystepny. Sporadyczne kontakty na korytarzu w budyn-
ku Instytutu, mieszczacego sie wowczas przy Szosie Bydgoskiej, krotkie rozmowy
przebiegajace, w moim odczuciu, w atmosferze niepelnego zrozumienia, a jedno-
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cze$nie wzbudzajace moja ciekawos¢ i che¢ poznania tak oryginalnej osobowosci,
jaka Ryszard niewatpliwie byl.

Po kilku latach Instytut zostal przeniesiony do tzw. ,Harmonijki’, a Ryszard
zostal dziekanem Wydzialu. W tym wtlasnie czasie zaproponowal mi wspdtprace
z Wszechnica Mazurska w Olecku, a co najwazniejsze — wprowadzit mnie w $ro-
dowisko naukowe Uniwersytetu L.odzkiego. Gdy wybieratam sie do Lodzi po raz
pierwszy, pojechat ze mng. Zapoznal mnie tam z dwiema niezwyklymi kobietami,
dzisiaj Paniami Profesor: Wielistawa Warzywoda-Kruszynska i Jolanta Grotow-
ska-Leder. Dzieki Ryszardowi, ktory nie narzucajac sig, wspieral mnie naukowo,
dookreslitam jeden z wielu ciekawych obszaréw badawczych, jakimi zajmuje si¢
takze do dnia dzisiejszego, a ktory zaowocowal wieloma badaniami terenowymi,
grantami naukowymi i artykutami w punktowanych opracowaniach.

Ryszard jako dziekan zawsze, w moim odczuciu, miat czas dla kolegow, wspot-
pracownikow. Gotéw byt wystucha¢, doradzi¢, udzieli¢c w sposéb kulturalny
reprymendy albo wejs¢ w jeszcze inne relacje, w zaleznosci od potrzeb. W sy-
tuacjach konfliktowych przyjmowal role mediatora. Humanista formutujacy wni-
kliwe diagnozy, zachowujacy zdrowy dystans do wielu napigc¢ i patologii, ktdre
tocza wspdlczesny $wiat.

Okres ten byl takze czasem naszego dzialania w osrodku zamiejscowym
w Brodnicy. W zwiazku z tym, ze Ryszard nie mial prawa jazdy, cz¢sto odbywali-
$my podrdz wspolnie, moim autem. W drodze powrotnej, po zajeciach, zdarzato
sie nam zatrzymac na krétki odpoczynek, posili¢ si¢ i troche poby¢ ze sobg. Byt
to czas, kiedy Ryszard ,,otwieral” przede mna swoj $wiat rodzinny. Poznawalam
go od innej, cieplej, wrazliwej i troskliwej strony. Wiem, Ze te ,,swoiste” zwierze-
nia wynikaly z pojawiajacego si¢ zaufania do mnie. Dzisiaj, z perspektywy czasu,
moge mie¢ tylko nadzieje, Ze moje towarzystwo, umiejetno$¢ stuchania dodawaly
mu sit do dalszego dziatania. Mi na pewno jego obecnos¢ dodawata optymizmu.
Zawsze przy Ryszardzie czulam si¢ bezpiecznie, odczuwalam zyczliwo$¢, sympa-
ti¢ i wsparcie. Nigdy si¢ na nim nie zawiodfam.

%%

Wszechnica Mazurska w Olecku

Ryszard byl niepowtarzalng indywidualnoscia, osobowoscig w pelni wielowy-
miarowa, mozna by rzec: renesansowa.

Pamietam chwile, kiedy zaproponowal mi wspdtprace z Wszechnica Mazur-
ska i prowadzenie zaje¢ z zakresu negocjacji i komunikacji interpersonalnej na
zarzadzanym przez siebie Wydziale. Comiesi¢czne, trzydniowe wyjazdy byly nie-
zwykle wyczerpujace dydaktycznie i bardzo intensywne towarzysko. Bylismy cze-
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$cig zgranego zespolu oséb mieszkajacych w hotelu akademickim. Oséb, ktére po
calym dniu pracy czgsto spozywaly wspoélnie przygotowywane positki, wspdlnie
sprzataly i rozmawialy do péznych godzin nocnych. Pézniej towarzystwo rozcho-
dzilo sie¢ i spedzalo czas w podgrupach.

Ryszard lubil aktywne zajecia. W wolnych chwilach biegal, grat w tenisa ziem-
nego, w siatkéwke i inne gry zespolowe. Kiedy zorientowal sie, Zze wsrdd nas sa
osoby grajace w tenisa stofowego, postarat si¢, aby Rektor Krajewski wyrazit zgo-
de na doposazenie naszego hotelu w stot do tenisa i niezbedny sprzet. Gdy juz
sprzet pojawil sie na miejscu, bardzo czesto grywalismy w tenisa stolowego i te
cicha rywalizacje o wygrang bede pamietata juz zawsze.

Jako gracz Ryszard stosowal styl dokladny, ukierunkowany na ,,zniecierpliwie-
nie” rywala i zmuszenie go do ataku. A Ryszard §wietnie potrafil broni¢ wszystkie
ataki. Tym samym, na poczatku naszych rozgrywek, czesto z Rysiem przegrywa-
tam - do czasu, kiedy nauczylam si¢ stosowania jego strategii. Odnalaztam spo-
sob na wygrang, a radosci z konkurowania z Profesorem mialam jeszcze wiece;.

Kolejna forma spedzania czasu wieczorowg pora to bardzo dtugie godziny spe-
dzane przy brydzu. Ja w parze z Panig Krajewska (dyrektorka Biblioteki, prywat-
nie zong Pana Rektora), Ryszard z Panem Wojtkiem (doktorem ekonomii). Gdy-
by nie rozsadek i perspektywa pracy nastepnego dnia, zapewne konczylibysmy
nasze ,roberki” nad ranem. Przy ,nieokraglym”, ale jednak brydzowym stoliku
uwydatnialy sie kolejne cechy Ryszarda — ambicja, wspdlpraca, umiejetno$¢ gry
w zespole.

Zapewne nie tylko w mojej pamieci pozostana na diugo wieczory dziekan-
skie organizowane zawsze latem, w czasie dwutygodniowego zjazdu w Olecku.
Na terenie naszego hotelu akademickiego z wielkim ogrodem i czgsciowo sadem,
w zaplanowany przez Pana Dziekana Ryszarda Borowicza dzien spotykali$my sie
wszyscy, dajac mu do zrozumienia, ze jesteSmy z Nim — naszym szefem, przelo-
zonym. Ale takze z Nim - przyjacielem i kolega, zyczliwym i lojalnym, gotowym
zawsze do pomocy i wspdtpracy.

4%

Wyisza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

W 2004 roku rozpoczeta si¢ moja dziatalno$¢ w WSG w Bydgoszczy. Postawi-
fam sobie zadanie ,,$ciagniecia” Ryszarda do Bydgoszczy, do firmowania kierunku
»socjologia”. Udalo sie! Zaczelismy wspdlnie budowac bydgoska socjologie, sta-
wiajac na oryginalnos¢ ksztalcenia i jakos¢. Nasi pierwsi absolwenci powedrowali
w $wiat, na UMK, U], UAM - gdzie pokonczyli studia II stopnia ze $wietnymi
wynikami. Niektorzy kontynuowali studia III stopnia. Dawato nam to ogromna
satysfakeje, sile do dalszych dziatan.
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Wspominajac Ryszarda, nie mozna poming¢ Jego wkladu w rozwdj socjologii
w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy. Jego udziat w pracach naszej uczelni
to wielka satysfakcja dla calej spotecznosci akademickiej WSG.

Pan profesor Borowicz byl zatrudniony w naszej Uczelni od 1 wrzesnia 2005
roku do 20 marca 2014 roku na stanowisku: ,,nauczyciel akademicki — profesor
zwyczajny”. W tym czasie pelnil funkcje: Dyrektora Instytutu Socjologii (od 1
wrze$nia 2005 r. do 31 sierpnia 2010 r.), a pdzniej Dyrektora Instytutu Nauk Spo-
tecznych (od 1 wrzeénia 2010 r. do 31 sierpnia 2012 r.), byl czlonkiem Senatu,
Kolegium Rozszerzonego oraz Kolegium Badan Naukowych. Bral czynny udziat
w realizacji projektow badawczych (mig¢dzy innymi ET-STRUCT oraz ,,Nic o nas
bez nas”). Byl ekspertem, recenzentem, wyznaczal ciekawe tematy naukowe, kto-
re realizowaliSmy na zebraniach Instytutu. Wskazywal wazne obszary spoleczne,
ktére przekladalismy na tematy seminariéw i konferencji. Ryszard jako dyrektor
nie lubil biurokracji, byt cztowiekiem idei. Wazne jest to, ze pelnigc kolejng wazna
funkcje, zawsze byt skupiony na wlasciwych relacjach pomiedzy wspoétpracowni-
kami. Nigdy nie zapomne naszych cotygodniowych, krétkich rozméw w moim
gabinecie. Byly zawsze rzeczowe, sympatyczne, nietuzinkowe i potwierdzaly cie-
plo naszych relacji.

Moi koledzy z Instytutu nadal wspominaja wyjazdy integracyjne. Paintball, ka-
lambury, sptywy kajakowe, pieczenie kietbasek p6znym wieczorem przy ognisku
— a wokdt Ryszarda zawsze grono chetnych do rozméw, do wspoétbiesiadowania,
do ogrzania si¢ cieplem jego zyciowej madrosci.

Wrhasnie tego kompleksowego ciepla i wsparcia brakuje mi po odejsciu Ry-
szarda najbardziej. Na Profesorze nigdy si¢ nie zawiodlam i najprawdopodobniej
jestem jedng z wielu osob, ktére maja podobne odczucia. Mam nadzieje, ze nie
tylko on dla mnie byl wazny, ze gdyby mogl, powiedzialby wiele cieplych stow
o naszej relacji.

A zycie ze wspomnieniami o Ryszardzie niech toczy si¢ dalej, oby nie za krotko.
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Alicja Czerwinska
Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

Po prostu Profesor

Profesor... W Instytucie Nauk Spotecznych Wyzszej Szkoly Gospodarki byto
oczywiste, ze jesli kto§ mowi ,,Profesor”, to chodzi o Niego — Profesora Ryszarda
Borowicza. Nie trzeba byto nic wigcej méwi¢, stowo to tak bardzo do niego przy-
lgnelo, zawlaszczyt je dla siebie catkowicie: ,,Profesor dzié bedzie?”, ,,Profesor jesz-
cze jest?”, ,A co na to Profesor?”. Bylo to naturalnie zawlaszczenie niezamierzone,
ale tez dla wszystkich pracownikéw chyba bezdyskusyjne. Méwilismy ,,Profesor”,
a nie ,Pan Profesor”, ale nigdy nie byl to przejaw lekcewazenia, a raczej cieptych
uczuc. Wydaje mi sig, ze nie miat nic przeciwko temu.

Z Panem Profesorem mialam przyjemnos¢ pracowa¢ jako koordynator In-
stytutu Nauk Spolecznych WSG, ktérego byl wieloletnim dyrektorem. Wcze$niej
bytam kolejno jego studentka, magistrantkg oraz uczestniczka seminarium dok-
torskiego.

Zapamietalam Go jako znakomitego uczonego, ale przede wszystkim wspa-
niafego czlowieka. Ciezko mi jest opisac jego poszczegdlne cechy, bo to dopiero
ich potaczenie dawalo ten charakterystyczny rys Pana Profesora. Byl niezwyktym
i przede wszystkim dobrym cztowiekiem, co okazalo si¢ niezwykle wazne przy
wspolpracy zawodowej. Wydawatoby si¢ bowiem, ze gdy méwimy o cechach na-
szego przelozonego, to w pierwszej kolejnosci wymieniamy inne przymioty, ale
pracowac z osoba dobra i o takim charakterze jest nie tylko niezwyklym zaszczy-
tem, ale tez przyjemnoscia. Profesor mial nieprzecigtne poczucie humoru, byl we-
soly i zyczliwy, ale to, co dla mnie bylo chyba najwazniejsze, to Jego umiejetnos¢
przywracania rzeczom wiasciwych proporcji. Wielokrotnie zdarzato sie, ze gdy
bytam zagoniona w pracy, martwilam sie, Ze nie nadaze¢ za terminami, w calym
tym zgietku przychodzil On i pytal, o co chodzi, a potem méwil: ,,Ale czym Ty
sie przejmujesz?”, wypowiadal dwa zdania, po ktoérych wszystko wracato na swoje
wlasciwe miejsce. Uchodzilo powietrze i mozna bylo zatrzymac sie na chwile.
Bardzo czesto nie dawal konkretnych rad, ale zmienial optyke patrzenia i rzeczy-
wiscie okazywalo sig, Ze nie ma si¢ czym przejmowacé. W podobny zreszta sposob
rozstrzygal pewne naukowe watpliwosci, ktdre rodzily si¢ na przyklad przy pi-
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saniu artykutéw czy projektéw badawczych. Byl bardzo przenikliwym uczonym
i bardzo czesto wystarczylo kilka Jego uwag, zeby skierowa¢ wszystko na wlasciwe
tory. Profesor dziatal jak brzytwa Ockhama.

To, co byto w nim wyjatkowego, to fakt, ze do konca zycia pozostat tak ,,nor-
malnym” cztowiekiem. Mial ogromny dystans do pompy i ,,zadgcia” tak cze-
sto obecnego w $wiecie nauki. Czesto pod$miewal si¢ z uroczystych gali, pa-
migtkowych albuméw. Obawiam sig, ze z mojego tekstu tez moze w niebie si¢
pod$miewac... Nie byl profesorem, za ktérym trzeba bylo ,nosi¢ teczke’, ktory
oczekiwal, ze stworzy swoja swite. Zawsze, kiedy chciatam zrobi¢ mu herbate,
moéwil: ,Nie wyglupiaj sie Alicja’, ,,Ale daj Ty spokdj”, nigdy nie pozwolit mi
umy¢ po sobie kubka. Sg to tylko drobne sprawy, pokazuja one jednak, jakim
byl czltowiekiem.

Mialam takze przyjemno$¢ przeprowadzi¢ z Profesorem kilka bardzo powaz-
nych i waznych dla mnie rozméw, dzieli¢ kilka wzruszen, ktére na zawsze zapa-
mietam. Wszystko to sprawilo, ze Profesor byt jedna z najwazniejszych postaci
w moim zyciu, cho¢ ja w jego zyciu bytam tylko jedna z wielu 0séb, z ktérymi miat
okazje si¢ spotykac i wspdtpracowac.

Kiedy zostalam poproszona o napisanie tego tekstu, mialam spore watpliwo-
$ci - ja, skromny pracownik, nie bytam przeciez jego bliska osoba, mam pisac co$
o Nim? Ostatecznie zdecydowalam si¢ napisa¢ ten artykut, wlasnie po to, zeby
pokaza¢, jak wazng byt osoba dla wielu ludzi, z ktérymi mial w swoim profe-
sjonalnym zyciu kontakt. Jestem bowiem przekonana, ze ludzi, ktérzy traktowa-
li Profesora tak jak ja, bylo wielu. Odbytam wiele rozméw z osobami, ktére Go
znaly i wiem, ze dla wielu byl bardzo wazny, ze wielu osobom bardzo pomégt,
wskazywal pewne $ciezki, dawal wsparcie przy dokonywaniu wyboréw — czasem
zawodowych, czasem naukowych, czasem tez osobistych. Bywalo, ze wystarczyto
kilka Jego zdan, pokazanie rozwigzania, pomoc w kontakcie, czasem jednak po-
trafit zadziata¢ intensywnie, uruchomi¢ kontakty, zwtaszcza gdy uwazal, ze dzieje
sie co$ niesprawiedliwego. Znam osoby, ktorych historie potoczylyby sie zupelnie
inaczej, gdyby nie Jego pomoc i interwencja. Nie wiem, jak to jest mozliwe, ze On
jeden byt tak istotny w zyciu tak wielu osdb. Jego odejscie, nagte i przedwczesne
— byl przeciez osoba w dobrej kondycji, niezbyt zaawansowang wiekiem - pozo-
stawito wielka wyrwe w sercach wielu oséb.

Profesor bylo profesorem troch¢ w ,nowym’, a troche¢ w ,starym” stylu.
W ,,nowym’, bo nie stwarzal dystansu, nigdy nie bywat wyniosly, sypal anegdota-
mi, a w ,,starym’, bo byt nie tylko naukowcem, ale prawdziwym wzorem, cztowie-
kiem wartym nasladowania. Godne podziwu byto jego matzenstwo, wida¢ bylo,
jak bardzo Zone kochat, w jaki sposb rozmawiat z Nig przez telefon, opowiadat
o Niej. Wspaniale tez bylo obserwowac jego sportowa pasje — sportem si¢ nie tyl-
ko interesowal, ale byt tez przeciez czynnym sportowcem. Dobrze rozumial wigc
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moja jezdziecka pasje — wiele razy rozmawialiSmy na ten temat i zartowalismy, ze
dzieki wysitkowi fizycznemu bdl istnienia niknie, a wszystkie problemy egzysten-
cjalne staja si¢ niewazne.

Napisanie tego wspomnienia o Profesorze byto dla mnie do$¢ trudne. Kilka-
krotnie zaczynalam pisanie tego tekstu i obawiam si¢, ze nie wyrazitam tego, co
tak naprawde bym chciala. Mam jednak nadzieje, Szanowni Czytelnicy, ze ,,czu-
jecie” to.
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Przemystaw Ziétkowski
Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

Wspomnienie
o Profesorze Ryszardzie Borowiczu

Byl stoneczny dzien 20 maja 2008 roku. Otrzymalem propozycje pracy
w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy, w Dziale Studiéw Podyplomowych.
W trakcie rozmowy okazalo sig, ze poza pracg administracyjng bede mogt takze
prowadzi¢ zajecia ze studentami studiéw I stopnia na kierunku ,,socjologia” W tej
sprawie skierowano mnie do éwczesnego Dyrektora Instytutu Socjologii WSG -
prof. zw. dr hab. Ryszarda Borowicza.

Moje pierwsze mysli po spotkaniu z Profesorem brzmiaty mniej wiecej tak:
»O czym ten czlowiek do mnie méwi...?”. Potrzeba bylo sporo czasu, abym nabyt
pelng umiejetnos¢ rozumienia specyficznego poczucia humoru Profesora oraz
prowadzenia naukowych polemik z Nim. Trzeba bowiem przyznaé, ze rozmoéwca
byt wybornym. Jego wszechstronna wiedza, szerokie zainteresowania oraz umie-
jetno$¢ plynnego poruszania si¢ po wielu dyscyplinach naukowych stanowily
dla mnie wciaz wyzej zawieszang poprzeczke, ale byly takze nieoceniong nauka.
Z kazdym rokiem wspolpracy Profesor stawat sie dla mnie coraz bardziej niedo-
$cignionym wzorem naukowca oraz mistrzem stowa mowionego. Zawsze u$mie-
chalem sie, gdy w trakcie rozmowy przerywat i pytal retorycznie ,,Czujesz to? Tak
czy nie?”.

I tak od 2008 roku az do marca 2014 roku mialem zaszczyt wspotpracowac
z Profesorem. Najpierw jako asystent, na godzinach zleconych w Instytucie So-
cjologii, pdzniej, po uruchomieniu kierunku ,,nauki o rodzinie”, jako kierownik
Katedry Nauk o Rodzinie, ktéra funkcjonowala w ramach kierowanego przez
Profesora Instytutu Nauk Spotecznych. W 2012 roku, gdy Profesor postanowit
przekazac kierowanie Instytutem dr inz. Agnieszce Jeran, ja zostalem zastepca dy-
rektora Instytutu. W tym czasie regularnie doswiadczalem wsparcia i zyczliwosci
od Profesora. Konsultowal zmiany wprowadzane w planach studiéw, recenzowat
prace dyplomowe, przewodniczyl egzaminom dyplomowym, sugerowal zmiany
personalne w obsadzie zajg¢. Zawsze mogtem liczy¢ na Jego wsparcie takze przy
hospitowaniu zajg¢ pracownikéw Instytutu. Czesto dopingowal mnie takze w mo-
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tywowaniu miodych pracownikéw Instytutu Nauk Spotecznych do publikowania
w czasopismach naukowych, prowadzenia badan naukowych oraz rozwoju na-
ukowego. Zapraszal réwniez na prowadzone przez siebie seminaria dla doktoran-
tow na Uniwersytecie Mikofaja Kopernika w Toruniu.

To, za co jestem szczegolnie wdzieczny Profesorowi, to Jego szczero$c i bezpo-
$rednios¢. Zawsze wiedzialem, ze Jego opinia nie jest dyplomatycznie ,,lukrowa-
na’, lecz jest rzetelng i obiektywng oceng poparta konkretnymi i merytorycznymi
argumentami. Jesli pojawiala si¢ krytyka, mozna bylo by¢ pewnym, Ze jest kon-
struktywna, a Profesor potrafi ja uzasadni¢. Nieoceniona byta takze rola Profe-
sora w sytuacjach stresu czy napigcia w pracy, spowodowanych nawalem zadan
i terminéw. Zawsze potrafil zachowa¢ dystans, spokoj i opanowanie, a przede
wszystkim umiat tymi cechami obdarowywac innych wspotpracownikéw. Zawsze
powtarzal, ze nie warto stresowac si¢ czyms, na co nie ma sie¢ wpltywu. Pamie-
tam rowniez doskonale nasze dlugie dyskusje nad koncepcja tworzenia nowego
czasopisma naukowego ,,Edukacja - Rodzina - Spoleczenstwo’, ktére chcielismy
wydawaé w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy, a ktére udato sie powota¢
juz po $mierci Profesora. Pierwszy numer czasopisma, ktory wilasnie si¢ ukazal,
jest poswiecony pamieci prof. Ryszarda Borowicza.

Zawsze pozostan¢ wdzigczny Profesorowi za Jego nieocenione wsparcie przy
tworzeniu wniosku o nadanie uprawnien do prowadzenia ksztalcenia na kierunku
»pedagogika” oraz cenne i zyczliwe rady przy wspoétkierowaniu Instytutem w la-
tach 2012-2014. Z podziwem obserwowatem umiej¢tnos¢ prowadzenia dialogu
naukowego z ekspertami Panstwowej Komisji Akredytacyjnej, ktéra wizytowata
nasza uczelni¢ podczas audytu na kierunku ,socjologia” w grudniu 2012 roku.
Trzeba tu wspomnie¢, Ze Profesor byl takze ekspertem PKA.

Pewnym przefomowym momentem w naszych relacjach byl zorganizowany
w lipcu 2009 roku wyjazd integracyjny dla pracownikéw Instytutu Socjologii
WSG do Tlenia. To wtedy poznatem drugie oblicze Profesora — sportowca, oso-
by niezwykle aktywnej, sprawnej, z duzym dystansem do siebie, dowcipkujacego
przy ognisku i grajacego w socjologiczne kalambury. Zaimponowal mi drugiego
dnia wyjazdu, gdy zorganizowano rozgrywke paintballu. Okazalo sie, ze Profe-
sor to ,wojownik’, ktéry w wojskowym mundurze potrafi czolgac sie w blocie,
biega¢ miedzy konarami drzew oraz... celnie strzela¢ do przeciwnika (na szcze-
$cie tylko plastikowymi kulkami). Trzeba przyznac takze, ze Profesor zawsze
dbal o dobre relacje i integracje miedzy pracownikami i studentami Instytutu
Socjologii. To w okresie, gdy byl dyrektorem Instytutu, organizowano regularnie
instytutowego grilla (dla studentéw i pracownikéw) na terenie kampusu WSG
oraz gre miejska — podchody socjologiczne dla studentéw socjologii. Tradycje
w Instytucie stanowity takze spotkania $§wigteczne pracownikéw (poprzedzajace
wigilie ogélnouczelniang), podczas ktérych Profesor w czapce $wigtego Mikotaja
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wreczal prezenty, ktore wzajemne sobie robilismy. Wszystkim tym spotkaniom
zawsze towarzyszyly §miech i zabawa, ktére mialy stanowi¢ o bliskich relacjach
miedzyludzkich.

Studenci, ktérzy przygotowywali pod Jego kierunkiem prace dyplomowe, ce-
nili duza swobodg, jaka im dawat oraz chwalili za sympatyczng atmosfere panu-
jacg na seminariach. Nie byt jednak typem promotora poganiajacego seminarzy-
stow i narzucajacego twardy harmonogram i terminy pisania prac dyplomowych.
Podziwiany byt przez swoich studentéw za niebywalg erudycje oraz swoisty luz
i styl bycia, ktére pozwalaly wprowadzacé na zajeciach swoisty klimat i specyficzna
atmosfere.

Prof. Ryszard Borowicz zawsze fascynowal mnie takze tym, iz przyjezdzal do
pracy pociagiem. Pamietam wielokrotnie idacego do pracy ulica Krolowej Jadwigi
w Bydgoszczy Profesora z... gazeta pod pacha. Zapytalem kiedys, czy nie me-
czy Profesora brak samochodu, ciggle podrézowanie pociagiem i uzaleznienie od
rozkladu jazdy. Wowczas usiadl kolo mnie, wziat kartke, dtugopis i zaczat liczy¢. ..
»1le kosztuje cig rata leasingowa za auto? Ile wydajesz na paliwo? Ile ptacisz za OC,
AC, wymiane opon, oleju, myjnie¢, parkomaty?”. Zadawal kolejne pytania i liczyt
(przyznam, zZe suma — nawet podzielona na 12 miesi¢cy — zdziwila mnie). ,,Zobacz
— kontynuowal - siedzisz na spotkaniu i si¢ stresujesz, czy ci auta nie ukradna, czy
nie porysuja, czy bilet w parkomacie jest jeszcze wazny, nie wspominajac o stresie,
jaki przezywasz, szukajac nieustannie miejsca do zaparkowania i o tym, ze nawet
lampki wina nie wypijesz do obiadu, bo przeciez ciagle «jeste§ samochodemn...
To ja za taka kwote miesiecznie moge codziennie jezdzi¢ takséwkami i nie mie¢
tych wszystkich zmartwien i problemow, jakie ty masz z tej niezaleznosci. Czujesz
to?” — zadal retoryczne pytanie, konczac. Dzis, z perspektywy czasu, dostrzegam,
ze co$ w tym jest.

Na zakonczenie musz¢ przyznac si¢ do czego$ osobistego, do czego przyzna-
tem si¢ Profesorowi Ryszardowi podczas naszej ostatniej rozmowy 8 marca 2014
roku. Poza wzorem naukowym byt dla mnie takze wzorem stylu, elegancji i po
prostu klasy. Zawsze zachwycal mnie swoimi modnymi i starannie dobranymi
marynarkami, ktére - jak sam przyznat - otrzymywat od swojej $p. Zony.

Od 2013 roku pelni¢ funkcje dyrektora Instytutu Nauk Spolecznych, ktorag
przez wiele lat w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy petnit $p. prof. zw. dr
hab. Ryszard Borowicz. To nie tylko zaszczyt i honor, ale takze ogromny obowia-
zek i odpowiedzialno$¢ — petnic te funkcje po tak Wielkim i Zacnym Czlowieku,
ktory byt wzorem dla wielu pracownikéw naszej spotecznosci akademickie;.






ZESZYTY NAUKOWE WSG, t. 27
seria: Edukacja — Rodzina — Spoteczenstwo, nr 1 (2016), s. 207-210

Informacja o autorach

Baranowska Aneta,

doktor, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Absolwentka Wydzia-
tu Humanistycznego oraz Wydzialu Nauk Historycznych Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu; obecnie adiunkt w Katedrze Socjologii Uniwersytetu Ka-
zimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Jej zainteresowania naukowe i badawcze sku-
piaja sie wokdt socjologii wojska, socjologii instytucji toto lanych oraz polityki
spoleczne;.

Bergmann Magdalena,

doktor, Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy. Absolwentka Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika a Toruniu, specjalizujgca si¢ w socjologii probleméw spo-
tecznych oraz socjologii pracy. Absolwentka studiéw podyplomowych na Uni-
wersytecie SWPS w Warszawie oraz WSNS w Lublinie. Koordynator projektow
badawczych krajowych i miedzynarodowych w Kolegium Badan Stosowanych
WSG. Autorka kilkunastu artykutéw naukowych.

Bienkowska Matgorzata,

doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu w Bialymstoku oraz w Wyzszej
Szkole Gospodarki w Bydgoszczy, specjalizujaca si¢ w socjologii plci. Dyrektor
Instytutu Socjologii Uniwersytetu w Bialymstoku. Uczestniczka i realizatorka
wielu grantéw oraz projektow badawczych. Czlonkini Polskiego Towarzystwa
Socjologicznego. Autorka ponad czterdziestu artykutéw naukowych, dwoch pu-
blikacji zwartych oraz redaktor trzech monografii.

Czerwinska Alicja,

magister, Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy. Absolwentka Uniwersytetu
Mikolaja Kopernika w Toruniu. Zainteresowania naukowe to socjologia mlo-
dziezy oraz socjologia subkultur. Uczestniczka i realizatorka wielu projektow
badawczych i naukowych, takze miedzynarodowych. Koordynatorka Instytutu
Nauk Spotecznych WSG. Autorka i wspotautorka kilkunastu artykuléw nauko-
wych.
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Kaniewska-Mackiewicz Ewa,

magister, Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy. Pedagog, oligofrenopedagog,
nauczyciel akademicki, dyrektor Niepublicznej Poradni Psychologiczno-Pedago-
gicznej WSG oraz Zlobka Akademickiego WSG. Przez ostatnie lata pracy zawo-
dowej, wspotpracowala z osobami uzaleznionymi, chorymi psychicznie, z osoba-
mi z rdznego rodzaju niepelnosprawnoscig (zaréwno z dorostymi, jak i dzie¢mi)
oraz z ich rodzinami.

Kiwak lzabela,

doktor, Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy. Absolwentka Uniwersytetu Mi-
kotaja Kopernika w Toruniu, specjalizujaca si¢ w edukacji ustawicznej oraz szkol-
nictwie wyzszym. Uczestniczka i realizatorka licznych grantéw oraz projektow
badawczych. Uczestniczka kilkudziesigciu konferencji naukowych i seminariow.
Autorka dziesigciu artykuléw naukowych.

Kowalczyk Matgorzata,

doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu oraz
Wyzszej Szkoly Gospodarki w Bydgoszczy. Pedagog, specjalizujaca sie patolo-
giach spotecznych, resocjalizacji, kryminologii i wiktymologii. Uczestniczka i re-
alizatorka wielu grantéw i projektéw naukowo-badawczych. Autorka o§miu mo-
nografii oraz kilkudziesi¢ciu artykutéw naukowych.

Kozubska Alicja,

doktor, profesor w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy. Pedagog, specja-
lizuje si¢ zwlaszcza w pedagogice rodziny. Obecne zainteresowania badawcze
koncentruja si¢ wokot zagadnien: zakldcen funkcjonowania rodziny i ich skut-
kéw w procesie ksztalcenia i wychowania dzieci i mlodziezy; mozliwosci i ogra-
niczen wspolpracy podmiotéw edukacyjnych, gléwnie rodziny i szkoty; uwa-
runkowan i trudno$ci w pracy nauczyciela - wychowawcy. Absolwentka Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej w Bydgoszczy kierunku pedagogika w zakresie resocjali-
zacji. Stopien doktora nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki uzyskata na
Uniwersytecie Gdanskim. Pracownik Katedry Dydaktyki Ogdlnej, a nastepnie
Studium Pedagogicznego Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.
Od roku 2008 pracuje w Instytucie Nauk Spotecznych Wyzszej Szkoty Gospo-
darki, poczatkowo na stanowisku adiunkta jako kierownik Katedry Nauk o Ro-
dzinie. Od roku 2011 roku, na stanowisku profesora, pelni funkcje prorektora
ds. ksztalcenia i studentéw Wyzszej Szkoly Gospodarki w Bydgoszczy. Autorka
ponad szes$¢dziesieciu artykuldw, jednej monografii naukowej, wspodtautorka
i redaktorka czterech publikacji zwartych.
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Maciotek Ryszard,

doktor, profesor Wyzszej Szkoly Gospodarki w Bydgoszczy, zatrudniony na sta-
nowisku prorektora ds. nauki i wspoélpracy oraz dyrektora Kolegium Badan Sto-
sowanych. Absolwent Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, specjalizujacy sie
w filozofii logiki oraz metodologii nauk. Wspétautor trzech monografii oraz autor
kilkudziesigciu artykutéw naukowych.

Moskalik Gennadyi,

doktor habilitowany, profesor Narodowego Uniwersytetu Miasta Krzemienczuk
(Ukraina) oraz Uniwersytetu im. Alfreda Nobla w Dnietropietrowsku. Dyrektor
Departamentu Edukacji Urzedu Miasta Krzemienczuk na Ukrainie. W latach
2005-2015 dyrektor szkoly na Ukrainie. Autor trzech monografii naukowych
oraz ponad sze$¢dziesieciu artykuléw naukowych z zakresu filozofii edukacji.

Sobczak-Michatowska Marzena,

doktor, profesor w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy, zatrudniona na
stanowisku prorektora ds. miedzynarodowych. Pedagog i socjolog specjalizu-
jaca si¢ w polityce spotecznej. Uczestniczka, realizatorka, koordynatorka i eks-
pertka ponad dwudziestu grantéw i projektéw badawczych i spolecznych (takze
miedzynarodowych). Laureatka wielu nagréd i wyrdznien. Autorka, wspotau-
torka i redaktorka dziesigciu monografii oraz autorka trzydziestu artykutéw na-
ukowych.

Solarczyk-Szwec Hanna,

doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu oraz
Wyzszej Szkoly Gospodarki w Bydgoszczy. Pedagog i andragog, specjalizujaca
sie w edukacji dorostych w Niemczech. Wiceprezes Akademickiego Towarzy-
stwa Andragogicznego, Przewodniczaca Polskiego Towarzystwa Pedagogiczne-
go — oddzial w Toruniu, ekspertka w Instytucie Badan Edukacyjnych, Kierownik
Uniwersyteckiego Centrum Edukacji Calozyciowej i Walidacji UMK, redaktor
naczelna Rocznika Andragogicznego. Uczestniczka, realizatorka i koordynator-
ka wielu grantéw i projektow naukowo-badawczych. Autorka trzech monografii,
wspolautorka i redaktorka jedenastu publikacji zwartych, autorka kilkudziesieciu
artykuléw naukowych.

Ziotkowski Przemystaw,

docent, Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy. Historyk i pedagog, dyrektor
Instytutu Nauk Spotecznych WSG, dyrektor Miedzywydzialowego Studium Pe-
dagogicznego oraz Placéwki Doskonalenia Nauczycieli WSG. Absolwent kilku
studiow podyplomowych oraz licznych kurséw i szkolen. Kierownik i koordyna-
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tor licznych grantéw edukacyjnych oraz projektéw naukowo-badawczych. Wy-
ktadowca w placéwkach doskonalenia nauczycieli, tworca wielu programéw kur-
sow i studiow podyplomowych. Ekspert Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz
Instytutu Badan Edukacyjnych. Autor trzydziestu artykuléw naukowych, osmiu
monografii oraz wspolautor i redaktor siedmiu publikacji.
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