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Zapraszam do lektury nowego numeru ,Kwartalnika...”. Wydanie jesienne koncentruje sig wokdt kilku
zagadniers centralnych. Przedstawiamy tekst dr Elzbiety M. Minczakiewicz dotyczqcy humanizacji Zycia
Iudzi niepelnosprawnych intelektualnie. Zainteresowanie budzi glowna idea artykutu: punktem wyjscia do
zmiany statusu 0s6b intelektualnie niepelnosprawnych jest dyskusja nad terminologiq naukowq opisujgcq to
gjawisko. Albowiem ,Niepelnosprawnos¢ intelektualna” i zwiazane z nig problemy pomimo wielorakiej
odmiennosci facza si¢ niepostrzezenie w jedna grupe zagadnient majacych na uwadze przede wszystkim
dobro cztowieka, a wige dobro istotnego Podmiotu. Wazne jest to, by praca z ludémi niepetnosprawnymi
rozpoczynata sig od poglebionej indywidualnej diagnozy, ktdra uniknie putapek dziatan schematycznych, a da

szanse na udzielenie wlasciwej i skutecznej pomocy.

Polecam rakze tekst Stawomira Barana pt. ,, Praywricic wartosé ojcostwa’. Autor podkresia, ze w dzisiejszych
czasach rola ojca staje si¢ z wielu wzgleddw szczegdlnie trudna. Przemiany spoteczne sprawily, ze dotychczasowy,
Jjasno okreslony, paternalistyczny model ojcostwa stracit na znaczeniu, a w jego miejsce pojawit sig nowy —
gmieniajqcy dotychczasowe jakosci modelu paternalistycznego [autorytet, wladza, prestiz spoteczny, dominacjal
na wymdg partnerstwa, dialogu, opiekuriczosci, wspétdziatania. Oba modele meskosci, scierajqc sig ze sobq,
powodujq spore klopoty meziczyzn w identyfikowaniu si¢ z pelniong rolg ojca. O tym, jak nie dopusci¢ do
powstania ,,cywilizacji bez ojcow” praeczytacie Paristwo w prezentowanym artykule.

Zachgcam réwniez do czytania pozostalych tekstow teoretycznych i badawezych oraz bardzo bogatego dziatu recenzji.
Przeczytajcie Paristwo réwniez wspomnienie o S.P. Prof. Januszu Homplewiczu, zastuzonym dla Podkarpacia

i nie tylko znakomitym naukowcu i pedagogu.
M K.

Redakcja naukowa:
dr hab. Jézef Sowa, prof. Akademii Pedagogicznej w Krakowie, dr Zofia Fraczek [UR],
dr Beata Szluz [UR], dr Wiestawa Walc [UR]

Redaguje zesp6t:
Zbigniew Bury, Mariusz Kalandyk (red. nacz.), Piotr Ozarski, Rostaw Pawlikowski

Prezentowane materialy objeto recenzjq naukowq. Redakcja zastrzega sobie prawo do adiustacji i dokonywania
zmian _formalnych w artykutach.

e-mail: kwartalnik@pcen.rzeszow.pl

© Copyright by Podkarpackie Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie
Rzeszéw 2006

Projekt okladki: Andrzej Iskrzycki
Sklad i famanie: Witold Dryja

Wydawca: Podkarpackie Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie
35-234 Rzeszéw, ul. Partyzantéw 10a

tel. 017 85 340 97, fax 85 346 82; e-mail: biuro@pcen.rzeszow.pl; www.pcen.rzeszow.pl

Druk i oprawa: Poligrafia PCEN Rzeszéw, ul. Targowa 1
Naklad: 250 egz.




ROZWAZANIA TEORETYCZNE
Elzbieta M. Minczakiewicz

Uposledzenie umystowe
czy niepelnosprawnosc¢ intelektualna?

Jak przejs¢ od tradycji do humanizacji Zycia niepelnosprawnych

zgodnie z ideg ,nie ma kaleki, jest czlowiek”

Prawa czlowieka czyniq nas ludzmi.
To na ich podstawie budujemy wszak swigtynie
ludzkiej godnosci

Kofi Annan
Sekretarz Generalny ONZ, grudzied 1997

Wprowadzenie

Zanim podejme prébe udzielenia odpowiedzi na pytanie postawione w tytule
niniejszego opracowania, chciatabym jednak zatrzyma¢ si¢ nieco przy kwes-
tiach terminologicznych. W niniejszym opracowaniu pragng zwrdci¢ uwagg na taka
kategori¢ epistemologiczng jak ,uposledzenie umystowe”, kategori¢ oznaczana takze
innymi jeszcze terminami, moze mniej naznaczajacymi i stygmatyzujacymi cztowieka,
tj. ,niedorozwéj umystowy”, , niepelnosprawnos¢ umystowa”, ,obnizenie sprawnosci
umystowej” czy ,oligofrenia”.!

J. Kostrzewski w jednym ze swych opracowani? podkresla znaczenie whasciwej
terminologii. Czesto bowiem bywa, iz przypisywanie danemu terminowi réznych
znaczeri doprowadza do nieporozumieni, a nawet powaznych konfliktéw i sporéw.
Biorac pod uwagg taki termin, jak ,upo$ledzenie umystowe”, ktéry pojawil si¢ w tytule
niniejszego opracowania, sprébujmy odnies¢ si¢ do wyjasnieri Autora. J. Kostrzewski,

! Por.: W. Okoni, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 261, A. Maciarz, Maty leksykon pedagoga
specjalnego, Krakéw 2005, s. 82-83, a takze: T. Witkowski, Rozumied problemy 0séb niepetnosprawnych,
Warszawa 1993, P. Pawlowski, Niepetnosprawnos¢ i zagrozenia z niej wynikajgce, [w:] E. Tomasik,
E. Mazanek (red.), Wspdtczesne tendencje w rehabilitacji, Warszawa 1998, s. 92-103.

2 J. Kostrzewski, Ewolucja pogladéw AAMR dotyczgcych niedorozwoju umystowego. Od Rocka Hebera
(1959) do Ruth Luckasson i in., ,Roczniki Pedagogiki Specjalnej”, t. 8, Warszawa 1997, s. 210-233.
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Elzbieta M. Minczakiewicz

dostrzegajac chaos terminologiczny, podejmuje prébe uporzadkowania termi-
nologii dotyczacej dysfunkgji intelektu. Autor podkresla, iz wszystkie dysfunkcje
intelektualne oznaczone takimi jak wyzej, badz podobnymi terminami, mozna

podzieli¢ na dwie podstawowe grupy, to jest: dysfunkcje globalne i parcjalne

(por. Schemat 1).

PARCJALNE DYSFUNKCJE INTELEKTU
Przy prawidlowym ogélnym poziomie funkcjono-
wania intelektualnego dziecka od normy odbiega jedna,
dwie lub kilka funkdji (np. tylko percepcja wzrokowa,
stuchowa...).

OPOZNIENIA ROZWOJU INTELEKTUALNEGO

Aktualny rozwdj intelektualny dziecka nie odpowiada
jego wiekowi zycia. Jest to spowodowane indywidualng
réznica tempa dojrzewania mézgowia i istnieje
prawdopodobieristwo iz poziom ten dojdzie do normy
(intelekt ulegt obnizeniu)

ZAHAMOWANIE ROZWOJU
INTELEKTUALNEGO

Stan, w ktérym wiek inteligencji dziecka wzrastat

mniej lub bardziej systematycznie od jednego poziomu

rozwoju do drugiego. Wskutek okreslonego czynnika

uszkadzajacego rozwéj ten zatrzymal sig, pozostajac na
tym samym poziomie przez krétszy lub dtuzszy czas.

GLOBALNE DYSFUNKCJE INTELEKTU
Poziom wszystkich sprawnosci intelektualnych
tworzacych inteligencje i poziom zachowania

przystosowawczego dziecka jest istotne nizszy od
normy intelektualne;.

OBNIZENIE STOPNIA ROZWO]JU
INTELEKTUALNEGO

Rozwéj intelektualny dziecka do pew-
nego czasu przebiegal prawidlowo. W wyniku
okreslonego czynnika chorobowego ulegt zaha-
mowaniu lub regresji i dziecko funkcjonuje dzi§
o jedno odchylenie standardowe ponizej normy
(inteleke ulegt obnizeniu).

&

UPOSLEDZENIA UMYSLOWE
Istotnie nizszy od przecietnego w danym $rodowisku globalny rozwdj
umystowy jednostki z nasilonymi réwnoczeénie trudnosciami w zakresie
uczenia si¢ i przystosowania, spowodowany we wczesnym okresie roz-
wojowym przez czynniki dziedziczne wrodzone i nabyte po urodzeniu
wywolujace wzglednie trwale zmiany w funkcjonowaniu centralnego

ukfadu nerwowego.

NIEDOROZWO]J INTELEKTUALNY
Istotnie nizszy od przecigtnego ogélny poziom
funkcjonowania intelektualnego wystepujacy tacznie
z upo$ledzeniem w zakresie przystosowania sig,
powstat w okresie rozwojowym (tzn. w okresie ciazy,
porodu lub do 3 roku zycia).

OTEPIENIE (dementia)

Stan, w ktérym rozwdj intelektualny dziecka
przebiegal do pewnego okresu mniej lub bardziej
prawidlowo, ale w wyniku okreslonego procesu
chorobowego nastapit regres funkgji intelektual-
nych i przystosowawczych (po 3 roku zycia), ktéry
doprowadzit do uposledzenia umystowego dziecka.

Schemat 1.
Dysfunkgje intelektu wg. J. Kostrzewskiego



Uposledzenie umystowe czy niepetnosprawnost intelektualna?

Wsréd globalnych dysfunkcji intelektualnych mozna wyréznic: 1) uposledzenie
umyslowe (z niedorozwojem umystowym, czyli oligofrenia oraz ot¢pieniem,
tj. demencja), 2) zahamowanie rozwoju umystowego, ktére moze mie¢ charakter
sytuacyjny, okresowy lub trwaly, 3) obnizenie stopnia rozwoju intelektualnego
(o charakterze sytuacyjnym, okresowym lub trwalym) oraz 4) opéznienie rozwoju
intelektualnego (por. schemat 1). Przy tej ostatniej Autor dodaje, iz opéznienie roz-
woju intelektualnego rozpoznaje si¢ tylko wéwczas, gdy ogélny poziom inteligencji
i zachowania przystosowawczego, mierzony stosowanymi indywidualnie, rzetelnymi
i trafnymi skalami pomiaru, znormalizowanymi na reprezentatywnej probce popu-
lagji, ,jest istotnie nizszy o dwa odchylenia standardowe oraz istnieje uzasadnione
prawdopodobieristwo, oparte na wynikach sukcesywnych badad kontrolnych, iz
rozwdj ten dojdzie do normy”.?

Wsréd parcjalnych dysfunkecji intelektualnych Autor wyréinia ,,uposledzenie
jednej lub kilku funkgji, przy ogélnym prawidtowym rozwoju umystowym, zaha-
mowanie, obnizenie oraz opéznienie rozwoju okreslonej funkeji, np. funkeji mowy
i jezyka (por. DSM-1V oraz CD-10), zaburzenia w zakresie percepcji ruchowej,
wzrokowej czy shuchowej, ktére w efekcie warunkuja takie zaburzenia, jak: dysleksja,
dysgrafia, dysortografia i inne”.*

Zgodnie z definicja Amerykanskiego Towarzystwa d/s Niedorozwoju
Umystowego (American Association on Mental Deficiency, dzi§ noszacego nazwe
American Association on Mental Retardation - AAMR) z 1959 roku, ,,okre$lono
»niedorozwdj umystowy« jako nizszy niz przecigtny ogélny poziom sprawnosci
intelektualnych, ktéry powstaje w okresie rozwojowym i wiaze si¢ z zaburzeniami
w zachowaniu przystosowawczym”.’ Stan jednostki okreslano wigc wielkoscia
wskaznika ilorazu inteligendji (I.1.), uwzgledniajac przy tym odchylenie standardowe
oraz ,,okres rozwoju”, ktérym to terminem oznaczono kategori¢ czasu, obejmujaca
interwat czasowy od poczecia do ukonczenia 16 roku zycia. Wspomniana definicja
niedorozwoju umystowego, podana przez Amerykanskie Towarzystwo d/s Niedoro-
zwoju Umystowego, zamieszczona w podreczniku Ricka Hebera, zostata przyjeta
przez SwiatowaL Organizacj¢ Zdrowia i uznana wéwczas za obowiazujaca. W Polsce
— jak pami¢tamy — definicja ta obowiazywala do dnia 1 stycznia 1980 roku, to jest
do chwili wprowadzenia IX rewizji Migdzynarodowej Klasyfikacji Choréb, Urazéw
i Przyczyn Zgondéw. W wyniku rewizji wyeliminowano z tejze klasyfikacji taka
kategorig, jak ,,pogranicze uposledzenia umystowego”.®

W 1973 roku wspomniane juz American Association on Mental Retardation
(AAMR) opublikowalo széste w kolejnosci wydanie podrecznika Zerminologia
i klasyfikacja uposledzenia umystowego pod red. Herberta J. Grossmana, w ktérym
yhiedorozwdj umystowy” przyjeto definiowaé jako ,istotnie nizszy niz przecigtny

3 Ibidem, s. 210-211.

4 Tbhidem, s. 210 oraz schemat 1.
> [hidem, s. 212.

¢ Ibidem, s. 214.
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ogdlny poziom funkcjonowania intelektualnego, wspétwystepujacy wraz z zaburze-
niami w zachowaniu przystosowawczym, powstaly w okresie rozwojowym”, przy
czym ,jistotnie nizszy niz przecigtny oznaczal poziom nizszy o dwa odchylenia
standardowe.” Kolejne wydania podrecznika (tj. sidme i ésme) omawianej 7er-
minologii i klasyftkacji uposledzenia umystowego wprowadzaly malo istotne zmiany,
polegajace m.in. na uwzglednieniu pieciopunktowego bledu pomiaru, co pozwolito
wyrézni¢ tzw. ,dolng norme”. Dopiero dziewiata edycja podrecznika, ktdra ukazata
si¢ w 1992 roku pod redakcja Ruth Luckasson i licznej grupy wspétautordw,
aw dodatku pod zmienionym tytutem Niedorozwdj umystowy. Definicje. Kla-
syfikacja i Systemy Pomocy, wprowadzita pewne istotne zmiany. W podreczniku
zamieszczono definicj¢ o nastgpujacym brzmieniu: ,Niedorozwéj umystowy cha-
rakteryzuje si¢ istotnie nizszym niz przeci¢tnym funkcjonowaniem intelektualnym
z jednoczes$nie wspélwystepujacym ograniczeniem w zakresie dwoch lub wigcej
sposréd nastgpujacych umiejetnosci przystosowawczych: porozumiewania sie,
samoobstugi, trybu zycia domowego, uspolecznienia, korzystania z dobr spoteczno-
kulturalnych, samodzielnosci, troski o zdrowie i bezpieczeristwo, umiejetnosci
szkolnych, organizowania czasu wolnego i pracy”, z dopiskiem wyjasniajacym, iz
stan ten ujawnia si¢ przed 18 rokiem zycia (a nie jak poprzednio przyjeto uwazaé,
przed 16 rokiem zycia).®

Dyskusje nad definicja pojecia ,niedorozwo6j umystowy” wyrazem
troski o godnos¢ czlowieka

Zdaniem R. Luckasson’ wlasciwie sformutowana definicja to taka, ktdra okresla
doktadne granice definiowanego przedmiotu, a uzyte w niej stowa okreslajace lub
wyjasniajace termin sa w pelni przystepne i dla wszystkich jednakowo zrozumiale.
Definicja — jak wynika z przekazu R. Luckasson — powinna dookresla¢ pojecie,
czym dany fenomen jest, a czym nie jest. W przypadku definiowanego fenomenu
yniedorozwdj umystowy” — definicja winna réwniez przyczynia¢ si¢ do zbudowania
pozytywnego ,,obrazu 0séb”, ktérych stan jest opisywany czy tez okreslany tym
wiasnie terminem. Dobrze sformulowana definicja winna zezwala¢ na wyrobienie
sobie wlasnego zdania na temat opisywanego fenomenu. Winna skfania¢ do przyjecia
teoretycznych podstaw istnienia cztowieka (niezaleznie od etapu ontogenezy — dzieci,
milodziez, osoby doroste), ktdry, zachowujac status jednostki obarczonej tego rodzaju
przypadloscia, moze napotykad na pewne ograniczenia w zakresie funkcjonowania
spolecznego, stad tez wymaga¢ moze konkretnego wsparcia i pomocy badz to ze

7 H.]. Grossman, Términologia i klasyfikacja uposledzenia umystowego, za: J. Kostrzewski, ibidem,
s. 215.

8 R. Luckasson i in., Niedorozwdj umystowy. Definicje. Klasyfikacja i Systemy Pomocy,
za: ]. Kostrzewski, ibidem, s. 218.

? Por.: E. Domagata-Zysk, Definicja niepetnosprawnosci intelektualnej forma spotecznego wsparcia,
»Nasze Forum — Kwartalnik Pedagogiczno-Terapeutyczny” 2004, nr 3-4, s.37-42.
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strony swych najblizszych (np. rodzicéw czy rodzeristwa), badz ze strony nauczycieli,
wychowawcéw, opiekundw, czy terapeutéw. Rzetelnie dookreslony fenomen ,,nie-
dorozwéj umystowy” i wskazanie konkretnych dziatari o charakterze praktycznym
pozwala bowiem na nakreslenie celéw pracy terapeutycznej z konkretna osoba, na
dobér odpowiednich dla niej metod postgpowania, whasciwa organizacje procesu
rehabilitacji oraz ocen¢ skutecznosci podejmowanych dziataii o charakterze po-
mocowym (por. tabela 1 oraz schematy 2,314 — 2 i 3 w opracowaniu wlasnym).
Dobra definicja, rzetelnie okreslajaca stan i potrzeby — zwlaszcza dzieci i mlodziezy,
stanowi podstawe do organizowania niezbednego wsparcia i pomocy w takim za-
kresie, jakiego wymaga sytuacja.

Tabela 1.
Podejscie diagnostyczno — rehabilitacyjne
wobec dziecka-ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualng

algorytmiczne heurystyczne
e okreslenie deficytéw; * rozpoznanie i okreslenie stopnia zaistnia-
tych probleméw dziecka, ucznia badz osoby
doroslej;
*  postawienie diagnozy; * préba poszukiwania rozwiazari probleméw,

jakie sie pojawily;

*  wprowadzenie programu; | ®  weryfikacja wczesniej postawionej diagnozy
w toku realizowanego programu usprawnia-
nia funkcji i wsparcia spolecznego;

*  ocena wynikéw. * climinowanie w toku zaj¢¢ metod mato
skutecznych (np. za tatwych lub zbyt trud-
nych);

* polozenie akcentu na jakosci zycia danej
osoby i jej najblizszej rodziny.

Wspomniany wyzej fenomen ,niedorozwéj umystowy” — K. Mrugalska —
prezes Polskiego Stowarzyszenia na Rzecz Oséb z Uposledzeniem Umystowym —
zastgpuje terminem ,upo$ledzenie umystowe”. Autorka, definiujac znaczenie
omawianej kategorii epistemologicznej, kladzie akcent na dwa zasadnicze
predykatory, a to: 1) funkcjonowanie intelektualne znacznie ponizej przecigtnej
oraz 2) wyraznie ostabiona zdolno$¢ przystosowania si¢ jednostki do codziennych
wymagan zycia spolecznego.'’

10 Por.: K. Mrugalska, XXV Sympozjum Naukowe, Osoba z niepetnosprawnosciq intelektualng
i jej prawo do petnego cztowieczeristwa 29 listopada 1999 roku. Polskie Stowarzyszenie na Rzecz
Os6b z Uposledzeniem Umystowym. Warszawa 2000.
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Idac za tokiem mygli licznych dyskutantéw (tj. przedstawicieli réznych dziedzin
nauki), ktérzy dos¢ czesto whaczaja si¢ do dyskusji przedmiotowej, wypada moze
dodag, iz wszyscy wypowiadajacy si¢ na temat definicji ,uposledzenia umystowego”
czy tez ,niedorozwoju umystowego” sa zgodni co do tego, ze osob¢ mozna uznaé za
uposledzona umystowo tylko wowczas, gdy zostana u niej stwierdzone zaburzenia
potwierdzone wynikami badari, odpowiednio udokumentowanymi przez profesjona-
listéw (np. psychologa i/lub pedagoga specjalnego, internisty, neurologa, psychiatry),
a tym samym i trudno$ci w zakresie obydwu wspomnianych wyzej ster rozwoju.
Z tak ujetej definicji wynika wszak, iz niski iloraz inteligencji przy jednoczesnym
prawidlowym przystosowaniu spolecznym absolutnie nie wystarcza do tego, aby
kogo$ uzna¢ za uposledzonego umystowo. Podobnie tez trudnosci w przystosowaniu
spolecznym przy ilorazie inteligencji (I.I.) mieszczacym si¢ w granicach normy
réwniez nie upowazniaja do zaakceptowania tego rodzaju diagnozy.

Zdaniem R. Luckasson - jak wspomniatam wyzej - wlasciwie sformutowana
definicja to taka, ktéra dokladnie okresla granice definiowanego przedmiotu,
a zawarte w niej sfowa definiujace pojecie, sa w pelni zrozumiale dla odbiorcy
i jednoznaczne pod wzgledem tresci, dajace podstawe do wytworzenia w jego
umysle pozytywnego, w pelni czytelnego obrazu osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualna.' Czy zatem cytowana wyzej definicja autorstwa K. Mrugalskiej
spelnia kryteria dobrej definicji? Pytanie to, jako otwarte pozostawiam bez odpow-
iedzi. Nie pierwsza i nie ostatnia to wersja definicji, ktéra w moim odczuciu wydaje
si¢ by¢ niewystarczajaca. Czy warto jednak traci¢ czas na dociekania, drobiazgowe
dysputy lub osad tej, czy innych dostgpnych definicji? Kazda z nich (dodajmy, iz
chodzi o definicje z lat minionych), oprécz , istotnie nizszego niz przecigtny poziom
funkcjonowania...”, ,wrodzone lub istniejace od wezesnego dzieciristwa obnizenie
zdolnosci rozwoju intelektualnego ...”, czy stwierdzenie stanu ,,ograniczonego lub
defektywnego uczenia si¢...”, badZ ,wstrzymanego lub nieukoriczonego rozwoju
moézgu...”, niewiele moze wnies¢ do zagadnienia ,,pozytywny obraz osoby”. To
osoba bowiem powinna by¢ centralnym punktem odniesienia. Zadna z definicji, nie
uwzglednita stanu, potrzeb i mozliwosci konkretnego cztowieka w takim stopniu,
jak to jest konieczne. Niewiele bowiem wiemy: kim tak naprawdg jest osoba obar-
czona diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej? Co jest jej mocna, a co staba
strona? Jaki jest jej potencjat rozwojowy? (por. schemat 2). Czy i w jakim stopniu
moze rozwija¢ swe potencjalne zdolnosci lub nadzwyczajne talenty (a wiele tych
os6b takie posiada), a takze zainteresowania?

O tym, ze sg to istotne informacje, wiedza ci, ktdrzy, dostrzegajac potrzeby
0s6b z diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej, podejmuja dziatania spoleczne
na rzecz budowania ich pozytywnego ,,obrazu siebie”. Za przyklad niech wystarcza
wypowiedzi przedstawicieli wielu dziedzin naukowych: prawnikéw, lekarzy,
nauczycieli, inzynieréw. Uczestniczac w comiesi¢cznych spotkaniach w ramach

' E. Domagala-Zysk, op. cit.
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realizowanego dlugoterminowego programu transgranicznej wspétpracy polsko-
niemieckiej, poswigconych problematyce przygotowania do pracy i zatrudnienia
os6b z diagnoza niepelnosprawnosci stopnia umiarkowanego, a nawet znacznego,
bioracy udzial w programie nie szukaja pomocy w opisach, stygmatyzujacych
etykietach i opiniach. Koncentruja si¢ na konkretnych osobach, ich potrzebach
i mozliwosciach. Dotyczy to i dorastajacej mlodziezy, i oséb dorostych. Kazda
osob¢ wyrdzniaja przeciez pewne cechy indywidualne, w tym odmienne tempo
pracy oraz sposoby bycia i zachowania, charakterystyczne dla przezywanych przez
nie sytuacji problemowych. Rozeznanie zjawiska jest niezwykle wazne, chociazby
ze wzgledu na to, ze liczy si¢ czas — by po ustaleniu stanu i potrzeb konkretnych
os6b natychmiast organizowa¢ niezbedna im pomoc i wsparcie spoteczne.

Potencjal
wolicjonalny

Potencjal
emocjonalny

Potencjal
duchowy

Potencjal
intelektualny

Potencjal
spoleczny

Potencjal
fizyczny

Schemat 2.

Teoretyczny model potencjaléw indywidualnych dziecka
z niepelnosprawnoscia intelektualng w/g S.Wegscheider-Cruse

Zrédlo: S.Wegscheider-Cruse, Nowa Szansa, Wydawnictwo PTP, Warszawa 2000, s. 32.

Kreslac podstawy do zaprezentowania swego stanowiska w kwestii przedmio-
towej, nie zamierzam wydawa¢ sadéw wartosciujacych na temat, ktéra z definigji
jest bardziej stygmatyzujaca lub bardziej przystajaca do rzeczywistosci i potrzeb
jednostki. Sledze ewolucje zmieniajacych sie koncepcji i postaw spotecznych wo-
bec ludzi obarczonych niepetnosprawnoscig intelektualng i zauwazam pozytywne
zmiany i to zaréwno w rozumieniu istoty uposledzenia umystowego, definiowania
tego fenomenu, jak réwniez w samym podejsciu do 0séb z niepetnosprawnoscia
intelektualna. Podejsciu wyrazajacym si¢ w ich akcepracji, przychylnosci, w rozu-
mieniu potrzeb, a takze zaistnialych u nich réznej natury trudnosci.
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Przemiany okresu transformacji i globalizacji
punktem zwrotnym w postrzeganiu osob niepelnosprawnych

Przemiany spoleczne, ktére zaszty w Polsce po 1989 roku, w duzym stopniu
zawazyly m.in. na postawach spolecznych wobec 0séb z niepetnosprawnoscia in-
telektualna, na sposobach ich postrzegania i traktowania — nie tylko w rodzinach,
ale takze w réznego rodzaju instytucjach spoteczno-opiekurniczych. Wyrazem za-
interesowania si¢ osobami z omawiang diagnoza byly m.in. podejmowane préby
ukazywania ich w mass mediach. Stosunkowo cz¢sto emitowane programy telewi-
zyjne i radiowe z udzialem 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng ukazywaly
i ukazuja nadal liczne przyklady ich codziennego zycia, sposoby reagowania na
bodzce, ich konkretne potrzeby, a takze mozliwosci funkcjonowania spotecznego
w Srodowisku swojego zycia i zamieszkania.

To audycje telewizyjne, wszelkiego rodzaju festiwale pozwalajace poznaé¢
zakres ich mozliwosci na niwie twérczosci, olimpiady sportowe z udziatem oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualna (a nierzadko takze i fizyczna) pozwolity
zrozumied, iz ,uposledzenie umystowe” nie jest - jak sadzono w przesztosci - choroba,
ktéra mozna leczy¢ w sposdb tradycyjny (zwlaszcza choroba zakazna, ktéra mozna
si¢ zarazi¢), nie jest takze choroba psychiczna, ktéra czasem faktycznie wymaga okre-
sowego odizolowania chorego od reszty spoleczefistwa i systematycznego leczenia
farmakologicznego. Wstuchujac si¢ w wypowiedzi przygodnych obserwatoréw i/lub
telewidzéw, juz niejeden raz zauwazylam, iz na temat os6b z niepetnosprawnoscia
intelektualng buduja dzi§ coraz bardziej pozytywne opinie i sady. Wydaja si¢ na ogét
prawidlowo postrzega¢ i rozumied sytuacje i potrzeby, zwlaszcza dzieci i mbodziezy
z diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej. Niektérzy sktaniajg si¢ powoli
i ostroznie do zmiany dotychczasowych opinii na ten temat. Czgéciej niz mialo to
miejsce w przesztosci postrzegaja ich jako ludzi niezwykle wrazliwych, uczynnych,
empatycznych, dokladnych i cierpliwych. Osobiste przekonania przygodnych
obserwatordéw czy telewidzéw przyczynily si¢ do tego, ze formutowane definicje
fenomenu ,niedorozwéj umystowy” zyskaly dodatkowo brakujacy aspeke, ktéry
pozwala zobaczy¢, kim jest osoba obarczona deficytami rozwoju intelektualnego,
co sobg prezentuje, co potrafi, co moze, co ja interesuje, co zachwyca, a co wyzwala
dyskomfort, czasami nawet niebotyczny strach.

Nie wdajac si¢ w dyskusj¢ o charakterze prawnym czy administracyjnym,
chcialabym si¢ zatrzymaé na watku spotecznym. Musze podkresli¢, iz zmiany
w mentalnosci spotecznej oraz w podejsciu wobec 0s6b z diagnoza niepelnosprawno-
$ci intelektualnej, ktére wszak do niedawna byly wyraznie dyskryminowane a nawet
ponizane, zawazyly na jakosci budowanego przez nie ,,obrazu siebie”. Trudno bylo
je w przesztoéci zauwazy¢ w miejscach publicznych, na ulicach miast, miasteczek
czy wiosek, nie wspominajac o prezentowaniu ich w mass mediach, w programach
telewizyjnych o stosunkowo wysokiej ogladalnosci (tak, jak na przyktad Macius z
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serialu ,,Klan”, czy Corky z serialu ,,Dzieri za dniem”). Okres transformacji ustrojowej
- obiektywnie rzecz ujmujac - wprowadzit zauwazalne zmiany w zyciu tych ludzi,
a jednoczesnie w zakresie sposobu postrzegania i traktowania oséb niepelnospraw-
nych w ogéle, ich zycia osobistego, mozliwosci ich ksztalcenia, preferowanych form
wsparcia spolecznego ich samych, jak réwniez wsparcia spotecznego ich rodzin.
Jednym z istotnych poczynan diagnostyczno-terapeutycznych, jakie obserwujemy
od wezesnych lat dziewigédziesiatych, jest wyrazne odchodzenie od obwarowanej
wskaznikami pomiaru niskiej inteligencji, jak réwniez medycznej koncepcji nie-
pelnosprawnosci intelektualnej (ujmowanej ciagle jeszcze w kategoriach deficytéw
zdrowia i ogdlnie niskiej sprawnosci wielu funkcji), na rzecz koncepcji spoteczno-
rozwojowej jednostki ludzkiej.'*

Mocno zakorzeniony w naszej kulturze medyczny aspekt niepelnosprawnosci,
zezwalajacy na zbudowanie tzw. modelu biologistycznej koncepcji niepetnosprawnosci,
skoncentrowany wylacznie na deficytach i ogélnie ujmujac patologii, nie tylko
w przeszlodci, ale i jeszcze dzi§ wydaje si¢ ukazywaé réznice w funkcjonowaniu oséb
niepelnosprawnych, w poréwnaniu z funkcjonowaniem oséb pelnosprawnych.
Wykazywane réznice miedzy obydwu tymi populacjami byly wszak (a bywaja
w wielu przypadkach takze i dzi$) ewidentng przyczyna segregacji spolecznej
ludzi na normalnych i nienormalnych, urodziwych i brzydkich, bogatych i bied-
nych, a takze madrych i glupich, a wigc ,,uposledzonych”. Skutkéw tego rodzaju
taksonomii do$wiadczali wszyscy ci, kt6érzy nie miescili si¢ w ogélnie przyjetych
standardach, a wigc zaréwno dzieci ksztalcace si¢ na poziomie przedszkolnym, jak
réwniez uczniowie czy to szkét stopnia podstawowego, czy ponadpodstawowego,
nie wylaczajac oséb dorostych, ktérzy swym wygladem, czy tez ze wzgledu na
sposéb bycia, nie odpowiadali przyjetym normom spofecznym. Tak rozumiane
suposledzenie”, nawet jako termin, musi si¢ zatem Zle kojarzy¢ wielu tym osobom,
a moze nawet sprawia¢ im bdl. Zaistniale przemiany spoleczne pozwolily odczué
je takie tym, kedrym w przesztosci jako ,,uposledzonym”, a wigc niezdolnym do
indywidualnego swego rozwoju, odmawiano prawa nie tylko do fizycznego, czysto
biologicznego rozwoju i miejsca w rodzinie, ale i godnego, ludzkiego zycia w wielu
instytucjach opiekuriczych. Nie zwracano uwagi na posiadany potencjat rozwojowy
(bo dostrzegano tylko utomnos¢ i nedz¢ bezradnego czlowieka), niepowtarzalne
tempo, indywidualne potrzeby i mozliwosci rozwoju istoty ludzkiej. Odmawiano
im takze prawa do budowania wlasnego jestestwa, posiadania marzeri, planéw
zyciowych itp. Obecnie - jak wynika to z wielu prac — ogranicze przyktady do
rodzimych autoréw' — czynniki biologiczne, ktére w przesztosci stawiane byly

12 Zob.: A. Twardowski, Zmiany w sytuacji 0s6b niepetnosprawnych w latach 1989-2005, [w:] Sfery
zycia 0s6b z niepetnosprawnosciq intelektualng, Z. Janiszewska-Niescioruk (red.), Krakéw 2005,
5.13-23.

5 M. Koscielska, Uposledzenie umystowe a rozwdj spoteczny, Warszawa 1987 oraz Oblicza
uposledzenia, Warszawa 1995; W. Dykcik, Postgpowe zmiany w kulturze, etyce, polityce i prawie
w zaspokajaniu potrzeb 0séb niepetnosprawnych oraz ich spoteczno-pedagogiczne nastgpstwa
(oczekiwania na dobroczynnost, inercja, apatia czy konfrontacyjna roszczeniowosé, [w:] Pedagogika
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na pierwszym miejscu, traktuje si¢ nadal jako wazne ogniwo rozwoju cztowieka,
podkreslajac jednakze znaczenie wplywu paralelnych czynnikéw psychologicznych
czowieka (np. wole dzialania jednostki, motywacje, nastawienie i poczucie sensu
zycia, che¢ doznawania sukceséw, plany, marzenia, zadowolenie) oraz spofecznych
(np. potrzebe obecnosci wsrdd zyczliwych ludzi, a wiec potrzebe kontaktéw
spolecznych, potrzebe poszukiwania réznego rodzaju sposobéw porozumiewania
si¢, potrzebe organizowania spotkan rodzinnych czy kolezeriskich).

Kontekst przemian spotecznych umozliwit zrozumienie faktu, ze fenomen
sniepetlnosprawnosci intelektualnej” musi by¢ rozpatrywany indywidualnie
w kontekscie stanu, potrzeb i mozliwosci cztowieka (niezaleznie od tego, jaka jest
jego ple¢, jaki jest jego wiek zycia, jaka jego natura, uroda, nawyki, jakiego rodzaju
orientacje i jakie opcje polityczne odpowiadaja jego rodzicom czy krewnym).
Biorac pod uwagg z natury rzeczy niekorzystna sytuacj¢ jednostki, spowodowana
badz to okreslonymi przyczynami wynikajacymi z niedomagania organizmu, badz
innej natury, ktére moga utrudniaé, a niekiedy nawet catkowicie udaremniaé
pelnienie rél spolecznych, (np. roli zgodnie z wiekiem zycia, charakterem plci,
roli spotecznej w rodzinie, a wigc roli siostry czy brata), zacz¢to i t¢ kwesti¢ pilnie
bada¢. ,Niepelnosprawno$¢ intelektualna” dzi$ - podkreslmy to wyraznie - coraz
czgciej traktowana jest ,nie jako zaburzenie organiczne, ale psychologiczne; jako
okreslony stan cztowieka, do ktérego si¢ dochodzi w rezultacie nieprawidtowego

procesu rozwojowego”.'

Zauwazmy jednak, iz daleko nam jeszcze do normalnosci. Pomimo tak wielu
korzystnych zmian w zakresie postaw spotecznych wobec 0séb niepelnosprawnych,
nadal jeszcze wiele os6b z diagnoza niedorozwoju umystowego bywa dyskrymi-
nowanych, odsuwanych na margines zycia spotecznego. O ile jednak w przesztosci
koncentrowano si¢ wylacznie na réznego rodzaju uszkodzeniach i wynikajacych
z nich dysfunkcjach, o tyle dzi§ akcent przenoszony jest na psychologiczne
i spoleczne nastepstwa tychze uszkodzen. Nie wystarcza to jednak, by osoby
z diagnoza uposledzenia umystowego mogly w pelni godnie zy¢ i prawidtowo
funkcjonowaé w swym srodowisku wychowawczym.

Kwerenda literatury przedmiotowej, uscislajac dostepne definicje dotyczace
fenomenu ,niedorozwdj umystowy”, pozwolita mi zwrdci¢ uwage na fake, iz we
wszystkich tych definicjach, poczawszy od Ricka Hebera (przypomnijmy - za-
prezentowanej w 1959 roku) az po definicje Herberta J. Grossmana (edytowane
w latach 1973, 1977, 1983, a takze DSM-IV i ICD-10), szczeg6lne miejsce zaj-
muje iloraz inteligengji (I.1.) mierzony testami, do ktérego to wskaznika ciagle nie
mogg si¢ przekonaé. Ponadto definicje te wydaja si¢ wskazywa¢ na $cisla zaleznog¢

specjalna. Aktualne osiggnigcia i wyzwania, T. Z6tkowska (red.), Szczecin 2005, s. 17-26;
Cz. Kosakowski, Problemy wspélne i swoiste w edukacji 0s6b petnosprawnych i niepetnosprawnych
oraz z régnymi typami niepetnosprawnymi, Cz. Kosakowski, ks. C. Rogowski (red.), Olsztyn
2005, s. 109-116.

" M. Koscielska, op. cit. [Oblicza uposledzenia, Warszawa 1995], s. 8.
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pomiedzy niepelnosprawnoscia intelektualng a nieodwracalnymi uszkodzeniami
mozgu, a przeciez nie od dzi§ wiadomo, iz bezpo$rednia przyczyna uposledzenia
umystowego moga by¢ nie tylko uszkodzenia organiczne, ale — jak ma to miejsce
w wielu przypadkach - réwniez zaniedbania srodowiskowe (np. patologia rodziny,
zaniedbania wynikajace z braku opieki, czy deprywacja potrzeb jednostki, wyni-
kajaca chociazby z pauperyzacji wielu polskich rodzin wskutek chwilowej utraty
pracy czy tez dlugotrwalego systemowego bezrobocia). Nie w kazdej wigc sytuacji
uposledzenia umystowego mozna szukaé przyczyn w wadach budowy i jakosci
funkcjonowania centralnego ukfadu nerwowego (CUN). M. Koscielska podkre-
$la wyraznie, ze osoby noszace stygmat uposledzenia umystowego ksztaltowane
sa bardziej przez warunki zycia i wychowania, deprywacje ich indywidualnych
i spotecznych potrzeb, nieprawidlowo budowane relacje z innymi (czgsto nawet
z najblizszymi im osobami), przykre doznania i do$wiadczenia osobiste niz przez
uszkodzenia czy wynikajace z nich dysfunkcje ustrojowe.”” Diagnozowane u nich
trudnosci réznej natury, czy zaburzenia w zachowaniu, nalezy raczej postrzegaé
i uyymowa¢ w kategoriach psychologicznych, jako pewnego rodzaju ograniczenia
i plynace stad nastepstwa (np. glebokie zranienia w wyniku odrzucenia, doznanie
bélu i cierpienia w sytuacji braku rozumienia pewnych ich zachowar przez ludzi
z zewnatrz) niz skutki wynikajace z faktu uszkodzen organicznych.

Przeszlos¢ wyznacza droge przyszlosci

Chcac przekonaé si¢ o tym, co dla wspélczesnie zyjacych ludzi oznacza
termin ,uposledzenie umystowe” lub ,niepelnosprawnos$¢ intelektualna”, prze-
prowadzitam krétki sondaz oparty na technice zdan niedokoriczonych. Badaniami
objete zostaly 203 osoby doroste obojga plci, w tym: 39 (19,21%) matek i ojcow
dzieci z diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej, 34 (16,75%) osoby bedace
absolwentami $wiezo ukonczonych studiéw magisterskich i podyplomowych
z zakresu pedagogiki (w tym pedagogiki specjalnej i spotecznej); 36 (17,73%)
0s6b dorostych zatrudnionych na stanowiskach urz¢dniczo-administracyjnych
znaczacych instytucji padstwowych, 43 (21,18%) osoby mlode (z przedzialu
25 — 30 rok zycia), pelniace rézne role spoleczne, intencjonalnie wlaczane do
rozmowy podczas spotkan formacyjnych i/lub podrézy badz w innych okolicznos-
ciach oraz 51 (25,12%) 0séb pracujacych z osobami z diagnoza niepetnospraw-
nosci intelektualnej o charakterze ztozonym, ktéra to nazwa oznaczylam osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng z dysfunkcja narzadu ruchu, z zespolem
Downa, z autyzmem, z wadg stuchu i mowy, z wada wzroku, z zaburzeniami
w zachowaniu si¢ oraz blizej nieokreslona dysfunkcja narzadowo-tkankows).

1> M. Koscielska, op. cit. [Uposledzenie umystowe a rozwdj spoteczny, Warszawa 19871, s. 79.
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Otéz z przeprowadzonego sondazu wynika, iz wszyscy respondenci styszeli
o uposledzeniu umystowym. Terminem tym oznaczali jednak rézne jakosciowo stany
lub objawy. Bezposrednio zainteresowani istota ,niedorozwoju umystowego™ ro-
dzice wychowujacy dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng glebszego stopnia
(z czytelnymi objawami cech klinicznych, tj. zespotem Downa, autyzmem, mézgo-
wym porazeniem dzieciecym czy rozszczepem podniebienia i wargi) oraz absolwenci
pedagogiki specjalnej i nauczyciele aktualnie pracujacy z dzie¢mi i mlodzieza — uzy-
wali zamiennie takich termindw, jak: ,,uposledzenie umystowe”, ,niepetnosprawnos¢
intelektualna”, ,,obnizone funkeje intelektu”. Pozostali respondenci znali co prawda
rézne terminy, ale nie zawsze odpowiadajace istocie zjawiska. Znacznie cz¢dciej niz
cytowane wyzej przywolywane byly terminy z okresu pierwszej potowy XX wieku,
takie jak: ,wielka choroba”, ,,choroba $wictego Wita”, ,debile”, ,.imbecyle”, ,idioci”,
~chorzy psychicznie”, ,,chorzy na umysle”. We wszystkich prawie definicjach, beda-
cych zdaniem uzupetniajacym: ,Niepelnosprawno$¢ intelektualna to...” lub ,,Upo-
Sledzenie umystowe to...” — na pierwszym miejscu stawiano aspekt deficytu natury
organicznej, np. ... ,uszkodzenie mézgu”, ,,choroba nerwowa na skutek uszkodzenia
glowy”, ,,choroba mézgu”, ,,chory mézg wywotany padaczka’, ,,choroba psychiczna”,
,zaburzenie myslenia’, ,bezkrytyczne zachowanie si¢ na skutek uszkodzenia glowy”,
ykalectwo umystowe i fizyczne”, ,to taka choroba psychiczna, ktéra uniemozliwia
rozwd6j mowy, nie pozwala chodzi¢, uczyési¢”, ,,choroba, ktéra odbiera rozum i wladze
ciala”, ,uszkodzenie glowy i systemu nerwowego”.

Z wypowiedzi respondentéw wynikalo, iz osoby uposledzone umystowo sa:
strudne”, ,agresywne”, ,nieobliczalne”, ,zle si¢ ucza, bo maja klopot z glowa”, ,;sa
nerwowe”, ,mato pamigtaja, bo maja chora glowe”, ,,chodza do szkoly specjalnej lub
siedza w domu albo w jakims zaktadzie psychiatrycznym?, ,,sa obciazone dziedzicz-
nie choroba po rodzicach albo dziadkach pijakach i meliniarzach”. W dziewieciu
(4,43%) przypadkach w definicjach ,niepelnosprawnosci intelektualnej”, oprécz
wskazanego deficytu rozwoju, pojawily si¢ uwagi dotyczace koniecznosci roztoczenia
opieki i pomocy, a ponadto zwrécono uwagg na to, ze ,,0soby starsze w warsztatach
specjalnych (prawdopodobnie chodzito o warsztaty terapii zajeciowej lub zaklady
pracy chronionej) moga co$ pozytecznego robi¢, lecz wymagaja opieki”, ,,potrzebuja
duzo czasu, a ich wyniki sg stabe”, , raczej nie powinny mieszka¢ w domu, z rodzina,
bo sa niebezpieczne”, ,,uposledzenie umystowe mozna pozna¢ po wygladzie”, ,wy-
glad dzieci jest dziwny, maja buzi¢ otwarta, §linia si¢, nie méwia, nie chodza”.

Definicje podrecznikowe, jezeli si¢ pojawialy, to byly formutowane zbyt ogél-
nikowo, niedokladnie, nieporadnie, a przez to niezrozumiale. Wiele probleméw
zupelnie obcych naturze omawianej niepetnosprawnosci, jakie sygnalizowali re-
spondenci, wynikalo z braku rozumienia formutkowych definicji podrecznikowych,
np. ,ponizej niz przecigtnego funkcjonowania, to znaczy $rednio sobie radza, albo
nisko sobie radza z nauka, jedzeniem czy ubieraniem”, ,,nie mozna ich poréwnywaé
z dzie¢mi normalnymi, bo sa nienormalne”, nie wspominajac juz rozumienia termi-
nu ,odchylenie standardowe”, ktére gdzies tam byto w §wiadomosci respondentéw,
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lecz nie znalazto miejsca w ich wypowiedziach (np.: ,nie wiem co to”, ,styszalem,
ale nie wiadomo po co si¢ bawi¢”, ,.kogo to interesuje, jak kto$§ niemadry, to nawet
oblicza¢ nie trzeba”, ,przecietny, to przecietny, ale odchylony 7).

Przyktady wynikéw przeprowadzonego sondazu nie byly zadowalajace ani
tez budujace. Wiedza na temat ,uposledzenia umystowego” czy ,niedorozwoju
umystowego” pomimo post¢pu nauk medycznych i spolecznych jest nadal
niewystarczajaca do tego, by zmieni¢ zakorzeniony w tradycji i umystach ludzi
»wizerunek osoby uposledzonej”.

Proba podsumowania i wnioski

»Niepelnosprawno$¢” w ogéle rozumiana jest jako stan fizyczny i/lub psy-
chiczny czlowieka, trwale lub okresowo utrudniajacy badz w réznym stopniu
ograniczajacy, a nawet udaremniajacy mu realizowanie zadani zyciowych czy tez
pelnienie rél spotecznych zgodnie z przyjetymi normami prawnymi i spotecznymi. '
W tej definicji miesci si¢ takze taka kategoria epistemologiczna jak ,niepelnospraw-
no$¢ intelektualna”. ,Niepelnosprawnos¢ intelektualna” w wymiarze kulturowym
praktycznie nie istnieje. Wyrzucamy ja z naszej $wiadomosci, jedli nie dotyczy nas
bezposrednio lub naszych najblizszych. Jej istnienie uswiadamiamy sobie dopiero
w chwili, gdy zobaczymy czlowieka, kt6ry albo ze wzgledu na deformacje ciata, albo
ze wzgledu na niedostatki w zakresie rozwoju funkcji mowy i jezykowo-stownego
porozumiewania sie, czy przejawiane sposoby zachowania sie, nie odpowiada obo-
wigzujacym standardom spotecznym. Biorac pod uwagg z jednej strony dotychczas
preferowane definicje terminu ,,uposledzenie umystowe”, ,niepelnosprawno$¢ inte-
lektualna” czy ,,niedorozwéj umystowy”, a z drugiej nieco inne sposoby ujmowania
tej kategorii epistemologicznej, zauwazamy, jak wielkie wyzwanie staje dzi§ przed
nami, a wigc zaréwno rodzicami, jak réwniez nauczycielami, opiekunami, czy tera-
peutami. ,,Niepelnosprawnos¢ intelektualna” w odbiorze spotecznym nacechowana
jest jaka$ obawa przed ,,czyms”, czego si¢ boimy, obawiamy, co chcemy obejs¢, nie
zauwazad, zatrzeé, czego nie akceptujemy jako fenomenu aksjologicznej natury.
Oddalanie tego problemu spofecznego - jak zauwaza B. G¢bski - motywuje w nas
che¢¢ podejmowania jakiej$ dziatalnosci opiekunczej czy charytatywnej na rzecz
jednostki lub grupy, by uwolni¢ si¢ od wyrzutéw sumienia czy czego$ podobnego,
co skrywane jest w naszym umysle."”

,Niepelnosprawno$¢ intelektualna” i zwigzane z nig problemy, pomimo wie-
lorakiej odmiennosci, tacza si¢ niepostrzezenie w jedna grupe zagadnien majacych
na uwadze przede wszystkim dobro czlowieka, a wigc dobro istotnego Podmiotu.

1 Por.: Ustawa z 26 sierpnia 1997 roku o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz zatrudnieniu

osoby niepelnosprawnej — Dz.U. nr 123, poz. 776.

17 B. Gebski, Niepetnosprawnosé w ujeciu uogélnionego innego — z perspektywy interakcjonizmu
symbolicznego, [w:] Pedagogika specjalna — aktualne osiggniecia i wyzwania, T. Zétkowska
(red.), Szczecin 2005, s. 106-110.
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Warto moze zauwazy¢, iz przetom wiekéw przynidst nowe spojrzenie na znaczenie,
funkecje i naukowe uzasadnienie nazewnictwa, jesli idzie o upo$ledzenia umystowe,
ktére na dobre zadomowilo si¢ w rozlicznych publikacjach z tego zakresu, czego
szczegblnie rozpoznawalnym symptomem stata si¢ obecnos¢ w literaturze przed-
miotu samego terminu ,,niepelnosprawnos¢ intelektualna”. Zmiany w tym zakresie
- jak zaznaczytam to wcze$niej - wiaza nalezy z ustaleniami Swiatowej Organizacji
Zdrowia z 1980 roku w ramach Migdzynarodowej Klasyfikacji Uszkodzen, Niepel-
nosprawnosci i Uposledzeni, w ktérych wyniku doszto do rozgraniczenia terminéw w
zaleznosci od tego, czy dana niepelnosprawnos¢ jest ,,uszkodzeniem” w rozumieniu
medycznym, ,niezdolno$cia” do podejmowania funkeji zyciowych, czy tez ,upo-
Sledzeniem” w sensie spotecznym. Zgodnie z tym — ,uszkodzenie” (impairment)
dotyczy fizycznego, a wigc somatycznego aspektu zdrowia, ,niepetnosprawnos¢”
(disability) nalezy odnie$¢ do funkgji jako skutku uszkodzenia jakiegos organu oraz
suposledzenie” (handicap), ktére jest miarg spotecznych i kulturowych nastgpstw
uszkodzenia lub niepetnosprawnosci, czyli dysfunkeji. Przeto zauwazmy, iz ,nie-
pelnosprawno$¢” oraz ,uposledzenie” zostaly polaczone w jeden ciag przyczyno-
wo-skutkowy, opatrzony takimi terminami, jak: ,uraz”, ,,choroba”, ,,uszkodzenie”,
»zaburzenie” i odnosza si¢ wyraznie do sfery biologicznej.'®

Wynika wicc z tego, iz terminom ,,niepelnosprawnos¢” i ,,uposledzenie” nadano
dwa rézne zakresy znaczeniowe. ,,Niepelnosprawno$¢”, bedaca skutkiem uszkodzen
organicznych, odnosi si¢ do sfery psychicznej, co w zaleznosci od miejsca uszkodzenia
moze powodowaé zaburzenia w zakresie percepcji wzrokowej, stuchowej i ruchowej,
myslenia, komunikowania si¢, w sferze emocjonalnej (zaburzenia w zachowaniu)
badz w motoryce. Natomiast spofeczny aspekt uposledzenia wskazuje na konflike
pomiedzy ograniczonymi mozliwosciami osoby niepelnosprawnej a wymaganiami,
jakie przed nia stawia srodowisko spoleczne, w ktérym przyszo jej zy¢."” Okazuje sie,
ze to otoczenie najblizszych okresla dla kazdego z nas podstawowy zakres kompetencji
spotecznych, ktére osiagamy jako istoty rozwijajace si¢ wedtug modelu interakceyjnego.
»Uposledzenie” w tak rozumianym kontekscie jest miara brakéw w srodowisku, ktére
nie jest w stanie odpowiedzie¢ na specyficzne potrzeby cztowieka (zaréwno dziecka,
jak réwniez osoby dorostej) w sytuacji diagnozowanej u niego niepetnosprawnosci.
»Uposledzenie” wydaje si¢ by¢ czesto synonimem zyciowej bezradnosci cztowieka,
uzaleznienia go od pomocy spolecznej w sytuacji braku mozliwosci wsparcia
spolecznego i braku przygotowania go do pelnienia rél spotecznych, zgodnie z wiekiem
zycia, plcia czy jego réznego rodzaju potrzebami.

Do tego, co dotychczas zostalo zreferowane, dodam, iz nauka nie moze da¢ przyz-
wolenia na bezkrytyczna akceptacje wszelkich spolecznych tendencji, jak tez podej-
mowania préb ustalania prymatu jednych nad drugimi, a taki charakter ma dzis dyskusja
nad terminami: ,niepelnosprawnos$¢ intelektualna” i ,,uposledzenie umystowe”.

8 M. Wlazlo, Uposledzenie czy niepetnosprawnosé— o znaczeniu, funkcjach i podstawach naukowych
nazewnictwa w pedagogice specjalnej, [w:] ibidem, s. 130-135.
Y Ibidem.
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Wybér jednego z nich zalezy w istocie od potrzeby, kontekstu, statusu spolecz-
nego rozméwcy czy adresata, do ktérego zwracamy si¢ w konkretnej sprawie lub
mamy zamiar to uczynié, by zasiegna¢ jego rady lub pomocy. Zadna z definicji sprzed
1990 roku w zasadzie nie uwzglednia w pelni czytelnego kryterium ,,tworzenia po-
zytywnego obrazu” osoby obarczonej niepetnosprawnoscia intelektualna. Kryterium
to - jako szczegdlnie istotne - uwzglednia dopiero definicja w opracowaniu Ruth
Luckasson i wspStpracownikéw z 2002 roku. Definicja niepelnosprawnosci intelek-
tualnej zawarta w dziesiatej edycji podrecznika Mental Retaddation - Deficion, Clas-
sification and System of Supports, wydanym przez American Association on Mental
Retardation w 2002 roku, brzmi: ,,Niedorozwéj umystowy jest niepetnosprawnoscia
charakteryzujaca si¢ znacznymi ograniczeniami zaréwno w funkcjonowaniu inte-
lektualnym, jak i zachowaniu przystosowawczym wyrazajacym si¢ w pojeciowych,
spolecznych i praktycznych umiejetnosciach przystosowawczych”.?

Definicja ta wyraznie faczy dwie zasadnicze koncepcje ,niepetnosprawnosci”
i ,wsparcia’ a ponadto faczy pojecie ,niedorozwéj umystowy” (a wigc uposledzenie
umystowe) z pojeciem ,niepelnosprawnosci”. Z analizy tak wielu watkéw meryto-
rycznych i procesualnych wynika, iz termin , niepelnosprawnos¢ intelektualna” jest
terminem w pelni zasadnym, tym bardziej, ze preferuje go anglojezyczna literatura
naukowa, co nie wymaga dodatkowych wyjasnient ani komentarzy, aczkolwiek
chciatabym tylko doda¢, iz przyjmujac ostatnia z definicji z 2002 roku, trzeba
jednak mie¢ na uwadze to, ze:

1) Aktualne ograniczenia, jakie diagnozujemy, musza by¢ zawsze postrzegane na
tle Srodowiska spotecznego, charakterystycznego dla réwiesnikéw danej osoby
i w kontekscie wasciwego jej srodowiska kulturowego.

2) Ocena ta winna uwzgledniaé réznorodnos¢ kulturows i jezykowa (np. sposéb
komunikowania si¢ ludzi, rodzaj i zakres stownictwa oséb najblizszych, zwyczaje,
przyzwyczajenia, dialekty, regionalizmy), charakterystyczne dla sSrodowiska zycia
konkretnej osoby.

3) Kazdy cztowiek rozwija si¢ zgodnie ze swoim tempem rozwoju, wykazujac
z jednej strony swoje mocne, a z drugiej takze stabe strony.

4) Ograniczenia w zakresie funkcjonowania spotecznego danej osoby winny by¢
opisywane po to, aby przygotowa¢ dla niej odpowiedni, stosowny do potrzeb
indywidualnych, rodzaj pomocy, dbajac jednoczesnie o zabezpieczenie whasci-
wego profilu (tzn. rodzaj i zakres) wsparcia spolecznego.

5) Dzigki indywidualnie opracowanym programom wsparcia spotecznego
zycie os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng moze ulegaé¢ ewidentnej
poprawie. Brak oczekiwanych efektéw rozwoju sugerowaé moze potrzebe
zmiany programu usprawniania zaburzonych funkeji lub/i skorygowania
badZ nawet zmiany profilu wsparcia.”

20 Thidem, s. 134.
! Por.: E. Domagala-Zysk, op. cit., s.40.
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Koriczac, pragne zauwazy¢, iz zaprezentowana i oméwiona w szczegélach
definicja ,,niepelnosprawnosci umystowe;j”, zaakceptowana i przyjeta przez American
Association on Mental Retardation w 2002 roku, odchodzi od ilorazu inteligencji
(LL), przyporzadkowujacego dana osobe do okreslonej kategorii ludzi determi-
nowanej stopniem uposledzenia umystowego, biorac za podstawe indywidualne
potrzeby jednostki i zakres niezbednego jej wsparcia spotecznego. W mysl przyjetych
zalozeni, opracowany program wsparcia traktowany jako indywidualny (czytaj: oso-
bisty), winien uwzglednia¢ 5 zasadniczych obszaréw dziatan w odniesieniu do stanu
i potrzeb Podmiotu, wyraznie wskazujacych na tresci wychowania i nauczania.

Sa nimi:

1) Pomoc w usprawnianiu funkgji intelektualnych.

2) Wsparcie spoteczne w zakresie nabywania umiejetnosci praktycznych i naucze-
nia si¢ przez dana osobe (np. ucznia czy wychowanka) réznych form zachowarn
adaptacyjnych.

3) Uczenie umiejetnosci wchodzenia w role spoteczne (np. role wynikajace z pici:
dziewczynki, chlopca, cérki, syna, siostry, brata, badz role wynikajace z wieku
zycia: dziecka, dorostego, czy staruszka.

4) Pomoc w nawigzywaniu i podtrzymywaniu kontaktéw z otoczeniem.

5) Wsparcie medyczne - uczenie troski o swoje cialo, o wlasne zdrowie, o estetyke
swojego otoczenia oraz o wprowadzenie danej osoby w szersze $rodowisko
spofeczne i kulturalne.

Oméwiony wyzej teoretyczny model pozwalajacy na wyjasnienie fenomenu
»nhiepelnosprawnosci intelektualnej” w ujeciu dziesiatej edycji podrecznika Mental
Retardation - Definion, Classification and System of Supports, wydanej przez AAMR,
przedstawia schemat 5 (zob. s. 21).”* Gléwnym podmiotem, dla ktérego model
ten zostal opracowany, jest autentyczny cztowiek. Czlowiek éw, zdradzajac pewne
ograniczenia, ma jednak swoje potencjalne mozliwosci i potrzeby wyznaczajace
obszary indywidualnego rozwoju. Stad tez zadaniem rodziny lub z koniecznosci
zast¢pujacej ja instytucji jest rozeznanie tych potrzeb i — zgodnie z oczekiwaniami
osoby zainteresowanej — udzielenie jej odpowiedniego wsparcia oraz pomocy. Pod-
czas ustalania rodzaju i zakresu niezbednego jej wsparcia zawsze trzeba wzia¢ pod
uwagg kilka istotnych predykatoréw:

* Czas - ustalenie, jak dlugo danej osobie wsparcie takie bedzie potrzebne.

* Czestotliwo$¢ - ustalenie, jak czgsto dana osoba powinna otrzymywac¢ taki czy
inny rodzaj wsparcia.

e Srodowisko zycia (setting) — wazne jest tu np. miejsce zamieszkania danej
osoby: miasto, miasteczko, wioska i status rodziny, do ktérej osoba z diagnoza
niepelnosprawnosci intelektualnej przynalezy z racji swego urodzenia i wy-
chowania, a takze standard zycia rodziny.

22 Por.: E. Domagala-Zysk, ibidem, s.41.
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¢ Srodki niezbedne do tego, by osobie zainteresowanej mozna bylo udzieli¢
oczekiwanego przez nia wsparcia.

* Stopieni ingerencji w zycie osoby niepelnosprawnej — trzeba doktadnie ustali¢, czy
w ogodle potrzebna jest ingerencja, a jesli tak, to w jakim zakresie?

Poziom funkcjonowania oséb z diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej
(intellectual disability) - jak nietrudno to czasem zauwazy¢ - zalezy moze nie tyle od
jakosci i rodzaju udzielanego jej wsparcia spotecznego, co raczej od tego, w jakim
stopniu ona sama chce i potrafi z tego wsparcia korzysta¢, zgodnie z odczuwanymi
potrzebami, posiadanymi predyspozycjami i mozliwo$ciami rozwoju. Z definicji
niepelnosprawnosci intelektualnej wynika wszak, iz kazda osoba wymaga rzetelnej
diagnozy indywidualnej. Nalezy wzia¢ pod uwage mig¢dzy innymi osiggany poziom
i stopient rozwoju jednostki, jej potrzeby oraz zakres oczekiwanego, a przy tym
niezbednego wsparcia, nie za$ standardy i ogélniki, ktére w zadnej mierze nie beda
odpowiadaly ani naturze jednostki, ani jej potrzebom o charakterze spotecznym.

Materialy dodatkowe: schematy 3,4,5

A > B » C
Diagnoza Metody postgpowania Efekty
usprawniajacego
Okreslenie stanu wyjéciowego Dziecko

Realizacja indywidualnych pro-

- rozw6j fizyczny; m=oraméw usprawniania funkcji[™| - Postrzegane jako catos¢;

- sprawno$¢ ruchowa; i wsparcia spolecznego dziecka| |- objete whasciwym programem
- poziom neurodynamiki; przez: wsparcia;

- preferencje komunikacyjne - czuje si¢ bezpieczne i szczgsliwe
dziecka; - rodzicow;

- dominujacy nastréj; - wychowawcéw;

- reakcje na otoczenie - opickunéw

- terapeutéw (np. zajecia usprawniania
ruchowego, terapia logopedyczna,
hipoterapia, terapia sztuka, muzykote-
rapia)

Schemat 3.
Etapy postgpowania: od diagnozy do terapii i wsparcia spolecznego
dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng
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1. Rozpoznanie i okre§lenie rozmiaru probleméw dziecka-ucznia;

2. Poszukiwanie skutecznych sposobéw nawiazywania kontaktéw interper-
sonalnych (np. miedzy nauczycielem, dzieckiem-uczniem i jego najblizszymi,
a zwlaszcza rodzicami lub opiekunami) celem ustalenia wspélnych oczekiwan
i stawianych sobie wymagan;

3. Weryfikowanie wstepnie postawionej diagnozy na podstawie obserwacji zachowan
dziecka-ucznia, jego spontanicznych reakcji na pojawiajace si¢ bodzce oraz dostgpnej
dokumentacji (w tym dokumentacji medycznej, psychologicznej, pedagogicznej);

4. W toku realizowanego indywidualnego programu usprawniania konkretnej
funkgji ustalamy rodzaj i zakres niezb¢dnej pomocy dziecku-uczniowi oraz czas
i zakres niezbednego mu wsparcia spotecznego;

5. W postgpowaniu diagnostyczno-terapeutycznym zawsze trzeba mie¢ na uwadze
konkretnego ucznia, w ktérego zachowaniu i zakresie posiadanych umiejetnosci
(w zakresie réznych funkgji), znajdujemy wiele pozytywéw, przy pojawiajacych si¢
u niego deficytach i trudnosciach, z ktérymi sobie nie radzi; ktéremu w zwigzku
z tym trzeba pomdéce. Pozornie okazujemy mu mniej obdarzajacej go uwagi,
(zwlaszcza zainteresowania si¢ jego przypadiosciami ograniczajacymi kontakey
spoleczne), koncentrujac ja na mozliwosciach uczenia si¢, zapamigtywania i utrwa-
lania nabytych juz weze$niej umiejetnosci;

6. W toku bezposredniego kontaktu z dzieckiem-uczniem, zawsze staraé
si¢ w nim znalez¢ wszystkie ,mocne” punkty, (np. co$ pozytywnego w jego
wygladzie lub zachowaniu, co w tej sytuacji moze by¢ punktem zwrotnym
w jego kontaktach z dorostymi) i pomostem prowadzacym do uzyskiwania
zadowalajacych efektéw wspélnej pracy;

7. Pracujac z dzieckiem-uczniem i jego rodzina, zawsze trzeba klas¢ akcent
na jako$¢ zycia nie tylko jego samego, ale i jego rodziny, na jego relacje ze
srodowiskiem spolecznym; z rodzicami, rodzeristwem i dalszymi krewnymi (ze
$wiatem zewngtrznym);

8. Realizujac program pracy z dzieckiem-uczniem, trzeba sukcesywnie bada¢
uzyskiwane tego efekty, by w razie koniecznosci, méc go zmodyfikowaé w czgsci
lub caloéci badz zmieni¢ na inny, bardziej przystajacy do potrzeb ucznia
i mozliwosci jego rozwoju.

20

Schemat 4.
Heurystyczne podejscie nauczycieli wobec dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna,
jego potrzeb i mozliwosci rozwoju
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e Zdolnosci intelektualne;

e Zachowania adaptacyjne;

e Uczestnictwo, interakcje, pelnienie rél
spotecznych;

o Zdrowie, samopoczucie, komfort;

=P ( Wsparcie spoleczne =—> (" Funkcjonowanie

o Kontekst spoleczny i kulturalny

Schemat 5.
Teoretyczny sposdb ujmowania istoty niepetnosprawnosci intelektualnej - w oparciu o stan, potrzeby
i mozliwosci funkcjonowania spolecznego dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualna

Zrédto: E.Domagala-Zysk, Definicja niepetnosprawnosci intelektualnej formg spotecznego wsparcia,
»Nasze Forum” 2004, nr 3-4 (15-16), s. 41. Oryginal, Mental Retardation, Definition, Classification
and System of Supports, New York 2002.

dr Elzbieta Maria Minczakiewicz pracuje w Katedrze Pedagogiki Specjalnej AP
w Krakowie. Specjalnosci: logopedia, niedostosowanie spoteczne, pedagogika specjalna,
rewalidacja uposledzonych umystowo
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Przywrocic wartos¢ ojcostwa

Uwagi wstepne

D truizméw nalezy stwierdzenie, ze rodzina jest podstawowym i nieza-

stapionym Srodowiskiem rozwoju i wychowania czlowieka. Istnieje
powszechna zgodnos¢ co do tego, ze oddziatywania rodzicow wobec dzieci i §lad,
jaki pozostawiaja w nich w procesie wychowania, maja wyjatkowe znaczenie dla
jego przyszlosci i funkcjonowania w rolach spolecznych. Do niedawna jednak,
kiedy podejmowano refleksj¢ nad wychowaniem rodzinnym, koncentrowano
si¢ przede wszystkim na macierzyristwie, postulujac, ze ta dziedzina przystuguje
jedynie matce, ktdra jest bardziej predysponowana do pelnienia funkeji wycho-
wawczej. Tym samym rolg ojca w sferze wychowania dziecka spychano na drugi
plan, co skutkowalo w traktowaniu jej jako mniej waznej, czy wrecz margineso-
wej. Takie przekonanie byto przez dlugi czas obecne w mentalnosci spoleczne;.
a takze w publikacjach naukowych, ktére w wigkszosci referowaly wyniki badan
familiologéw nad macierzyristwem.

Podejmujac refleksj¢ nad wspétczesnym ojcostwem, trzeba mie¢ na uwadze
kontekst historyczny przemian, jakie dokonaly si¢ w zakresie modelu rodziny
i pozycji ojca. Warto sobie uswiadomi¢, ze rodzina przez dtugi czas funkcjo-
nowala w obrebie systemu patriarchalnego,' w ktérego ramach rola ojca byla
bardzo jasno zdefiniowana. Redukowana byla ona zwykle do sfery ekonomicz-
nej i wyrazaka si¢ w trosce o zabezpieczenie rodzinie bytu materialnego. Ojciec
byt przedstawicielem szerszego $rodowiska spolecznego, tacznikiem pomigdzy
$wiatem pozarodzinnym a zyciem wewnatrzrodzinnym, posiadal silny autorytet
i poczucie wladzy. Przemiany makrospoteczne,” ktére nasilily si¢ po zakofczeniu
II wojny $wiatowej, zakwestionowaly patriarchalne rozumienie funkcji ojca.
Zrodzito to stan, w ktdrym ojcowie nie bardzo potrafili zrezygnowad ze swej
dotychczasowej roli, a tym bardziej wchodzi¢ w nowg role, ktdra byta im obca.
Spowodowalo to u nich pewnego rodzaju zagubienie, a takze zachwianie si¢
ich meskiej tozsamosci.

Obrazem tego zagubienia w rozumieniu roli ojca w rodzinie sa funkcjo-
nujace we wspélczesnej kulturze i konkurujace ze soba dwa wzorce meskosci:
tradycyjny i wspolczesny. Tradycyjny paradygmat meskosci utozsamiany jest
z sita, opanowaniem, sukcesem, prestizem spolecznym, dominacja nad kobietami
i dzie¢mi. Te cechy wymuszajg u mezczyzn dumienie uczué i emocji, tak jakby

' K. Pospiszyl, Czy zmierzch rodziny patriarchalnej, ,Problemy Rodziny” 1996, nr 6, s. 16.
2 Wsréd nich nalezy wymieni¢ przede wszystkim industrializacje, urbanizacje, zmiane statusu
kobiety w spoleczenistwie, ogromny postep w zakresie nauk biomedycznych.
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ta sfera doswiadczen byla zarezerwowana jedynie dla kobiet. W nowym wzorcu
meskosci podkresla sie rowno$¢ i partnerstwo kobiet i mezczyzn. Wyznaczni-
kiem dzialaii mezczyzny staje si¢ wspétdzialanie, a nie dominacja. W ramach
tej koncepcji mezezyzni przetamuja bariery eksponowania w swoim zachowaniu
uczuciowosci i cech kobiecych.?

Scieranie si¢ tych dwéch modeli meskosci — tradycyjnego i wspSlczesnego —
powoduje spore trudnosci w zakresie identyfikowania si¢ mezczyzn z rola ojcowska.
Jak zauwaza H. Bullinger,* utozsamianie si¢ mezezyzn z tradycyjnym wzorcem
meskosci stanowi powazna przeszkode w nalezytym wypelnianiu przez nich funkcji
ojcowskiej. Prowadzi bowiem do konfliktu rél, ksztattujac przekonanie, ze trudno
jest wspdlczesnie by¢ dobrym ojcem i spetniaé si¢ jako mezczyzna.

Brak jasno okreslonego wizerunku mezczyzny-ojca doprowadzit do sytuadji,
w ktdrej zaczeto méwic o kryzysie wspdlczesnego ojcostwa. Wirdd familiolo-
géw czgsto pojawialo si¢ okreslenie ,cywilizacja bez ojcéw” czy ,bezojcowskie
spoleczenistwo”.” Zrodzilo to potrzeb¢ nowego odkrycia wartosci mezczyzny
w roli ojca. W nauce coraz czgéciej zauwazalny byl , krzyk” o przywrdcenie war-
to$ci ojcostwa. ,Krzyk” ten jest nadal glosny i odbija si¢ coraz szerszym echem
w $wiadomosci spoleczne;j.

Nauka o wartosci ojcostwa

Wzrost zainteresowania ojcostwem na polu nauki nastapit dopiero w latach
siedemdziesiatych. Ujawnit si¢ on najpierw si¢ w ramach literatury zachodniej,
nieco pézniej polskiej (po 1980 roku). Publikacje naukowe zawieraly zaréwno
teoretyczne rozwazania nad znaczeniem ojca, jak i wyniki badan empirycznych
wskazujacych na istnienie silnych korelacji pomiedzy oddzialywaniem ojca
a rozwojem dziecka.

W poczatkowym etapie badai nad znaczeniem roli ojca naukowcy kon-
centrowali si¢ na ujawnianiu skutkdw, jakie niesie dla rozwoju dziecka stata lub
dtugotrwala nieobecno$¢ ojca w rodzinie. Prowadzily one do jednoznacznych
wnioskéw. Brak kontaktu dziecka z ojcem przyczynia si¢ do dotkliwych dla jego
rozwoju zaburzen we wszystkich wymiarach jego osobowosci. Przerazajaco wy-
gladajg statystyki z amerykanskich badand podejmujacych zagadnienie fizycznej
nieobecnosci ojca w rodzinie:

> K. Arcimowicz, Meskos¢ w kulturze wspdlezesnej, ,Malzeistwo i Rodzina”, 2004, nr 2, s. 11.

* H. Bullinger, Mezczyzna czy ojciec, Warszawa 1997, s. 18-20.

> Przykladem tego moga by¢ tytuly niemieckich publikacji autoréw zajmujacych si¢
problematyka wspélczesnego ojcostwa. Zob.: A. Mitschetlisch, Auf dem Weg zur vaterlosem
Geselschaft, Munchen 1973, M. Matussek, Die vaterlose Gesellschaft, Brife, Berichte, Essays,
Reinbek:Rowohlt 1999.
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* 63% mlodziezy popelniajacej samobéjstwa wychowalo si¢ bez kontaktu z ojcem
(zrédlo: U.S. D.H.H.S. Bureau of the Census),

* 90% bezdomnych i uciekajacych z domu dzieci pochodzi z rodzin bez ojca,

* 80% mlodych mezczyzn popelniajacych gwalty nie miato kontaktu z ojcem
(zrédlo: ,,Criminal Justice & Behavior”, Vol 14, p.403-26, 1978),

* 85% dzieci, ktére sprawiaja problemy wychowawcze, wychowaly si¢ bez ojca
(2rédlo: Center of Disease Control),

* 71% mlodziezy, ktéra porzuca szkolg, pochodzi z takich rodzin
(zrédto: National Principals Assotiation Report on the State of High
School),

* 75% mlodziezy ulegajacej zatruciu chemicznymi §rodkami wychowalo si¢ bez
ojca (zrédto: Rainbow for all God's Children),

* 85% mlodziezy trafiajacej do wigziert wychowalo si¢ w domu bez ojca

(zr6dto: Fulton Co. Georgia Jail population, Texas Dept. of Corrections 1992).6

Dlaczego obecno$¢ ojca jest niezbedna dla prawidtowego rozwoju dziecka?
Gléwnym Zrédtem deformujacym rozwdj dzieci wychowywanych bez ojca jest brak
niezbednego dla prawidlowego wzrastania wzorca meskiego, ktéry zaréwno dla syna,
jak i cérki stanowi konieczny czynnik dla ksztaltowania ich tozsamosci.

Brak kontaktu ojca z synem powoduje powazne zakl6cenie niezbednego dla
jego wlasciwego rozwoju psycho-spolecznego procesu identyfikacji z wlasna plcia.
Nie majac realnego modelu identyfikacji, syn czgsto przyswaja sobie zachowania
typowo kobiece na skutek wytworzenia w §wiadomosci idealnego, sfeminizowanego
obrazu ojca lub tez, nie cheac okazad si¢ zniewiescialym, przesadnie podkresla cechy
meskie, co znajduje wyraz w hipermaskulinizacji jego zachowan.” Zdaniem T. Par-
sonsa® chfopcy wychowywani jedynie przez matki sa bardziej agresywni i podatni na
wykolejenie niz ci, ktérzy doswiadczajg obecnosci ojca. Autor ten nazwal to zjawisko
»protestem meskim”. Powstaje ono wskutek wytworzenia u chtopcédw nierealnego
obrazu ojca, co moze prowadzi¢ do sprzeciwu syna wobec matki, ktéry — dazac do
ideatu meskiego — w niczym nie chce nasladowad matki i sprzeciwia si¢ jej zasadom.
Wzmacnia to u niego skfonno$¢ do przejawiania zachowan agresywnych.

Réwnie niekorzystnie nieobecnos¢ ojca odbija si¢ na rozwoju cérki, szczegdl-
nie w aspekcie ksztaltowania jej kobiecosci. Zwiazane jest to przede wszystkim
z brakiem meskiego wzoru, ktéry stanowi dla niej punkt odniesienia dla rozwi-
jania jej odmiennosci, indywidualnosci, wyjatkowosci jako kobiety.” Poczucie

¢ http://www.wstroneojca.ngo.pl/statystyki.htm

E. Szuchta, Rola ojca w psychospotecznym rozwoju syna, Lublin 1984, s. 210, por.: Z. Oles,
P. Oles, Z psychologicznych aspektéw ojcostwa, [w:] Oblicza ojcostwa, E. Kowalewska (red.),
Gdansk 2000, s. 258.

Za: K. Pospiszyl, O mitosci ojcowskiej, Warszawa 1986, s. 51.

? L. Schierse Leonard, Zraniona kobieta, Krakéw 2003, s. 27, por.: H. N. Wright, Tatusiowa
coreczlka, Warszawa 1996, s. 23, K. quowicz—Buczko, Wychowawcza rola ojca w rodzinie,
,Malieristwo i Rodzina” 2004, nr 2, s. 31.
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niedowartosciowania wlasnej kobiecosci ze strony ojca moze réwniez rodzi¢ w corce
che¢ kompensowania brakéw w tym zakresie poprzez wezesne podejmowanie
wspolzycia seksualnego.'

Brak ojca powoduje réwniez ksztaltowanie u niej nierealnego obrazu mezczyzny,
co w duzej mierze wplywa na trudnosci w wyborze przysztego meza i w petnieniu
roli zony i matki."

Z badari przeprowadzonych przez M. Janukowicz' na temat zjawiska nieobecnosci
polskich ojcéw w rodzinie wynika, ze wéréd mezczyzn czynnych zawodowo az 79,6%
uzaleznionych jest od pracy i w niej upatruja wlasng wartos$¢ jako rodzica. Pracuja
oni po 10, 12 a nawet 14 godzin dziennie, chetnie przyjmujac godziny nadlicz-
bowe w soboty i w niedziele. Autorka tych badari zauwaza, ze przyczyna tak duzego
zaangazowania zawodowego ojcéw nie jest jedynie che¢ utrzymania pracy w sytuacji
wysokiego bezrobocia, ale pragnienie osiggania coraz wyzszego standardu zycia. Nie-
trudno wnioskowad, ze pracoholizm ojcéw odbywa si¢ kosztem nieobecnosci w domu.
Polski przedszkolak moze liczy¢ na bliski kontakt z ojcem jedynie przez 50-60 minut
tygodniowo, przy czym watpliwa wydaje si¢ jakos¢ tego kontaktu, zwazywszy na to,
ze pochlonigci praca ojcowie nie maja ani wystarczajaco sily, ani motywadji do tego,
aby zaangazowac si¢ w wychowanie dziecka.

Jest rzecza zrozumiala, ze sama obecno$¢ fizyczna ojca nie wystarczy do zaspo-
kojenia potrzeb opiekuniczo-wychowawczych dziecka. H. Biller'? stwierdza nawet,
ze lepiej dla dziecka jesli w ogéle nie ma ojca niz zeby mialo takiego, ktéry — cho¢
fizycznie obecny — nie wlacza si¢ w proces jego wychowania. Sytuacja, w ktdrej
ojciec jest w bliskim otoczeniu fizycznym dziecka, ale nie nawiazuje z nim relagji
w plaszczyznie psychicznej, wydaje si¢ by¢ szczegélnie niekorzystna dla jego roz-
woju. Przyjmowanie przez ojca postawy biernej wobec dziecka dotkliwie rani jego
poczucie wlasnej wartosci, dajac mu do zrozumienia, ze nie jest warte zaintereso-
wania nawet ze strony najblizszej mu osoby, jaka jest ojciec. Trwanie takiego stanu
ksztaltuje w dziecku niska samooceng i brak wiary we whasne sity. Nie do§wiadcza
bowiem od ojca potrzebnych dla jego rozwoju wzmocnien pozytywnych, w postaci
zainteresowania, pochwal, uznania jego dziatan.

Nawiazanie bliskiej relacji uczuciowej ojca z dzieckiem wydaje si¢ by¢ kluczowe
dla zaistnienia prawidtowego oddzialywania wychowawczego. Warto podkresli¢, ze
to oddzialywanie ojca na dziecko dokonuje si¢ niejako dwutorowo: w plaszczyznie
niezamierzonej (spontanicznej) i zamierzonej (intencjonalnej). Sprébujmy przyjrzeé
si¢ tym dwém aspektom ojcowskiego wplywu.

10 Por.: G. Macdonald, Wzorowy ojciec, Krakéw 1991, s. 166-167.

1 Zob.: M. Wolicki, Wplyw kontaktu psychicznego z ojcem na uczenie sig¢ przez dziecko rdl
rodzicielskich, ,Problemy Rodziny” 1982, nr 4, s. 29.

12 M. Janukowicz, Czy wspdtczesne ojcostwo ro ojcostwo nieobecne?, ,Malzeristwo i Rodzina” 2002,
nr 1, s. 44.

13 Za: R. Winter, Psychologowie o dobrym ojcu, ,Wi¢z” 1976, nr 9, s. 125.
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Niezamierzone oddzialywanie ojca

Ten nurt oddziatywan ojca zwiazany jest z nieuswiadomionym wplywem,
jaki ojciec wywiera na dziecko swoja codzienng postawa. Wplyw ten dokonuje si¢
szczeg6lnie poprzez mechanizmy psychologiczne: nasladownictwo, identyfikacje,
modelowanie.

Nasladownictwo — jest pierwszym mechanizmem nieswiadomego wplywu ojca,
ujawniajacym si¢ w pierwszych latach zycia dziecka. W znacznym stopniu warunkuje
on zaistnienie whasciwego fundamentu dla ogdlnego, a przede wszystkim spotecznego
rozwoju dziecka. Dotyczy to szczegélnie rozwoju jego mowy. Dzicki doswiadczaniu
mowy ojca i nasladowaniu jej nie tylko poszerza ono zaséb stownictwa, ale takze skale
dzwickéw. Mozliwos¢ spostrzegania twarzy ojca, jego gestow sprawia, ze dziecko uczy
si¢ réznicowaé $wiat na kobiecy i meski. Nasladowanie ojca przez dziecko przy$piesza
réwniez proces opanowania przez niego podstawowych umiejetnosci zyciowych takich
jak: chodzenie, ubieranie, jedzenie itp.'*

Identyfikacja — jest nastgpstwem procesu nasladownictwa. Zaistnienie tego
mechanizmu jest szczegdlnie wazne dla chlopcéw, ktérzy droga dziedziczenia
spolecznego przejmuja od ojca meskie wzorce zachowan. Identyfikowanie sig
syna z ojcem prowadzi do akceptowania przez niego wlasnej tozsamosci plciowej,
ulatwiajac podjecie przyszlej roli malzenskiej i rodzicielskiej. Przyczynia si¢ do
internalizacji reprezentowanego przez ojca systemu wartosci i norm moralnych,
co istotnie wplywa na formowanie silnego sumienia u chlopca. W konsekwencji
prowadzi do uksztaltowania u niego silnej osobowosci. Ma to ogromne znaczenie
dla jego péiniejszego funkcjonowania w spoleczenistwie, szczegdlnie w zakresie
przystosowania si¢ do panujacych w nim norm spotecznych.”

Modelowanie — jest konsekwencjg zaistnialego procesu identyfikacji. Polega
ono na przyjmowaniu przez syna zachowari ojca przy zachowaniu odrebnosci whasnej
osobowosci. Mechanizm ten jest konieczny do uksztaltowania u niego tozsamosci
swego ,ja’ oraz przygotowania go do podjecia samodzielnego zycia'®. Zdaniem
Cz. Walesy,'” aby modelowanie przebiegalo prawidtowo, ojciec musi by¢ oparciem
dla swojego dziecka i uczestniczy¢ od poczatku w jego wychowaniu, nagradzaé jego
whasciwe poczynania. Sita oddzialywari w tym zakresie wzrasta, kiedy zachowanie
dziecka jest wysoko akceptowane przez ojca.

4 M. Wolicki, Mechanizm nasladownictwa w kontakcie ojca z dzieckiem, ,Problemy Rodziny”
1982, nr 5-6, s. 36-37.

15 Tenze: Mechanizm identyfikacji w kontakcie ojca z dzieckiem, ,Problemy Rodziny” 1983, nr 1,
s. 21-22. Por: Tenze, Rola ojca w rodzinie, [w:] Horyzonty ojcostwa, pod. red. A. Garbarza,
Rzeszéw 2000, s. 23.

16 Tenze: Mechanizm modelowania w kontekscie ojca z dzieckiem, ,Problemy Rodziny” 1983,
nr2,s. 17, 22.

17 Cz. Walesa, Rola ojca w psychicznym rozwoju dziecka, [w:] Oblicza ojcostwa, D. Kornas-Biela
(red.), Lublin 2001, s. 309-310.
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Zamierzone oddzialywanie ojca

Ta sfera wplywu ojca zwiazana jest z okreslonym stopniem jego wiedzy
pedagogicznej na temat rozwoju dziecka i poszczegélnych skladowych samego
procesu wychowania, a takze $wiadomym dziataniem wychowawczym, uwzgled-
niajacym metody i $rodki prowadzace do osiagniccia zatozonego celu. Wiaze si¢
on z mozliwoscia popelniania bledéw wychowawczych w zaleznosci od posiadanej
wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych ojca.

W ramach tego nurtu oddziatywar wyeksponuje jedynie wybrane sfery wplywu,
ktére wydaja si¢ mie¢ wyjatkowe znaczenie w spelnianiu przez wspélczesnego ojca
funkeji wychowaweczej.

Znaczenie wczesnego zaangazowania ojca w kontakt z dzieckiem

Szczegélnie waznym zadaniem spoczywajacym na wspéiczesnych ojcach jest ich
czynny udzial w zyciu dziecka juz od chwili jego narodzin. W patriarchalnym modelu
rodziny wczesny okres zycia dziecka zdominowany byt silnym zwiazkiem z matka.
Ojciec zajmowat drugorzedne miejsce w kontakeie z dzieckiem, a jego wplyw na nie
odbywal si¢ jedynie za posrednictwem zony. Jego znaczenie rosto dopiero, kiedy dziecko
osiaggalo wiek szkolny."® Obecnie coraz cz¢sciej postuluje sie, aby relacje rodzinne juz
od momentu narodzin dziecka mialy ukfad triadyczny, w ktérym ojciec bardzo
wezesnie wchodzi w bezposredni kontakt z dzieckiem. Zdaniem L. Schona' wiele
badan koncentrowalo si¢ dotychczas jedynie na relacji diadycznej pomiedzy matka
a dzieckiem, pomijajac warto$¢ obecnosci ojca we wezesnym okresie zycia potomka.
Rozszerzenie relacji diadycznej w triadyczng nie pomniejsza niezastapionej, biologic-
znie uwarunkowanej wigzi matki z dzieckiem, ale ubogaca ja poprzez umozliwienie
niemowleciu zdobycia jakosciowo odmiennych doswiadczen w kontakeie z ojcem.

Moéwiac o potrzebie wezesnego budowania wigzi pomiedzy ojcem a dzieckiem,
nie nalezy zapomina¢ o tym, ze mezczyzna, w przeciwienistwie do kobiety, u ktérej
predyspozycje do podjecia zadari rodzicielskich przypisane sa jej niejako z natury,
potrzebuje przejscia pewnego procesu dorastania do wlasciwego pelnienia roli oj-
cowskiej. Momentem inicjujacym ten proces, jest chwila, w ktérej mezezyzna dowi-
aduje si¢ o tym, ze w niespelna rok narodzi si¢ jego dziecko. Okres ciazy zony jest
dla niego czasem zmiany roli mezczyzny-meza w role mezezyzny-meza-ojca. Musi
on przyjaé okreslona postawe wobec faktu, ze ojcostwo zmienia jego zycie i nakfada
na niego szereg obowiazkéw, o ktérych by¢ moze dotad nie myslal. Nawet u tych
mezezyzn, ktdrzy wykazujg akceptacje dziecka juz od chwili, kiedy dowiedzieli sie
0 jego zaistnieniu, ta nowa sytuacja egzystencjalna moze oprécz ogromnej radosci
budzi¢ wiele obaw i lekéw. Niewatpliwie to, jak mezczyzna poradzi sobie z nowymi
uczuciami zwigzanymi z przyjeciem roli ojca, w duzej mierze zalezy od jego relacji

18 Zob.: M. Wolicki, Rola ojca w rodzinie, [w:] Horyzonty ojcostwa, A. Garbarz (red.), Rzeszéw
2000, s. 18.
1 L. Schon, Ojcowie i synowie — tgsknota za nicobecnym ojcem, Gdansk 2002, s. 23, 33.
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z zona. Jak zauwaza niemiecki psycholog H. Bullinger®’, do§wiadczanie przez ojca
radodci z powodu bliskich narodzin dziecka uwarunkowane jest jakoscia wigzi
malzeriskiej oraz zaangazowaniem mezczyzny w przezycia zony zwiazane z ciaza. Im
intensywniejsza wi¢z migdzy oczekujacymi na dziecko rodzicami, tym wigksza rado$¢
udziela si¢ ojcu.

Réwnie pomocne w dojrzewaniu mezezyzny do whasciwego spetniania roli
ojcowskiej jest jego otwarcie si¢ na nawiazywanie kontaktu z nienarodzonym dzie-
ckiem. Kontakt taki odbywa¢ si¢ moze poprzez dotykanie i masowanie brzucha
zony, méwienie do dziecka, §piewanie mu. Zdaniem D. Kornas-Bieli*' taka aktyw-
no$¢ ze strony ojca bardzo korzystnie wplywa na rozwéj jego uczu¢ rodzicielskich,
zmniejsza Ik przed spotkaniem z dzieckiem i utatwia mu nawigzywanie pdzniejszej
relacji z noworodkiem. Pozytywnie stymuluje ona réwniez rozwéj dziecka w tonie
matki. Potwierdzaja to badania psychologiczne dowodzace, ze mézg dziecka odbiera
i przechowuje w swojej pamieci wszelkie bodZce, ktére docieraja do niego spoza
otoczenia wewnatrzmacicznego.

Niezwykle wazng role w ksztaltowaniu odpowiedzialnej postawy rodzicielskiej
ojca odgrywa jego udzial wraz z zona w kursach szkét rodzenia, przygotowujacych
maltzonkéw do narodzin dziecka. Program szkoly rodzenia dostarcza podstawowej
wiedzy na temat rozwoju dziecka w fonie matki i zmian zachodzacych w nim
w okresie potogowym. Meiczyini zapoznani zostaja z zasadami pielegnacji
noworodka takimi jak kapiel czy przewijanie. Dzigki temu charakterystyczne
dla nich obawy przed skrzywdzeniem dziecka podczas czynnosci opiekuriczych
zostaja zminimalizowane a nawet calkowicie zanikaja. Praktyczne przygotowanie
do udzialu w porodzie, a przede wszystkim obecno$¢ przy narodzinach dziecka
poglebia rodzicielska $wiadomos¢ ojca, a takze ksztattuje w nim poczucie
odpowiedzialnosci za dziecko juz od chwili, kiedy przychodzi ono na §wiat. Dzigki
temu ojcowie pelniej angazujg si¢ we wezesny kontakt z dzieckiem, wspomagajac
zong w czynnosciach pielegnacyjnych takich jak: kapanie, przewijanie, usypianie,
ubieranie, karmienie.”? Majg oni przy tym sposobno$¢ nie tylko do nawigzywania
bliskiej wigzi uczuciowej z niemowleciem, ale takze poprzez dotykanie go,
przytulanie, kolysanie, glaskanie, calowanie, patrzenie mu w oczy, noszenie na
rekach, méwienie do niego ksztaltuja w nim poczucie bezpieczeristwa, ktdre jest
niezbedne dla jego prawidlowego rozwoju.?

Wezesne zaangazowanie ojca w opieke i wychowanie dziecka stawia go
w pozycji pelnowartos$ciowego uczestnika jego rozwoju. Niezwykle wazne jest to,
aby ojcowie postrzegali wlasne oddziatywania wobec dziecka jako niepowtarzalne
i wyjatkowe. Nauka zaprzecza twierdzeniu, ze wypelnianie ojcowskich funkgji
w spos6b bardziej ekspresyjny jest nieudolnym dublowaniem roli matczyne;j.

2 H. Bullinger, op. cit., 5.57.

21 D. Kornas-Biela, Wokdt poczqtku zycia ludzkiego, Warszawa 2002, s. 107-111.

22 Zob.: W. Fijatkowski, Ojcostwo na nowo odkryte, Pelpin 1996, s. 15-16.

» Cz. Walesa, Rola ojca, s. 289-299, por.: J. Klys, Jak rozumiem ojcostwo? Studia nad Rodzing,
Warszawa 1999, s. 143.
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Nawet wykonywanie przez ojca przy dziecku tych samych czynnosci co matka nie
jest nigdy ich powielaniem, ale jako$ciowo odmiennym sposobem wyrazania wigzi
uczuciowej. Dzigki temu ojciec moze dostarcza¢ dziecku meskich bodzcéw i uczyé
je innych sposobdéw zachowania i reakgji.

Wartosc¢ kontaktu ojca z dzieckiem poprzez zabawe

Wazna forma budowania silnej wigzi uczuciowej pomigdzy ojcem a dzieckiem,
w znaczacy sposéb stymulujaca jego rozwdj, jest zabawa. Jak zauwaza A. Jaworowska*!
w sferze kontaktéw zabawowych ujawniaja si¢ najwigksze réznice pomiedzy rodzi-
cami. Ojcowie s3 czgsciej niz matki sklonni do podejmowania zabaw ruchowych,
wymagajacych aktywnosci fizycznej dziecka. Stosuja w trakcie zabaw wyzszy stopient
kontroli i kierowania zachowaniami dziecka. Cz¢sciej je nagradzaja i podejmuja préby
ukierunkowania aktywnosci dziecka zgodnie z wlasna wola i zalozonym planem.

Organizowane przez ojca zabawy korzystnie wplywaja na rozwéj motoryczny,
poznaweczy i spoteczny dziecka. Dzigki nim ¢éwiczy ono nowe umiejetnosei ruchowe
i manipulacyjne, a takze poznaje przeznaczenie przedmiotéw uzywanych w zabawie.
Ta forma kontaktu z dzieckiem podnosi réwniez jego aktywnos¢ wlasng, uczy kon-
centracji i wspoldzialania w wykonywaniu réznych zadani, pobudza rozwéj zainte-
resowan, poszerza horyzonty wyobrazni. Rozwija w nim takie cechy jak wytrwalos¢,
systematyczno$¢, zdolnoé¢ do pokonywania przeszkéd.”

Znaczenie ojca w wieku szkolnym dziecka

Szczegblnie wazna rola przypada ojcu w momencie osiagniccia przez dziecko wieku sz-
kolnego i wchodzenia w $rodowiska pozarodzinne. Zdaniem M. Porota® po siédmym roku
zycia dziecka bedzie ona przybierata na znaczeniu, osiagajac pewne maksimum w okresie
dojrzewania psychiczno-seksualnego.

Wejscie dziecka w zycie szkolne jest dla niego nowym, niezwykle istotnym
doswiadczeniem. Zaczyna przebywaé w srodowisku, gdzie istnieje okreslony system
wymagan i obowiazkéw, stawianych dziecku dotychczas przede wszystkim przez
rodzicéw. Ponadto, funkcjonujac przez dtugi czas w grupach klasowych, musi wykaza¢
si¢ umiejetno$ciami nawiazywania pozytywnych kontaktéw z réwiesnikami. Jakos¢
jego funkcjonowania spolecznego w duzej mierze zalezy od wlasciwych oddzialywan
opiekuriczo-wychowawczych ojca, ktdry jako mezczyzna z natury jest bardziej zain-
teresowany rzeczywistoscia zewnetrzna. Takie ukierunkowanie oddzialywari ojca
potwierdzajg badania K. Skarzyriskiej,” dotyczace wartosci prezentowanych przez

# A. Jaworowska, Specyfika roli ojca: Réznice migdzy matkq a ojcem w zakresie funkcjonowania
w rolach rodzicielskich, ,Psychologia Wychowawcza 1986, nr 1, s. 73-75.

» Cz. Walesa, Rola ojca w psychicznym rozwoju dziecka, [w:] Oblicza ojcostwa, D. Kornas-Biela
(red.), Lublin 2001. s. 299.

% Za: M. Wolicki, Rola ojca w rodzinie, [w:] Horyzonty ojcostwa, A. Garbarz (red.), Rzeszéw
2000, s. 22.

¥ K. Skarzyniska, Wartosci rodzicielskie matek i ojcéw, ,Psychologia Wychowawcza” 1990,
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rodzicéw. Ojcowie wykazali sic wicksza skfonnoscia do preferowania u swoich dzieci
wartoéci poznawczych, cheac przede wszystkim ufatwi¢ im zrozumienie §wiata.

Specyfika oddzialywari opiekuriczo-wychowawczych ojca jest réwniez to, ze cechuja
sic one wysokim stopniem wymagan, ograniczen, zakazéw i nakazéw. Dzigki temu
dziecko uczy si¢ rezygnacji, wyrzeczenia w sytuacjach tego wymagajacych, ponoszenia ofi-
ary, podporzadkowania si¢ innym ludziom i normom spolecznym, a takze postuszeristwa,
odpowiedzialnosci, sumiennosci w wypelnianiu zadad, wspéldziatania z innymi.
Ojciec, motywujac dziecko do panowania nad soba, kontrolowania swoich odruchéw
i reakeji, uodparniajac na znoszenie bdlu i przykroéci, wyrabia w nim takie cechy jak
cierpliwo$¢ i mestwo.”® Nabycie przez dziecko tych umiejetnosci rzutuje na stopielt
jego zaangazowania w inicjowanie i podtrzymywanie interakgji z innymi, co z punktu
widzenia spolecznego funkcjonowania dziecka w szkole jest niezwykle wazne.

Oddzialywania opiekuniczo-wychowawcze ojcéw w wieku szkolnym dziecka
powinny wyraza¢ si¢ przede wszystkim w udzielaniu mu pomocy w realizowaniu
obowiazkéw szkolnych, dobrym przygotowaniu go do tych zadan i umozliwieniu ich
wykonywania w domu. Szczegélnie istotny jest poziom zainteresowania ojca sprawami
szkolnymi dziecka, czuwanie nad tokiem jego nauki i towarzyszenie mu w procesie
nabywania wiedzy. Niedostatki opieki ojca w tym zakresie, przejawiajace si¢ chociazby
brakiem czasu, hamuja u dziecka rozwijanie potrzeby osiagnieé, whasciwego stosunku
do nauki, wplywajac niekorzystnie na ksztaltowanie u niego postawy tworczej.”

Udziat ojca w rozwoju moralno-religijnym dziecka

Wyjatkowy wplyw ojca ujawnia si¢ réwniez w zakresie rozwoju moralnego
dziecka. Ojciec wprowadza je w doswiadczenie powinnosci, ksztaltujac w nim
swiadomo$¢ norm moralnych. W tym zakresie istotne sa nie tyle jego teoretyczne
pouczenia, ale przyklad, jaki daje dziecku, wyrazajacy si¢ w przestrzeganiu tych zasad
moralnych, ktdrych zachowania wymaga od dziecka. Przez dtugi czas postrzega ono
bowiem ojca jako autorytet moralny i internalizuje wzorce jego zachowan. Rola ojca
w wychowaniu moralnym uwidacznia si¢ takze w dziedzinie ksztaltowania umiejetnosci
rozrézniania dobra od zta oraz pozytywnego i negatywnego kwalifikowania wlasnych
czynéw. Stanowi to fundament dla formowania jego sumienia.*’

Rozwéj moralny dziecka dokonuje si¢ zazwyczaj w aspekcie wychowania religi-
jnego. Ojciec spetnia w tym zakresie znaczaca funkcje. Wielu autoréw podkresla, ze
jego wplyw na rozwdj religijny dziecka dokonuje si¢ gléwnie poprzez ksztaltowanie
obrazu Boga. Zdaniem P. Boveta® proces ten przechodzi dwa etapy. W poczatkowej
fazie kontaktu dziecka z ojcem wyraza si¢ on w diwinizacji (ubdstwianiu) ojca, trak-
towaniu go tak, jakby byt bogiem. Nastepnie, w okresie wzmozonego krytycyzmu

nr 1-2,s.10-11.
2 M. Wolicki, op.ciz., 5.25.
» Zob.: K. Pospiszyl, Ojciec a rozwdj dziecka, Warszawa 1980, s. 130.
3 Zob.: Cz. Walesa, op. cit., s. 302.
' Za: ]. Kedl, Postawy rodzicielskie, poziom samoakceptacji a pojecie Boga, Lublin 1989. s. 73-74.
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dziecka, kiedy dostrzega ono ograniczenia ojca, nast¢puje przeksztatcenie diwinizacji
ojcaw proces ,,paternalizacji” Boga, co wyraza si¢ w ksztaltowaniu wyobrazenia Boga-
Ojca, na wzdr ojca, ktdry otacza dziecko troska, jest Zrodtem nakazéw i zakazéw oraz
nagréd i kar. W zaleznosci od postawy ojca w oczach dziecka, od przyjemnych lub
przykrych doznari w kontakcie z nim, ksztaltuje sobie ono obraz Boga troskliwego,
czulego lub tez obraz Boga surowego, karzacego i siejacego strach.

Refleksje koncowe

Przywracanie wspélczesnym ojcom wlasciwego miejsca w rodzinie,
dowartos$ciowanie ich roli wychowawczej, staje si¢ dzi$ naglaca potrzeba spoteczna.
Wzmacnianie znaczenia funkcji ojcowskiej moze dokonywa¢ si¢ na réznych
plaszczyznach, migdzy innymi przez:

e wzrost badari oraz publikacji naukowych, popularnonaukowych, podejmujacych
problematyke ojcostwa;

e organizowanie sympozjéw, konferencji, sesji naukowych na temat wspélezesnego
ojcostwa w ramach uniwersytetéw, szk6t wyzszych, instytutéw naukowych;

e opracowywanie programéw wzmacniajacych warto$¢ ojcostwa;**

e wspieranie stowarzyszeri broniacych praw ojca;*

e dowarto$ciowanie roli ojca w ramach poradnictwa rodzinnego, kurséw
przedmalzeniskich, zaje¢ z wychowania do zycia w rodzinie w szkole;

e podejmowanie refleksji nad rola ojca w rodzinie w mediach.

Wzrost poziomu wiedzy na temat roli ojca we wspdlczesnej rodzinie uzalezniony
bedzie niewatpliwie od jakosci zaangazowania si¢ w te i tym podobne inicjatywy.

Nalezy pamigtad o tym, ze proces przechodzenia ze stanu wiedzy w prakeyczng
realizacj¢ tej wiedzy jest nietatwy i dlugotrwaly. Ogromna rola w zakresie
dowarto$ciowywania ojcostwa spoczywa na kobietach. To od ich postawy wobec
mezczyzn i ojcostwa, ale takze wobec macierzyristwa zaleze¢ bedzie to, czy role matki
i ojca traktowane beda jako réwnowartosciowe i komplementarne. Za szczegdlnie
niebezpieczne nalezatoby uzna¢ umniejszanie ktérejs z tych rél kosztem drugiej lub
przedstawianie ich jako konkurencyjne. Podwazaloby to najbardziej fundamentalny
dla pedagogiki rodziny aksjomat, méwiacy o tym, ze cztowiek dla prawidlowego
rozwoju i funkcjonowania potrzebuje do§wiadczenia kontaktu z matka i ojcem.

Stawomir Baran jest nauczycielem religii i filozofii w V LO (pray Zespole Szkit
Ogdlnoksztatcacych nr 2); od 10 lat interesuje sig problematykq ojcostwa - z tego temaru
praygotowuje prace doktorskg

%2 Na szczeg6lna uwagg zastuguje program Fundagji $w. Cyryla i Metodego pt: ,,Centrum ojcostwa’,
ktdrego misja jest inspirowanie prac badawczych i edukacyjnych tematycznie zwiazane z rolg
ojca w rodzinie, organizowanie kurséw szkoleniowych dla ojcéw — htep://www.tato.net.pl

¥ Warto w tym miejscu doda¢, ze w Polsce dziala Stowarzyszenie Obrony Praw Ojca,
zatozone w 1989 r. Zajmuje si¢ ono zabieganiem o obyczajowe i prawne zmiany dotyczace
réwnouprawnienia roli ojca w polskim spoleczenistwie, szczegélnie w sytuacji, kiedy dochodzi
do rozbicia rodziny.
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~Globalna wioska” typu Gemeinschaft
czy Gesellschait?

lobalizacja jest procesem nieodwracalnym, a w niekt6rych czgdciach $wiata wyzwala

szerokie zmiany spoleczne z ich pozytywnymi i negatywnymi nastgpstwami. Ci,
ktorzy podlegaja negatywnym skutkom tych zmian, czgsto odbieraja procesy globaliza-
cyjne ,jako niszczycielskg powddz, zagrazajaca zasadom spotecznym, ktére zapewnialy
im bezpieczefistwo i fundamentom kultury, keéra nadawala kierunek ich zyciu”.! Nie
powinni$my jednak pozostawa¢ bezsilni wobec proceséw globalizacyjnych, gdyz nie
wyplywaja one z prawa ludzkiej natury, lecz s wytworem mysli cztowieka.? Mimo nie-
jasnych jeszcze konsekwencji dokonujacych si¢ zmian, wiadomo juz na pewno, ze niosa
one ze soba takze ,wielkie nadzieje, ale takze pytania i obawy”.? Procesy globalizacyjne,
»choé stwarzaja pewne zagrozenia, otwieraja tez niezwykle i wiele obiecujace mozliwosci,
wlhasnie z punktu widzenia celu, jakim jest przeksztatcenie ludzkosci w jedna rodzing,
oparta na wartosciach sprawiedliwosci, réwnosci i solidarnosci”.4

To doglebne zatroskanie papieza Jana Pawta II o cztowieka i swiat® u progu XXI
wieku® nasuwa potrzebe glebszej refleksji nad problemem globalizacji. Wspélczesny
$wiat zostal bowiem zdominowany tym procesem, ktérego rzeczowy sens mozna
uchwyci¢ dopiero wéwczas, gdy uzna sig, iz na globalizacje sktada si¢ niejednorodny
zbi6r zjawisk, proceséw i tendencji, uwidaczniajacych si¢ w zyciu ekonomicznym,
spotecznym i politycznym. Globalizacja jest zatem jednym z tych stéw-kluczy, przy
ktérych pomocy staramy si¢ uzyskac rozumny dostep do sensu przemian, jakie ogarnely
ludzko$¢ po roku 1989. Mozna wigc uznad, ze globalizacja ma znaczenie epokowe.”

~Globalna wioska”

Produktem globalizagji jest tzw. ,,globalna wioska”. Wioska to teren, na kto-
rym ludzie zyja blisko siebie, dziela si¢ swymi problemami, interesuja si¢ sprawami
sasiadow, a samotnos¢ jest im zazwyczaj obca. Mieszkaicy wsi posiadaja wlasny
rytual, wlasna kulture i wlasna tradycje.®

' Jan Pawel II, Przemdwienie do Papieskiej Akademii Nauk Spotecznych, nr 2, 27.04.2001.

2 S. Tkocz, Globalizacja (cz. I1), www.opoka.org.pl.

3 Jan Pawel 11, Oredzie na XXXI Swiatowy Dzietr Pokoju.

4 Jan Pawel 11, Oredzie na XXXIII Swiatowy Dzieri Pokoju.

3 Zob. Zatroskany o cztowieka i swiat. Nauczanie etyczno-spoteczne Jana Pawta 11, H. Skorowski
[red.], Warszawa 2005.

Zob. H. Skorowski, J. Koral, J. Gocko, Swiat u progu XXI wieku. Wybrane zagadnienia
z problematyki migdzgynarodowej, Warszawa-Tyczyn 2006.

7 Cz. Porebski, O globalizacji, ,Znak’1998, nr 2.

S. Tkocz, op. cit.
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Jednym z pierwszych naukowcéw, ktérzy podjeli problematyke ,globalnej
wioski”, byl amerykariski socjolog Roland Robertson, ktéry globalizacj¢ definiowal,
jako ,,zbidr proceséw, ktére swiat spoteczny czynia jednym”.” Robertson t¢ jedno$¢
$wiata pojmowal w 4 zaleznosciach:

a) po pierwsze: za posrednictwem ogélnos§wiatowej sieci informatycznej (Inter-
net) dokonuje si¢ blyskawiczna wymiana informacji, mysli, pogladéw, opinii
a takze wzorcéw postgpowania, norm i standardéw zachowania oraz styléw
bycia i mody;

b) po drugie: ludzkie spolecznosci staja si¢ coraz bardziej powiazane siecig zalezno-
$ci ekonomicznych, finansowych, politycznych, strategicznych i kulturalnych.
Na przyktad krach na gietdzie w Hong Kongu odbija si¢ echem w kantorach
w Warszawie, w Rzeszowie czy w Przemyslu;

¢) po trzecie: pojawiaja si¢ nowe formy ponadnarodowych organizacji ekono-
micznych, politycznych, kulturalnych — oderwane od jakiegokolwiek paristwa
czy narodu; od jego historii, kultury czy tradycji. Dobrym przykladem tego
stanu rzeczy moga by¢ wielkie korporacje przemystowe, banki, koncerny i firmy
o miedzynarodowej strukturze;

d) po czwarte: pojawiaja si¢ nowe grupy spoleczne, ktdrych zycie i praca sg zupehnie
oderwane od konkretnego miejsca. Kiedys byli to najczesciej dyplomaci, a dzis
dofaczyli do nich biznesmeni, menedzerowie, finansisci, personel lotniczy,
zawodowi sportowcy, artysci oraz w pewnym stopniu naukowcy. Nieustannie
kraza oni po $wiecie, spedzajac wiele czasu w hotelach i bardzo czgsto zmieniajac
miejsce swego pobytu. Swoje biura i mieszkania posiadaja najczesciej w okoli-
cach lotniska, gdzie przygotowuje si¢ dla nich specjalne sale konferencyjne."

Efektem takiego stylu bycia staje si¢ wciaz postepujaca uniformizacja zycia,
przejawiajaca si¢ na zewnatrz m.in. w kulturze spozycia, ktéra niegdys taczyla
ludzi przy jednym stole, gdzie prowadzono wspélne rozmowy czy sasiedzkie
spotkania. Dzi§ nagminne spozywanie tzw. szybkich dan typu ,fast food” zagraza
rodzinnym obyczajom. Ponadto ,globalna wioska” doprowadzila do unifikacji
w posobie ubierania si¢ prawie na calym $wiecie, wypierajac w ten sposéb stroje
ludowe czy regionalne. Takze mieszkania sg najczeéciej jednakowo umeblowane,
a najsmutniejszym w nich faktem jest coraz mniejsza liczba ksiazek, ktére zaste-
puje telewizor i komputer.

»Globalna wioska” zmienita takze miejski krajobraz, ktéry obecnie bardziej
przypomina ,wesole miasteczko” lub wielkie centrum handlowe niz dawne, trady-
cyjne miasto z ratuszem, teatrem, szkola i kosciotem.

Coraz intensywniejsze i bardziej powszechne kontakty ponadnarodowe
wymagaja wspdlnego jezyka porozumiewania si¢. Poniewaz nie przyjela si¢ idea
jezyka esperanto czy innych sztucznych jezykéw, dlatego zwrdcono si¢ ku jezykowi

? P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczeristwa, Krakéw 2002, s. 582.
1 op. cit.
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angielskiemu, ktéry swoja swiatowa ekspansje rozpoczat od kontroleréw ruchu
powietrznego i $rodowiska pilotéw, aby poprzez wciaz rozwijajaca si¢ turystyke,
nauke i technike opanowa¢ dziedzing programowania komputerowego oraz §rodo-
wisko biznesu. Dzisiaj znajomos¢ angielskiego staje si¢ podstawowym wymogiem
edukacyjnym, a w wigkszych aglomeracjach powstaja szkoly jezyka angielskiego
dla malych dzieci, tzn. dla dzieci od drugiego roku zycia. Twércy takich szkét ucza
dzieci wymawia¢ pierwsze stowa w jezyku angielskim.

Psychologiczna refleksja nad tymi zjawiskami, kt6re tworza nowa swiadomos¢
zbiorowa, nakazuje zwrdcenie szczegblnej uwagi na tzw. wartosci konfliktowe.
Z jednej strony ludzie zaczynaja mysle¢ w kategoriach globalnych, tj. wspélnego
losu, wspdlnych zagrozen czy wspélnej nadziei, a z drugiej strony globalizacja mo-
bilizuje $wiadomo$¢ obronna przed utratg odrebnosci kulturowej, wlasnej tradycji,
whasnych obyczajéw, wierzeri czy sposobu zycia. Starcie tych dwoch przeciwstawnych
tendencji prowadzi do poszerzenia horyzontéw myslowych poza wlasna wioske,
miasto, kraj, region, kontynent — na caly glob, a z drugiej strony — prowadzi do
umocnienia poczucia zwiazku z lokalnym $rodowiskiem, z wlasna kultura, historia
i tradycja. Ten fakt swiadomosciowy moze mie¢ najbardziej rewolucyjne implikacje
dla przysztosci calego ludzkiego spoleczenstwa globalnego.!

Obecnie pokojowymi metodami dokonuje si¢ podbdj wspélczesnego $wiata
przez najbogatsze kraje. Czyni si¢ to gléwnie poprzez ujednolicenie kultury w skali
globalnej. Kultura bowiem jest nosnikiem wielu réznorakich wartoéci, w tym wartosci
religijnych. Dzisiaj wzory kulturowe sa przenoszone nie poprzez przewage militarna,
ale poprzez przewage medialna. Srodki masowego komunikowania, a nastepnie ma-
sowe kontakty ludzkie oraz masowa produkgja i masowa konsumpcja doprowadzity
do powstania zjawiska okreslanego mianem ,akulturacji antycypujacej”, tworzonej
przez ,miejscowych” (zazwyczaj ubogich) dla , przyjezdnych” (najczesciej zamoznych).
Przykladem zjawiska ,akulturacji antycypujacej” moze by¢ dziatalnos¢ lokalnych
przedsi¢biorstw turystycznych, kedre ze wzgledéw czysto komercyjnych starajg sie
sprostaé prawie wszystkim nawykom i upodobaniom bogatych przybyszéw, budu-
jac np. budki z hamburgerami, baseny z barami; blokujg innym dostgp do morza,
mebluja hotele tak samo jak w Kalifornii czy w Berlinie, sprowadzaja takie same jak
u ,nich” urzadzenia czy produkty — od samochodu, po komputer i kulture Internetu;
takie same ubrania, produkty spozywcze i réznorakie gadzety domowe. W ten sposéb
czowiek znalazt si¢ w sieci (lub w pajeczynie www).'?

" [bidem, s. 584; Zob. takze: H. Skorowski, Europa regionu,[wyd. 2], Warszawa 2006.

12 Akulturacja” (franc. Acculturation, niem. Akkulturation). , Termin z zakresu nauk spotecznych,
oznaczajacy proces przemian kulturowych, dokonujacych si¢ u jednostek lub grup spotecznych
w wyniku bezposrednich i trwalych kontaktéw miedzy nimi, zwykle z zachowaniem cech
kultury rodzimej. Ponadto akulturacja moze oznaczaé: przekazywanie kultury z pokolenia
na pokolenie (np. proces wychowywania dzieci), przystosowanie si¢ jednostki do grupy,
zasymilowanie si¢ w niej, nasladowanie jej wzoréw wewnatrzgrupowych, przyjmowanie
przez jednostke lub grupe pierwiastkéw kulturowych na drodze stycznosci z grupa bardziej
cywilizowana (np. wplyw kultury miejskiej na kulture wsi). Akulturacja religijna, bedac
jednym z rodzajéw akulturacji, oznacza procesy przekazywania kultury religijnej oraz tresci
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Cztery wizje globalizacji

Amerykarnski socjolog Roland Robertson zwraca uwagg przede wszystkim na
zmiany $wiadomosciowe, ktére wywoluje globalizacja kultury. Globalizacja kultu-
ry polega na rozpowszechnieniu pewnej kulturowej wizji globalizacji. Taka wizja
— niezaleznie od tego, czy jest tylko artykulowana potocznie czy tez propagowana
ideologicznie lub teoretycznie — moze staé si¢ czynnikiem ksztaltujacym zwrotne
procesy globalizacyjne.

Robertson, uwzgledniajac podzial zbiorowosci ludzkich wprowadzony do
socjologii przez Ferdinanda Toenniesa na wspélnoty (Gemeinschaft) i zorga-
nizowane spotecznosci (Gesellschaft), proponuje typologie czterech ,obrazéw
porzadku globalnego”, jakie funkcjonuja w wyobrazni wspétczesnych miesz-
kancéw globu: Globalny Gemeinschaft I, Globalny Gemeinschaft II, Globalny
Gesellschaft I i Globalny Gesellschaft II.

¢ Globalny Gemeinschaft I

W tej koncepcji $wiat postrzegany jest jako bogata mozaika zamknigtych
i odgraniczonych od siebie wspélnot: egalitarnych, unikalnych, wyzszych
i nizszych, ale wzajemnie od siebie izolowanych i nie dazacych do podporzad-
kowania sobie odmiennych od siebie. Taka wizja $wiata przejawia si¢ gtéwnie
w islamie, ktéry postuluje odrodzenie wlasnych wspélnot religijnych w czystym,
idealistycznym ksztalcie, z pozostawieniem ,niewiernych” (tj. wyznawcéw in-
nych religii) samym sobie, w ich wlasnych kulturach, ktére nie moga w niczym
zagrozi¢ wyzszej, tj. nadrzednej kulturze. Taki obraz §wiata posiadaja réwniez
antyglobalisci, kt6érzy wyrazaja swéj zdecydowany sprzeciw wobec uniformizacji
kultury poprzez jej globalizacje.

¢ Globalny Gemeinschaft II

Jest to przekonanie dotyczace ogdlnoludzkiego konsensusu wobec wspdlnych
wartodci i ideatéw. Swiat nie jest jeszcze jednoscia gatunku ludzkiego, ale nalezy
dazy¢ do tego, by nim sig stal. Takie idee glosi przede wszystkim chrzescijaristwo,
a wyrazajg si¢ one w koncepcjach ekumenicznych wspélczesnego katolicyzmu oraz
w hasle ,Nowej ewangelizacji”, skierowanym do wspétczesnego $wiata przez pa-
pieza Jana Pawta II. Na gruncie $wieckim propagatorami podobnych idei sa ruchy
pacyfistyczne, ekologiczne oraz ruch praw cztowieka.

i wartodci religijne poszczegélnym osobom lub grupom (np. poprzez rodzing, szkole parafialna,
katechizacje, kazanie).” S. Pawlaczek, Akulturacja, w: Encyklopedia katolicka, t. 1, F. Gryglewicz,
R. Lukaszyk, Z. Sulowski [red.], Lublin 1989, kol. 283-284; Zob. takze: P. Sztompka, op.
cit.
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¢ Globalny Gesellschaft I

Trzecia wizja ,globalnej wioski” to mozaika suwerennych, niezaleznych
panistw narodowych, powiazanych silnymi wi¢zami kooperacyjnymi w dzie-
dzinie ekonomii, polityki i kultury. Taka wizj¢ okreslano niegdys ,koncepcja
pokojowego wspdlistnienia”. W tym ujeciu zakladano istnienie wiodacego
mocarstwa lub mocarstw, ktére — nie ingerujac w wewnetrzne sprawy innych
parnistw — biora na siebie role ,$wiatowego policjanta”, z obowiazkiem utrzy-
mania globalnego porzadku. W wersji egalitarnej pafistwa uczestniczace w tym
$wiatowym projekcie traktuje si¢ jako réwnych partneréw, zaangazowanych we
wzajemnie korzystng wspélprace. Mozna powiedzied, ze taka koncepcja , poko-
jowego wspolistnienia pafdstw” realizowala swoje zadania w okresie pomiedzy
II wojng $wiatowg a 1989 r., ktéry to rok powszechnie uwaza si¢ za poczatek
ogélnoswiatowych przemian spotecznych, politycznych, gospodarczych, kul-
turowych i religijnych.

¢ Globalny Gesellschaft II

Czwarta wizja ,globalnej wioski“ przewiduje zanik panstw narodowych
i unifikacj¢ — najpierw regionalna, a pézniej globalna — pod przewodnictwem
wspdlnej organizacji politycznej czy ponadnarodowego rzadu $wiatowego.
Najwicksze tendencje w realizacji takiej koncepcji pojawily si¢ po wojnie na
kontynencie europejskim, poczynajac od integracji Wspdlnoty Wegla i Stali,
poprzez integracje Wspdlnego Rynku az po Uni¢ Europejska i wspélng walute.
Tym historycznym procesom zjednoczeniowym towarzyszyty ponadnarodowe
instytucje wymiaru sprawiedliwos$ci — Trybunaly w Hadze i w Strassburgu,
a takze coraz mocniejsze ciata polityczne: Parlament Europejski i Komisja
Europejska. Dokonuje si¢ unifikacja prawa, polityki, gospodarki i ekonomii.
Ponadto instytucje unijne wspieraja oddolne procesy integracyjne, a globa-
lizacja przestaje by¢ tylko tendencja spoteczna, gdyz staje si¢ sposobem na
urzadzenie ludzkiego $wiata.

Starcie i dialog pomiedzy tymi czterema koncepcjami globalizacyjnymi
beda zapewne waznym czynnikiem, ktéry ostatecznie zadecyduje o ksztalcie
spoleczenistwa przysztosci.'?

13 Ibidem, s. 596; Zob. takze: H. Skorowski, Swiat u progu...[op. cit], s. 63-114.
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Zakonczenie

W konkluzji przeprowadzonej refleksji nad procesami globalizacyjnymi warto
postawic pytanie: ,,Czy globalizacja, ktérej nie sposéb powstrzymac¢, stanowi szansg
czy zagrozenia dla ludzkosci?” Jednoznaczna odpowiedz na t¢ kwesti wydaje si¢ by¢
zbyt trudna, gdyz — jak zauwazono we wstegpie — globalizacja jest procesem ztozonym
i wieloaspektowym. Niewatpliwie globalizacja budzi nadzieje, ale takze stwarza
pewne zagrozenia. Do pozytywnych czynnikéw proceséw globalizacyjnych nalezy
zaliczy¢ np. sfer¢ kontaktéw miedzyludzkich, ktére mogg rodzi¢ zaréwno dobro,
jak i zto; szybka wymiang informacji, mysli, pogladéw, opinii; wigksza mozliwos¢
zdobycia wiedzy o $wiecie. Sam proces globalizacji moze stuzy¢ migdzyludzkiej
solidarnosci oraz ochronie godnosci i praw cztowieka.

Z drugiej strony ,globalizacja” posiada takze negatywne strony. Nie da si¢ ukry¢,
ze ,globalizacja, ktéra spowodowata glebokie przemiany w systemach gospodarczych,
tworzac niespodziewane mozliwosci wzrostu, zarazem tez sprawila, ze wielu zostato
zepchnietych na pobocze drogi, a na skutek bezrobocia w krajach najwyzej rozwinigtych
oraz n¢dzy w wielu krajach pétkuli poludniowej miliony ludzi nadal nie moga korzysta¢
z postepu i dobrobytu”."* Ponadto ,wielu ludzi, zwlaszcza z grup nieuprzywilejowa-
nych, odbiera zachodzace zmiany jako co$, co zostato im narzucone, a nie jako proces,
w ktérym mogliby czynnie uczestniczy¢”."”

Wydaje si¢ zatem, ze naczelng i pozadana warto$cia w kreowaniu nowej rze-
czywistosci spolecznej, zmierzajacej do budowy ,,globalnej wioski”, powinna by¢
,solidarno$¢”, traktowana nie jako blizej nieokreslone wspdlczucie czy powierz-
chowne rozrzewnienie wobec probleméw innych ludzi, ale jako trwala postawa,
dodatkowo wzmocniona prawodawstwem pafistwowym, angazowania si¢ na rzecz
dobra wspélnego.'® Z kolei mi¢dzynarodowe dobro wspélne, traktowane jako
»suma warunkéw zycia spolecznego, jakie badz zrzeszeniom, badz poszczeg6lnym
cztonkom spoleczenistwa pozwalajg osiagnaé pelniej i fatwiej wlasng doskonalos¢™”
domaga si¢ mi¢dzynarodowej solidarnosci, jako zasady zycia zbiorowego wszystkich
mieszkanicéw globu. Bowiem dobro konkretnych jednostek uzaleznione jest od
dobra wspélnego calej spolecznosci.

ks. dr Janusz Mierzwa jest zastgpeq kierownika Katedry Socjologii w Wyzszej
Szkole Spoteczno-Gospodarczej w Tyczynie, wyktadoweq socjologii w Instytucie
Teologiczno-Pastoralnym w Rzeszowie.

' Jan Pawel 11, Przemdwienie do Korpusu Dyplomatycznego akredytowanego w Stolicy Apostolskiej,
nr 3, 10.01.2000.

15 Jan Pawel 11, Przemdwienie do Papieskiej Akademii Nauk Spotecznych, nr 2, 27.04.2001.

16 Jan Pawel 11, Encyklika So/licitudo rei socialis, nr 38.

17 Sob6r Watykaniski II, Gaudium et spes, nr 26; Zob. takze: Katechizm Kosciota Katolickiego, nr 1906.
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Znaczenie nauczyciela wychowawcy
w ksztaltowaniu osobowosci ucznia

ksztaltowanie si¢ i rozwéj osobowosci ucznia wplywa wiele czynnikéw: $ro-

owisko domowe, szkolne, jego wiasne predyspozycje umystowe, zdobywane

doswiadczenie zyciowe, grupa przyjaciét i inne. Wazna role w rozwoju osobowosci

ucznidw przypisuje si¢ jednak nauczycielowi, na ktérym — w gtéwnej mierze — spo-
czywa odpowiedzialno$¢ za wychowanie mlodego pokolenia.

Wspélczesny nauczyciel ma rozwija¢ osobowo$¢ wychowanka, ksztattujac jego
intelekt, uczucia, postawy. Wyposazaé go w wiedzg, w system norm i wartosci okre-
Slajacych jak zy¢ w pelnej harmonii z innymi w warunkach coraz bardziej ztozonego
zycia spolecznego. Szczegdlnie waznym, w caloksztalcie zadar nauczyciela, jest proces
wychowania moralnego, wplywania na t¢ strong osobowosci ucznia, ktéra determinuje
wartosciowe pod wzgledem moralnym jego postgpowanie.

Niektérzy z pedagogdw, na przyklad D. Maszczyk, podkreslaja, ze ,zasad mo-
ralnych nie mozna nauczy¢ si¢ werbalnie, mozna je przekaza¢ wéwezas, gdy stanowia
one sktadnik wzoru osobowego”.! Na podstawie tej tezy mozna stwierdzi¢, ze jednym
z podstawowych $rodkéw oddzialywania wychowawczego na ucznidw jest osobisty
przyklad nauczyciela wychowawcy. Caloksztalt jego postgpowania ma stanowi¢ dla
ucznia wzdr osobowy.

W pedagogice pojecie wzoru osobowego rozumiane jest jako ,opis lub wyob-
razenie jakiej$ osoby, ktdrej czyny uwaza si¢ za godne do nasladowania”.? Uznawany
w danej grupie wzdr osobowy stanowi istotny czynnik ksztattowania si¢ osobowosci
ludzi. Jednostka uznajaca jakis§ wzér identyfikuje si¢ z nim coraz bardziej, upodabniajac
si¢ do niego. Wzory osobowe sa nosnikami okreslonych elementéw aksjologicznych:
intelektualnych, moralnych, estetycznych. Istnieje przekonanie, ze nauczyciel wy-
chowawca, funkcjonujac w $wiadomosci uczniéw jako wzér osobowy, ma bardzo
duze mozliwosci wywierania wplywu wychowawczego poprzez uruchamianie nagla-
downictwa i identyfikacji. Wprawdzie czgsto w literaturze stawia si¢ znak réwnosci
miedzy tymi mechanizmami, jednak wiele argumentéw przemawia za tym, ze istnieja
zasadnicze réznice miedzy nimi.

»Nasladownictwo polega na przyjmowaniu od innej osoby, ktéra staje si¢
wéwcezas modelem, zewngetrznych form zachowania oraz sposobéw reagowania
na réznorodne sytuacje, identyfikacja za§ na odwzorowywaniu cudzych stanéw
psychicznych, wewnetrznym utozsamianiu si¢ z inng osoba, przyjmowaniu od niej
pogladéw, postaw, ideatéw, wartosci”.?

' D. Maszezyk, O ksztattowanin wzordw osobowych mtodziezy, ,Problemy Opiekuriczo -
Wychowawcze” 1980, nr 5, s. 214.

2 W. Okon. Stownik pedagogiczny, Warszawa 1992, s. 239.

> M. Dudzikowa, Wychowanie przez aktywne uczestnictwo, Warszawa 1987, s. 165.
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Zdaniem ]. Rembowskiego jednostka identyfikuje si¢ z wzorem osobowym
poprzez internalizacje wartosci realizowanych przez wzér. Przy czym, aby méwié¢
o uruchomieniu tego mechanizmu, trzeba trwatych i glebokich wigzi emocjonalnych
z wzorami osobowymi.*

Proces odwzorowywania nazywany jest modelowaniem, a osoba, ktdrej zachowa-
nie (lub stany psychiczne) sa odwzorowywane, modelem. Najsilniej oddziatujacymi
modelami w zyciu dziecka sa tak zwane osoby znaczace, ktére uwaza ono za bliskie
sobie pod pewnymi wzgledami, wobec ktérych zajmuje przychylne postawy i ktérym
przypisuje jakies cenne dla siebie wlasciwosci. Sa nimi najczesciej osoby z najblizszego
otoczenia, jak matka, ojciec, przyjaciel oraz osoby bedace Zrédlem autorytetu czy
spolecznego uznania, jak nauczyciele, wychowawcy, bohaterowie.

U. Bronfenbrenner, powolujac si¢ na badania empiryczne L. Bandury, wyka-
zuje, ze na skuteczno$¢ procesu modelowania wplywaja trzy grupy czynnikéw. Sa
nimi: wlasciwosci podmiotu; czynnosci, zachowania prezentowane przez modela;
wiasciwosci modela.’

Do grupy pierwszej nalezy indywidualna podatno$¢ na modelowanie, uwarun-
kowana uprzednim do$wiadczeniem dziecka, poziom jego sprawnosci i umiejgtnosci,
poziom rozwoju umystowego, jak réwniez cechy proceséw motywacyjnych.

Grupe druga mozna sprowadzi¢ do organizacji czynnosci, a przy modelowaniu
zamierzonym takze do optymalnej strategii wychowawczej, polegajacej na stopniowym
komplikowaniu czynnosci i zachowan zgodnych z poziomem rozwoju dziecka.

Skuteczno$¢ modelowania — zdaniem omawianego autora — zalezy przede
wszystkim od trzeciej grupy czynnikéw, ktdre ujmuje w nastgpujacy sposob: sita
oddzialywania modela jest tym wigksza, im w wigkszym stopniu dziecko dostrzega
jego kompetencje i wysoka pozycje spoteczna.

Zdolno$¢ wzbudzania zachowan przez model wzrasta w zaleznosci od stopnia,
w jakim model uprzednio uczestniczyt w wychowaniu i nagradzaniu dziecka. Wyra-
zajac to inaczej, najsilniej oddziatujacymi modelami w zyciu dziecka s3 osoby, ktére
postrzega ono jako dajace mu wsparcie. Uwaga ta prowadzi do sformufowania trzeciej
tezy, ktéra brzmi: Najwigksze szanse stania si¢ modelami o maksymalnej zdolnosci
,zarazania’ majg osoby wyrdzniajace si¢ w codziennym zyciu dziecka, a wigc rodzice,
nauczyciele, towarzysze zabaw.

Zdolno$¢ wzbudzania zachowarn przez model jest tym wigksza, im bardziej dane;j
osobie model wydaje si¢ podobny do niej. Sila, z jaka model wywoluje rzeczywiste
wykonanie czynnosci, w znacznym stopniu zalezy od obserwacji nastepstw, jakie
przynosi modelowi jego zachowanie.® Zatem jezeli czynnosci modela prowadza do
przyjemnych, pozytywnych rezultatéw, rosna szanse, ze dziecko wykona zaobserwo-
wane zachowanie. Przeciwnie, kara, jaka spotyka model, prowadzi do powstrzymania
si¢ od wykonania czynnosci.

* J. Rembowski, Identyfikacja, ,Nowa Szkota” 1967, nr 4.
> U. Bronfenbrenner, Czynniki spoteczne w rozwoju osobowosci, ,,Psychologia Wychowawcza”

1970, nr 1,s. 9in.
S Thidem, s. 14.
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Podobieristwo modela (nauczyciela) do podmiotu (ucznia) z nim sie identyfi-
kujacego podlega z czasem autonomizacji. Oznacza to, ze uczeni niekoniecznie musi
zachowywac sig tak jak model. Wystarczy mu bowiem zachowywad si¢ tak wewnetrz-
nie, a wigc analogicznie czué, przezywad, reagowaé, mysled, azeby swiadomos¢ takiego
podobienstwa stala si¢ dla niego Zrédlem satysfakdji. Jezeli identyfikowanie si¢ z kims$
jest zZrédtem wewnetrznej nagrody, to zrozumiale, ze na podlozu tego mechanizmu
wyksztalcaja si¢ trwale tendencje do przejmowania jego pogladéw czy wartosci.”
Sklonnos¢ ta bedzie tym silniejsza, im mniej oparcia znajduje jednostka we whasnych
postawach i przekonaniach. Dlatego wlasnie obiektem, w stosunku do ktérego zacho-
dzi zjawisko identyfikacji, s3 zawsze osoby pod jakim$ wzgledem wartosciowe, silne,
imponujace. Swiadomos¢ upodobnienia sie do nich przynosi jednostce poczucie sity
i wlasnej wartosci, podnosi wigc niekiedy jej samooceng.®

Nasladownictwo i identyfikacja sa waznymi mechanizmami osobowotwérczymi.
W zwigzku z tym powinny by¢ wykorzystywane w pracy pedagogicznej z uczniem.
Musza jednak stanowi¢ dla niego warto$¢ nagradzajaca w tym sensie, ze lansowany
model (nauczyciel wychowawca) dysponuje tym, czego on pragnie i ze odwzorowy-
wanie zachowan modela zaspokoi wiele jego potrzeb, na przyktad umozliwi uzyskanie
aprobaty i skuteczna realizacje celéw.

Uwzgledniajac fake, ze nauczyciel wychowaweca juz od pierwszych dni pobytu
ucznia w szkole ksztattuje jego osobowos¢, konieczne wydaje si¢ zwrécenie uwagi na
coraz silniej akcentowane humanistyczne podejscie nauczycieli do wychowankéw.
Jest to jednoznaczne z uznawaniem kazdego z nich za jednostke autonomiczna, kto-
rej przystuguje prawo do whasnej podmiotowosci, czyli ,,wewngtrznej niezaleznosci
i odpowiedzialnosci za swoje zachowanie, facznie z prawem do w miar¢ samodzielnego
ksztaltowania wasnego losu”.? Oznacza to liczenie si¢ z poczuciem godnosci i wartosci
dzieci i mlodziezy, a przede wszystkim z ich potrzebami psychicznymi (bezpieczeni-
stwa, uznania, szacunku i samorealizacji). Wychowawcy, traktujac uczniéw w sposéb
podmiotowy, pozostawiajg im mozliwie szeroki zakres swobdd, stroniac od narzuca-
nia czegokolwiek czy powolywania si¢ na wlasny autorytet. Bezsprzecznie waznymi
przejawami humanistycznego podejécia nauczycieli wychowawcéw do ucznidw jest
rozumienie ich, okazywanie im zyczliwo$ci, pomocy w réznorodnych problemach.

Wydaje sie, ze tylko takie podejscie do uczniéw moze sprawié, ze nauczyciel bedzie
funkcjonowal w ich $wiadomosci jako wzdr osobowy, przyczyniajac si¢ do rozwoju
cennych i pozadanych postaw, wdrazajac ich do perspektywicznego patrzenia na §wiat.
Zatem nauczyciel wychowawca, stanowiac wzér do nasladowania i identyfikacji,
wplywa w znacznej mierze na ksztattowanie si¢ osobowosci ucznia.

Malgorzata Rybczyfiska

pracuje w Centrum Ksztatcenia Ustawicznego w Krosnie

7 A. Bandura, R. H. Walters, Agresja w okresie dojrzewania, Warszawa 1968, s. 234.
8 Thidem, s. 235.
> M. Sobocki, ABC wychowania dla nauczycieli i wychowawcéw, Warszawa 1992, s. 84.
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Uczen dorosty w procesie edukacyjnym

dobie cywilizacji informatycznej raz zdobyte wyksztalcenie w szkole w okresie

dziecifistwa i mlodosci nie wystarcza na cale zycie. Wystepuje zatem potrzeba
ciaglego uzupelnienia wiedzy i umiej¢tnosci przez uczestnictwo w réznorodnych formach
doskonalenia i ksztalcenia, w tym takze w formach szkolnych. System edukacji stwarza
tez szans¢ doksztalcania si¢ tym osobom dorostym, ktére z ré6znych powodéw nie zdobyly
wezesniej potrzebnego im wyksztalcenia. Staja si¢ one wéwcezas uczniami dorostymi,
stuchaczami, uczestnikami form o$wiatowych oraz dziatalnosci kulturalnej.

Uczen dorosly to ,0soba, ktéra podlega oddzialywaniu o$wiatowemu”.! Nalezy jednak
podkresli¢, ze wystepuje jakosciowa réznica miedzy uczacym si¢ cztowiekiem dorostym
a uczniem miodocianym. Uczeri dorosly jest jednostka dojrzata pod wzgledem psychicznym
i fizycznym, jest pelnoletni, posiada okreslony status spoteczny, wykonuje pracg zawodowa,
jest odpowiedzialny, samodzielny, bardziej zréwnowazony emocjonalnie itd.?

W dziataniach pedagogicznych niezbedne jest zatem uwzglednienie specyfiki ucznia
dorostego, ktéry oprécz nauki czgsto obarczony jest obowiazkami zawodowymi i ro-
dzinnymi. Uczeni ten na ogét z trudem godzi obowiazek nauki z innymi powinno$ciami
—zawodowymi i domowymi. Przecigzenie licznymi obowiazkami, w tym nauka, prowadzi
do przemeczenia i znuzenia. Sa to zjawiska nieodfacznie towarzyszace zyciu i pracy ucznia
dorostego, co faczy si¢ bardzo czgsto z brakiem systematycznosci w nauce. Unikanie prze-
meczenia i znuzenia wymaga nabycia umiej¢tnosei planowania swoich czynnosci zaréwno
w dluzszych okresach czasu, jak tez w ukladzie tygodnia i dnia. Korzystne jest posiadanie
nawyku wykonywania okreslonych dziatan, w tym zwiazanych z nauka, o stalych porach
dnia, co niekiedy jest utrudnione przez prac¢ zmianowa lub przebiegajaca w réznych
godzinach — w zaleznosci od potrzeb stanowiska pracy i wymagani niektérych zawodéw.

Z wymienionymi problemami (i szeregiem innych) spotyka si¢ uczeri dorosty,
a przez to i nauczyciel, ktéry z nim pracuje i odpowiednio ksztaltuje proces dy-
daktyczno -wychowawczy. Specyficzny charakter pracy z uczniem dorostym, rodzaj
relacji interpersonalnych w toku oddzialywan pedagogicznych w warunkach cal-
kowitej dobrowolnosci uczestnictwa w danej formie edukacji wywiera wplyw na
funkcjonowanie nauczyciela uczniéw dorostych. Ten wplyw dotyczy ksztaltowania
si¢ i wzmacniania okreslonych cech i wlasciwosci pedagogicznych, np. konsekwencji
w dzialaniu, powiazanej z wyrozumialoscia, elastycznosci, umiejetnosci motywowania
do nauki i efektywnej organizacji pracy.

' E Urbadczyk, Dydaktyka dorostych, Wroclaw 1995, s. 28.
> Ibidem, s.35.
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Na znaczne mozliwosci uczenia si¢ 0séb dorostych wskazuja wspétczesni ba-
dacze tego zagadnienia z dziedziny andragogiki, psychologii cztowieka dorostego,
w tym psychologii rozwojowej, np. Wk Szewczuk, Z. Pietrasiniski, E. Urbadczyk,
M. Tyszkowa, L. Turos, Z. Matulka, O. Czerniawska i inni.> Wspomniani autorzy
w konkluzji dochodza do wniosku, ze ludzie dorosli moga z powodzeniem, bez
wickszych ograniczen, uczy¢ si¢ przez cale zycie, a w wielu dziedzinach maja
nawet lepsze warunki do uczenia si¢ niz uczniowie ze szkét mlodziezowych (maja
silniejsza motywacje, sa bardziej obowiazkowi, wytrwali, odporni na trudy, cierp-
liwsi i bardziej zdyscyplinowani).* Takie stanowisko jest wynikiem dostrzegania
bogatego doswiadczenia zyciowego i zawodowego, ktérym dysponuja dorosli.
Doswiadczenie to ksztattuje odpowiednio osobowos¢ ludzi dorostych, w tym ich
kompetencje intelektualne majace istotne znaczenie w procesie uczenia sie. I tak
pod wplywem doswiadczenia, szczegdlnie zawodowego, ksztattuje si¢ selektywne
analityczne spostrzeganie, zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego, twérczego i kry-
tycznego, pojemna i elastyczna uwaga dowolna, kierowana i twércza wyobraznia,
pamieé logiczna i in.*

Istotnym zagadnieniem z punktu widzenia rozwoju ludzi dorostych, a tym
samym wystgpowania okreslonych warunkéw oddzialywania pedagogicznego na
nich, jest duze zréznicowanie populagji tych 0séb ze wzgledu na wiek, wykony-
wany zawdd, poziom kultury osobistej, wyksztalcenie, srodowisko zycia, poziom
przejawianej aktywnosci zyciowej itd. Szczegélnie wykonywana praca zawodowa
— jej charakter i zwiazana z tym intensywno$¢ bodzcédw stymulujacych rozwéj oso-
bowosci cztowieka dorostego powoduje, iz jedni ludzie dysponujg bardzo bogatym
do$wiadczeniem zawodowym, u innych za$ wystepuje ubdstwo takich doswiadczen,
u jednych zdolno$¢ do myslenia abstrakcyjnego sigga wyzyn, u innych myslenie
dopiero co zaczyna mie¢ abstrakcyjny charakter.” Rozwéj czlowieka dorostego
w znacznym stopniu zalezy od niego samego — czy znajdzie sit¢ i motywacje do
pracy nad soba i na ile stymulujg go do tego wykonywane przez niego obowiazki
zawodowe. Rozwéj to szansa, ktéra cztowick dorosly moze zdyskontowaé z po-
zytkiem dla siebie lub zignorowad — zaprzepasci¢.®

Zréznicowanie dojrzalosci rozwoju (w pewnych granicach) i do§wiadczenia
indywidualnego, charakteryzujace uczniéw dorostych, wymaga od nauczyciela
pracujacego z dorostymi odwolywania si¢ do ich wiedzy i umiejetnosci nabytych

3 Przyktadowo sg to prace: L.Turos, Andragogika ogdlna, Warszawa 2004; E Urbanczyk,
Dydaktyka dorostych, Wrockaw 1995; Z. Matulka, Metody samoksztatcenia, Warszawa 1983; J.
Poteurzycki, Dydaktyka dorostych, Warszawa 1991; M. Tyszkowa, Rozwdj psychiczny cztowieka
w ciggu Zycia, Warszawa 1973; O. Czerniawska, Drogi i bezdroza andragogiki i gerontologii,
t.6dz 2000.

4 W. Szewczuk, Dorostosé. Czlowiek dorosly i jego mozliwosci rozwojowe, [w:] Encyklopedia
pedagogiczna, W. Pomykalo (red.), Warszawa 1993, 5.126 i nast.; tegoz autora: Psychologia
cztowieka dorostego. Wybrane zagadnienia, Warszawa 1961, s. 82; L. Turos, op. cit., s.36 1 37.

> W. Szewczuk: Dorostosc..., s.125.

¢ Z. Pietrasiiski: Dorosli. Problemy rozwoju, [w:] Encyklopedia..., s.129.
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w zwigzku z wykonywanym zawodem oraz uczestnictwem w Zzyciu spolecznym
i rodzinnym. W celu skutecznego indywidualizowania dzialan dydaktycznych,
wychowawczych i opiekuniczych niezbedne jest poglebione poznanie przez nauczy-
ciela whasciwosci intelektualnych, warunkéw szkolnych i domowych oraz sytuacji
zawodowej swoich uczniéw dorostych. Taka rzetelna diagnoza stanowi warunek
podejmowania trafnych decyzji pedagogicznych, np. dotyczacych zastosowania
metod, form i $rodkéw dydaktycznych. One whasnie w nalezytym stopniu akty-
wizuja uczestnikéw ksztalcenia czy doskonalenia, sa adekwatne do zewngtrznych
i wewnetrznych warunkéw dziatania. Elementy diagnozy dotyczacej funkcjono-
wania uczniéw dorosltych w systemie edukacyjnym zawarte sa w dalszej czgsci tego
opracowania. Zawarte w nich tresci rysujg portret ucznia doroslego.

Cele zyciowe i aspiracje uczniow dorostych

Wyniki przeprowadzonego sondazu w Policealnym Studium Zawodo-
wym w Rzeszowie” wykazaly, iz objeci nim stuchacze daza przede wszystkim
do ukoniczenia szkoly, do ktérej aktualnie uczgszczaja. Wigkszos¢ z nich ma
zamiar kontynuowania nauki w szkole wyzszej na studiach licencjackich
i magisterskich. Réwnolegle wystepuje bardzo silne dazenie do uzyskania od-
powiedniego i interesujacego zawodu — do wykonywania satysfakcjonujacej
i potrzebnej pracy zawodowej, pozwalajacej na spozytkowanie wiedzy zdobytej
w szkole. Awans edukacyjny traktowany jest przez badanych jako niezbedny
warunek poprawy swojej sytuacji zyciowej. Na drugim miejscu — po uzyskaniu
wyksztalcenia i odpowiedniego zawodu — stuchacze PSZ wymieniaja dazenie
do zalozenia rodziny i spelnienia si¢ w zyciu rodzinnym.

Silne dazenie badanych do awansu edukacyjnego i zawodowego, stano-
wiace gléwny motyw ich uczenia si¢, wymaga permanentnego wzmacniania
w procesie edukacyjnym, stanowi dobra podstawe do indywidualizowania pracy
dydaktyczno — wychowawczej, opartej o dziatania animacyjne.

Motywy wyboru szkoly i zawodu

Pochodng planu zyciowego stuchaczy PSZ jest motywacja, ktora kierowali
si¢ oni przy wyborze szkoly i zawodu.® Motywami tymi s3: cheé dalszego
uczenia si¢ po ukonczeniu Studium w celu uzyskania wyzszego wyksztalce-

7 W celu poznania ,,potrzeb, zamierzeni zyciowych oraz motywéw wyboru szkoly i zawodu” zostat

przeprowadzony przez autora tego opracowania sondaz diagnostyczny w Policealnym Studium
Zawodowym w Rzeszowie w okresie V-VI 2005 r. Zastosowana zostata technika ankiety oraz
wywiadu. Badaniem objeto 116 stuchaczy PSZ, pisali oni wypracowania (pytania otwarte
ankiety) na tematy: ,Do czego przede wszystkim dazysz w zyciu — co chciatabys/chcialbys
osiagnaé w blizszej, a co w dalszej przysztosci?”, ,Dlaczego wybratas/es t¢ szkole i zawdd?”,
,»Co chcialabys/chcialbys, aby si¢ zmienito w Twojej szkole i dlaczego?”

8 Ibidem.
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nia; traktowanie nauki w Studium jako etapu przygotowania do studiéw
wyzszych i upewnienia si¢ co do stusznosci dokonanego wyboru kierunku
ksztalcenia i zwiazanego z nim zawodu; mozliwo$¢é uzyskania dobrej pracy
lub tez jako warunek utrzymania si¢ w pracy dotychczas wykonywanej; cheé
zmiany zawodu na lepszy; atrakcyjno$é zawodu oraz jego perspektywiczne
walory; mozliwo$¢ zatrudnienia za granica. Inne motywy, to: dobra opinia
o szkole w srodowisku, niezbyt wysokie czesne, mata odleglos¢ szkoly od
miejsca zamieszkania i w zwiazku z tym niskie koszty dojazdu, niedostanie
si¢ na studia dzienne.

Wypowiedzi respondentéw na temat motywéw wyboru przez nich szkoly
i zawodu wskazujg, iz wystepujaca na pierwszym miejscu che¢ uczenia sie
w celu zdobycia zawodu oraz dalszego ksztalcenia si¢ z zamiarem podniesienia
swoich kwalifikacji nierozerwalnie wiaze si¢ z przejawianymi zainteresowa-
niami i ambicjami zawodowymi badanych (zainteresowanie zawodem, ched
utrzymania si¢ na dotychczasowym stanowisku, zmiana zawodu na lepszy,
uzyskanie dodatkowych kwalifikacji zawodowych).

Znajomo$¢ przez nauczycieli motywéw uczniéw dorostych, keérymi
kierowali si¢, dokonujac wyboru szkoly i zawodu, pozwala na efektywne or-
ganizowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej, m.in. na indywidualizowanie
tej pracy i rozwd6j motywacji poznawczej uczacych sie.

Oczekiwania uczniow dotyczace zmian w szkole

Zdaniem stuchaczy szkota ma dobra opinig, sprawna organizacj¢ pracy, ale
sa tez potrzebne zmiany organizacyjne i programowe.’ Dotyczy to np. zmiany
planu zaje¢, wigkszej dyscypliny ze strony niektérych nauczycieli, lepszego za-
opatrzenia biblioteki szkolnej w podreczniki, uruchomienia nowych specjalnosci
ksztalcenia zawodowego, przeznaczenia wigkszej liczby godzin dydaktycznych na
nauke praktycznych przedmiotéw zawodowych oraz aby cze¢sciej organizowane
byly wyjscia poza szkole (wycieczki dydaktyczne ) do placéwek i firm zwiaza-
nych z zawodem, przyznawania stypendidéw za dobre wyniki w nauce. Stuchacze
postulowali takze, by nauczyciele traktowali ich jak osoby doroste, a w procesie
dydaktycznym odwolywali si¢ do ich do$wiadczeni zawodowych.

Przedstawione oczekiwania shuchaczy dotyczace zmian w szkole $wiadcza
o dojrzalosci i odpowiedzialnosci respondentéw za sprawy swojej szkoly,
a tym samym wyrazaja troske o efekty ksztalcenia.

O Ibidem.
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Portret ucznia dorostego w Swietle wypowiedzi nauczycieli

Nauczyciele objeci badaniem sondazowym'® w wickszosci wskazali na znaczne
zréznicowanie srodowiska uczniéw dorostych. Réznice te dotycza wieku, poziomu
intelektualnego, motywacji do nauki, potrzeb, postaw oraz obcigzenia obowigzkami
zawodowymi i rodzinnymi. Pochodza oni z rodzin o réznym statusie spotecznym
i poziomie kultury. W kazdej grupie zajgciowej jest sporo uczniéw zdolnych, jed-
nak wielu z nich nie wykorzystuje nalezycie swoich mozliwosci intelektualnych.
Nie wszyscy stuchacze sa do$¢ pracowici, niekt6rzy z nich niosa tez za sobg bagaz
ynieciekawej przesztosci”. Wiegkszos¢ objetych sondazem nauczycieli (ponad 70%)
réznice miedzy uczniami dorostymi okresla jako ,duze” — znaczaco utrudniajace
im prace dydaktyczno-wychowawcza z tymi osobami.

Na ogét stosunek do nauki uczniéw doroslych jest bardzo powazny i roz-
sadny, bo podjeli si¢ tego obowiazku dobrowolnie i bardzo chca zdoby¢ okreslone
wyksztalcenie. Dlatego takie zjawiska jak aroganckie zachowanie i wagarowanie
naleza do rzadkosci. Na ogét tez stuchacze zgodnie z soba wspélzyja i chetnie
wspoldziataja. W niektérych jednak grupach mozna spotka¢ jednostki agresywne
(przyklad z technikum wieczorowego), ich agresja skierowana jest gléwnie na ré-
wiesnikéw. Niekiedy moze mie¢ miejsce silne negatywne oddzialywanie grupy na
jednostke, przejawiajace si¢ np. sklanianiem jej do wspélnego uzywania alkoholu.
Wsréd stuchaczy znajduja si¢ osoby przejawiajace zaburzenia w zachowaniu. Do
najczedciej spotykanych naleza: nadmierne opuszczanie zajeé, problemy ze skupie-
niem uwagi, brak ambicji, arogancja, brak zdyscyplinowania, palenie papieroséw,
wulgaryzmy, zaburzenia nerwicowe.

Osoby z zaburzeniami nerwicowymi majg trudnosci z koncentracja uwagi
przez dtuzszy czas, sa niespokojne, szybko si¢ denerwuja. Wystepuja u nich réwniez
zaburzenia zotadkowo-jelitowe, béle glowy, a takze niekiedy omdlenia. Zrédtem
stresu jest nadmiar obowigzkéw, zta sytuacja materialna i rodzinna, stabe wyniki
w nauce, niekiedy tez sytuacja w grupie réwiesnikéw oraz problemy zwigzane
z uzywaniem alkoholu i narkotykéw.

Nadmiar obowiazkéw domowych i zawodowych powoduje, ze osobom ucza-
cym si¢ brakuje czasu, w tym czasu na naukeg. Rodzi to trudno$¢ godzenia nauki
z praca i obowiazkami rodzinnymi. Wielu uczniéw ze $rodowiska wiejskiego
dodatkowo musi znalez¢ czas na pracg w gospodarstwie rodzicéw lub wlasnym.
Ponadto w zyciu uczniéw dorostych wystepuja tez inne utrudnienia ograniczajace
czas na nauke i wykonywanie pozostatych obowiazkéw. Sa to klopoty z dojazdem
do szkoly, szczeg6lnie w piatkowe popotudnie, co czgsto koliduje z pracg zawodowa.

1 Badania diagnostyczne wykonane zostaly przez autora tego artykulu w miesigcach V-VI12006 r.
i dotyczyly ,niepowodzeri szkolnych uczniéw dorostych”. W ramach sondazu zastosowano
ankiete oraz wywiad. Badaniami objeto 37 nauczycieli oraz 182 stuchaczy réznych typéw szkét
dla dorostych (LO, liceum zawodowe, technikum wieczorowe, policealne studium zawodowe)
gléwnie z terenu woj. podkarpackiego.
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Jesli szkota znajduje si¢ na terenie wiejskim, kfopoty z dojazdem wzrastaja, szczegdl-
nie w okresie zimowym. Zta sytuacja finansowa niektérych uczniéw nieradzacych
sobie z nauka powoduje, ze nie moga oni skorzysta¢ z korepetycji. Wystepuja tez
réznorodne problemy rodzinne oraz zawodowe, np. niekiedy nie ma mozliwosci
zwolnienia si¢ z pracy. Ilustracja sytuacji wielu uczniéw dorostych moze by¢ wypo-
wiedz nauczycielki z 11-letnim stazem pracy pedagogicznej ze Studium Zawodowego
dla Dorostych: ,W grupie 70% uczniéw pracuje i ma liczne obowiazki w domu.
To powoduje, ze cz¢sto opuszczaja oni zajecia, czy tez przychodza do szkoly bez
nalezytego przygotowania’.

Zarysowany portret ucznia dorostego w wypowiedziach ich nauczycieli uka-
zuje pracowito$¢ i odpowiedzialno$é wickszosci uczniéw dorostych, czesto tez
ogromne trudnosci w zyciu rodzinnym i zawodowym, ktére musza pokonywac.
Wystepuja znaczne réznice miedzy poszczegdlnymi stuchaczami (i calymi grupami
zajeciowymi), co utrudnia prowadzenie z nimi pracy pedagogicznej i wymaga od
nauczyciela indywidualnego traktowania kazdego dorostego ucznia.

Aktywnos¢ poznawcza uczestnikow zajec dydaktycznych

Poziom aktywnosci uczniéw dorostych na obserwowanych 68 zajeciach dy-
daktycznych! byl zréznicowany i uzalezniony od rodzaju tych zajeé. Najbardziej
aktywizowaly stuchaczy zajecia o charakterze praktycznym — bezposrednio
zwiazane z wybranym zawodem i najcz¢sciej odbywane w laboratorium.
W mniejszym stopniu stuchacze byli aktywni na ¢éwiczeniach prowadzonych
poza pracowniami (w klasach lekcyjnych), a najmniej na zajeciach prowadzonych
metoda wyktadu tradycyjnego. Zainteresowanie shuchaczy opracowywanymi
treSciami na zajeciach teoretycznych wystgpowalo stosunkowo rzadko i gtéwnie
u nauczycieli bardziej doswiadczonych.

Wyktad oraz metoda éwiczeniowa byly stosowane najczgéciej, bo blisko na
50% wszystkich zaje¢. Wystapilo tez zréznicowanie stosowanych metod poprzez
ich faczenie, np.: wyktad — ¢wiczenia, wyklad — pogadanka, pogadanka — ¢wicze-
nia, pogadanka — pokaz. Zréznicowanie sposobéw pracy dydaktycznej wplynelo
na uatrakcyjnienie zajeé, uelastycznito proces ksztalcenia, pozwolito stuchaczom
bardziej aktywnie wlaczy¢ si¢ w jego przebieg.

Znaczna aktywnos¢ i samodzielno$¢ stuchaczy oraz widoczne ich emocjonalne
zaangazowanie wystapily tylko na 40% ¢wiczent. Wirdd stosowanych metod pracy
dydaktycznej brakto klasycznej metody problemowej, dyskusji oraz metody gier
dydaktycznych. Stosowanie tych metod wymaga odpowiednich wezesniejszych
zabiegéw i wysitku nauczyciela, ale tez skutecznie aktywizuje stuchaczy.

! Badania autora tego artykutu nt. ,uwarunkowan aktywnosci poznawczej oséb dorostych
w procesie ksztalcenia”, przeprowadzone w Policealnym Studium Zawodowym
w Rzeszowie w okresie V-VI 2005 r. Zlozylo si¢ na nie 68 obserwacji jednogodzinnych
zaje¢ dydaktycznych (obserwacja uczestniczaca) uzupetnionych wywiadami z nauczycielami
prowadzacymi zajecia.
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Pytania stuchaczy dotyczace realizowanych tresci wystapily tylko na 1/3 zajec,
zwykle byly to 1-2 pytania. Samodzielne i kilkuzdaniowe wypowiedzi stuchaczy
wystapily na ok. 15% zaje¢, zas do rzadkosci nalezalo wyglaszanie referatéw (3 przy-
padki), podobnie — prowadzenie po uprzednim przygotowaniu przez niektérych
stuchaczy fragmentéw zaje¢ (3 przypadki), czy samodzielne stawianie przez nich
probleméw i aktywne uczestnictwo w ich rozwiazywaniu (3). Tylko w dwéch przy-
padkach prowadzacy udzielili stuchaczom wskazéwek nt. jak si¢ uczy¢ ?

Wigksze mozliwoséci przejawiania aktywnosci w czasie wykladu moze da¢
stuchaczom wyktad audytoryjny — dobrze upogladowiony, w ktérego toku stu-
chacze stawiaja pytania a prowadzacy wyklad odwoluje si¢ do ich do$wiadczen,
tam tez niektérzy stuchacze, odpowiednio wezesniej przygotowani, prowadza
fragmenty zaj¢¢. Starannie wykonane notatki z wykladu ulatwia pézniej utrwa-
lanie materiatu programowego.

Wyniki przeprowadzonych obserwacji pozwalaja stwierdzi¢, ze w badanych
srodowiskach szkolnych istniejg znaczne mozliwosci rozwijania aktywnosci po-
znawczej sthuchaczy w procesie dydaktyczno-wychowawczym, przede wszystkim
przez powszechne respektowanie w praktyce pedagogicznej odpowiednich wskazan
dydaktyki, wynikajacych z tresci ogniw i zasad dydaktycznych. I tak na przyklad co
czwarty nauczyciel nie motywowal shuchaczy do udziatu w swoich zajeciach (ogniwo
pierwsze), za$ co trzeci nie wskazywal na praktyczne znaczenie realizowanych tresci
oraz nie ocenial pracy stuchaczy (ogniwo széste i sidédme).

Efektywno$¢ pracy pedagogicznej i zwiazana z tym aktywnos¢ stuchaczy
w procesie ksztalcenia wymaga odpowiedniego upogladowienia — przez zastoso-
wanie réznorodnych $rodkéw dydaktycznych, w tym $rodkéw technicznych. Na
wickszo$ci obserwowanych zaje¢ (78%) srodki te zostaly trafnie dobrane, chociaz
(gtéwnie na wykladach) nie zawsze bylo ich na tyle, by wystarczajaco upogladowi¢
opracowywane zagadnienia. Co piaty nauczyciel w ogéle nie stosowat pomocy dy-
daktycznych lub postugiwat si¢ jedynie ,,sfowem méwionym” lub tablicg i kreda. Na
okolo 40% zaje¢ nauczyciele stosowali srodki techniczne nauczania, byly to kompu-
tery, zestawy do ¢wiczeni laboratoryjnych, rzutniki pisma z zestawem foliogramow.
Rzadziej stosowane byly nagrania magnetofonowe (4 przypadki) oraz film video
(3). Powielane materialy pomocnicze na ogét samodzielnie przygotowywane przez
nauczycieli wystapity w 18 przypadkach, tj. na 26,5 % zaj¢¢. Rzadziej stosowano
zeszyty do ¢wiczen (5), teksty zadan (2), testy dydakeyczne (3).

Zaleta samodzielnie opracowanych przez nauczycieli materialéw pomocni-
czych jest to, iz sa one dobrze dostosowane do realizowanego programu, wyste-
puje mozliwo$¢ ich zastosowania w kazdych warunkach (klasa, klasa pracownia,
laboratorium), a takze pozwalajg unikna¢ popelnianych przez stuchaczy pomylek
ze wzgledu na czytelny sposéb przekazu tresci. W opisywanym przypadku byly to
np. wzory drukdw, tabele, zeszyty do ¢wiczeni, przykladowe rozwiazania zadan,
niektére definicje, schematy mogace zastapi¢ plansze i in.
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Stosowanie pomocy dydaktycznych wskazane jest nie tylko do opracowywania
nowego materiatu, ale takze do jego utrwalania oraz do kontroli i samokontroli
uzyskanych rezultatéw. Ponadto shuchacze powinni by¢ wdrazani do przygotowy-
wania okre§lonych zagadnien na zajecia dydaktyczne, pochodzacych z réznych
zrédel, np. z przeprowadzonego wywiadu, edukacyjnego programu telewizyjnego,
Internetu itd. Umiejetno$¢ czerpania wiedzy pochodzacej z réznych zrédet
stanowi istotny element wdrazania stuchaczy do samoksztalcenia.

Przytoczone dane empiryczne potwierdzaja tez¢ o roli nauczyciela w pro-
cesie stymulacji rozwoju uczniéw dorostych. W tych dzialaniach niezb¢dna
jest twércza postawa nauczyciela. Zaréwno jego cechy osobowe, jak i przy-
gotowanie zawodowe majg istotny wplyw na ksztaltowanie zdolnosci ucznia
dorostego do autokreacji.

Niepowodzenia dydaktyczne uczniow dorostych i ich przyczyny

Wigkszo$¢ objetych badaniem nauczycieli'? dostrzega z tych przedmiotdw,
z ktérych prowadza zajecia, ze dorosli uczniowie napotykaja na trudnosci
w uczeniu si¢ i podaja ich przyczyny. I tak przykltadowo z jezyka rosyjskiego
uczniowie najczeéciej maja klopoty z opanowaniem imiestowéw przystéwkowych
i przymiotnikowych. Jest to wynikiem — zdaniem nauczyciela — slabej znajomosci
gramatyki jezyka polskiego. W ogéle uczenie si¢ jezykéw sprawia trudnosci wielu
dorostym, jesli t¢ nauke rozpoczynaja dopiero od podstaw.

Nauczyciele rzadziej wskazywali na te funkcje intelektualne, ktére — nie bedac
nalezycie rozwinietymi u uczniéw — stanowia przeszkode w efektywnym uczeniu sie,
np.: ,uczniowie maja trudnosci w opanowywaniu materiatu ze zrozumieniem ”.

Sa tez nauczyciele, ktérzy w ogdle nie dostrzegaja trudnosci dydaktycznych, na
jakie napotykajg ich podopieczni, np.: ,Nasi uczniowie nie maja zadnych trudnosci
zwigzanych z nauka ” (dyrekrtor szkoly).

Uczniowie," pytani o ich klopoty zwiazane z uczeniem si¢, podaja, iz maja
trudnosci ze zrozumieniem materiatu, zapamietywaniem wzoréw (matematyka),
uczeniem si¢ na pamigé, np. z powodu nadmiaru poje¢ (prawo), przy jednoczesnie
stabych wyjasnieniach ze strony nauczyciela itd.

Na ogdt uczniowie nie otrzymujg zbyt wielu wskazéwek od nauczycieli, jak si¢
uczy¢. Najczesciej byly to rady, jak wykonaé konkretne zadanie z danego przedmiotu,
w tym zorientowanie stuchaczy, jaka w tym celu nalezy dobra¢ literature. Niekt6rzy
nauczyciele wskazywali na istotne tresci w strukturze danego przedmiotu. Wystapity
tez wypowiedzi nauczycieli zachgcajace stuchaczy do samodzielnego poszukiwania
informagji, np. w Internecie, o potrzebie selekcjonowania informacji, o sposobach
utrwalania wiadomosci z wykorzystaniem graféw, rysunkéw i schematéw, czy tez
o potrzebie uczenia si¢ w ciszy i skupieniu. Najczeéciej wskazywano na rolg systema-
tycznoéci w nauczaniu i uczenie si¢ ze zrozumieniem.

'2 Badanie niepowodzeri ..., patrz przypis 10.
1 Ibidem.
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Przekazywane stuchaczom uwagi nt. technik efektywnego uczenia si¢ przewaz-
nie byly zbyt ogélne i w malym stopniu mogly sta¢ si¢ wytyczna praktycznego dzia-
fania. Niewiele podano tez wskazéwek na temat zasad higieny pracy umystowe;.

Przyczyny niepowodzef uczniéw dorostych w nauce sa réznorodne. Tkwia
one w samym uczniu i jego postgpowaniu. Ich Zrédtem moze by¢ srodowisko ro-
dzinne i réwie$nicze, trudna sytuacja materialna stuchacza i jego rodziny, a takze
wadliwa praca szkoly i nauczyciela.

Do przyczyn, wymienionych zaréwno przez nauczycieli, jak i uczniéw, naleza:

* réznice w poziomie rozwoju umystowego stuchaczy (mate zdolnosci);

* wystgpowanie u shuchaczy zaburzen nerwicowych i w zwiazku z tym powsta-
wanie trudnosci ze skupieniem uwagi;

* opuszczanie zajeé, niska frekwencja;

* brak systematycznosci w uczeniu sig;

* niska motywacja stuchaczy do uczenia si¢ oraz zbyt mata ich pracowitosé;

* nadmiar obowiazkéw rodzinnych i zawodowych;

* zbyt duza przerwa w nauce;

* braki z innych przedmiotéw (korelujacych), a takze braki powstate na wezes-
niejszych — nizszych szczeblach ksztalcenia;

* trudna sytuacja materialna shuchacza oraz jego rodziny;

* brak podrecznikéw u niektérych ucznidws

* niezbyt dobre warunki w domu do uczenia sie;

* niekiedy niezbyt sprzyjajaca atmosfera w grupie zajeciowej (klasie) do uczenia sie;

* malo efektywna praca niektorych nauczycieli (stabe przygotowanie si¢ do zajeé,
malo doktadne wyjasnienia, ,nudne” lekcje);

* staba znajomo$¢ przez nauczycieli uczniéw i ich probleméw;

* brak fachowej literatury do niektérych przedmiotéw;

*  przefadowanie” materialu i za malo czasu przeznaczanego na jego realizacjg;

* slabe warunki bazowe i materialne szkoly, ,ubéstwo” pomocy dydaktycznych

(np. z fizyki, geografii).

Wymienione czynniki, najcze$ciej wystepujace facznie, w znacznym stopniu
utrudniajg pracg dydaktyczno-wychowawcza, niekiedy tez zmuszajq stuchaczy do
przerwania nauki i opuszczenia szkoly. Co roku na ogét z poszezegdlnych grup
odchodzi 3 — 7 stuchaczy, niekiedy nawet do 20 — 30% i wiecej.

Uogolnienia i wnioski

W niniejszym artykule autor staral si¢ podkresli¢ tez¢ o wystepowaniu
jakosciowej réznicy miedzy uczacym si¢ czlowiekiem dorostym a uczniem
mlodocianym. W $wietle przeprowadzonych badan uczniéw dorostych cechuje:
dojrzalosé i odpowiedzialno$é za swéj los i sprawy wlasnej szkoly. Usilnie daza
oni do uzyskania wyksztalcenia (w perspektywie na poziomie wyzszym) oraz do
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zdobycia odpowiadajacego im, atrakcyjnego zawodu. Chca tez zatozy¢ rodziny
i spelnié si¢ w zyciu rodzinnym. Gléwnym jednak motywem uczenia si¢ jest
mocno podkreslane dazenie do awansu edukacyjnego i zawodowego.

Migdzy dorostymi uczniami wystgpuja znaczne réznice w zakresie wieku,
posiadanych zdolnosci, kultury osobistej, motywacji do nauki, nawykéw i postaw.
Rodzi to potrzebe uwzglednienia tych réznic w procesie edukacyjnym poprzez
indywidualizowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej z dorostymi.

Uczniowie dorosli dobrowolnie przyjcli na siebie obowiazek uczenia sig.
Oprécz nauki musza wywiazad si¢ takze z powinnosci zawodowych i rodzinnych.
Czgsto jest to bardzo trudne do pogodzenia. Nadmiar obowiazkéw prowadzi do
przemeczenia, a niekiedy tez do przerwania nauki w szkole.

Praca ucznia dorostego kieruje nauczyciel. Badanie potwierdzilo teze
o znaczacej roli nauczyciela w stymulowaniu rozwoju ucznia dorosltego oraz
w przygotowaniu go (wdrazaniu) do autoedukacji. Skutecznie procesami tymi
moze kierowac tylko nauczyciel twérczy, refleksyjny, nalezycie przygotowany do
pracy od strony rzeczowej i metodycznej.

Przeprowadzone wstepne badania diagnostyczne pozwalaja sformutowac szereg
wnioskéw. Ich realizacja zapewne przyczyni si¢ do skuteczniejszego stymulowania
rozwoju uczniéw dorostych w procesie edukacji szkolnej.

Oto najwazniejsze z nich:

* Rozwdj zawodowy nauczyciela jest $cisle powiazany z tworczoscia pedago-
iczna, wymaga to m.in. czestego analizowania i oceniania swojej pracy.
3 Wy ¢ Y-

* Praca z osobami dorostymi w szerszym zakresie wymaga stosowania metod
aktywizujacych, jak np. dyskusja, klasyczna metoda problemowa, metoda
gier dydaktycznych.

* Niektérzy nauczyciele lepiej powinni przygotowywacé si¢ do zaje¢ od strony
metodycznej, co wiaze si¢ szczegdlnym uwzglednieniem etapéw cyklu dzia-
fania zorganizowanego.

* Nalezaloby bardziej zadbac o to, aby wszyscy uczniowie mieli mozliwo$¢ za-
opatrzenia si¢ w odpowiednio dostosowane do potrzeb programu podreczniki
i inne publikacje, w tym materialy pomocnicze samodzielnie opracowane
przez nauczycieli.

* Usprawnienia wymaga planowanie pracy uczniéw tak, aby cz¢$¢ fatwiejszych
zagadnieri mogli samodzielnie opracowywaé¢ w domu w okresie miedzy
zjazdami, za$ zagadnienia trudniejsze realizowa¢ w szkole z zastosowaniem
nauczania problemowego.

* Niezbedne jest zapoznanie uczniéw z technikami efektywnego uczenia sig
oraz zasadami higieny pracy umystowej.
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*  Czedciej trzeba sklaniaé stuchaczy do samodzielnego poszukiwania i pre-
zentowania na zajeciach informacji pochodzacych z réznych Zrédel (prowa-
dzenie wywiaddw, korzystanie z programéw edukacyjnych radia i telewizji,
korzystanie z Internetu itd.).

* W toku zaje¢ dydakeycznych trzeba si¢ odwolywaé do doswiadczen stuchaczy,
szerzej wlacza¢ ich do aktywnego udzialu w réznorodnych formach pracy
dydaktycznej, np. prowadzenia przez zdolniejsze osoby, po wczesniejszym
przygotowaniu, fragmentdw zaj¢é, wyglaszania referatdw itd.

Wymienione wnioski odpowiadaja potrzebom objetych badaniem $rodowisk,
jednoczesnie sa w pelni zgodne z idea i zadaniami edukacji permanentne;.

dr Ryszard Katamarz jest adiunktem w Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Rzeszowskiego
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Czas wolny w budzecie czasu nauczyciela
studiujacego

Wstep

wsplczesnym $wiecie czas wolny odgrywa coraz wigksza role, rozszerza sig

jego udzial w zyciu jednostek i spoleczeristw. Za postgpujacymi w szybkim
tempie przemianami cywilizacyjnymi, spotecznymi, kulturalnymi, podazaja réwniez
przemiany w tej sferze, rodzac problemy zwiazane, w sensie jakosciowym, z wycho-
waniem do kultury czasu wolnego, z jego zagospodarowaniem; w sensie ilo§ciowym
— ze skutkami jego nadmiaru, ograniczonej ilosci lub braku.

Czas wolny jest tg kategoria, ktéra dla nauczycieli studiujacych ma istot-
ne znaczenie. W hierarchii wartodci tej grupy pojawia si¢ czgsto po rodzinie,
pracy zawodowej i zdrowiu.! W niniejszym artykule zaprezentowano wyniki
badan dotyczace ilo$ci czasu wolnego nauczycieli czynnych zawodowo, ktérzy
podejmuja ksztalcenie uczelniane, rozumiane jako zdobywanie kwalifikacji
zawodowych w formie zorganizowanych studiéw wyzszych (studia zaoczne)
oraz doksztalcanie, czyli uzupelnianie wyksztalcenia w toku zorganizowanego
ksztalcenia (studia podyplomowe).

Budzet czasu nauczyciela studiujacego

A. Kaminski do ogdlnej struktury czasu—tzw. ,,czasu codziennego” zalicza: prace za-
wodowa, dodatkowa pracg zarobkowa, dojazdy do pracy wraz z droga piesza, zaspokojenie
elementarnych potrzeb, obowiazki rodzinne, ksztalcenie uczelniane pracujacych (wraz
z dojazdami) oraz wczasy — tj. czas wolny. Autor okresla ogdlna strukeure czasu jako
»budzet czasu danej jednostki, danej grupy (np. rodziny), danej kategorii zawodo-
wej lub spotecznej, oznaczajacy posegregowane informacje o czasie zuzywanym na
okreslone czynnosci w ciggu tygodnia, miesiaca, roku”.? Specyfika zawodu nauczy-
cielskiego pokazuje w praktyce, ze znacznie ksztattuje on budzet czasu nauczyciela,
na ktory skladaja si¢ dwie sfery zycia: czas wolny i czas pracy (patrz rys. 1).

! Zob.: S. Marczuk, Orientacje wartosciujace nauczycieli w III Rzeczypospolitej, Wyd. WSP,
Rzeszéw 2001.

> A. Kaminski, Budzer czasu i jego badanie, ,O$wiata Dorostych” 1962, nr 10, s. 588-589.
Por. takze: E. Jazwiniska-Motylska, Budzet czasu w ciggu zycia, ,Kultura i Spoleczeristwo”
1985, nr 4.
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Budzet czasu

CZAS | CZAS
PRACY: < ~~~~~~ WOLNY:
Czas pracy zawodowej'_ Czas zwiazany | [ Czas obowiazkéw|| Czas zaspokajania | | Czas wypoczynku,

z ksztalceniem, | | rodzinno - domo-|| elementarnych po- | | rozrywki, rozwoju

doksztalcaniem

wych

trzeb organizmu

osobowosci

Rysunek 1.
Budzet czasu nauczyciela studiujacego — opracowanie wlasne

Mozna powiedzieé, iz wystgpuje wspdlzalezno$¢ pomiedzy czasem pracy
a czasem wolnym nauczycieli studiujacych: czas pracy stanowi jeden z czynni-
kéw réznicujacych nie tylko ilo$¢ czasu wolnego, ale i jako$¢ jego zagospoda-
rowania. Natomiast wielko$¢ i jako$¢ wypoczynku w czasie wolnym ksztattuje
wydajnos¢ i jako$¢ pracy nauczyciela — w tym przebieg i efekty jego ksztalcenia
badZ doksztalcania.?

Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan wtasnych

Podstawe teoretyczng badan stanowil termin ,czas wolny nauczycie-
li studiujacych”, oznaczajacy ,czas poza praca zawodowa, ksztalceniem
uczelnianym i zwigzanymi z tym czynno$ciami koniecznymi, czas poza
obowigzkami rodzinnymi, domowymi, spotecznymi, przeznaczony na wy-
poczynek, rozrywke i rozwdj osobowosci”. Skonstruowano go w oparciu
o definicj¢ ,wezaséw” A. Kaminskiego, zgodnie z ktéra, ,,wezasy to [...] zajecie
i zachowanie si¢ w czasie wolnym od pracy zarobkowej — normalnej i dodatkowe;j
— od zaspokajania potrzeb organizmu, od obowiazkéw domowych, od ksztatcenia
si¢ uczelnianego — podejmowane dobrowolnie dla odpoczynku, zabawy i wlasnego
rozwoju umystowego, spofecznego, artystycznego, technicznego, fizycznego”.
Powyisza interpretacja terminu jest adekwatna do codziennych czynnosci po-
dejmowanych przez studiujacych nauczycieli, gdyz akcentuje dodatkows prace,
obciazenie obowiazkami rodzicielskimi, domowymi (gospodarskimi), przy duzej
feminizacji zawodu nauczycielskiego (z zastrzezeniem, ze nie zawsze mozna uzywaé
zamiennie pojeé ,wczasy” i ,czas wolny”). Przedmiotem podjetych badari byla
wielko$¢ czasu wolnego nauczycieli studiujacych, z uwzglednieniem czynnikéw
determinujacych te sferg zycia.

3 Zob.: M. Hildebrand, R. C. Mannell, Leisure and the job satysfaction of teachers, The 1996
Leisure Research Symposium, October 23-27, Kansas City, MO,
zrédto: htep://www.indiana.edu/-Irs/lrs96/mhildebrand96.html

4 A. Kaminski, Czas wolny i jego problematyka spoteczno-wychowawcza, Ossolineum,
Wroctaw — Warszawa — Krakéw 1965, s. 75.
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W pracy zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego. W celu ze-
brania materialu badawczego zrealizowano nastgpujace techniki: obserwacji
uczestniczacej niekontrolowanej, ankiety (w tym technike niedokoriczo-
nych zdan), wywiadu swobodnego. Badania diagnostyczne przeprowadzono
w oparciu o kwestionariusz ankiety czasu wolnego (opracowanie wlasne).
Do analizy ilo$ciowej wynikéw badan wykorzystano metody statystycz-
ne, migdzy innymi: test niezalezno$ci Chi-kwadrat, wspétczynnik korelacji
r-Pearsona, analiz¢ wariancji ANOVA 1. Obok wnioskowania statystycznego do-
konano analizy jakosciowej wynikéw badan.

Badania empiryczne przeprowadzono w Akademii Pedagogicznej im. KEN
w Krakowie oraz na Uniwersytecie Rzeszowskim, objeto nimi 397 studentéw pedagogiki
i historii, na studiach wyzszych zawodowych i magisterskich w systemie zaocznym
oraz grupe stuchaczy studiéw podyplomowych na wymienionych kierunkach.
Badania mialy charakter audytoryjny.

Prébe badawcza stanowily 4 grupy badanych: PK — nauczyciele studiujacy pe-
dagogike w AP w Krakowie — 142 osoby; HK — nauczyciele studiujacy historie w AP
w Krakowie — 77 oséb; PR — nauczyciele studiujacy pedagogike na UR—110 os6b oraz
HR - nauczyciele studiujacy histori¢ na UR — 56 os6b.

W grupie nauczycieli studiujacych zdecydowanie przewazaly kobiety (92,47%),
mezezyznistanowili 7,53% badanych. Najliczniejsza grupa w prébie (43,64%) byly osoby
w wieku 31-37 lat, za$§ najmniejsza nauczyciele w wieku powyzej
44 roku zycia — 5,97%. W prébie dominowaly osoby z wyzszym wyksztal-
ceniem — 56,36 %, najmniej badanych (1,56%) posiadato wyksztalcenie po-
maturalne. Najliczniejsza grupa oséb pozostawata w zwiazkach malzenskich
- 71,95%, za$ nieco ponad 1% nauczycieli bylo wdowcami/wdowami. Mal-
zonkowie z matymi dzieé¢mi stanowili 38,16% badanych z préby. Nauczycie-
le (40,0%) mieszkali gléwnie na wsi, najwigcej z nich — 29,61% pracowalo
w zawodzie od 1 do 5 lat. Najmniejsza grupe badanych (0,78%), stanowity osoby
o stazu pracy powyzej 25 lat.

Ilos¢ czasu wolnego i jego determinanty w badanej probie
- analiza i opis wynikow badan

Przeprowadzone badania pozwolily na ustalenie wielkosci czasu wolnego oraz
czynnikéw réznicujacych te kategorie czasu wérdd nauczycieli studiujacych.

We wszystkich badanych grupach nauczyciele dysponowali niewielka $rednia iloscia
dobowego czasu wolnego —w dni robocze wynosit on 2,08 h, w dni zaje¢ dydaktycznych
nauczelni— 1,62 h, wdni wolne od pracy zawodowej i zaje¢ na uczelni — 4,23 h. Badania
wykazaly réwniez, ze ilo§¢ czasu wolnego nauczycieli w poszczegdlnych rodzajach dni
we wszystkich grupach PK, HK, PR i HR byla zblizona niezaleznie od kierunku studiéw
i uczelni (rys. 2).
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Srednie wielkoci czasu wolnego nauczycieli studiujacych
w zaleznosci od rodzajéw dni w grupach PK, HK, PR, HR (w h)
Zrédlo: opracowanie whasne.

Objasnienia: Y1 — dzied roboczy, Y2 — dzieri, w ktérym odbywaja si¢ zajecia dydakeyczne, Y3 — dziert
wolny od pracy zawodowej i zaje¢ dydaktycznych na uczelni

Dowiedziono, ze wzrost wydatkowania czasu w zakresie pracy zawodowej,
ksztalcenia, doksztalcania i samoksztalcenia powodowat zmniejszanie ilosci czasu
wolnego nauczycieli. (Warto$¢ wspdtczynnika korelacji liniowej miedzy czasem wol-
nym w dniu roboczym i czasem pracy zawodowej réwniez w dniu roboczym wynosita
- 0,1526). Natomiast zalezno$¢ korelacyjna czasu wolnego w dniu zaje¢ na uczelni
i w dniu wolnym od pracy zawodowej i zaje¢ dydaktycznych na uczelni oraz czasu
pracy w tych samych rodzajach dni nie réznila si¢ istotnie od zera, tzn. wielkosci
tej korelacji bylty wywolane zapewne jedynie czynnikami losowymi.

Ograniczenia rozmiaru czasu wolnego byly spowodowane przede wszystkim
rozmiarami czasu wykonywanej pracy zawodowej (tj. czasem pracy w szkole, czasem
przygotowania si¢ do lekdji i czasem pracy pozalekeyjnej). W swietle wynikéw badan
$redni dobowy czas obowiazkéw zawodowych badanych wynosit prawie 7 h (6,77 h)
w dniu roboczym, 5,24 h —w dniu wolnym od pracy zawodowe;j i zaje¢ dydaktycznych
na uczelni oraz 2,33 h — w dniu, w ktérym nauczyciele uczestniczyli w zajeciach dydak-
tycznych na uczelni. Zwazywszy, ze obciazenie nauczycieli zajeciami dydaktycznymi na
uczelni bylo znaczne, zatem $rednia czasu przeznaczanego w tym dniu na nienormo-
wang pracg zawodowa uznano za wysoka. Podobnie sytuacja przedstawiala si¢ w dniu
wolnym, kiedy nauczyciele realizowali czynnosci zwiazane z tzw. nienormowana praca
zawodowa. (Analiza czasochfonnosci poszczeg6lnych czynnosci w budzecie czasu pozwa-
la na wyciagniecie wniosku, iz w dniu wolnym i dniu zaje¢ dydakeycznych na uczelni
nauczyciele obciazeni byli praca zawodowa w postaci przygotowania do lekgji, poprawy
prac uczniowskich i innymi obowiazkami wynikajacymi z pelnionego zawodu).

55



56

Jadwiga Daszykowska

Istotnym skladnikiem ogélnego bilansu czasu nauczycieli studiujacych byto
ksztalcenie, doksztalcanie i samoksztalcenie. Najwiccej czasu badani przeznaczali
na ksztalcenie i doksztalcanie w dniu zaje¢ dydaktycznych na uczelni, wynosito
ono 6,24 h. Jednak na podstawie obserwacji nauczycieli studiujacych (z punktu
widzenia nauczyciela akademickiego) oraz wywiadu z badanymi mozna sformu-
fowa¢ wniosek, ze w praktyce nauczyciele przebywali na uczelni o wiele dhuzej
— zaréwno w Krakowie, jak i Rzeszowie. W wigkszosci nauczyciele dojezdzali do
Krakowa i Rzeszowa, co niejednokrotnie wiazalo si¢ z oczekiwaniem na zajecia
dydaktyczne — a co za tym idzie — wydtuzaniem czasu pobytu na uczelni. Co wigcej,
podczas wywiadu nauczyciele zglaszali wystgpowanie licznych przerw pomiedzy
zajeciami, ktére réwniez obciazaly budzet czasu. Dluzszy czas ksztalcenia (niz ten,
na ktéry wskazuja wyniki badari) mégt by¢ réwniez wynikiem korzystania przez
nauczycieli ,,na miejscu” (w Akademii Pedagogicznej i Uniwersytecie Rzeszowskim)
zczytelni (najezedciej w sobotg), gdzie badani mieli mozliwos¢ (niekiedy jedyna w czasie
»zjazdéw”) dotarcia do zalecanej literatury. Dowodzi tego czas poswigcany przezbadanych
naczynnosci samoksztatceniowe w dniu zajeé na uczelni, ktéry byl nieco wickszy (2,76 h),
w poréwnaniu z czasem w dniu roboczym (2,36 h), a nawet dniu wolnym od pracy
i zaje¢ dydakeycznych (1,91 h). Dodatkowa kwesti¢ stanowia niskie wartosci $red-
niego czasu przeznaczanego przez badanych na samoksztalcenie, co w przypadku
zawodu nauczyciela wydaje si¢ by¢ zjawiskiem niepokojacym.

Z przeprowadzonej analizy wynika réwniez, ze zachodzi istotna zaleznogé
korelacyjna migdzy czasem wolnym, a wielkoscia czasu przeznaczonego na zajecia
dydaktyczne na uczelni. Sila tej korelacji, pomimo ze jest statystycznie istotna
(p < 0,05) jest niewielka (-0,1344). Wartos$¢ tego wspdlczynnika jest ujemna,
dlatego mozna wnioskowa¢, iz gdy rost czas zaje¢ dydaktycznych na uczelni, to
na og6! malal czas wolny nauczycieli studiujacych. Natomiast nie stwierdzono
istotnej korelacji pomigdzy czasem wolnym w poszczegdlnych dniach, a czasem
przeznaczonym w tych dniach na samoksztalcenie.

Obciazenie praca zawodowa i studiowaniem stanowito decydujacy czynnik
absorbujacy czas wolny badanych, jednakze nie jedyny. Na podstawie badan usta-
lono, ze najwiecej czasu wolnego posiadali nauczyciele studiujacy stanu wolnego
(kawaler/panna) oraz wdowcy/wdowy. Ze wzgledu na sytuacje rodzinna najczesciej
najmniejszymi jego zasobami dysponowali malzonkowie posiadajacy male dzieci
oraz osoby samotnie wychowujace potomstwo. Ustalono, ze prawidtowos¢ ta do-
tyczyta wszystkich trzech analizowanych rodzajéw dni.

Badania dowiodly, iz m¢zczyzni dysponowali wigksza iloscig czasu wolnego (nawet
do 40%) anizeli kobiety. (Jedynie w dniach zaje¢ dydaktycznych ilo§¢ czasu wolnego
ksztattowata si¢ z niewielka — 10 % korzyscia dla kobiet). Czynnik plci decydowat wiee
o ilo$ci czasu wolnego badanych, co moze oznacza¢ przede wszystkim wigksze
zaangazowanie kobiet niz me¢zczyzn w obowiazki domowe.
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Ustalono takze, ze stosunkowo najwicksza iloscia czasu wolnego (w po-
szczegblne dni) rozporzadzali nauczyciele studiujacy w wieku 23-30 lat
oraz powyzej 44 lat w stosunku do pozostalych oséb w badanej prébie.
Najmniej czasu wolnego posiadali za$ badani w wieku $rednim (tj. od 38
do 44 lat). Mozna przypuszczaé, iz mniejsze obciazenie zajeciami pozazawo-
dowymi — szczegblnie obowiazkami rodzinnymi i domowymi oséb w wieku
23-30 lat (a dokladnie mniejsza ich ilo§¢ w stosunku do obowiazkéw wyko-
nywanych przez osoby starsze), powodowalto wicksza ilos¢ wolnego czasu tej
grupy. Za dodatkowy czynnik mozna uzna¢ sytuacje¢ rodzinng tych badanych
— najmniej os6b w przedziale wiekowym 23-30 lat posiadato dzieci, a wiec
i wykonywalo mniej obowiazkéw wzgledem rodziny i domu. Dysponowanie
wigksza ilo$cia czasu wolnego nauczycieli powyzej 44 roku zycia jest oczywiste
z tego powodu, ze byly to przewaznie osoby, ktére ,,odchowaly” dzieci i nie
podejmowaly dodatkowych prac zarobkowych.

Z reguly najmniej czasu wolnego posiadali nauczyciele o stazu pracy od 16
do 20 lat, za$ najwigcej nauczyciele o stazu pracy powyzej 25 lat. Uzyskane w tym
zakresie wyniki odpowiadaja analogicznie zmiennej wieku, zatem nie wymagaja
dodatkowego komentarza.

Wielkos¢ czasu wolnego nauczycieli studiujacych w zalezno$ci od miejsca zamiesz-
kania przedstawiala si¢ nieco odmiennie. W dniu roboczym najmniej czasu wolnego
mieli nauczyciele mieszkajacy nawsi (1,8 h) iw malych miasteczkach (2,2 h). Natomiast
w dniu wolnym od pracy najwigksza jego ilos¢ wystepowata u badanych mieszkajacych
w duzych miastach (4,37 h) oraz na wsi (4,30 h). W dniach, w kt6rych nauczyciele
studiowali, najmniej czasu wolnego posiadali mieszkaficy duzych (1,28 h) i §rednich
miast (1,19 h). Wysokie obciazenie praca i obowiazkami na wsi i (w wigkszosci)
w malych miasteczkach (ich mieszkaricy w praktyce cz¢sto posiadaja male przydo-
mowe ogrédki i gospodarstwa, ktérych utrzymanie wymaga okreslonego naktadu
pracy i czasu) mozna uznaé za przyczyne takich proporcji w rozmiarach czasu
wolnego wedlug zmiennej, jaka jest miejsce zamieszkania.

Nalezy podkresli¢, ze réznice pomigdzy badanymi grupami ze wzgledu na
omdéwione wyzej czynniki byly niewielkie.

Weryfikacja uzyskanych w wyniku badani danych potwierdzita zalozenia na-
stepujacych hipotez:

* nauczyciele studiujacy dysponuja ograniczonym budzetem czasu wolnego,

* doskonalenie zawodowe (ksztalcenie i doksztalcanie) znacznie ogranicza ilo¢
czasu wolnego nauczycieli,

* wigcej czasu wolnego posiadaja nauczyciele studiujacy stanu wolnego, mniej
osoby zamezne posiadajace (dzieci),

* najmniejsza iloscia czasu wolnego dysponuja nauczyciele studiujacy

w $rednim wieku,

* nauczycielki (kobiety) studiujace posiadaja mniej wolnego czasu nize studiujacy
nauczyciele (mezczyzni).
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Podsumowanie

Wyniki badai dowodza, iz nauczyciele studiujacy posiadaja stosunkowo niewielka
ilo$¢ czasu wolnego, dlatego konieczne jest sukcesywne zwigkszanie omawianej kate-
gorii czasu w tej grupie poprzez: lepsza organizacj¢ czasu pracy w szkole, rbwnomierne
i sprawiedliwe dzielenie obowiazkéw na terenie szkoly oraz w ramach nienormowa-
nego czasu pracy zawodowe;j. Realizacja tego postulatu spoczywa przede wszystkim
na dyreke;ji szkét i radach pedagogicznych.

Wydaje si¢, ze poprawa warunkéw studiowania nauczycieli w postaci korzystnego
rozkladu czasowego wykladéw i éwiczen oraz dogodnego ich usytuowania i ulepszania
warunkéw pracy samodzielnej — gléwnie dostgpu do zalecanej lektury w czytelniach
i bibliotekach, moglaby nieco ograniczy¢ w ogélnym budzecie czasu studiujacych
ilos¢ tzw. ,czasu pustego”. Wykonaniem tego zadania nalezaloby zainteresowaé
odpowiednie wladze uczelni.

Byloby korzystne dla nauczycieli, aby za zdobywaniem kolejnych stopni awansu za-
wodowego oraz autentycznymi wynikami nauczycielskiej edukacji w ramach ksztalcenia
i doksztalcaniazawodowego podazato odpowiednie ich uposazenie, motywujace do dal-
szej pracy samoksztalceniowej (bezlgku o sytuacje finansowa rodzinyiwlasng orazbezobaw
o perspektywy na przyszto$¢). W organizowaniu form pomocy nauczycielom po-
dejmujacym doksztalcanie i doskonalenie zawodowe wigkszg role mégtby odegra¢
samorzad lokalny.

dr Jadwiga Daszykowska jest pracownikiem naukowo-dydaktycznym
Instytutu Pielggniarstwa i Potoznictwa Uniwersytetu Rzeszowskiego
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Nauczyciel jako przedmiot i podmiot
wspolczesnych badan pedagogicznych

Wprowadzenie

awod nauczycielski i sam nauczyciel jako osoba sg przedmiotem zainteresowari

badawczych dzialu pedagogiki okreslanego jako pedeutologia. Refleksje doty-
czace tego zawodu siggaja starozytnosci, niektdre z nich sg aktualne do dzis, mimo
coraz szerszego i zmieniajacego si¢ przedmiotu badan pedeutologicznych. W catosci
dorobku pedeutologicznego poczesne miejsce zajmuja polscy badacze i znawcy
problematyki nauczycielskiej, tak pedagodzy jak i psycholodzy. W tym miejscu
nalezy przywota¢ nazwiska cho¢by takich uczonych jak: G. Piramowicz (Powinnosci
nauczyciela — 1787 1.), . W. Dawid (O duszy nauczycielstwa — 1912 r.), M. Grzego-
rzewska, M. Kreutz (Osobowos¢ nauczyciela wychowawcy—1947 r.), Z. Mystakowski,
S. Baley, S. Szuman (Zalent pedagogiczny — 1947 1.) oraz z wsp6lczesnych badaczy
takich jak: K. Duraj-Nowakowa J. Koztowski, W. Okor, S. Palka, M., R. Radwi-

fowiczowie, J. Walczyna.!

W przesztosci tematem sporéw pedeutologicznych byly miedzy innymi takie
zagadnienia jak: cechy osobowe nauczyciela-wychowawcy i ich pochodzenie; po-
wolanie, czy talent pedagogiczny; ksztalcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli;
miejsce nauczyciela w spoleczefistwie; warunki pracy i zycia nauczyciela; adaptacja
do zawodu nauczycielskiego itp. Przez cale wieki szukano wzoru osobowego na-
uczyciela, starano si¢ takze ten wzér kredlic. Mozna stwierdzié, ze proces poszu-
kiwania i tworzenia takiego wzoru jest nieskoriczony. Wynika to miedzy innymi
z roli nauczyciela w zmieniajacym si¢ spoleczeristwie. Rola ta musi mie¢ charakter
zaréwno aktywny, jak i adaptacyjny, tzn. nauczyciel z jednej strony ma zmienia¢
(tworzy¢) nowe spoleczefistwo, z drugiej za$ strony musi on cz¢sto dostosowywaé
swoje dzialania do zmieniajacego si¢ spoleczeristwa nie tylko uczniéw. Pytania:
kim jest 2, kim staje si¢ 2 i kim powinien by¢ nauczyciel 2, nigdy nie straca na
aktualnosci w badaniach pedeutologicznych.?

1

Zob. m. in.: ]. W. Dawid, O duszy nauczgycielstwa, Opracowal i podat do druku E. Walawender.
[wyd. 2] Wyd. KUL, Lublin 2002; K. Duraj-Nowak, Nauczyciel: kultura, osoba, zawdd, Wyd.
»Mediator”, Kielce 2000; M. Grzegorzewska, Listy do miodego nauczyciela: cykl I-111, WSiP,
Warszawa 1996; W. Okoni, Ksztatcenie nauczycieli w Polsce — stan i kierunki przebudowy, PWN,
Warszawa 1988; W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, WSiP, Warszawa 1991; G. Piramowicz,
Powinnosci nauczgyciela, Wstep 1 opracowanie T. Mizia. [wyd. 2] WSiP, Warszawa 1988;
M. Radwilowicz, R., Nauczyciel klas poczatkowych, WSiP, Warszawa 1981, a takze rodzicow
dzieci w wieku szkolnym, bowiem osoby stanowiace przedmiot wyréznionego rodzaju edukacji
nie zawsze s3 zdolne do whasciwej ich recepcji i percepcji.

Zob.: S. Krawcewicz, Pedentologia, [w:] W. Pomykalo (red.), Encyklopedia pedagogiczna,
Fundacja Innowacja, Warszawa 1996, s. 591.
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We wspélczesnej mysli pedeutologicznej istotne miejsce zajmuje problematyka
interpersonalna. Realizowana jest ona w takich aspektach jak: relacje pomiedzy
nauczycielem i uczniem, badz klasa szkolna; relacje na linii nauczyciel — nauczyciel;
dwustronne relacje na plaszczyznie nauczyciel — nadzér pedagogiczny oraz nadzér
pedagogiczny — nauczyciel. Jako$¢ tych relacji istotnie warunkuje poziom i efekty
pracy nauczycielskiej.’ Nie sa to wszystkie relacje, w jakich wspétczesny nauczyciel
wystepuje w szkole i poza nia. Jak do tej pory w dyscyplinie tej nie poruszano relacji:
nauczyciel praktyk — badacz teoretyk problematyki pedeutologicznej i dydaktyczno-
wychowawczej. W metodologii badai naukowych precyzuje si¢ postawe badacza,
nie wiemy natomiast nic na temat postaw nauczycieli wobec badan dotyczacych
ich samych oraz ich warsztatu pracy. Tymczasem o tyle mozemy sie dowiedzie
o problemach warsztatu pracy nauczycielskiej i nich samych, o ile sami zechca
pokazaé nam ten warsztat oraz powiedzie¢ o sobie. Badania pedeutologiczne, aby
byly wiarygodne i posiadaly wymiar praktyczny, wymagaja czynnej w nich postawy
nauczycieli. Nauczyciel w badaniach tych nie moze by¢ tylko przedmiotem badan,
musi on by¢ takze ich podmiotem.

Postawy nauczycieli wobec badan pedeutologicznych
oraz ich konsekwencje

Praca badawcza nigdy nie byla ani lekka, ani bezproblemowa. Szczegélne trud-
nosci badacz odczuwa, gdy natrafi on na jaki§ opér materii badanej. Zjawisko to
mozna réwniez odnies$¢ do specyficznego przedmiotu badan, jakim jest nauczyciel
i problemy jego zawodu.

Refleksje na temat postaw nauczycieli wobec badan pedeutologicznych s
wynikiem wlasnych do$wiadczent badawczych autora oraz sondazu przeprowadzo-
nego wéréd dyplomantéw przygotowujacych prace licencjackie lub magisterskie
na studiach dziennych i zaocznych w Uniwersytecie Rzeszowskim (w sondazu
wykorzystano technike rozmowy-wywiadu).

Istnieje wiele teorii, koncepcji i definicji postaw; wedtug jednej z nich, wywo-
dzacej si¢ z koncepcji socjologicznych, , postawa to pewien wzglednie trwaly stosu-
nek emocjonalny lub oceniajacy do przedmiotu badz dyspozycja do wystgpowania
takiego stosunku, wyrazajaca si¢ w kategoriach pozytywnych, negatywnych lub
neutralnych”.* Postawy zawsze ksztaltuje si¢ i przejawia wobec okreslonych oséb,
rzeczy, faktéw, zjawisk, proceséw itp. (przedmiot, obiekt postawy). W strukturze
kazdej postawy wyrdznia si¢ takie komponenty jak: poznawczy, emocjonalno-oce-
niajacy i dziataniowy. Cechg charakterystyczna postawy jest jej znak (pozytywny,
neutralny, negatywny). Charakteryzujac postawy, nalezy zwréci¢ takze uwage na
ich trwalo$¢, kierunek, nasilenie i aktywno$¢. Postawa cztowieka wobec jakiego$
obiektu moze by¢ np. trwala, silnie pozytywna i bierna (co z tego, ze nauczyciel jest

3 Zob.: Ibidem, s. 590.
* S. Mika, Wstep do psychologii spotecznej, PWN, Warszawa 1975, s. 65.
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przekonany o potrzebie badari pedagogicznych, gdy nie chce w nich uczestniczy¢,
nie chce wzia¢ udzialu w wywiadzie, wypelni¢ kwestionariusza ankiety itp.), lub
skrajnie negatywna, okresowo-warunkowa i zaangazowana (taki nauczyciel ,,potrafi”
czasami skutecznie utrudni¢ przeprowadzenie badan). Podane przyklady postaw sa
niewatpliwie niepozadane w badaniach pedeutologicznych.

Jakie sg postawy wspolczesnych nauczycieli wobec badani nad nimi samymi oraz
problemami ich zawodu? Nie jest fatwo udzieli¢ pelnej odpowiedzi na to pytanie.
Aby jednak tego dokona¢, nalezy stwierdzi¢, ze postawy te, ich kierunek i nasilenie,
uwarunkowane sa wieloczynnikowo. Na pewno wazne sa tutaj takie czynniki jak:

e znajomo$¢ i Swiadomos¢ celu i przedmiotu badan;
przedmiot badar;
poziom zaufania do badacza;
dos$wiadczenia osobiste z udziatu w podobnych badaniach;
do$wiadczenie zawodowe wynikajace z wyksztalcenia i stazu pracy;
ocena sensu i przydatnosci praktycznej wynikéw badar;
sposob przeprowadzania badan i jako$¢ zastosowanych narzedzi;
obciazenie obowiazkami zawodowymi i rodzinnymi;
stosunek przelozonych do udzialu w badaniach;
poziom stabilizacji zawodowej, itp.

Nie s3 to oczywiscie wszystkie determinanty postaw nauczycieli wobec prob-
leméw badari pedeutologicznych.

Przeprowadzony sondaz daje podstawy do pewnych uogélnien oraz oceny
postawy wsp6lczesnych nauczycieli do badan, ktérych sami sg przedmiotem.
Postawa ta generalnie jest pozytywna i zaangazowana. Jest to postawa wspél-
dzialania z badaczem. Wynika ona niejako z nowej roli i sytuacji nauczyciela
w reformujacej si¢ szkole. Sytuacja ta wymusza czynna postawe nauczyciela takze
wobec badan naukowych. Czynny udziat w badaniach jest bowiem wysoko oceniany
przy awansie zawodowym nauczyciela. Przy takiej postawie nauczyciele nie tylko
chetnie uczestnicza w badaniach, ale starajg si¢ do nich wnies¢ takze swéj wklad,
interesuja si¢ wynikami tych badan oraz mozliwosciami zastosowania ich w praktyce.
W wynikach tych badan widza oni szanse rozwiazania wlasnych probleméw zawo-
dowych. Niestety, oprécz postaw pozytywnych, mozna takze spotkac si¢ z szeregiem
negatywnych postaw wspétczesnych nauczycieli wobec badar naukowych, ktérych
przedmiotem sg problemy zawodu nauczycielskiego. Postawy te to migdzy innymi:
postawa obojetna, postawa unikania, postawa nieuzasadnionej negacji, postawa
lekcewazaca, arogangji i ztosliwosci.

Postawa obojetna, podobnie jak postawa unikania badan pedeutologicznych,
wyraza si¢ w tym, ze nauczyciel nie angazuje si¢ w badania, ich przedmiot jest mu
obojetny, jesli musi, to wypelni np. jaki§ kwestionariusz ankiety, jesli nie musi, to
na pewno tego nie zrobi, najchetniej tego typu prace scedowalby na innych. Kon-
sekwencja takich postaw moga by¢ trudnosci w zebraniu materiatu empirycznego,
opéznienie badan, niekompletnos¢ danych. Kolejng postawa negatywna, ktéra
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moze réwniez skutecznie zniweczy¢ trud badawczy, jest postawa nieuzasadnio-
nej negacji. Postawa ta wyraza si¢ migdzy innymi w tym, ze badany rozumie cel
i przedmiot badari, ma wiele do powiedzenia i pokazania, ma czas itd., ale celowo
wszystko kwestionuje, zgodnie z zasada ,nie, bo nie”. Znany mi jest przypadek
postawy dyrektorki duzej szkoly: poproszona przez studenta-badacza o przekazanie
do wypelnienia ankiet dla nauczycieli tej szkoly, stwierdzila, ze moze te ankiety
»rzuci¢” w pokoju nauczycielskim, ale wie, ze nikt ich nie wypelni. Niestety, nie
jest to przypadek odosobniony.

Jeszcze grozniejsze sa konsekwencje postawy aroganciji i ztosliwosci. Postawa ta moze
mie¢ charakeer jawny lub ukryty. Jej obiektem moze by¢ zaréwno badacz, jak i podjety
przez niego problem. Jedli jej obiektem jest badacz, wyraza si¢ ona w negatywnym,
niekiedy agresywnym zachowaniu wobec niego (bezposrednio lub posrednio). Gdy
obiektem jest problem badawczy, wyraza si¢ ona w formie niegrzecznych (czasami zu-
pelnie pozbawionych kultury) i Zosliwych dopiskéw (np. na kwestionariuszu ankiety),
badz celowo wypaczonych wypowiedzi. Ich tres¢ nie ma nic wspSlnego z merytoryczng
strong prowadzonych badari. Konsekwencja takiej postawy sg nickiedy zupelnie wypa-
czone wyniki badan. Ktos, kto celowo ztosliwie udziela w badaniach nieprawdziwych
informacji, czgsto nie zdaje sobie sprawy, ze sam sobie szkodzi. Zjawisko jest o tyle
grozne, ze badacz, klasyfikujac taki materiat jako wiarygodny, uogélnia go i publikuje.
Bywa, ze nastgpnie jest on wielokrotnie cytowany, a wige i multiplikowany (kojarzy sie
to z procesem szerzenia si¢ wirusa chorobowego).

Na podstawie przeprowadzonego sondazu i zebranego materiatu empirycznego
mozna stwierdzi¢, ze negatywne postawy nauczycieli wobec badaczy i samej prob-
lematyki pedeutologicznej — ich nasilenie i czestotliwos¢, sa charakterystyczne dla
okreslonych probleméw badawczych i grup nauczycieli. Okazuje sig, ze wspSlczesni
nauczyciele raczej niechetnie biorg udzial w badaniach dotyczacych bezposrednio
ich kompetencji zawodowych i warsztatu pracy (np. w zwiazku z reformg systemu
edukacji), oceny systemu nadzoru pedagogicznego itp. Mozna takze stwierdzi¢, ze
nauczyciele wychowania przedszkolnego i edukacji wezesnoszkolnej zdecydowanie
czgéciej wykazuja pozytywne postawy wobec omawianego rodzaju badari niz na-
uczyciele ,,przedmiotowcy”, pracujacy w starszych klasach. Bardziej pozytywnie do
tych badan ustosunkowani sg takze nauczyciele o nizszym statusie wyksztalcenia.
Ple¢, staz pracy oraz zajmowane stanowisko nie s3 zmiennymi istotnie réznicujacymi
postawy nauczycieli wobec badari pedeutologicznych.

Przyczyny negatywnych postaw nauczycieli do badan
pedeutologicznych

Przyczyny negatywnych postaw nauczycieli wobec wlasnego udzialu w bada-
niach naukowych sa wysoce ztozone i uwarunkowane wieloczynnikowo. Sa to zaréw-
no przyczyny osobowosciowe, etyczno-prawne, jak i spoleczne. Okazuje si¢, ze wielu
nauczycieli po prostu boi si¢ wzig¢ udzial w badaniach ze wzgledu na ich przedmiot.



Nauczyciel jako przedmiot i podmiot wspdtezesnych badar pedagogicznych

Maja oni obawy, ze udzial w takich badaniach moze im zaszkodzié, ze moze to
by¢ np. podstawa do ich zwolnienia czy innych szykan. Przykladem moze by¢ tutaj
sytuacja sprzed kilku lat (uczestniczytem w niej osobiscie), gdzie do dyskusji na temat
probleméw pracy nauczycielskiej z udzialem dziennikarza poproszeni zostali czynni
nauczyciele, studenci studiéw zaocznych. Studenci, pomimo zachet i zapewnienia
o anonimowosci wypowiedzi, raczej niechetnie i niezbyt szczerze wypowiadali sie
w tej dyskusji (tzn. unikali jakiejkolwiek krytyki rzeczywistosci szkolnej), dlatego
ogromnym zaskoczeniem tak dla mnie, jak i zaproszonego dziennikarza bylo, gdy
kilka minut po zakoriczeniu tego spotkania przyszed! jeden z nich (dyrektor duzej
szkoly) w celu odwolania wszystkiego, co powiedzial — rzecz w tym, ze cztowiek
ten nie odezwal si¢ ani stowem! Prawdopodobnie miat on wiele do powiedzenia
i to stéw krytycznych, ale strach spowodowal, ze zagubit si¢ w swoich myslach.
Przytoczony przyktad wprawdzie nie byl sytuacja badawcza, ale jest on typowy dla
negatywnych postaw nauczycieli wobec badan pedeutologicznych.

Jak wynika z przeprowadzonego sondazu, przyczyna negatywnych postaw
wobec wyrdznionego typu badan moga by¢ doswiadczenia wlasne nauczycieli jako
badaczy. Wyraza si¢ to w logice ,,skoro ja, piszac np. pracg magisterska, robiac bada-
nia, nie potrzebowatem zadnej pomocy lub odméwiono mi takiej pomocy, dlaczego
mam pomaga¢ innym?” Przy wykonywaniu badan dla celéw awansu zawodowego
istotng przyczyna negatywnych postaw nauczycieli wobec takich badari jest takze
obawa przed konkurencyjnoscia w zawodzie (ten, ktéremu pomoge, dzigki mnie
bedzie lepszy i moze mnie wyeliminowa¢ z zawodu).

Uzasadniong przyczyna negatywnych postaw nauczycieli wobec badari pedeuto-
logicznych jest takze negatywna postawa badacza wobec nich jako przedmiotu
badan. Postawa ta, to swojego rodzaju arogancja i brak szacunku badanego dla
badanych. Wyrazem tego jest migdzy innymi stawianie nauczycielom w bada-
niach pytan ponizej pewnego poziomu lub tez podejmowanie pseudoprobleméw
naukowych. Trudno si¢ dziwi¢ nauczycielowi, ktéry na pytanie np. ,,co to jest kon-
kordat?”, pytanie zaopatrzone w kafeteri¢, gdzie oprécz prawidlowego okreslenia
znajdzie si¢ np. okreslenie ,,cz¢$¢ uprzezy konia”, ze wybierze t¢ whasnie ,najglupsza”
odpowiedz. On to zrobi celowo, bo ma prawo czu¢ si¢ lekcewazonym, gdy jakis
suczony” traktuje go jak glupca.

Istotng przyczyna niecheci nauczycieli do czynnego uczestnictwa w badaniach,
jak wynika z przeprowadzonego sondazu, jest takze brak wiary w praktyczna
uzyteczno$¢ prowadzonych badad. ,W iluz to juz badaniach bralismy udzial
i zamiast coraz lepiej jest coraz gorzej”, stwierdzaja z zalem badani.

Moéwiac o przyczynach negatywnych postaw nauczycieli wobec badar, w kté-
rych musza oni wystapi¢ jako ich przedmiot, nalezy zwréci¢ takze uwage na fake
spolecznego udziatu nauczyciela w takich badaniach oraz na przypadki przeciazenia
obowiazkami zawodowymi.
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Podsumowanie i wnioski

Przedstawione przyklady negatywnych postaw nauczycieli do badan wykony-
wanych na terenie szkoly i klasy nie wyczerpuja problemu. Przyklady te wskazuja
na potrzebg przygotowywania kandydatéw na nauczycieli do otwartej i aktywnej
postawy wobec badan dotyczacych szkoly i zawodu nauczycielskiego. Pierwszym
krokiem na tej drodze jest niewatpliwie podjgcie wartosciowego, uzytecznego pe-
dagogicznie problemu badawczego w ramach pracy licencjackiej lub magisterskiej.
Niestety, zdarza sig, ze student zmuszony jest do podjecia takiego tematu, ktéry nie
ma nic wsp6lnego ani z teoria, ani praktyka pedagogiczna.

Nauczyciele musza by¢ przekonani, ze te badania to nie ,sztuka dla szeuki”,
ale ze maja one sens naukowy, ze nie sg skierowane przeciwko nim, a ku nim. Aby
nauczyciel stat si¢ podmiotem badan pedeutologicznych, musi by¢ takze traktowany
przez badacza z odpowiednia powaga i szacunkiem. Zaréwno badacz, jak i badany
musza by¢ $wiadomi wspdlnoty celéw. Musza oni wspdlpracowaé ze sobg w procesie
badawczym. Od nauczycieli jako specyficznej grupy zawodowej mamy prawo ocze-
kiwa¢ takiej postawy. Tylko wspétpraca badacza z nauczycielem jako przedmiotem
badan daje gwarancje obiektywnych i uzytecznych praktycznie wynikéw.

Aktywny udzial nauczyciela w badaniach powinien by¢ takze w znacznie
wigkszym stopniu uwzgledniany przy jego awansie zawodowym.

dr Czestaw Lewicki jest pracownikiem naukowym
Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Rzeszowskiego
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Pozegnanie
Janusz Homplewicz (1931-2006)

Trzeba dozyé lat meskich, pierwszych szrondw u skroni,
by pojac tg prawde, rzeczywistos¢ istnienia —

ze jest jawq jedynq ten sen, co za snem goni

i wewngtrzng sweq tresciq rzeczywistosc przemienia. ..

dr Tomasz Strzembosz, senior

Prof. zw. dr hab. Janusz Homplewicz urodzit si¢ 27 kwietnia 1931 r. w Przemy-
$lu i t¢ ziemig ukochat nade wszystko. Rodzicami jego byli Marian Homplewicz
i Maria z domu Charlewska. W 1949 r. zlozyl matur¢ w II Gimnazjum i Liceum
im. K. Morawskiego w Przemyslu. Nast¢pnie rozpoczat studia na Wydziale Prawa
Uniwersytetu Jagielloniskiego, ktére ukoriczyt w 1952 r. Prace magisterska na temat
Organizacja ministerstwa i resortu administracyjnego przygotowal na seminarium
u prof. dra hab. Maurycego Jaroszynskiego na Uniwersytecie Warszawskim, uzyskujac
w 1953 r. stopien magistra prawa.

W latach 1954-56 pracowal na stanowisku radcy prawnego w Ministerstwie O$wiaty
w Warszawie. Nast¢pnie w roku 1956 rozpoczat pracg naukowa w Katedrze Prawa Admini-
stracyjnego na Wydziale Prawa Uniwersytetu Jagielloriskiego w charakterze asystenta, gdzie
uzyskat wszystkie stopnie i tytuly naukowe. W 1964 r. na podstawie dysertacji pt. Prawne
zagadnienia kierownictwa paristwowego w dziedzinie oswiaty i wychowania otrzymal tytut
doktora nauk prawnych. Przewdd habilitacyjny przeprowadzit w 1971 r. na podstawie
rozprawy Zarzqdzanie administracyjne. W 1986 r. na podstawie trzech podstawowych
dla teorii prawa szkolnego opracowan: Zarzqdzanie oswiatowe, Polskie prawo szkolne oraz
Tradycyjne a wspétczesne instytucje prawa szkolnego, uzyskat tytul profesora.

Prof. J. Homplewicz skierowal swoje zainteresowania badawcze na problematyke
z zakresu o$wiaty i wychowania. Zajmowat si¢ prawnymi aspektami szkolnictwa i o§wiaty,
a nastepnie réwniez zagadnieniami organizacji i zarzadzania w o$wiacie.

W 1988 r. rozpoczat prace w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Rzeszowie. Podjat na
Wydziale Pedagogicznym wyklady z przedmiotu Etyczne i prawne podstawy pracy na-
uczyciela. W 1991 r. rozpoczat systematyczne wyktady z przedmiotu Etyka pedagogiczna.
Uwieniczeniem prowadzonych rozwazan byla wydana w 1996 r. ksiazka noszaca tytul
Etyka pedagogiczna. Bogactwo publikacji wpisuje Profesora w krag twércoéw wspélczesnej
polskiej mysli pedagogiczne;.
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W latach dziewieédziesiatych zainteresowania badawcze prof. J. Homplewicza
objely problematyke teorii pedagogicznej, pedagogiki personalistycznej, etyki peda-
gogicznej, pedagogiki rodziny, pedagogiki harcerskiej, a takze pedagogiki trzeciego
wieku, wkraczajac w andragogike. Profesor byt przez kilka lat opiekunem Uniwersy-
tetu Trzeciego Wieku dziatajacym przy Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Rzeszowie.
UTW to jedna z kreacyjnych form dzialalnosci uczelni w swym $rodowisku.!

Warto wspomnieé, ze w dniu 15 grudnia 1994 r. z inicjatywy Profesora, zo-
stal powotany w Instytucie Pedagogiki nowy zaklad o nazwie Zaktad Organizagji
Wychowania, ktéry w péiniejszym czasie przeksztalcit si¢ w Zaktad Pedagogiki
Teoretycznej, a nastgpnie w Zaklad Teorii Wychowania. Kierownictwo Zakladu,
zgodnie z uchwala Rady Wydzialu, objat prof. dr hab. Janusz Homplewicz.

Uzasadnieniem powolania w Instytucie Pedagogiki nowego Zaktadu byl fakt,
iz obejmowac on miat szeroka problematyke dyscyplin i specjalnosci koncentruja-
cych si¢ wokél pedagogiki i jej subdyscyplin. W zakres zainteresowan pracownikéw
nowego Zaktadu weszly wicc takie dziedziny wiedzy jak: organizacja i zarzadzanie
o$wiata, prawo szkolne i o$wiatowe, ksztaltowanie systeméw oswiatowych, or-
ganizacja pracy szkoly i placéwki o$wiatowo-wychowawczej i ich kierownictwa,
problematyka organizacji aparatu administracji o$wiatowej, etyka pedagogiczna,
organizacja proceséw nauczania i wychowania, budowa i organizacja, wykonawstwo
programéw nauczania i wychowania. Profesor kierowal i sprawowat opieke naukowa
nad mlodszymi pracownikami Zaktadu do 2003 r.

Dorobek naukowy Profesora obejmuje ponad 450 réznych opracowan
naukowych. Obrazuje to ogrom wiedzy i pracy Autora, rozleglos¢ Jego zaintereso-
wan badawczych, jak i umiejetnos¢ faczenia zagadnien z réznych dyscyplin nauko-
wych. W Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Rzeszowie i Uniwersytecie Rzeszowskim
wypromowal ponad 200 magistréw pedagogiki. Ukazuje to bardzo duzy wklad
prof. J. Homplewicza w ksztalcenie, doksztalcanie i doskonalenie wykwalifikowa-
nych kadr — najpierw prawniczych, a nastgpnie o$wiatowych. Dzielu temu poswigcit
przeszto czterdziesci lat swojego twérczego zycia.

W dniu 7 listopada 2006 roku odszed! od nas dtugoletni zastuzony nauczy-
ciel akademicki, wychowawca kadr naukowych i mlodziezy. Czlowiek oddany
nauce, dydaktyce i wychowaniu. Dla studentéw oraz wspélpracownikéw byt
Autorytetem i Przyjacielem, dla wielu swoich uczniéw - Mistrzem.

Wazniejsze publikacje:

1. Zagadnienia prawne kierownictwa paistwowego w dziedzinie oswiaty i wycho-
wania, Krakéw 1963;
2. Szkoty i placéwki oswiatowo-wychowawcze w systemie administracji paristwowej,

Krakéw 1966;
3. Zarzqdzanie administracyjne, Krakéw 19705

' A. W. Maszke, Drogi zycia i pracy naukowej Profesora Janusza Homplewicza, [w:] Od prawa
szkolnego do etyki pedagogicznej, Rzeszéw 2001, s. 9-12.



10.
11.
12.
13.
14.

15.
16.

17.
18.

19.
20.
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Kontrola administracji — problematyka teoretyczna, Krakéw 1974;

Teoria organizacji i kierownictwa. Zagadnienia podstawowe, Katowice 1979;
Zarzqdzanie oswiatowe. Zarys problematyki oswiatowej teorii organizacji, War-
szawa 1982;

Polskie prawo szkolne, Warszawa 1984;

Tradycyjne a wspétczesne instytucje prawa szkolnego, Krakéw 1985;
Zagadnienia prawne dziatalnosci opickuriczo-wychowawczej, Rzeszéw 1988;
Etyka pedagogiczna, Rzeszéw 1996;

Wyzwania pedagogiczne wobec perspektyw integracji europejskiej, Rzeszoéw 1998;
Pedagogika rodziny, Rzeszéw 2000;

Pedagogika Swz'g‘tego Michata, Rzeszéw 2002;

Mysl pedagogiczna ks. Bronistawa Markiewicza, red. J. Homplewicz, A. Gar-
barz, Rzeszéw 1997;

Gdy osobowos¢ horyzontem wychowania, red. J. Homplewicz, Rzeszé6w 1997;
Stuzba dziecku w instytucjach swieckich i koscielnych, red. J. Homplewicz,
A. Garbarz, Rzeszéw 1998;

Ksigga Pamigtkowa XV-lecia Uniwersytetu Trzeciego Wieku w WSP w Rzeszowie,
red. ]. Homplewicz, Rzeszéw 1998;

Sukces wychowawezy, red. J. Homplewicz, Rzeszé6w 1999;

Dar wychowania, red. . Homplewicz, Rzeszéw 2001;

Pedagogika jesieni, red. ]. Homplewicz, Rzeszéw 2003.

opracowanie: Beata Szluz
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O Szwajcarii i jej oSwiacie stow kilka

Kathi i Hansowi Burkhardt-Schraner

est kilka powodéw, ktére sklaniajg mnie do pisania o Szwajcarii na famach

»Kwartalnika Edukacyjnego”. Jednym z nich jest Zzywione przeze mnie od
wielu lat zainteresowanie funkcjonowaniem szwajcarskiej demokracji i jakoscia
zycia codziennego obywateli. Wiem, ze w owym zainteresowaniu mechanizmami
rzadzenia si¢ Szwajcaréw nie jestem odosobniona i jest to oczywiste. W polsko-
jezycznej literaturze dat temu, jak sadze, najpelniejszy wyraz Czestaw Porebski
w artykule Jak si¢ rzqdzq Szwajcarzy' i w nieco péiniej wydanej ksiazce pod tym
samym tytulem. Uwazam, ze w Europejskim Roku Edukacji Obywatelskiej, kté-
rym zostal ogloszony przez Rad¢ Europy rok 2005, warto réwniez w Polsce pisa¢
wigcej, szerzej i czgdciej o tym pigcknym kraju i o sposobach kreowania réwniez
przez o$wiate, tozsamosci i $wiadomosci historycznej oraz odpowiedzialnosci
obywatelskiej mlodych Szwajcarek i Szwajcaréw.

Kolejnym motywem jest fakt, iz to wlasnie Szwajcaria byta gosciem hono-
rowym jubileuszowych 50 Migdzynarodowych Targéw Ksiazki, ktére odbywaly
si¢ w Warszawie w drugiej polowie maja 2005 roku. Stanowito to okazj¢ do
publikacji réwniez w Internecie, ale i na tamach wysokonaktadowych gazet
codziennych, np. ,Rzeczpospolitej”* rozwazar o fenomenie literatury kraju
czterech jezykéw, w ktdrym trzy sposrdd nich sa jezykami sasiadéw o starej kul-
turze i znacznie wyzszej liczbie ludnosci niz Szwajcaria. We wszystkich tekstach
odnalezé mozna zgodne podkreslenia, iz wyjatkowos¢ literatury szwajcarskiej
to rezultat przenikania i wzajemnego wzbogacania si¢ czterech kultur i czterech
jezykédw: niemieckiego, francuskiego, wloskiego i retoromaniskiego.? Ustalenie
ich réwnorzednosci prawnej jako jezykéw urzedowych — niezaleznie od liczby
oséb deklarujacych postugiwanie si¢ danym jezykiem jako ojczystym — bylo
procesem wspieranym przez wladze centralne Konfederacji, ktérej poczatkiem
byl rok 1291.#1 tak np. dla ochrony je¢zyka retoromanskiego, ktérym postuguje

' Cz. Por¢bski, Jak si¢ rzqdzq Szwajcarzy, [w:] Demokracja dla wszystkich, Krakéw, 1992,
s. 129 — 147.

2 Zob.: . Zielitiski, Akademicy i raperzy, [w: ] ,Rzeczpospolita. Plus — Minus”, 7- 8 maja 2005.

> Wg danych z korica XX wieku liczba ludnosci w % okreslajacych dany jezyk jako jezyk ojczysty
przedstawia si¢ nastgpujaco: j. niemiecki — 63,6%, j. francuski — 19,2%, j. whoski - 7,6%,
j. retoromariski — 0,6%, inne jezyki — 8,9%.

# 1291r. — to rok porozumienia na rzecz wspélnego dziatania przeciw hegemonii Habsburgéw,
mieszkaricow tzw. kantonéw lesnych Uri, Schwyz i Unterwalden. Wg tradycji podpisanie owego
porozumienia odbylo si¢ na tace Gritli nad Jeziorem Czterech Kantonéw w dniu 1 sierpnia. I to
jest dzieri $wigta narodowego Szwajcarii. W wielu szwajcarskich tekstach znalaztam stwierdzenie,
ze whasnie wtedy szwajcarscy chlopi stworzyli poczatki konfederagji... nie wiedzac o tym.
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si¢ nie wigcej niz 1% mieszkancédw, zdecydowano w 1938 roku o jego wprowa-
dzeniu jako czwartego, oficjalnego jezyka urzedowego/ paristwowego.

Piszac o réznorodnosci kulturowej i jezykowej Szwajcarii, trzeba koniecznie
powiedzie¢ o jej réznorodnosci religijnej, zapoczatkowanej w XVI w. dziatalnoscia
Ulricha Zwingliego® w Zurychu i Jana Kalwina w Genewie. Koniecznoscia jest
réwniez dopowiedzenie, ze Szwajcaria, podobnie jak wickszos¢ krajéw europejskich,
ma za sobg etap krwawych wojen religijnych w XVI i XVII wieku. ,Na szcz¢scie
Szwajcarzy swych wewngetrznych wojen wyznaniowych nie prowadzili w tym sa-
mym czasie co reszta Europy, dzigki czemu ich skolatany zwiazek paristw nie zostal
weciagniety w wir wojny trzydziestoletniej. Regulacje pokojowe, ktére Szwajcarzy
wypracowali po wyznaniowych wojnach domowych, uznawaly prawo istnienia
obu wielkich wspélnot chrzeécijariskich. Zasada terytorialnosci gwarantowata
miedzywyznaniowe status quo. Dzigki temu pragmatycznemu rozwiazaniu udato
si¢ powstrzyma¢ wyznaniowe wojny domowe, ktére na dluzsza mete musialyby
zniszczy¢ wspélnoteg polityczng” — pisze Urs Altermatt,® znany szwajcarski historyk,
ktéry w 1991 roku wykladat réwniez na Uniwersytecie Jagielloskim.

Zwiazkowe paristwo szwajcarskie powstato na dobre w 1848 roku. Zgodnie
z federalistyczng zasada uznano wtedy, iz kwestie wyznaniowe sa w gestii kantonéw,
za$ przyjeta dwezesnie konstytucja opowiedziala si¢ za wolnoscig religijng i uznata
wiare za sprawe osobista poszczegélnych obywateli. Mieszkaricy Szwajcarii sg bar-
dzo dumni z faktu, iz konstytucja 1848 roku po dtugim procesie historycznym
ustanowila tolerancj¢ religijna. Sa dumni, ze ta konstytucja stworzyta podstawy
nowoczesnego, demokratycznego paristwa federalnego.” S dumni, ze pradziadowie
wsp6lczesnych mieszkaficéw tego niezwykle pigknego kraju mieli do$¢ wyobrazni,
by nie ba¢ si¢ mysle¢, ze tworzenie paristwa federalnego nie oznacza likwidacji sa-
modzielnosci i odrebnosci oraz specyfiki kantondw, ale stwarza ich mieszkaricom
warunki pelniejszego rozwoju gospodarczego, spotecznego i kulturalnego. W jednym
z artykuléw znalaztam np. informacje, ze zanim utworzono nowoczesne panstwo
zwiazkowe, w kantonie Ticino (Tessin), na ktérego terenie znajduje si¢ szlak drozny
i handlowy do przeleczy $w. Gotharda, na dlugosci zaledwie 20 kilometréw, byto 13
réznych ustalen odnosnie oplat celnych. Zatem 13 razy wazono wozy i towary. Za$
np. list z Zurychu do Genewy kosztowal dziesi¢ciokrotnie drozej niz list z Genewy
do Casablanki. Ujednolicenie praw i struktur na poziomie zwigzkowym bylo zatem
odpowiedzig na wyzwania XIX wieku.

> Ulrich Zwingli (1484 — 1531) reformator religijny i humanista. W jego rodzinnej miejscowosci
Wildhaus jest zachowany dom jego dziecifistwa.

¢ U. Altermatt, Sarajewo przestrzega. Etnonacjonalizm e Europie, ,ZNAK”, Krakéw 1998, s. 153.

7 Wg encyklopedii Larousse’a: ,konfederacja jest unig suwerennych paristw, jest forma
przejsciowa, ktdrej rezultatem moze by¢ przeksztalcenie si¢ w paristwo federalne. Mimo iz
Szwajcaria zachowala swoja nazwe Konfederacja Helwecka (CH), jest w rzeczywistosci od
1848 roku paristwem federalnym”.
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W roku 1998 bylam w Szwajcarii i miatam okazj¢ obserwowaé réznorodne
dzialania Szwajcaréw, réwniez na polu o$wiaty, dla uczczenia 150 rocznicy powstania
w 1848 roku paristwa federalnego.

Artykul pisz¢ w koricéwee lata 2005 roku, gdy my w Polsce przygotowujemy
si¢ do uroczystych obchodéw 25 rocznicy Sierpnia. Chciatabym, abysmy z duma
i godnoscia méwili i pisali o tym wydarzeniu réwniez po wielu latach, podobnie
jak méwia i pisza Szwajcarzy o waznej rocznicy dla ich tozsamosci narodowej, hi-
storycznej, politycznej. Miatam okazje bezposredniej obserwacji tego fenomenu,
tak w 1998 roku, jak i podczas innych pobytéw w Szwajcarii, zawodowych,® czy
prywatnych. Tytulem ilustracji przywotuje wywiad pt. Jesli Paryz wart jest mszy,
1848 wart jest uroczystych obchodéw, ktéry opublikowano na famach wydawane-
go przez stowarzyszenie nauczycieli pisma pod nazwa ,LEducateur”.” Wywiadu
udzielit Jean-Pascal Delamuraz, znany polityk federalny. Wskazat na role szkoly
i nauczycieli w ksztaltowaniu u uczniéw poczucia wigzi i dumy z dokonari po-
przednich pokoleri. Zwrécit uwage na stworzenie w XIX wieku nie tylko instytucji
zycia demokratycznego, ale i infrastrukeury technicznej (drogi, kolej) i naukowej
(politechniki w Lozannie i Zurychu), ktéra stuzy wspéltczesnie i pozwala przygo-
towa¢ mlode pokolenia badaczy, umiejacych sprosta¢ wspétczesnym wyzwaniom.
W konfcowej czgsci wywiadu, przyréwnujac dwezesng XIX- wieczng sytuacje
Szwajcarii — routes proportions gardées — do integracji europejskiej, zwrécit uwagg,
ze proces integracji nie oznacza zniesienia réznorodnosci. Zaapelowat do szwajcar-
skich nauczycieli, cztonkéw licznych stowarzyszen zawodowych o odpowiedzialng
umiejetno$é zaszezepienia mlodym obywatelom Szwajcarii tej odwagi i tego ducha,
ktére pozwola im dostrzegaé wszystkie istotne elementy ewolucji dokonujacej sie
aktualnie i ktére pozwola dziata¢ dla ochrony wspélnego dobra, wspSlnych inte-
reséw i bezpieczeristwa oraz kreowaé przysztos¢, tak jak umieli to dostrzec i robié
ich pradziadowie w 1848 roku. Przypominam sobie wypowiedz Fransois Rosseta,
ktéry niemal dwadziescia lat temu na pytanie ,Czym jest polsko$¢?”, zadane przez
redakgj¢ krakowskiego miesi¢cznika ZNAK, podkreslit w swojej odpowiedzi, whasnie
kategori¢ ,dobra wspélnego” jako swoisty wyznacznik szwajcarskiej tozsamosci.
I 6w szacunek i swiadomo$¢ nadrzednej wartosci ,dobra wspdlnego” miatam okazje
dostrzega¢ zawsze podczas swoich wielokrotnych pobytéw w Szwajcarii. Tego mu-
simy si¢ wszyscy w moim kraju — ponownie uczy¢. I to jest kolejny motyw pisania
o Szwajcarii. Mam w pamieci diagnoze naszego polskiego ,,stanu ducha”, dokonana
przez prof. Wojciecha Roszkowskiego, réwniez na famach krakowskiego ZNAKU,
wprawdzie w 1998 r.,'* ale moim zdaniem nadal aktualna i warta przemyslenia

8 Udziat w seminarium szwajcarsko-polskim pt. ,,L,histoire sensible; apprendre sur le terrain”
— ,Historia bliska; uczy¢ — uczy¢ si¢ w terenie” Broc — Fribourg 2001, pozwolil mi na refleksje
w formie artykulu, opublikowanego na famach ,, Wiadomosci Historycznych” nr 5/2005.

L Educateur” nr 1/1998; 1848-1998. Wywiad nosi tytuk: Si Paris vaut bien la messe, 1848 vaut
bien une célébration! — Jesli Paryz wart jest mszy, 1848 wart jest uroczystych obchoddw.

1% \W. Roszkowski, jacy jestesmy, kim byc cheemy?, [w:] ,ZNAK” 1998, nr 519, 5.20-25. Autor
moéwi m.in. ,Jeste$my spoleczedstwem o mocno zachwianej réwnowadze i stabo rozwinigtych
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przez kazdego z nas, nauczycieli i rodzicéw, przez kazdego, kto w jakims, nawet
niewielkim stopniu, moze wplywa¢ na ksztaltowanie owego ,,stanu ducha” mtodych
Polakéw wobec dynamicznie zmieniajacej si¢ wspéiczesnosci. Ale whasnie stawiajac
czota zmianom, musimy mie¢ $wiadomos¢ nie tylko pewnych stalych wartosci, ale
i — moim zdaniem — wiedz¢ jak w codziennej rzeczywistoéci politycznej i spolecznej
oraz codziennej praktyce edukacyjnej rozwiazuja te kwestie inni. Wiem, podaje
akurat przyklad owych ,innych” w bogatszym i stabilnym pod wieloma wzgledami
kraju! Moze jednak warto si¢ga¢ takze i do takich przykladéw.

Przedstawmy zatem krétko strukture polityczng Szwajcarii. Kompetencje
i zadania wladz panstwa centralnego sa gleboko zakorzenione w omawianej wyzej
konstytugji. Do zadai wiladz centralnych naleza m.in. kolej, poczta, moneta, clo,
eksploatacja zasobéw wodnych dla wytwarzania energii elektrycznej, bezpieczen-
stwo wewnetrzne i zewngtrzne oraz gwarancja ochrony konstytucji kantonalnych
w 26 kantonach. Wszyscy obywatele sa réwni wobec prawa. Kobiety szwajcarskie
maja prawo wyborcze od 1971 roku. Zgodnie z koncepcja liberalizmu konstytucja
gwarantuje m.in. poszanowanie wlasnosci prywatnej, handlu i przemyshu, wolno$¢
stowarzyszeni, prasy i wypowiedzi. Pewng oryginalnoscia szwajcarska w planie po-
litycznym jest ,,prawo inicjatywy”'! obywatelskiej i referendum.'

Kantony przystgpowaly do Konfederacji w réznym czasie. Ich wladze, wy-
bierane przez obywateli, dzialajg kolegialnie, ale to przede wszystkim na poziomie
gminy — jest ich ponad 3000 w panstwie — przejawia si¢ owa bezposrednia demo-
kracja helwecka. Zadania gminy sa wielostronne: administrowanie dobrami gmi-
ny, np. lasami, zaopatrzenie w wodg, gaz i elektrycznos¢, budowa drég i mostéw,
budynkéw uzytecznoéci publicznej, utrzymanie policji i strazy pozarnej, ochrona
cywilna i medyczna, takze ochrona $rodowiska, i — co wazne dla naszych rozwa-
zan — szkolnictwo. Dochodza do owych zadan takze zadania kulturalne, socjalne,
wojskowe. O wszystkich kwestiach decyduja mieszkaricy. I to jednoczesnie dla
jakosci ich zycia codziennego jest np. zespolony rozklad jazdy pociagéw, autobuséw
i autobuséw pocztowych, ktéry pozwala mieszkaricom odleglejszych miejscowosci
wréci¢ nawet bardzo péznym wieczorem do domu po koncercie, jesli nie posiadaja
samochodu. Takie rozwiazanie jest np. w kantonie Zurych.

Wréémy do oswiaty. Szwajcarzy z duma podkreslaja, ze nie ma sukcesu gospo-
darczego i spolecznego bez systemu ksztalcenia opartego na trwalych podstawach,
o dobrej strukturze organizacyjnej i jednoznacznej filozofii pracy organizacyjnej

cechach obywatelskich. Wyraza si¢ to miedzy innymi w niskim stopniu wystgpowania takich

zjawisk jak: 1. Swiadomos$¢ odpowiedzialnosci za losy nie tylko whasne lub whasnej rodziny,

ale szerszej zbiorowosci lokalnej lub narodowej, 2. Swiadomos¢ sumowania sie spotecznych

sprzychodéwe i rozchodéws, 3. Swiadomos¢ koniecznosci powszechnego obowiazywania norm

postepowania oraz 4. Swiadomos¢ hierarchii celéw whasnych i wsp6lnych”.

»Prawo inicjatywy” pozwala na poziomie federalnym (paristwa centralnego) dokona¢ rewizji

konstytugji, gdy zada tego 100 tys. obywateli majacych prawo wyborcze.

12 Referendum ma dwa oblicza: np. referendum obowiazkowe tak na poziomie federacji jak
i kantonu wymaga koniecznosci poddania pod glosowanie mieszkancéw kazdej zmiany
konstytucyjne;.
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i merytorycznej. Nauke w szkole zaczynajq dzieci na ogét w 6 roku zycia i 98%
sposréd nich uczeszeza przez rok do przedszkola, za$ 75 % przez dwa lata. Wspél-
praca administragji, instytutéw ksztalcenia nauczycieli, naukowcéw, pracownikéw
instytucji kulturalnych, zwiazkéw wyznaniowych i stowarzyszen nauczycielskich
réznego typu, sprzyja tworzeniu jednorodnego klimatu dla calosci systemu oswiaty.
Miatam okazje przekona¢ si¢ o tym takze podczas owego, wspomnianego wczesniej,
seminarium w 2001 w Broc i Fryburgu (Szwajcaria romanska), ktérego tematem
bylo przyrodnicze i kulturowe dziedzictwo regionu oraz dydaktyczne formy jego
»przyswajania’ przez modych Szwajcaréw. Ponownie tytutem ilustracji chee przy-
wola¢ duze przedsiewziccie organizacyjne i merytoryczne z 1998 roku dla uczceze-
nia jubileuszu Konfederacji. Ot6z, wspdlna praca parlamentu, kancelarii pafstwa
federalnego, archiwéw, muzedw i nauczycieli przyniosta rezultat w postaci wystawy
objazdowej w 7 autobusach. Jej tytut Historia dla przysztosci. Koncepcja wystawy
z dydaktycznym wprowadzeniem, wyjasnieniem jej idei i kartami pracy dla uczniéw,
istotnych dla tematéw w kazdym z poszczegdlnych 7 autobuséw, zostata zaprezen-
towana na famach pisma dla nauczycieli.”” W pismie opublikowano wskazéwki,
ktére stanowia pomoc przy planowaniu zwiedzania wystawy. Znalazly si¢ tu réwniez
odniesienia do narracji w szkolnych podrecznikach historii, wydanych w jezyku fran-
cuskim i niemieckim. Ekspozycja w kazdym z autobuséw zostata krétko oméwiona:
cele, kompetencje ponadprzedmiotowe i przedmiotowe, ksztaltowane w nastepstwie
pracy, ukierunkowanie uczniéw na samodzielne zwiedzanie i wypeltnianie kart pracy
w jego nastgpstwie. Ponadto zostata zamieszczona bibliografia prac historycznych,
opisujacych polityczny rozwéj paristwa zwiazkowego i wybrane dziedziny historii
np. gospodarke, Szwajcarie¢ po II wojnie $wiatowej i inne. W tym samym numerze
pisma zamieszczono terminy wraz z nazwami miejscowosci, w ktérych wystawa
objazdowa bedzie eksponowana. Przedstawiam ten pomyst. Szwajcaria jest wpraw-
dzie malym przestrzennie krajem, ale przyjazd autobusu ufatwia szkole i uczniom
obejrzenie wystawy. Niekoniecznie i nie zawsze trzeba jezdzi¢ do stolicy! Jak moé-
wig Szwajcarzy ,to bardzo praktyczne”. Uwazam, ze bardziej praktyczne niz wiele
konferencji teoretycznych organizowanych dla dorostych.

Moze warto wykorzysta¢ cudze doswiadczenia organizacyjne i dydaktyczne
dla ksztaltowania $wiadomosci historycznej i politycznej miodych Polakéw? By¢
moze zaproponowany przez kolejarzy z Lublina pociag z ekspozycja dla uczczenia
25 rocznicy Sierpnia jest juz tym rozwiazaniem. Nie mam jednak petnej informagji.
Aby ja znalez¢, musze wykonad wiele dziatari, poszukiwani. Pewnie jeste$Smy mniej

spraktyczni”. Szkoda.

Krystyna Zaufal jest pracownikiem Matopolskiego Centrum Doskonalenia
Nauczycieli; pracuje w dziale wspétpracy z zagranicq

13 SLZ Die Zeitschrift fiir schweizer Lehrerinnen und Lehrer” 1998, nr 1.
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A. Solak, Wychowanie chrzescijariskie i praca ludzka.

Studium wspdlzaleznosci

Adam Solak

Wychowanie
chrzescijanskie
i praca ludzka

Studium wspdélzaleznosci

b

raca ma szczegélne znaczenie dla czto-

wieka oraz jego otoczenia przyrodni-
czego i spolecznego. Stanowi do§wiadczenie
wylacznie ludzkie, poniewaz tylko cztowiek
potrafi ja wykonaé. Jest dobrem (godzi-
wym), gdyz pozwala na samorealizacje,
zaspokajanie wlasnych potrzeb. Rozwija za-
tem osobg ludzka. W tym kontekscie jedna
z najbardziej palacych kwestii spotecznych
jest bezrobocie, ktére dotyka wspétczesne-
go czlowieka. W obszar tej problematyki
doskonale wpisuje si¢ rozprawa ks. prof.
dra hab. Adama Solaka, pracownika Uni-
wersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie, ktéra nosi tytut Wychowanie
chrzescijaniskie i praca ludzka. Studium
wspdtzaleznosci.

Autor juz we wstepie stawia zasadni-
cze dla swoich rozwazan pytanie: jakie sa
powiazania wychowania chrzescijariskiego
z praca ludzka? Jednoczesnie znajdujemy tu
dodatkowe wyjasnienie, iz w opracowaniu
zawarte s odniesienia takze do wartosci
innych niz chrzedcijanskie (s. 11). Na
podstawie analizy literatury przedmiotu
stwierdza, ze wychowanie chrzescijaniskie
i praca sa czesto traktowane jako odrebne
zagadnienia. Nie neguje takiego stanowiska,
lecz prébuje dostrzec zwiazek migdzy nimi.
Pisze: ,Praca, jako czyn ludzki, jakakolwiek
by ona byla, jest zarazem aktem fizycznym
i duchowym. Wszyscy ludzie czuja, mysla,
poznaja, chca, ale kazdy wyraza swoje moz-
liwosci w sposéb osobowy, czyli zgodnie ze
swoim bytem ludzkim. Mniej wazny jest
typ wykonywanej pracy — bardzo wazne
jest natomiast to, czym czlowiek jest jako
czowiek, a to jest niezalezne od wykony-
wanej pracy. Czlowiek nie jest swoja praca
lub swoimi czynami, ale praca jest taka, jaki
jest cztowiek” (s. 12).

Problem badawczy postawiony w ni-
niejszej ksiazce dotyczy zagadnienia wspot-
zalezno$ci wychowania chrzescijanskiego
i problematyki pracy. Autor przyjat za cel
opracowania ukazanie wyst¢pujacego mig-
dzy nimi zwiazku. Tak okreslony cel zostat
zrealizowany na podstawie bogatej litera-
tury zrédtowej i réznorodnych opracowan.
Zasadnicza literature Zrédlowa stanowia
dokumenty nauczania Kosciola, ktére do-
tycza wychowania chrzescijariskiego i pracy
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ludzkiej. Autor wymienia wéréd nich:
Deklaracje o wychowaniu chrzescijan-
skim Gravissimum educationis, Konsty-
tucje dogmatyczng o Kosciele w swiecie
wspdlczesnym Gaudium et spes, Ency-
kliki Jana Pawla II (Centisimus annus,
Laborem exercens, Redemptor hominis,
Sollicitudo rei socialis, Veritatis splendor),
Encyklike o chrzescijariskim wychowa-
niu modziezy Divini illius Magistra Piu-
sa XI, Encyklike Rerum novarum Leona
XIII oraz Encyklike Populorum progressio
Pawla VI. A. Solak przyjat nastepujacy
porzadek analizy materiatu Zrédtowego:
oznaczenie adresata, celu, wydzielenie
watkéw gléwnych i pobocznych oraz
uporzadkowanie materialu pod katem
wspdlzaleznosci wychowania i pracy. Au-
tor uznal, ze dzigki takiemu porzadkowi
badan mozliwe jest dostrzezenie rozwoju
dokonujacego si¢ w relacjach wychowa-
nia chrzescijariskiego wzgledem pracy
ludzkiej oraz brakéw w tym obszarze.
Wyniki analiz konfrontowane s jed-
noczesnie z literatura przedmiotu, ktéra
podejmuje t¢ problematyke (s. 17).

W opracowaniu zostala zastosowa-
na metoda analityczno-diagnostyczna
(w jej ramach uzyto dwéch technik:
analizy tresci dokumentéw i sondaz pilo-
tazowy przy pomocy kwestionariusza an-
kiet). To zréznicowanie metod i technik
badawczych pozwolito zdaniem autora
okredli¢ i wyjasni¢ zachodzace zjawiska
wspomnianej wspélzaleznosci w oma-
wianym obszarze (s. 17-19).

Zasadnicza konstrukeja ksiazki skia-
da si¢ z szesciu rozdzialéw. W pierwszym
z nich zaprezentowana zostala praca
w historyczno-edukacyjnym rozwoju
ludzkosci. Znajdujemy tu rys historyczny
pojmowania roli pracy w spoleczefistwie

(s. 21-26). Autor analizuje ponadto gléw-
ne kierunki wychowawcze w trzech sy-
stemach edukacyjnych: chrzescijariskim,
liberalnym i socjalistycznym (s. 27-39).
Wskazuje na wychowanie i prace, ktére
sa wyrazem troski o czlowieka, role,
jaka odgrywa praca oraz zagadnienia
przygotowania do wykonywania zawodu
(s. 40-78).

Kolejny rozdziat publikacji obejmuje
rozwazania, ktére sa skoncentrowane na
aksjologicznym wymiarze wychowania
i pracy czlowieka. A. Solak rozpoczyna re-
fleksje od analizy wartosci i godnosci osoby
ludzkiej w perspektywie pracy (miejsce
ksztaltowania wartosci osoby, metody
i cele doskonalenia osobowosci) (s. 79-93).
Prezentuje hierarchi¢ wartosci w edukacji
do pracy. Ideat ,,nowej” pracy zostal przed-
stawiony na gruncie fenomenologii Maxa
Schelera w kierunku tworzenia ,,nowego
czowieka” przez proces wychowania. Ce-
lem bylo ,pokazanie, jakie horyzonty
otwieraja wychowanie i praca dla ,no-
wych spoleczefistw” w dobie przeobrazen
spotecznych” (s. 19). Ponadto znajdujemy
tu wizj¢ pracy ludzkiej w ujeciu persona-
listycznym. Autor porusza zagadnienia:
godnosci osoby ludzkiej w kontekscie
pracy, jej wartosci i pierwszenstwa pracy
przed kapitatem (s. 109-126).

Rozdziat trzeci przybliza czytel-
nikowi eklezjalne ujecie problematyki
doskonalenia osobowosci ludzkiej przez
pracg. A. Solak dokonuje analizy Biblii
oraz Magisterium Kosciota katolickie-
go. Znajdujemy tu rozwazania obejmu-
jace pojecie osobowosci, wskazujace na
pracg jako istotny czynnik jej rozwoju
a takze ujecie integralnego rozwoju
cztowieka (s. 127-170).



Czwarta cz¢$¢ opracowania uka-
zuje wplyw wykonywanej pracy na
ksztaltowanie si¢ dojrzalej osobowosci
cztowieka (s. 171-200). Zagadnienie to
przedstawione zostalo w dwéch wymia-
rach: teoretycznym i badawczym. Bada-
nia pilotazowe (ankietowe) prowadzone
byty w 2002 r. na terenie Tarnowa
wsréd 150 pracownikéw réznych zakka-
déw pracy (paristwowych i prywatnych,
budzetowych i produkeyjnych). Ich
istotag bylo wstgpne potwierdzenie
wnioskéw teoretycznych oraz otrzy-
manie wskazan, w jakich powinny
zmierza¢ badania wlasciwe, jak zaznacza
autor — w osobnej pracy (s. 188).

Rozdzial piaty niniejszego stu-
dium zawiera prezentacje¢ zagrozen
i wyzwolenia osobowego wymia-
ru pracy przez wychowanie. Autor
ukazuje zagadnienia: respektowania
praw ludzi pracy, priorytet czlowieka,
pierwszeristwo pracy przed wlasnos-
cig oraz solidarno$¢ pracownikéw
(s. 207-216). Wskazane zagadnienia
zostaly odniesione do kwestii bezrobo-
cia (s. 217-227) oraz roli edukacji we
whasciwej formacji do prawidlowego
przezywania tworczego procesu pracy
i wychowania (s. 228-238).

W ostatnim, széstym rozdziale,
A. Solak podejmuje prébe sformuto-
wania paradygmatu wychowawczego
dla edukacji wychowujacej do pracy.
Znajdujemy tu tezg, ze edukacja zawo-
dowa, w powiazaniu z wychowaniem ku
wartosciom immanentnym i transcen-
dentnym, moze przetamaé wspélczesny
impas na plaszczyinie wychowanie
— praca (s. 20).
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W konkluzji napotykamy stwier-
dzenie, ze ,w pluralistycznie ukierun-
kowanym spofeczeristwie wychowanie
nie powinno ograniczaé si¢ jedynie
do niesienia funkcjonalnej, spofecznie
nastawionej pomocy przy dorastaniu,
ale powinno stwarza¢ takie warunki,
aby cztowiek mégt optymalnie i w jak
najwickszej wolnosci rozwijaé swoje
osobiste mozliwosci oraz uczy¢ si¢ roz-
wijaé swoje szanse zawodowe w Zyciu
spotecznym” (s. 277-278).

Niniejsza publikacja jest préba
ujecia zagadnienia wspolzaleznosci wy-
chowania i pracy, mozna w niej odnalez¢
bezposrednie odniesienia do literatury
przedmiotu z zakresu socjologii i peda-
gogiki oraz do nauczania Jana Pawla II.
Prezentowana monografia zwraca uwage
czytelnika na jakos¢ i istote wychowania
w kontekscie ksztaltowania osobowo-
$ci czlowieka w pracy i poprzez nia.
Refleksja ma charakter interdyscypli-
narny, godna jest polecenia wszystkim
czytelnikom, ktérym zaréwno problem
pracy, jak i jej braku nie jest obey i kt6rzy
poszukuja rozwiazaii w tym obszarze
zycia spolecznego.

Beata Szluz

Adam Solak, Wychowanie chrzescijariskie
i praca ludzka. Studium wspétzaleznosci,
Wydawn. Uniwersytetu Kardynala Stefana
Wyszytiskiego, Warszawa 2004, s. 304.
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H. Cudak, Funkcjonowanie dzieci

z matzeristw rozwiedzionych

swojej ksigzce pod tytulem

Funkcjonowanie dzieci z mat-
zenstw rozwiedzionych Henryk Cudak
podejmuje problematyke dotyczaca po-
Yozenia dziecka w sytuacji rozwodowe;j
rodzicéw oraz probe analizy najwazniej-
szych aspektoéw tego funkcjonowania:
emocjonalnego i spotecznego. Autor
dazy réwniez do ustalenia rodzaju
trudnosci wychowawczych i ich nasi-
lenia w zachowaniu dzieci malzeristw
rozwiedzionych.

Badan dotyczacych wspélczesnej
rodziny polskiej jest coraz wigcej, jed-
nak zainteresowanie nauk spofecznych
zagadnieniem rodzin rozwiedzionych
jest niewielkie. Bioragc pod uwage
fake, iz rodzina stanowi najwazniejsza
warto$¢ w zyciu cztowieka oraz pod-
stawe funkcjonowania systemu mi-
kro- i makrospolecznego, jak réwniez
znaczne nasilenie zjawiska rozwodéw w
ostatnich latach, nalezy powiedzie¢, iz
uczynienie przedmiotem eksploracji na-
ukowej tej problematyki przez profesora
Henryka Cudaka (znawceg zagadnien
zzakresu pedagogiki rodziny), jest trafne
i potrzebne. Nalezy do przedsiewzigé
waznych spolecznie, poznawczo, meto-
dologicznie, metodycznie i utylitarnie.

Wielkim atutem publikacji jest
fakt, ze stanowi ona wieloaspektowe
studium opisujace sytuacje dzieci
malzedstw bedacych przed rozwodem,
w jego trakcie, jak i po jego zakoricze-
niu. Wskazuje tym samym na trwanie
dramatu dziecka pomimo zapewnien

rodzicéw zawartych w stowach , kocha-
my Ci¢ oboje” w sytuacjach konfliktu,
badz po odejsciu jednego z nich.

Ksiazka posiada czytelny ukfad.
Charakteryzuje si¢ przejrzysta struk-
tura, problemowym, logicznym i kon-
sekwentnym ukladem tresci. Sktada
si¢, poza wstgpem, zakoriczeniem,
bibliografia i aneksem, z szesciu roz-
dzialéw. Kazdy rozdzial zawiera kilka
podrozdzialéw, a poprzedzony jest
krétkim wprowadzeniem i opatrzony
syntetycznym zakoriczeniem.

Prace rozpoczyna rozdziat zatytuto-
wany Rozwody rodzicéw — ich prazyczyny
i skutki w swietle literatury pedagogicz-
nej i psychologicznej. Autor w oparciu
o wnikliwg i poglebiona analize lite-
ratury przedmiotu prezentuje w nim
kategorie pojeciowe zwigzane z podjeta
problematyka badawcza oraz dokonuje
przegladu dotychczasowych badan
poswieconych przyczynom rozwoddw
oraz konsekwencjom rozstania rodzi-
céw dla rozwoju dziecka. Autor zwraca
uwage na szczegblng role rodzicéw
w modelowaniu psychicznej i spolecznej
osobowosci dziecka. Z tej perspektywy
wysuwa aktualny postulat pozarozwodo-
wego ,,$wiadczenia” uczuciowego wobec
dziecka. Nie mozna nie zgodzic si¢ ze
sfowami autora, ze: ,,0 takim obowiazku
nie orzeka zaden sad, jednak rozwdd
malzonkéw nie powinien by¢ nigdy
rozwodem z dzie¢mi” (5.37).



W rozdziale drugim: Metodologia
badar wiasnych autor wychodzi od jas-
nego sformutowania celu badan. Celem
tym jest proba ukazania sytuacji dziecka
malzeristwa rozwiedzionego w jego
srodowisku rodzinnym, szkolnym i r6-
wie$niczym oraz analiza czynnikéw
srodowiska rodzinnego determinujacych
jego funkcjonowanie emocjonalne,
przekazywane wartosci i wystgpujace
trudnosci wychowawcze. W badaniach
poszukuje réwniez wielostronnych za-
leznosci (ich rodzaju i charakteru), jakie
istniejg miedzy rozwodem rodzicéw
a funkcjonowaniem dziecka w $rodowi-
sku rodzinnym i réwiesniczym. Przecho-
dzac do probleméw badawczych, autor
formutuje nastepnie hipotezy, zmienne
i wskazniki, omawia zastosowane w pro-
cesie badawczym metody, réznorodne
techniki i narzedzia oraz poddaje charak-
terystyce teren badan oraz grupe badaw-
cz3. Metodami wiodacymi w badaniach
sa: metoda sondazu diagnostycznego
i metoda indywidualnych przypadkéw,
oparte na technikach: ankiety, obserwaciji,
wywiadu, technice projekcyjnej, techni-
kach statystycznych, obserwacji, analizie
dokumentéw i technice socjometrycznej.
W badaniach realizowanych w trzech
etapach facznie wzielo udzial 1178 oséb:
300 rodzicéw rozwiedzionych i 300 ro-
dzicéw z rodzin pelnych, sprawujacych
opicke nad przynajmniej jednym dzie-
ckiem w wieku szkoly podstawowej lub
gimnazjalnej (od 7 do 16 lat) oraz 287
dzieci z malzenistw rozwiedzionych i 289
dzieci z rodzin pelnych.

Staranny dobér metod i technik
badawczych, rzetelnie udokumentowane
wyniki badan, ich opis i szczegétowa ana-
liza ilosciowa i jako$ciowa w rozdziatach:
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trzecim, czwartym, pigtym i széstym,
dowodza wnikliwo$ci autora podczas
realizacji procedury badawczej.

W rozdziale trzecim pod tytutem:
Kryzys matzeriski a funkcjonowanie
dzieci w sytuacji rozwodowej rodzicéw
autor poddaje wieloaspektowej anali-
zie wyniki badari dotyczace przyczyn
rozwodéw malzonkéw. Okazuje sig, ze
gléwnymi czynnikami rozpadu rodziny
sa: alkoholizm (35,1% odpowiedzi),
niezgodno$¢ charakteréw (wymienia je
29,3% badanych rodzin), agresja me¢za
lub zony (15,2% wskazan). Na dalszych
miejscach znajduja si¢: zdrada mal-
7enska, konfliktowa atmosfera, trudne
warunki materialne i mieszkaniowe,
niezaspokojone potrzeby seksualne,
opuszczenie rodziny przez jednego
z malzonkéw, itp. Autor podkresla, iz
na rozbicie badanych rodzin bardzo
czesto sklada si¢ wigcej niz jeden powéd
(najczesciej jest nim alkoholizm i zneca-
nie sie nad rodzina), dowodzi réwniez,
iz wymienione przyczyny rozpadu
malzedstwa réznicuja badane grupy
rodzin ze wzgledu na takie zmienne,
jak: wiek i poziom wyksztalcenia mal-
zonkdw, staz malzenski, czy srodowisko
zamieszkania (s. 61-84).

W drugiej cz¢$ci omawianego
rozdzialu autor prezentuje rodzaje
zachowan dzieci wobec sytuacji rozwo-
dowej rodzicéw, zwraca uwagg na to, ze
dzieci rodzicéw rozwodzacych sie rzadko
potrafia nazywaé przezywane emocje
(s.85). Najwickszym wrogiem dzieci
w takiej sytuacji, poza wzajemna wro-
godcia rodzicéw czy angazowaniem
w konflikty dorostych, jest ich niewiedza
i pozostawienie w obliczu ogromnej
zmiany, trudnej emocjonalnie, za-
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burzajacej poczucie bezpieczedstwa.
Zmiany, ktérej konsekwencji nie sa one
tak naprawde $wiadome. Na podstawie
analizy poréwnawczej zachowan dzieci
malzeistw ,zagrozonych rozwodem”
oraz dzieci z rodzin pelnych autor usta-
la, iz prawie dwukrotnie czesciej dzieci
z rodzin rozbitych przezywaja smutek,
poczucie beznadziejnosci, lek, niepo-
kéj, posiadaja niska samooceng oraz
brak poczucia sensu zycia, jak réwniez
brak wiary w przyszto$¢, poczucie winy
i osamotnienia. Tym stanom cz¢sto to-
warzyszy ghiew, zto$¢, agresja i rozpacz.
H. Cudak dowodzi tym samym (biorac
pod uwage wiele dodatkowych zmien-
nych), iz ,rozwody rodzicéw sa czynni-
kiem skrajnie niekorzystnym dla przezy¢
wewnetrznych i zewnetrznych zachowan
dzieci” (s.100).

Rozdzial czwarty, zatytulowany
Sytuacja emocjonalna dziecka w czasie
procesu rozwodowego i porozwodowego ro-
dzicéw, traktuje o emocjonalnych kosz-
tach, jakie ponosza dzieci rozwodzacych
si¢ malzeristw. Autor prezentuje to za-
gadnienie w dwdch aspektach: w $wietle
konfliktéw malzeriskich w trakcie roz-
wodu oraz w sytuacji po zakoriczeniu
procedury rozwodowej. Przedstawione
wyniki badan potwierdzaja podejrzenie,
iz dwukrotnie wigcej dzieci malzeristw
rozwodzacych si¢ uczestniczy w kon-
fliktach rodzinnych (58,9% badanych)
w stosunku do dzieci z petnych rodzin
(26,7%). Autor przekonuje, iz konflikt
w rodzinie jest zjawiskiem naturalnym,
problem polega na sposobie jego po-
konania. Na szczegdlna uwage zastu-
guje sugestia o potrzebie ustawicznego
podnoszenia kultury pedagogicznej ro-
dzicéw, ktérej poziom bardzo czesto

decyduje o sile wi¢zi emocjonalnej
migdzy cztonkami rodziny i sposobie
postepowania rodzicéw w sytuacjach
~kryzysowych”. Okazuje si¢, ze im wyz-
szy jest poziom wyksztalcenia rodzicéw,
tym czedciej izoluja oni dziecko w sytu-
acjach konfliktowych (s. 107).

Na podstawie badan autor podaje,
ze zachowaniami dzieci wobec konflik-
téw rodzicéw sg najczesciej: agresyw-
no$é, buntowanie sie, nieufnosé, za-
mykanie si¢ w sobie, niepostuszeristwo,
apatia, lekliwo$¢. Zachowania wiasci-
we prezentuje nieliczna grupa dzieci
z rodzin, w ktdrych rodzice si¢ rozwodza
(13,2%) i znacznie wieksza z rodzin
petnych (46,7%). Autor podkresla, ze
wigkszo$¢ badanych dzieci (86,6%)
z rozwiedzionych malzedstw w kaz-
dym okresie rozwojowym wykazuje
w otoczeniu spolecznym zaburzone za-
chowania emocjonalne, a ich ilos¢
wzrasta wraz z wiekiem — przy czym
— u chlopcéw zachowania te przyjmuja
posta¢ nadpobudliwosci psychoemo-
cjonalnej (agresywnos¢, buntowanie
si¢, niepostuszefdstwo) — za$ u dziew-
czynek — zahamowanie psychoruchowe
w postaci apatii, nieufnosci i lekliwosci
(s.117-128). Nie bez znaczenia jest to,
ze 22,6% rodzicéw, ktérzy po rozwodzie
opuscili dom, nie utrzymuje kontak-
téw z dzie¢mi, podczas gdy regularnie
(czgsciej niz 1 raz w tygodniu) z dzie¢mi
spotyka si¢ jedynie 4,2% rozwiedzio-
nych rodzicéw. Sytuacja rozwodowa
przyczynia si¢ do zaburzonych relacji
dziecka z réwiesnikami, do zachowan
aspotecznych, u ktérych podloza znaj-
duja si¢ negatywne emocje. Jednak — jak
stusznie zauwaza autor — dziecko ma
prawo to odreagowa’. Poglad 6w rzuca



nowe $wiatlo na prace wychowawcéw,
nauczycieli, terapeutéw. Postrzeganie
dziecka w kategoriach: ,niepostuszne”,
Lhiegrzeczne”, ,trudne”, itp. wskazuje
na nieporadno$¢ dorostych w kwestii
wychowania, natomiast oddzialywanie
pedagogiczne z punktu widzenia dzie-
cka, ktére nie z whasnej woli znalazlo
si¢ w sytuacji trudnej, stwarza szans¢ na
skuteczne, cho¢ niekiedy zmudne niwe-
lowanie negatywnych skutkéw rozwodu
rodzicéw dla jego rozwoju.

W rozdziale piatym autor po-
dejmuje analiz¢ rozwoju spolecznego
dzieci rodzicéw rozwiedzionych, ich
funkcjonowania w $rodowisku szkol-
nym i réwiesniczym oraz wyszczegdlnia
najbardziej dominujace formy zabu-
rzen w zachowaniu. Wydaje sie, ze dla
dziecka, ktére utracito jednego rodzica,
szezgsliwe zycie rodzinne bedzie stanowi-
Yo szczegblna warto$é. Tymczasem — jak
podaje autor — niepokojace jest zjawisko
przejmowania systemu warto$ci przez
dzieci w rodzinach rozwiedzionych. I tak
wigcej dzieci z rodzin pelnych niz dzieci
z rodzin rozbitych ceni sobie szczgdcie
w rodzinie. Co wigcej, dla pierwszej
z wymienionych grup wazniejsze s
takze warto$ci ponadczasowe, jak: uczci-
wo$¢, prawdoméwno$é, opiekuniczosé,
przyjazn, zyczliwos¢, dobro¢, pomoc
drugiemu cztowiekowi. W grupie dzieci
rodzicéw rozwiedzionych dziewczeta
czesciej preferuja wartoéci ponadczaso-
we, chlopcy natomiast materialne (bo-
gactwo, spryt zyciowy, przedsi¢biorczo$¢
i dobrze platny zawéd). Nowatorskim
zabiegiem w przedmiocie badar jest po-
réwnanie systemu wartosci rozwiedzio-
nych rodzicéw z systemem wartosci ich
dzieci. Wprawdzie w kwestiach szczes-
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cia rodzinnego wypowiada si¢ wiccej
dzieci (50,9%) niz rodzicéw (45,6%),
to jednak na co dzien dzieci preferuja
wartosci allocentryczne, ktére pozwalaja
na zaspokojenie elementarnych potrzeb.
W omawianym rozdziale autor podej-
muje zagadnienia pedagogicznie wazne
i jednoczesnie niepokojace, ktére — bio-
rac pod uwagg znaczna liczbe rozwoddéw
w ostatnich latach — wydaja si¢ zagraza¢
przysztemu funkcjonowaniu rodziny, jak
i spetnianiu przez jej cztonkéw podsta-
wowych funkgji.

Opis trudnosci wychowawczych
u dzieci uwarunkowanych czynni-
kami rodzinnymi sklada si¢ na tres¢
széstego rozdzialu pracy. Autor nie
demonizuje kategorycznie rozwodu
malzonkéw (nie postrzega go jako
zjawiska o charakterze patologicznym,
(s.15), jednak wskazuje na jego skut-
ki w postaci zaburzonych zachowan
spotecznych, czynéw chuliganskich,
wykolejenia a nawet przestgpczosci
dzieci (w zaleznos$ci od rozmiaréw
i stopnia trudnos$ci wychowawczych).
Prezentuje poglad, ze zaburzone rela-
cje miedzy dzieckiem a rodzicami sg
przyczyna negatywnych do$wiadczen
w $rodowisku rodzinnym. Do$wiad-
czenia te przenoszone sa na kontakty
zinnymi ludZmi i traktowane jako na-
rzedzie skutecznego dziatania, metoda
zdobywania sobie pozycji w grupie,
srodek do zaspokajania wlasnych po-
trzeb. Nieodpowiedni stosunek rozwo-
dzacych si¢ rodzicéw (odtracenie, nad-
opiekuriczos¢, poblazliwos¢, surowosé,
itp.) i brak akceptacji dziecka autor
uznaje za istotne zrédto powstawania
trudnosci wychowawczych (s.177).
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Autor w prezentowanej publikagji
nie ogranicza si¢ jedynie do ,opisania
stanu rzeczy’, ale formuluje krytyczna
refleksje i proponuje kierunki rozwia-
zan prezentowanych probleméw. Duza
zaleta ksiazki jest ponadczasowa wartos¢
zaprezentowanych w niej zagadnien
oraz dopasowanie do realiéw i procedur
polskich. Ksiazka napisana jest prostym
i zrozumialym jezykiem. Budzi reflek-
sje. Jej adresatami sg studenci pedago-
giki i psychologii, nauczyciele, terapeuci
rodzinni, osoby zajmujace si¢ pomoca
dziecku i rodzinie, pracownicy poradni
réznego typu. Moze ona sta¢ si¢ dla nich
nieoceniona pomoca w rozwoju zawo-
dowym, wzbogacajac ich warsztat pracy.
Ksiazka skierowana jest takze do samych
rodzicéw, gdyz pokazuje, iz rozejicie si¢
malzonkéw nie musi predysponowaé

dziecka do zachowan ryzykownych
czy ponoszenia innych, patologicznych
skutkéw w przysztosci. Nie ma bowiem
sposobu, aby oszczedzi¢ dziecku bélu,
ktéry przezywa przy rozstaniu rodzicéw.
Ci jednak maja ogromne pole do popisu,
aby uczyni¢ ten bél o wiele mniejszym.
Jezeli rodzicom sie uda — to trudne
doswiadczenie nie bedzie odbijaé si¢
destrukeyjnie na zyciu dziecka.

Jadwiga Daszykowska

Henryk Cudak, Funkcjonowanie dzieci
z matzeristw rozwiedzionych, Wydawnictwo
JAdam Marszatek, Torun 2003, s. 243

J. Sowa, E. Wojciechowski,
Rehabilitacja edukacyjna w zarysie

Zagadnienie pomocy dzieciom ze
specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi jest podejmowane szeroko, zaréw-
no przez §rodowiska akademickie, jak
i profesjonalistéw zajmujacych si¢ tym
obszarem w sferach profilaktyki, diagno-
zy i terapii. Jest to obszar wiedzy szeroki,
wymagajacy szczegdlnej wrazliwosci
i osobowosciowych predyspozycji.
Autorzy stawiaja sobie pytanie: jakie
sa potrzeby w zakresie rehabilitacji edu-
kacyjnej i ksztatcenia 0séb o specjalnych
potrzebach w rozwoju? Poddaja dyskusji
problemy zwigzane z organizacja ksztal-
cenia specjalnego w obszarach syste-
moéw integracyjnego i segregacyjnego.
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W swojej pracy podkreslaja koniecznosé
podejmowania rozwiazarn systemowych,
bedacych konsekwencja praw oséb
niepelnosprawnych do nalezytego im




w spoleczenistwie miejsca. [s. 8] Osoby
zaangazowane w zadania polityki spo-
tecznej Paristwa musza sobie zdawac
sprawe z faktu, ze postep w zakresie
nauk medycznych niesie za sobg spa-
dek umieralnoéci niemowlat, ubocz-
nych skutkéw rozwoju cywilizacyjnego
i pogarszajacych si¢ warunkéw zycia
i pracy. [s. 8]

Autorzy poswigcaja swoja prace
studentom, ktérzy pragna zglebi¢ ten
szeroki obszar wiedzy. Proponuja im
wiedze¢ ujeta syntetycznie i przystepnie.
Cztery rozdzialy tej pracy obejmuja temat
rehabilitacji w obszarze edukacyjnym.

Rozdziat pierwszy przedstawia ob-
szar rehabilitacji edukacyjnej w zakresie
teoretycznych podstaw. Omawia termi-
nologi¢ podstawowych pojeé, odnoszac
si¢ do definicji zgodnych z Migdzynaro-
dowa Klasyfikacja Uszkodzen, Niepel-
nosprawnosci i Uposledzen przyjetych
przez WHO. [s.13] Réwnoczesnie przy-
bliza, jak ewaluowaly definicje dotyczace
niepelnosprawnosci na przetomie ostat-
nich dziesiecioleci. Rozdzial ten omawia
szeroko biofizjologiczne podstawy, bez
ktérych proces rehabilitacji nie miatby
racji bytu. Czytelnik znajdzie tutaj szereg
schematéw ulatwiajacych zainteresowa-
nym zrozumienie zagadnien i poznanie
tematu. Autorzy trafnie podkreslaja, ze
postep cywilizacyjny, ktéry jest naszym
udzialem, w Zadnej innej dziedzinie wie-
dzy nie stawia tylu pytan. Ciagle i nadal
decyzje dotyczace zdrowia i rehabilitacji
budza emocje i dyskusje. Poruszaja wy-
miar etyki i moralnosci. [s. 42-44]

Autorzy podkreslaja , ze w kierunku
»wspomagania-wspierania’ rozwoju oséb
niepetnosprawnych podazaja obecnie
postulaty i podejmowane programy
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oddzialywan. Omawiaja miejsce i kom-
petencje instytucji zajmujacych si¢
profilaktyka rozwoju dziecka z obszaru
ryzyka i zagrozenia niepelnosprawnos-
cia. Wskazuja na miejsce szkoly, w tym
nauczyciela, srodowiska we wspieraniu
jednostki do mozliwie pelnego zycia
w spoleczeistwie. Podejmuja temat zna-
czenia rodzicéw w procesie rehabilitacji .
W pracy znajdujemy podkreslenie faktu,
ze odczytanie wspolezesnych znaczen nie-
petnosprawnosci prowadzi do stwierdze-
nia, ze w procesie rehabilitacji nalezy wy-
korzystywa¢ wiedzg o cztowieku, o jego
zozonej naturze o jego podmiotowosci
oraz mozliwo$ciach wspomagania jego
rozwoju. [s. 43] Temat podmiotowosci
cowieka w perspektywie edukacji spe-
cjalnej poruszany jest juz od poczatkéw
powstawania tej dyscypliny naukowe;.
Zwracali na to uwage w Polsce m.in.:
M. Grzegorzewska, A. Hulek, Cz. Ko-
sakowski i in.

W rozdziale drugim, traktujacym
o ewolucji probleméw i zadan rehabili-
tacyjnych, przypominaja nam Autorzy,
ze niepelnosprawnos¢ w aspekcie psy-
chofizycznym towarzyszy czlowiekowi
stale, niepodzielnie, przechodzac przez
wszystkie okresy rozwoju. [s. 75]

Rozdziat ten opisuje ztozonosé
systemu oraz szeroko omawia strukture
procesu rehabilitacji i podejmowane
przez nig cele. [s. 89] Rozwdj cztowieka
niepelnosprawnego, jego rehabilitacja
wymagaja podejécia kompleksowego,
interdyscyplinarnego oraz systemowego.
Patrzac na jednostke niepelnosprawna
systemowo, nalezy uwzglednia¢ uwarun-
kowania zewnetrzne i wewnetrzne. Prob-
lemem metodologicznym jest przyjecie
okre§lonych zatozen, kryteriéw tworzenia
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modelu rozwoju osobniczego na bazie
warunkéw indywidualnych i mozliwosci
psychofizycznych. Proces rehabilitacji
(jak podkreslaja Autorzy) winien zagwa-
rantowa¢ sprawne mechanizmy funkcjo-
nowania czfowieka. [s. 76] Rehabilitacje
rozumiemy tu jako wszechstronne dzia-
fania specjalistyczne podejmowane wobec
os6b niepelnosprawnych. Rozrézniamy
tu aspekty: medyczny, motoryczny, spo-
feczny, zawodowy, edukacyjny oraz psy-
chologiczny. Rozdzial omawia ponadto
zasady pracy rehabilitacyjnej oraz metody
pracy z dzie¢mi i mlodzieza. [s. 101-
103] Przedstawia strategie postgpowania
w procesie rehabilitacji. [s. 121-123]
Rozdzial kolejny przynosi omé-
wienie systemu organizacji wspierania
i ksztalcenia uczniéw o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych. Podaje schemat
struktury systemu edukacji, definiuje
cele, do ktérych zmierza zreformowany
system ksztalcenia specjalnego. [s. 139]
Szeroko omawia rehabilitacje w odnie-
sieniu do integracji. Przedstawia zagad-
nienie rehabilitacji 0séb uposledzonych
umystowo, niestyszacych i niedostysza-
cych, niewidomych i niedowidzacych,
przewlekle chorych i niepetnosprawnych
ruchowo, 0s6b z uposledzeniami sprze-

zonymi, os6b z zaburzeniami funkcjo-
nowania spolecznego.

Ostatni rozdzial ksiazki podejmuje
obszar diagnozy i poradnictwa w aspek-
cie rehabilitacji. Dokonuje diagnozy
potrzeb niepelnosprawnych, szczegélnie
w obszarze ich aktywnosci zawodowe;j.
Przestawia réwniez formy pomocy
i wsparcia, podejmowane wobec 0s6b
niepetnosprawnych. Czytelnik znaj-
dzie w niej sformutowania legislacyjne
dotyczace praw i obowiazkéw rodziny
wychowujacej niepelnosprawne dziecko,
znajdzie réwniez informacje o uprawnie-
niach tej rodziny. [s. 260]

Ksiazka Jézefa Sowy i Franciszka
Wojciechowskiego to prawdziwe kom-
pendium wiedzy o rehabilitacji cztowie-
ka niepelnosprawnego, podejmujaca
temat we wszystkich koniecznych dla
zainteresowanego aspektach. Bedzie
przydatna osobom zaangazowanym
w prace z niepelnosprawnymi oraz tym,
ktérzy dopiero odkrywaja jej tajniki.

Izabela Marczykowska

J. Sowa i E Wojciechowski, Rehabilitacja
edukacyjna w zarysie, Zamos$¢ 2003, s. 328.

W. Walc, Przemoc w relacjach
migdzyludzkich — opinie miodziezy

Przemoc w rodzinie, szkole, na ulicy,
og6lnie — w kontaktach z drugim
czowiekiem — to zjawisko powszechne
w dzisiejszych spoleczenistwach. Sprzyja
temu wiele czynnikéw, m.in. kryzys
wartosci i autorytetéw, ostabienie wiezi
rodzinnych, frustracja spowodowana

ubdstwem, pozostawianie miodych ludzi
z ich wlasnymi problemami. Dodatko-
wo agresywne wzorce upowszechniane
sa przez $rodki masowego przekazu.
Nasilenie zjawisk zwiazanych z przemo-
cq iagresja sklania do podejmowania
dziatari, ktére pomoga rozwiazywaé tego




rodzaju problemy izbudowaé odpo-
wiednie programy profilaktyczne. Jed-
nakze zanim podejmie si¢ jakiekolwiek
przedsiewzigcia, niezbedna jest rzetelna
diagnoza, ocena sytuacji, a takze po-
znanie przedmiotu, a przede wszystkim
podmiotu, na ktéry skierowane maja
by¢ dzialania. W pracy profilaktycznej
niezbedna jest wiedza z zakresu psycho-
logii rozwojowej, psychologii zdrowia,
problematyki uzaleznien, prawa. Waz-
na jest réwniez $wiadomo$¢ whasnych
mozliwosci i ograniczeri dotyczacych
poruszanej problematyki.

Ksiazka Wiestawy Walc Przemoc
w relacjach mig¢dzyludzkich — opinie
miodziezy jest doskonalym materiatem
dydaktycznym i punktem wyjscia do
dalszych prac. Autorka dokonuje analizy
terminologicznej literatury po$wigconej
agresji i przemocy, precyzuje zakres
pojecia przemocy jako zjawiska — jego
rodzajéw i skutkéw. W obrazowy i wy-
czerpujacy sposob ukazuje bezposrednie
i odlegle w czasie konsekwencje stosowa-
nia przemocy wobec dzieci oraz okre$la
skale danego zjawiska.

Rozdziak IT ksiazki traktuje o uwa-
runkowaniach przemocy w relacjach
interpersonalnych. Zwrécono uwage
na dwie kwestie: czynniki tkwigce
zwlaszcza w §rodowisku rodzinnym,
popychajace do stosowania przemocy
wobec dzieci oraz przyczyny przemocy
stosowanej przez mtodziez. Prezentowa-
ne koncepcje, modele i teorie pomagaja
zrozumied, co lezy u podstaw przejawia-
nego zachowania; jakie predyspozycje,
cechy, wzory zachowan wskazuja na
potencjalne mozliwosci zastosowania
przemocy w kontaktach miedzyludz-
kich. Autorka dostarcza wielu przykta-
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déw ujec jedno- i wieloczynnikowych,
prébujac wyjasni¢ ztozonos¢ zjawiska
przemocy skierowanej wobec dzieci.
Etiologi¢ przemocy rozpatruje w kon-
tekscie réznych systeméw, ich polaczen,
wplywéw i sytuacji stresogennych.
Zwraca uwage na czestotliwos¢, nate-
zenie zachowan agresywnych, formy
przemocy w zaleznosci od poczucia
kontroli emocjonalnej, tolerancji, ra-
dzenia sobie z problemami, wieku, plci
czy elementéw sprzyjajacych eskalacji
przemocy: warunkéw ekonomicznych,
bezrobocia, patologii.

Przyczyny stosowania przemocy
przez dzieci i mlodziez rozpatry-
wane sa na pi¢ciu plaszczyznach:
indywidualnych uwarunkowaniach
biopsychicznych, w rodzinie, szkole,
grupie rowiesniczej oraz na poziomie
wplywéw makrospolecznych, w tym
srodkéw masowego przekazu. Kazdy
z tych obszaréw wplywéw na réznych
etapach rozwoju dziecka poddany jest
przez autorke szczegdétowej analizie.
Podkreslono znaczenie stylu wycho-
wania, braku wlasciwej opieki i kon-
troli rodzicielskiej, sposobu spedzania
wolnego czasu przez dzieci i mlodziez,
wplywu kar na wychowanie.

Cze¢$¢ badawcza omawianej pra-
cy zasadniczo koncentruje si¢ wokot
opinii mlodziezy na temat réznych
aspektéw zjawiska przemocy w relacjach
interpersonalnych oraz dazy do ustale-
nia zwiazku tych opinii z postawami
rodzicielskimi. Postugujac si¢ metoda
sondazu, autorka zwrdcita si¢ bezposred-
nio do mlodziezy. Uzyskane informacje
postuzyly do sformulowania niezwykle
interesujacych wnioskéw.
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Poruszajace sa zestawienia ilos-
ciowe doswiadczanej przez mlodziez
przemocy, jak réwniez przejawianego
przez mlodziez zachowania jako ro-
dzaju rozladowania napigcia, zabawy,
rozwiazywania konfliktéw czy pewnego
rodzaju rytuatu. Badania wykazuja, ze
mlodziez potrafi zdefiniowad pojecie
przemocy, wskaza¢ jej negatywne skut-
ki, a mimo to podaje szereg powodéw
dopuszczalnosci przejawiania przemocy.
Niekonsekwencja migdzy jednoznacz-
nie negatywna opinia dotyczaca stoso-
wania i sprawcéw przemocy, a pewnego
rodzaju ,furtka” dopuszczalnosci jest
zastanawiajaca i moze by¢ punktem
wyjscia do dalszych badan.

Wedlug mlodziezy zjawisko prze-
mocy jest na tyle powszechne, ze kaz-
dy czlowiek moze by¢ potencjalnym
sprawcg przemocy, jak i jej ofiara. Taki
poglad wskazuje na pewnego rodzaju
zagrozenie poczucia bezpieczenistwa
wéréd miodych ludzi. Dlatego tez ten
fake, ale przede wszystkim eskalacja

zjawiska agresji i przemocy sklania do
poszukiwania drég rozwiazan problemu
na drodze edukacyjnej i profilaktycz-
nej. O skutecznosci podejmowanych
dzialan mozna méwi¢ dopiero wéwczas
gdy zaczna ze sobg Scisle wspotpraco-
wa¢ rézne podmioty odpowiedzialne
za wychowanie dzieci i mlodziezy,
a w szczeg6lnosci rodzina i szkola.

Ksiazka Wiestawy Walc Przemoc
w relacjach migdzyludzkich — opinie
miodziezy moze staé si¢ inspiracja nie
tylko dla specjalistéw zajmujacych si¢
relacjami miedzyludzkimi. Jest wazna
dla tych wszystkich, ktérym lezy na sercu
dobro dzieci i mlodziezy, a tym samym
dobro calego spoleczenistwa.

Bozena Krupa

Wiestawa Walc, Przemoc w relacjach
migdzyludzkich - opinie mlodziezy,
Wydawn. Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Rzeszéw 2006

A. Cyprys, ks. A. Garbarz, B. Szluz,

Jakie paristwo?

Kiiqikq podzielono na dwie cz¢-
Sci — na wyklady i artykuly. Czes¢
pierwsza stanowia wykltady. Autorem
pierwszego, interesujacego wykladu
jest ks. prof. dr hab. Jézef Mandziuk
(s. 9-17). Juz na wstepie swych rozwazan
Autor stawia sobie pytanie: jakie ma by¢
nasze paristwo? Aktualny obraz paristwa,
ke6ry nakreslit, jest do$¢ pesymistyczny.
Wskazuje bowiem, ze nasze paristwo,
to instytucja przezywajaca wielki kry-
zys. W swym tekécie badacz przybliza
problem ustroju parstwa w aspekcie

historycznym. Prébuje takze odpowie-
dzie¢ na pytanie o ustrdj polityczny
IIT Rzeczypospolitej oraz prezentuje
zasady charakterystyczne dla demokracji
parlamentarnej- ustroju wspélczesnej
Polski. Prof. J. Mandzik okresla ustréj
demokracji parlamentarnej jako najlep-
szy z mozliwych, ale pod warunkiem,
ze demokracja opiera si¢ na Dekalogu,
oraz ze jej zasady sa realizowane przez
odpowiedzialnych ludzi — wyksztalco-
nych, sumiennych, patriotéw, owianych
duchem sprawiedliwosci spofecznej.




Niezwykle interesujacy materiat
zaprezentowal ks. prof. dr hab. Henryk
Skorowski (s.19-45). Podstawowe tezy,
ktére zostaly w nim ukazane, dotyczyly
charakteru paristwa. W swietle katolickiej
nauki spofecznej jest to charakter shuzebny,
co oznacza, iz paristwo nie jest samo dla
siebie, ale istnieje dla innych podmiotéw.
Jak wskazuje Autor, ten stuzebny cha-
rakter parfstwa wiaze si¢ bezposrednio
z zasada pomocniczoéci, ktéra w swietle
nauki spotecznej Kosciota jest zasada
podstawowa i na niej powinno si¢ opieraé
zycie spofeczne, w tym takze pafistwowe.
Zdaniem prof. H. Skorowskiego stuzebny
charakter panistwa, wynikajacy z zasady
pomocniczosci, dotyczy relacji spoteczno-
$ci paristwowej do cztowieka jako jednost-
ki, czyli obywatela, do rodziny, wspélnot
etnicznych i regionalnych, a takze relacji
paristwa do wspdlnoty narodowej.

W kolejnym wyktadzie autorstwa
ks. dr hab. prof. UKSW Jarostawa Kora-
la (s.47-57) naswietlona zostala polityka
III RP na przykfadzie polityki rodzinne;.
Autor ukazuje trudna rzeczywisto$¢ spo-
Yeczna, w jakiej przychodzi zy¢ cztowie-
kowi. Zwraca uwagg na skomplikowane
polozenie wspdlczesnej rodziny polskie;.
Do ztozonych probleméw i niezwykle
trudnych kwestii spolecznych Badacz za-
liczyt bezrobocie, ubéstwo, alkoholizm,
przestepczo$é, dysfunkcjonalnosé rodzi-
ny oraz bezdomno$¢. Problemy o nieco
innej skali to: narkomania, zebractwo,
migracja, prostytucja, kwestia oséb
niepelnosprawnych, chorych i starych.
Wszystkie te ztozone problemy wpisuja
si¢ w szeroko rozumiang polityke spo-
feczng. Prof. J. Koral dokonal w swym
tekscie zwigzlej i jasnej charakterystryki
wybranych koncepcji polityki spotecz-
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nej, wskazujac na réznice miedzy nimi
i podobienstwa. Owa charakterystyka
staje si¢ punktem wyjsciowym, niezbed-
nym dla wnikliwego przyjrzenia si¢ poli-
tyce spolecznej paristwa polskiego przez
pryzmat rodziny, ktéra stanowi funda-
ment struktury spolecznej w wymiarze
uniwersalnym. Autor przyblizyt takze
obraz polityki rodzinnej w okresie trans-
formacji. Krytycznym okiem spojrzat na
wazniejsze raporty, programy i dziatania
paristwa. Na zakoriczenie swoich rozwa-
zan ukazal problemy, z ktérymi boryka
si¢ wspélczesna rodzina i wskazal na
niezbedne zmiany w realizacji polityki
spolecznej na rzecz rodziny.

Godny uwagi tekst pt. Preferencje
wyborcze mieszkaricow Podkarpacia w pro-
cesie przemian ustrojowych zaproponowat
ks. Janusz Mierzwa (s. 59-80). Na wste-
pie Autor dokonal interpretacji dwéch
znaczacych dla podjetego tematu pojeé:
»proces przemian ustrojowych”, ,$rodo-
wisko Podkarpacia”. Ukazujac $rodowi-
sko Podkarpacia i ludno$¢ tego regionu,
przekonuje, iz Srodowisko zycia cztowieka
stanowi podstawowe kryterium odniesie-
nia dla zachowari jednostki w sytuacjach
wyboru. W dalszej czesci swych rozwazan
Badacz prezentuje preferencje wyborcze
mieszkaricéw Podkarpacia. Przybliza
wyniki wyboréw prezydenckich w Polsce
w latach 1990-2000 oraz wyboréw parla-
mentarnych w latach 1991-2001, a takze
wyboréw do Parlamentu Europejskiego,
ktére odbyly sie w Polsce po raz pierwszy
13.06.2004 roku. Podsumowujac swoje
analizy, Autor konkluduje, iz w pierwszym
okresie przemian ustrojowych aktywno$¢
wyborcza mieszkaricéw Podkarpacia byta
kilkakrotnie wigksza niz po 15 latach
transformacj.
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Druga cze¢s¢ ksiazki stanowia arty-
kuly. Rozpoczyna je interesujacy tekst,
ktérego Autorem jest dr Radostaw Zen-
derowski. Tekst ten nosi tytul Pazistwo
- glowny aktor stosunkéw miedzynaro-
dowych? Pluralizacja sceny migdzynaro-
dowej jako wyzwanie dla wspdlezesnych
panstw (s. 81-93). Dr R. Zenderowski
podejmuje prébe udzielenia odpowiedzi
na pytanie, czy nadal mozna uwazaé
panistwo za gléwnego aktora i decydenta
stosunkéw miedzynarodowych, czy tez
jego rola w ksztaltowaniu $wiatowe-
go porzadku jest coraz mniejsza i to
nie rzady panstwa beda podejmowaé
decyzje odno$nie przysztosci $wiata?
Swoje rozwazania Autor rozpoczyna
od ukazania mozliwosci definiowania
pojecia ,uczestnik stosunkéw miedzy-
narodowych”. Odwoluje si¢ przy tym
do dwéch nurtéw. Jednym z nich jest
neoliberalizm, ktéry znaczaco poszerza
klase uczestnikéw stosunkéw miedzy-
narodowych o inne podmioty, np. or-
ganizacje migdzynarodowe, korporacje
wielonarodowe, réznorodne niefor-
malne struktury, ktérych aktywnos¢
przekracza granice paristwowe. Kolejna
koncepcja to koncepcja neorealistyczna,
ktéra w omawianej kategorii umieszcza
gléwnie paristwa. Podsumowujac swoje
rozlegle analizy, Autor uzasadnia, iz
na gruncie badani stosunkéw miedzy-
narodowych powszechnie przyjmuje
si¢ tez¢ méwiaca o ewolucji paristwa
jako takiego (jego zadar i funkgji) oraz
wskazujaca na ewolucje jego roli w sto-
sunkach miedzynarodowych na skutek
pluralizacji sceny miedzynarodowe;j.
Przed paristwem stawia si¢ dzi§ wymag
transformadji i redefinicji jego dotych-
czasowej funkeji. Oczekuje si¢, aby byto

organizatorem i gwarantem postepu
technologicznego i wzrostu gospodar-
czego. Jego sita polega m.in. na efektyw-
nej kooperacji z innymi uczestnikami
stosunkéw miedzynarodowych.

Problem aksjologicznych podstaw
demokratycznego paristwa prawnego
stal si¢ przedmiotem refleksji ks. dr.
Piotra Steczkowskiego (s. 95-106). Na
wstepie Autor zaprezentowal mozliwosci
interpretacji zasady paristwa prawnego.
Wskazal na jej dwa ujecia (formalne
i materialne), ocenil ich zalozenia
i przyblizyl konsekwencje ich przyje-
cia. Podsumowujac t¢ cz¢$¢ rozwazan,
Badacz wyjasnil, iz wigkszo$¢ autordéw
jest przekonana o koniecznosci taczenia
obydwu aspektéw, zaréwno formalno-
prawnego, jak i materialno-prawnego.
Realnym problemem, zdaniem ks. dr.
P. Steczkowskiego jest sprecyzowanie
wartosci, ktére moga staé si¢ punktem
odniesienia dla panstwa prawnego.
Tu Badacz odwoluje si¢ do propozycji
katolickiej nauki spotecznej. Nauka
Kosciota uznaje istnienie prawdy obiek-
tywnej i eksponuje koniecznos¢ zwiazku
pomiedzy prawda i wolnoscia, co rodzi
konsekwencje praktyczne. Ustréj demo-
kratyczny uzyskuje autentyczne, mocne
fundamenty, a paristwo trwale i jedno-
znaczne zaplecze aksjologiczne. Zasada
panstwa prawnego, zdaniem Autora, nie
oznacza rzadéw prawa jakiegokolwiek,
ale rzady prawa, ktdre beda gwarantowaé
i chroni¢ godno$¢ kazdej osoby ludzkiej
wyrazajaca si¢ w jej prawach podmio-
towych.

Dr Katarzyna Zagulak w swoim
opracowaniu pt. Administracja pub-
liczna jako wyznacznik jakosci parstwa
(s. 105-120), ukazuje administracje



publiczng jako ten element aparatu
panstwowego, od ktérego w znacznym
stopniu zalezy postrzeganie panstwa
przez obywatela. Autorka dowodzi, iz
funkcjonowanie demokratycznego pari-
stwa zalezy od szeregu uwarunkowan,
a w szczegblnosci od jego administracji.
Z kolei rzeczywisty obraz wspélczesnej
administracji zalezy od wielu czynni-
kéw, dla ktérych charakeerystyczne jest
splatanie si¢ i wzajemne uwarunkowania
odmiennych w swej istocie elementéw
prawnych i pozaprawnych. Jednakze
ostatecznie prawo staje si¢ czynni-
kiem decydujacym. Podsumowujac,
Autorka stwierdza, iz poziom jakosci
administracji w pafistwie prawnym jest
w znacznym stopniu zdeterminowany
juz na etapie tworzenia prawa. Istotne
znaczenie ma réwniez prawidlowe jego
stosowanie. Skuteczno$¢ prawa bedzie
tym wigksza, im bardziej postanowienia
w nim zawarte s3 racjonalne i zgodne
z osiagnieciami nauki, a takze dosto-
sowane do obiektywnych, aktualnych
warunkéw i potrzeb, uwzgledniajac
zasady poprawnosci legislacyjnej, jasne,
spdjne i dostepne dla adresatéw.
Autorem kolejnego tekstu pt. Part-
nergy spoteczni na tle innych instytucji
systemu politycznego w Polsce jest dr Le-
szek Graniszewski (s. 121-144). Badacz
ten na wstepie dokonuje interpretacji
znaczacych dla podjetego problemu
pojeé. Jednoczesnie wskazuje on na
pewna nieostros¢ zakresu pojecia ,part-
nerzy spoleczni”. W znaczeniu wezszym
obejmuje ono gospodarcze grupy
interesu (pracodawcy, biznes) iich
organizacje oraz zwiazki zawodowe.
Natomiast w znaczeniu szerszym w jego
obrebie miesci si¢ ogét organizacji
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obywatelskich uczestniczacych w zyciu
spofeczno-politycznym spoleczeristwa
i paristwa. W dalszej czgsci tekstu
Autor zajmuje si¢ samym zjawiskiem
partnerstwa spolecznego i jego najwaz-
niejszymi podmiotami. Wskazuje na
udzial partneréw spolecznych w par-
lamentarnym procesie przeksztatcania
najwazniejszych decyzji politycznych
w obowiazujace prawo. Badacz zwraca
takze uwage na szczegélne zaintereso-
wanie partneréw spofecznych rzadem
i funkcjonujaca pod jego kierowni-
ctwem administracja rzadowa.

Dr Krzysztof Kaszuba w swoim
opracowaniu zatytutowanym Jak: biznes?
(s. 145-157) podejmuje juz na wstepie
prébe udzielenia odpowiedzi na pytanie
— czym w ogdle jest biznes? Powoluje
si¢ przy tym na autorytet w $wiecie
biznesu i sztuki zarzadzania, ktérym
jest Peter F. Drucker. Nast¢pnie Autor
szuka odpowiedzi na pytanie o madrosé
w biznesie, przytaczajac fragmenty en-
cyklik i wypowiedzi Jana Pawla II. Na
koniec swych analiz Badacz wskazuje na
przyklad czterech podkarpackich firm,
ktére w 1990 roku jeszcze nie istnialy,
a dzisiaj znajduja dla siebie miejsce na
rynku krajowym i zagranicznym. Zda-
niem Autora moga one stanowi¢ zrédto
odpowiedzi na pytanie — Jakie paristwo?
Jaka Polska?

Interesujacy tekst pt. Trwatosé
i nierogerwalnosé matzenstwa wyznacz-
nikami rozwoju (s. 159-178) zaprezen-
towal ks. dr hab. prof. UKSW Henryk
Stawniak. Juz we wprowadzeniu Autor
ukazal ztozonos¢ sytuacji spolecznej,
w ktérej przychodzi funkcjonowad
wspolczesnej rodzinie i malzedstwu.
Do szczegblnie niebezpiecznych zagro-
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zen zaliczyl postepujaca liberalizacje,
laicyzacje i desakralizacje zycia. W ich
nastgpstwie szerza si¢ rozwody, ro$nie
liczba cywilnych kontraktéw mat-
zenskich, szerzy si¢ odrzucanie norm
etycznych. Autor stawia sobie pytanie,
czy w tej sytuacji warto podejmowaé
wysitki na rzecz trwalo$ci malzedstwa
i rodziny? Czy warto szerzy¢ klimat
umystowy, obyczaj spoteczny i pra-
wodawstwa cywilne na rzecz trwalosci
i nierozerwalno$ci malzefistwa? Na tak
sformulowane pytania prof. H. Staw-
niak odpowiada w swym tekscie twier-
dzaco wskazujac, iz zarysowane przez
niego zagrozenia to problem calej ludz-
kiej spotecznosci. Poszukujac gruntu
dla cechy trwalosci i nierozerwalnosci
malzedstwa, Badacz skupia si¢ na
przedstawieniu jego natury. Nast¢pnie
zajmuje si¢ sama nierozerwalnoscia
malzeristwa polegajaca na tym, ze zadna
wiadza doczesna nie moze go rozwiazaé,
a koniec jego trwania wyznacza $§mieré
jednego z malzonkéw. Autor w swoich
wywodach przytacza liczne argumenty
na rzecz nierozerwalnosci malzefstwa.
W dalszej czesci analizuje elementy
ochrony trwatosci malzedistwa przy
rozwodzie. Szczegdlna uwage zwraca
na dwa elementy — przestanki rozwo-
dowe i procedure orzekania. Nastepnie
prowadzi rozwazania nad tym, co moga
uczyni¢ dzi$ sedziowie i adwokaci wy-
stepujacy w sprawach rozwodowych na
rzecz malzefistwa i rodziny. Tu zwraca
uwage na konieczno$é sumiennego
wypetniania przez nich obowiazkéw,
zwhaszcza podczas posiedzenia pojed-
nawczego, a takze ich odpowiedzialny
udziat w ksztaltowaniu prawa na rzecz
nierozerwalnosci malzefistwa.

W opracowaniu ks. dr. Andrzeja
Garbarza, ktére nosi tytul: Rodzina
Jjako Srodowisko ksztattowania mitosci
spotecznej w ujeciu Arcybiskupa Igna-
cego Tokarczuka (s. 179-188) znajdu-
jemy interesujace rozwazania na temat
malzeistwa i rodziny. Powolujac si¢
na liczne teksty Arcybiskupa Ignacego
Tokarczuka, ks. dr A. Garbarz ukazuje
malzeristwo jako poczatek i podstawe
wspélnoty rodzinnej. Dowodzi, iz
w tym trudnym wspélczesnym zyciu,
kiedy w imi¢ Zle pojetej nowoczesno-
§ci, rozwoju i postgpu propaguje si¢
rozwody i niewierno$¢, nie ma w zyciu
spotecznym wazniejszego zadania jak
troska wszystkich o rodzing, ktéra
daje cztowiekowi dar zycia i mitosci.
Szans na przezwyci¢zenie wielorakich
niebezpieczenstw i kryzyséw dopatruje
si¢ Autor we wlasciwym wychowa-
niu, w szczegélnosci w wychowaniu
rodzinnym, ktére powinno objaé
calego czlowieka — rozwdj fizyczny
i intelektualny. W tym $wietle rodzina
staje si¢ szkola cnét i wychowawczy-
nia charakteréw. Ks. dr A. Garbarz
wskazuje w swym tekscie, ze tylko
w takich rodzinach, w ktérych rodzice
kochajq dzieci i dzieci maja szacunek
dla rodzicéw rodzi si¢ przysztosé
i odrodzenie wartosci moralnych oraz
duchowych. Autor przedstawia takze
w swych rozwazaniach staro$¢ jako
normalny okres w zyciu czlowieka,
jako dopelnienie zycia ludzkiego. Uza-
sadnia, iz obecno$¢ czlowieka starego
w rodzinie i spoleczenistwie daje oka-
zj¢ do rozwoju osobowego mlodych
i staje si¢ czynnikiem wzbogacania
zycia i realizowania milo$ci spotecz-
nej. Natomiast postawy wobec ludzi



starych i formy opieki sprawowanej
nad nimi sa wskaznikiem poziomu
duchowego i rozwoju kulturalnego
spoleczenstwa.

Godny uwagi tekst pt. Pokolenie
Jana Pawta II zaprezentowali prof. dr
hab. Jerzy Chlopecki i dr hab. inz.
prof. WSIiZ Tadeusz Pomianek (s. 189-
203). Wprowadzajac w klimat swoich
rozwazan, Autorzy wypowiadaja si¢
na temat nowego oblicza Polski, ktére
ujawnilo swoje istnienie w dniach cho-
roby, $mierci i zaloby po Janie Pawle I1.
Polska w tych dniach mimo lez miala
twarz radosng — ,mito$¢ jest radosna
nawet wtedy, gdy towarzysza jej lzy”.
W tych wlasnie dniach pojawita si¢
my$l o zrodzeniu si¢ pokolenia Jana
Pawla II, ktéremu, jak uzasadniaja
Autorzy, przychodzi zy¢ w niezwykle
trudnej epoce postmodernistycznej.
Jest to epoka plynna, a owa plynnosé
postmodernizmu wynika z jego wy-
korzenienia sie ze §wiata warto$ci.
Wartoscia staje si¢ sama zmiennos¢,
a koniecznoscia nadazanie za nia. Nie
ma niezmiennej prawdy i nie ma tez
jednej prawdy. Podstawowym idealem
jest posiadanie débr, zdobywanie ich
w taki czy inny spos6b. To pokolenie,
ktére zyje w tak trudnych czasach, ma
si¢ sta¢ zapleczem dla polskiej trans-
formacji i zyzna gleba, na ktéra padlo
ziarno sléw Jana Pawla II. Badacze
zastanawiaja si¢, czy wobec tego wielki
entuzjazm thuméw gromadzacych si¢ na
nabozenistwach z udzialem papieza po-
zostak tylko plytka manifestacje? W od-
powiedzi wskazuja, iz istnieja przestanki
pozwalajace wnioskowa¢, ze w mlodym
pokoleniu Polakéw rosnie potrzeba
nowych aspiracji, zbudowanych na
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warto$ciach tworzacych podstawy cy-
wilizacji kreacji w miejsce cywilizacji
konsumpcji, a wyrazany w mlodym
pokoleniu gtéd wartosci i potrzeba
$wiata aksjologicznie utadzonego jest
najwickszym kapitatem Polski.

W kolejnym tekscie zatytutowa-
nym — Jakiego parstwa oczekujq Polacy?
(s. 205-224) dr Pawel Grygiel prezentuje
interesujace badania sondazowe dotycza-
ce oczekiwari Polakéw w stosunku do
paristwa, zarébwno w aspekcie politycz-
nym, jak i gospodarczym. Przybliza tez
uwarunkowania tych oczekiwan. Autor
powotuje si¢ na badania przeprowadzo-
ne w najwickszych polskich osrodkach
badan spotecznych i politycznych.
Zaprezentowane badania dotyczyly
stosunku Polakéw do demokragji, ich
poczucia alienacji, odniesienia do po-
rzadku autorytarnego, biedy i bogactwa
oraz rozwarstwienia i egalitaryzmu.
Badacz ukazat tez oczekiwania socjalne
naszych rodakéw, z ktérych wynika, iz
oczekuja oni przede wszystkim zmian
o charakterze gospodarczym. Podsu-
mowujac ukazane wyniki badan, Autor
wyjasnia, iz $wiadomos$¢ zbiorowa
Polakéw, ktéra obrazuja sondaze, zdaje
si¢ méwié: ,, Wolno$¢ juz mamy, czas na
dobrobyt”.

Nastepny tekst, ktérego Autorem
jest ks. dr Wiadystaw Kret, nosi tytut
Teoria parstwa — wedtug Tomasza Mo-
rusa (s. 225-233). Ukazal on panstwo
jako przedmiot nieustannego zaintere-
sowania myslicieli, ktérzy na przestrzeni
wiekéw tworzyli réznorodne koncepcje
jego funkcjonowania. Szczeg6lng uwa-
ge poswigcit teorii pafistwa stworzonej
przez Tomasza Morusa. Zaprezentowal
wydarzenia historyczne i przemiany
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spoteczno — gospodarcze Anglii, ktére
wywarly wplyw na zycie, poglady i dzia-
falno$¢ Tomasza Morusa. Szczegélna
uwagg Badacz zwrécil na teorig paristwa
doskonatego wedtug Tomasza Morusa.
Wyeksponowal jego poglady dotyczace
ustroju politycznego, ekonomii, prawa,
Kosciola i religii, a takze pracy, nauki
i wychowania. Na koniec swych analiz
dokonat oceny koncepcji paristwa To-
masza Morusa.

Ks. dr Andrzej Garbarz jest takze
autorem tekstu na temat Wispdécezesne
utopie spoteczno — polityczne we-
diug arcybiskupa Ignacego Tokarczuka
(s. 235-252). Powolujac si¢ na liczne
opracowania arcybiskupa, wskazu-
je on na trzy gléwne utopie, ktére
przyniést XX wiek — komunizm, hit-
leryzm i skrajny kapitalizm. Badacz
uzasadnia, ze utopia komunistyczna
odrzucata prawdziwego Boga, two-
rzyta wizje boga wlasnego, ktérym
byta klasa robotnicza. Utopig byt tez
narodowo-socjalistyczny hitleryzm. Jej
bozkiem byta rasa niemiecka. Skrajny
kapitalizm gloszacy, ze nie ma zadnych
zasad i wartosci, rowniez ma swojego
bozka, ktéry nazywa si¢ ,kasa”. Uto-
pia zdaje si¢ by¢ tez idea zjednoczenia
calej Europy i ,stworzenie narodu
europejskiego” odrywajacego narody
od korzeni, kultur narodowych i tra-
dycji. Koncepcja ta najwyzej stawia
warto$ci materialne. Autor uzasadnia,
ze bagatelizowanie tych wartosci, ktére
posiada kazdy nardd, niesie niebezpie-
czenistwo uksztaltowania jakiej$ masy
bez wyrazu, fatwej do manipulowania.
Jak czytamy, utopia moze by¢ tez §lepa
wiara w postep i konsumpcyjny styl
zycia, ktéry na najwyzszym szczeblu

hierarchii wartosci stawia przyjemnosé
uzywania i warto$ci materialne. Autor
w swych rozwazaniach eksponuje
ogromng rol¢ Kosciota w ksztatto-
waniu postawy realizmu, w rozwoju
czlowieka, narodu i paristwa.

Niezwykle interesujace dociekania
odnajdujemy w tekscie dr. Wergiliu-
sza Golabka (s. 253-288). Nosi on
tytult Zmiany kulturowo — spoteczne
w okresie transformacji ustrojowej (wy-
brane zagadnienia). Autor wskazuje,
iz lata 1989 — 2000 to czas glebokich
przeobrazen, ktére nie ominely kultury
w Polsce i instytucji kultury. Badacz
dokonuje wnikliwej analizy tych prze-
mian. Podejmuje prébe przesledzenia
dorobku i spuscizny formacji mo-
dernistycznej i poréwnania jej z tzw.
postmoderng czy ponowoczesnoscia.
Stara si¢ odpowiedzie¢ na pytania: czym
byla nowoczesno$¢ i jakimi operowata
paradygmatami? Dlaczego zakwestiono-
wano prawie w wickszosci jej dorobek?
W podsumowaniu Autor wskazuje na
szereg niebezpiecznych zmian kulturowo
— spofecznych, ktére w sposéb istotny
wplywaja na ksztalt polityki kulturalnej
panistwa i samorzadéw.

Mgr Anna Sokotowska w swoim
artykule na temat Edukacja muzyczna
dzieci i mtodziezy w polskim systemie wy-
chowania pozaszkolnego (s. 289 —299)
ukazata range placéwek wychowania
pozaszkolnego w rozwoju uzdolnien
i zainteresowan, poglebianiu wiedzy,
ksztattowaniu umiej¢tnosci spedzania
czasu wolnego i przygotowywaniu do
uczestnictwa w zyciu kulturalnym dzie-
ci i mlodziezy. Na poczatek Autorka
zaprezentowala krétki rys historyczny
ukazujacy rozwéj tego typu placéwek



w Polsce. Dokonala charakterystyki
celéw i zadan placéwek wychowania
pozaszkolnego. Szczegblng uwage
zwrécita na dziatalno$§¢ muzyczng
tychze placéwek. Przyblizyta obraz
kadry prowadzacej zajgcia muzyczne w
placéwkach i dokonata charakterystyki
form prowadzonych zajeé. Zwrécita
takze uwage na osiagnigcia uczestnikéw
tych zaje¢. Autorka zaprezentowala
réwniez interesujace badania obrazuja-
ce dziatalno$¢ muzyczng Zespotu Pla-
céwek Oswiatowo — Wychowawczych
w Lancucie.

Zaréwno we wprowadzeniu ks. prof.
dr. hab. Henryka Skorowskiego, jak
iw zaprezentowanych wypowiedziach
uczestnikéw sesji naukowej powtarza si¢
pytanie: jakie paistwo? Autorzy poszcze-
gblnych tekstow poszukuja odpowiedzi
na tak trudne pytanie, odwolujac si¢
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do katolickiej nauki spolecznej, ktéra
wypracowala swoja koncepcje paristwa.
Szukajac odpowiedzi na to niezwykle
klopotliwe pytanie, Badacze dotykaja
réznych obszaréw zycia wspélczesnego
czlowieka i dylematéw, z jakimi si¢ on
boryka. Ukazuja m. in. problemy wspét-
czesnego malzeristwa, rodziny i edukacji.
Zaprezentowane materialy odznaczaja si¢
wysokim poziomem refleksji odstaniaja-
cej potrzeby wspélczesnego cztowieka.
W ksiazce zaprezentowano wiele orygi-
nalnych mysli dotyczacych przyszlosci
panistwa, stad tez stanowi ona cenny

wklad w rozwéj podjetej problematyki.
Zofia Fraczek

Jakie paristwo? red. ks. Andrzej Cyprys, ks.
Andrzej Garbarz, B. Szluz, Rzeszé6w 2005,
s. 306 (materialy sesji naukowej, ktéra odbyta
sie 10 czerwca 2005 r. w Rzeszowie)

J. Koral SDB, Etyczno-spoteczne aspekty

bezrobocia w swietle doswiadczen polskich

jawisko bezrobocia w Polsce istnieje

juz od wielu lat. Bezrobocie dotyka
wielu ludzi. Po wejsciu Polski do Unii
Europejskiej osoby, ktére nie widzialy
mozliwosci zatrudnienia w kraju, podje-
ly masowg emigracje. Uderza ogromna
skala tego zjawiska i réwnoczesnie — jego
ztozonos¢. Problemy bezrobocia sa szero-
ko dyskutowane w rozmaitych kregach,
poczawszy od rozméw politykéw, biznes-
mendw, socjologéw, psychologéw, a na
rozmowach zwyklych ludzi koriczac. Staly
si¢ one jednym z wiodacych i waznych
tematéw ogolnospolecznej dyskusji. Jest
to takze problem pracodawcéw, firm
i przedsi¢biorstw, urzedéw pracy, wladz
paristwowych i samorzadowych.
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Dobrze, ze ten bolesny problem,
zwhaszcza dla wielu ludzi zdolnych do
pracy, zwalnianych z pracy i poszuku-
jacych jej, nie jest jedynie przedmiotem
narzekan czy bezradnosci. Nie ustaja
wysitki, aby temu nieszczesciu starad sig
zaradzi¢ poprzez rozmaite inicjatywy
instytucji politycznych i spotecznych.
Pomoca w tych wysitkach jest wnikli-
wa analiza bezrobocia i to z réznych
punktéw widzenia. Potrzeba takiej
analizy, dokonywanej przez fachowcéw
i ludzi kompetentnych, jest niewat-
pliwie potrzebg czasu. Jedng z takich
analiz przeprowadzit ks. dr hab. Jarostaw
Koral, profesor UKSW w Warszawie,
kierownik katedry Polityki Spotecznej
w Instytucie Politologii na Wydziale
Nauk Historycznych i Spotecznych
w tym Uniwersytecie. Ponadto ksiadz
profesor jest miedzy innymi konsulato-
rem Komisji Charytatywnej Episkopatu
Polski.

Autor zajat si¢ — jak to okreslit
w tytule publikacji — aspektami ,,bezro-
bocia w $wietle doswiadczeni polskich”.
Jak zauwazyl, , bezrobocie w powojenne;j
historii Polski bylo thumione z racji
ideologicznych i dlatego bylo zjawiskiem
niemal zupelnie nieznanym. Od kilku-
nastu lat jednak stalo si¢ czynnikiem
istotnie wplywajacym na egzystencje
wspolczesnego spoleczedstwa (...);
bezrobocie uznano za najpowazniejszy
problem odradzajacego si¢ padstwa
polskiego” (s. 8).

Swoja refleksje i analizy zjawi-
ska bezrobocia Autor rozpoczyna od
przedstawienia tematu pracy (Rozdz.
I). Przyblizajac koncepcje pracy z po-
zycji katolickiej nauki spotecznej, ks.
Koral ukazuje najpierw rozumienie

pojecia pracy (s. 11-17) i godnosé¢
pracy ludzkiej oraz jej uzasadnienie
(s. 17-25). Warto w tym drugim
punkcie podkresli¢ podmiotowy wy-
miar pracy, zaréwno w odniesieniu do
osoby czlowieka pracujacego, jak jej
spoleczny, a moze lepiej powiedzie¢
— wspélnotowy wymiar. Kolejnym
punktem rozwazari jest prawo do pracy
(s. 25-32). Znajdujemy tu odwoly-
wanie sie do dokumentéw $wieckich,
takich jak Migdzynarodowy Pakt Praw
Cztowieka, Powszechna Deklaracja
Praw Czlowieka ONZ, najnowszych
dokumentéw europejskich — Karty
Podstawowych Praw Socjalnych Pra-
cobiorcéw czy Traktatu Amsterdam-
skiego (s. 25). Jest takze odwotanie
do oficjalnego nauczania Kosciota,
czyli do encyklik papieskich, poczaw-
szy od Leona XIII, Rerum novarum,
poprzez Jana XXIII Pacem in terrris
i Pawla VI Populorum progressio, az
po encykliki spoleczne Jana Pawla II
Laborem exercens i Centesimus annus.
W przyblizaniu pracy ludzkiej w
ujeciu katolickiej nauki spolecznej
ks. Koral odwotuje si¢ réwniez do
znakomitych autoréw polskich, kt6rzy
zajmowali si¢ tymi zagadnieniami,
miedzy innymi Cz. Strzeszewskiego,
E. Mazurka, J. Majki.

Po przedstawieniu problematyki
pracy, niejako na tej podstawie, podjeto
refleksje na temat Zjawiska bezrobocia we
wspdtezesnym swiecie (Rozdz. 11, s. 22).
Ks. Koral bardzo precyzyjnie podaje ,,de-
finicje i rodzaje bezrobocia” (s. 33). Na
uwage w tym punkcie zastuguje wymie-
nienie i okre$lenie rodzajéw bezrobocia.
Na podstawie literatury Autor wymienia
ich az 13: jawne, ukryte, powszechne,



lokalne, czyli regionalne, koniunktural-
ne, czyli transformacyjne, strukturalne,
sezonowe, frykcyjne, czyli ptynne, tech-
nologiczne, krétkotrwate, Sredniookre-
sowe, dlugookresowe, chroniczne, czyli
masowe. Juz z tego zestawienia widaé,
jak bardzo bezrobocie jest zjawiskiem
zozonym i ré6znorodnym. Ma ono zasicg
miedzynarodowy (Rozdz. IL, p. 2, 5. 29).
W tym punkcie ks. Koral przedstawia
skrétowo historie miedzynarodowego
bezrobocia: ,, pojawilo si¢ wraz z rewolu-
cja przemystowa, ktdra rozpoczeta sie w
Anglii na przefomie XVIII i XIX wieku”
(s. 29). Po przedstawieniu krétkiej hi-
storii tego zjawiska mozemy dowiedzie¢
si¢, jaki jest obecnie migdzynarodowy
stan bezrobocia, w tym takze w krajach
Unii Europejskiej (s. 45-51).

Duzo miejsca poswigca autor
analizie bezrobocia w ujeciu kato-
lickiej nauki spotecznej (s. 52-69).
W spotecznych dokumentach Kos-
ciola, szczegélnie w encyklikach pa-
pieskich, temat bezrobocia wystepuje
czesto. Papieze zwracaja uwage przede
wszystkim na etyczny wymiar pracy
ludzkiej oraz podaja zasady moralne,
wedtug ktérych powinno by¢ ksztal-
towane zycie spoteczne i gospodarcze.
Zwracaja takze uwage na negatywne
zjawiska spoteczne, w tym na bezrobo-
cie. Zasadami tymi w odniesieniu do
przezwyciezania bezrobocia i innych
niepokojacych zjawisk spotecznych:
poszanowania prawa do pracy w imie
sprawiedliwos$ci spolecznej, solidar-
nosci i dobra wspdlnego. Droga za$
— jak podkresla ks. Koral — ,wiodaca
do rozwiazania problemu bezrobocia
jest praca nad kultura rozumiang jako
ogdlna koncepcja zycia” (s. 69).
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W kontekscie tych ogélnych roz-
wazan Autor omawianej publikacji
dokonuje charakterystyki polskiego bez-
robocia (s. 69). Wyréznia w nim kilka
aspektéw. Najpierw — selektywno$é, po-
legajaca na tym, ze ,,bezrobocie w Polsce
dotyka przede wszystkim ludzi mtodych
ponizej 35 roku zycia, bardziej kobiety
niz mezczyzn oraz osoby o relatywnie
niskim poziomie wyksztalcenia” (s. 75-
79). Kolejnym aspektem polskiego bez-
robocia jest zréznicowanie geograficzne
(por. s. 79-63). Nastepnie bezrobocie
zwiazane jest z kryzysem produkcji,
a doktadniej z recesja gospodarcza nie-
ktérych galezi przemystu (por. s. 83-85).
Ciekawa cecha polskiego bezrobocia
zdaniem ks. Korala jest ,starzenie si¢”
bezrobocia. Polega ono na tym, ,,ze coraz
wigksza jest liczba 0séb pozbawionych
pracy w sposéb trwaly, czyli dluzej niz
rok” (s. 85). Autor pokazuje szereg ne-
gatywnych skutkéw tego zjawiska w wy-
miarze indywidualnym, ekonomicznym,
etycznym i spolecznym (por. s. 86-87).
Wreszcie zauwazy¢ trzeba niska aktyw-
nos¢ oséb bezrobotnych (s. 87-88).

Rozdziat III opracowania po-
$wigcony jest spotecznym aspektom
bezrobocia. Sg to wedtug ks. Korala:
utrata sensu i celu zycia cztowieka bez-
robotnego (s. 89-103), marginalizacja
spoleczno-ekonomiczna zycia rodzin-
nego (s. 103-118), obciazenie zycia
paristwowego i spotecznego (s. 118-
129). Swoje analizy w wymienionych
obszarach Autor ukazuje zaréwno od
strony psychologicznej, jak i ekono-
miczno-spotecznej. W rozdziale IV
oméwione zostaly etyczne aspekty
bezrobocia. Powoduje ono negatywny
wplyw na $wiat wartodci czlowieka
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(s.130-152), rozbicie jednosci ro-
dzinnej (s. 152-163), jest przyczyna
konfliktéw i napie¢ zycia spotecznego
(s. 163-172).

Wymienionych w rozdziatach III
i IV probleméw spoteczno-etycznych,
zwigzanych z bezrobociem, jest sporo.
Wydawa¢ by si¢ moglo, ze ks. Koral
opisujac to, z natury negatywne przeciez
zjawisko, kresli dos¢ ponura wizje sytua-
qji cztowieka pracy w Polsce. Tak jednak
nie jest. Doktadniejsza lektura pokazuje,
mimo poruszanych bardzo trudnych
do rozwigzania kwestii spotecznych,
ze Autor stara si¢ znalez¢ drogi nadziei
wiodace do przezwycigzania tych nieko-
rzystnych sytuacji. Jest przede wszystkim
ukazana w sposéb jasny chrzescijariska
koncepcja czlowieka, jego godnosé
i mozliwosci rozwoju. Ponadto niemal
na kazdej stronie ksiazki Autor powoluje
si¢ na zasady katolickiej nauki spotecz-
nej i w ich $wietle nie tylko ocenia, ale
takze ukazuje sposoby ich realizacji
w konkrecie zycia, w tym w sytuacjach
negatywnych, a takim jest bezrobocie.
Warto od strony zaproponowanej przez
ks. Korala spojrze¢ na ten problem,
aby widzie¢ go w szerszej perspektywie
antropologicznej i spoteczne;.

Zwrbcenie uwagi na etyczny wy-
miar tego, tak dzi§ niepokojacego zja-
wiska, ktére jest udziatem wielu ludzi
w Polsce, zastluguje na uwagg i gleboka
refleksje nie tylko bezrobotnych, ale tak-
ze wszystkich tych, ktérym lezy na sercu
dobro cztowicka. W tym takze, a moze
przede wszystkim, pedagogéw, ktdrzy
przeciez maja za zadanie poznawaé pro-
filaktycznie przyczyny zjawisk w otacza-
jacej nas rzeczywistosci, ostrzegaé przed
zagrozeniami i pokazywaé wlasciwe
drogi ku prawdziwym warto$ciom.
Wiemy, ze sq nimi oprécz materialnych
i ekonomicznych te, ktére powinny
cztowieka uzdolni¢ do przezwycigzania
niekorzystnych okolicznosci zycia.

Ksiazka ks. prof. Jarostawa Korala
jest dostepna w bibliotece Instytutu Jana
Pawla IT w Rzeszowie. Warto siggnaé po
te lekture siggnag!

ks. Andrzej Grabarz

Jarostaw Koral SDB, Etyczno-spoteczne
aspekty bezrobocia w swietle doswiadczen
polskich, Agencja Wydawnicza i Reklamowa
AKCES, Warszawa 2004, ss. 239.

E. I. Laska, T. Piatek, Wokdt zintegrowanego

ksztatcenia uczniow w miodszym wieku szkolnym

Ksiazka ukazala sie w 2005 r. na-
ktadem Wydawnictwa Uniwersytetu
Rzeszowskiego. Stanowi pozycje, ktdra
w sposob wszechstronny prébuje uka-
za¢ zagadnienie probleméw nauczania
zintegrowanego w nowych realiach
cywilizacyjno-kulturowych. Autorki

podkreslaja, ze wspotczesna edukacja
z wielu wzgledéw stangla w obliczu
intensywnych przemian i poszukiwan.
M. in. dlatego, ze $wiat poczatkéw
XXI wieku wydaje si¢ by¢ ,,$wiatem na
rozdrozu”, ,migdzyepoka”. W obliczu
nowych faktéw, a zwlaszcza na nowo




€ugenia lwona Lazka
Teresa Piatek

Wokét zintegrowanego
ksztatcenia vcznidw
w miodszym wieku szholnym

definiowanych zagrozeri takich jak
np. bezrobocie, bieda, zanieczyszczenie
srodowiska, starzenie si¢ spoleczeristw,
postepujaca globalizacja w wymiarze
ekonomiczno-spolecznym, przed szkola
i systemami edukacyjnymi staja zupelnie
nowe wyzwania, od ktdrych nie sposéb
si¢ odzegnywac.

Praca dzieli si¢ na dwie czesci
wg czytelnego klucza; czgé¢ pierwsza
dotyczy bowiem Teoretycznych podstaw
edukacji zintegrowanej, cz¢$¢ druga zas
Praktyki edukacji zintegrowanej. Warto
podkresli¢, ze czg$é teoretyczna obej-
muje swoim zakresem bardzo szeroki
obszar zagadnieni. Dotyczy — przeczy-
tamy o tym w rozdziale pierwszym
—zaréwno tendencji w edukacji u progu
nowego tysiaclecia, idei integracji jako
koncepcji pedagogicznej, jak i uwarun-
kowar psychologicznych i pedagogicz-
nych integrowania edukacji. Autorki
w rozdziale drugim czgéci pierwszej pre-

Recenzje o Sprawozdania

zentujg z kolei wyniki swoich badan od-
noszace si¢ do ,,istoty integracji”, a wigc
teoretycznych sposobéw funkcjonowa-
nia pojecia w literaturze naukowej oraz
jego ewoluowania. Przeglad stanowisk
zmierza do pokazania odczytan najbar-
dziej reprezentatywnych ze wzgledu na
mozliwe ich wykorzystanie w praktyce
pedagogicznej. Wskazuje si¢ wiec na
ujecia, kedre tacza w swych koncepcjach
mozliwe do zaprojektowania i realizacji
kompetencje wychowankéw z dzia-
faniami nauczycieli, aranzujacymi od
strony metodycznej proces nabywania
owych kompetengji.

Czytamy tu miedzy innymi: ,in-
tegracja rozumiana jest jako jedno-
czesne realizowanie celéw nauczania
i wychowania, oznacza rezygnacje
z podzialu na tradycyjne przedmioty
nauczania.[...] Celem takiej organizacji
ksztalcenia jest calo$ciowe poznawanie
otaczajacego $wiata, ukazywanie zja-
wisk, zdarzen, probleméw w réznych
aspektach, umozliwianie i ulatwianie
dzieciom wszechstronnego poznania
i doswiadczania rzeczywistosci poprzez
wielostronna dziatalno$¢ i motywowanie
ich do dzialania.” Rozdzial 6w prezen-
tuje réwniez prekursoréw integracji
w edukacji wczesnoszkolnej, a takze
style edukacji dziecka w wybranych
koncepcjach pedagogicznych. Autorki
przypomnialy koncepcje pedagogiczne
Marii Montessori, Rudolfa Steinera,
Celestyna Freineta, Carla Rogera, Susan
Kovalik, i Tomasa Gordona. Podkreslajq
w nich te cechy, ktére wskazuja na role
tworczoéci w zyciu dziecka, przeciwko
tresurze i bezmy$lnemu nasladowni-
ctwu. Przypominajac koncepcje ,edu-
kacji kompatybilnej do mézgu ucznia”
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zwracaja uwagg na fake, ze ,nauczyciele
powinni rozpoznawaé zdolnosci i ta-
lenty swoich ucznidéw, a takze kreowaé
pozytywne $rodowisko fizyczne i emo-
cjonalne dla ich rozwoju. Tresci majace
znaczenie w realnym zyciu przekazywaé
w sposdb zintegrowany”.

Rozdzial trzeci: Wybrane aspekty
zintegrowanego ksztatcenia odnosi si¢
do teoretycznych aspektéw tego typu
nauczania. Autorki koncentruja si¢ na
kilku podstawowych problemach, decy-
dujacych o jakosci tego modelu ksztal-
cenia. Wskazuja m.in. na role integracji
celdow i tredci ksztalcenia, waznosé
integrowania metod, a takze form orga-
nizacyjnych i $rodkéw dydaktycznych
w nauczaniu poczatkowym. Podkreslaja
ich specyfike dla tego poziomu ksztal-
cenia i jednoczesnie przestrzegaja przed
sytuacja, gdy ,dochodzi do przecenia-
nia czynno$ci metodycznych, ktére
bywaja bardzo urozmaicone i wyszuka-
ne, ale ich wyniki sg dalekie od ocze-
kiwanych i nie tylko nie s osiagnicte,
ale i nierozpoznane”. Méwi si¢ o tym
w kontekscie naczelnego celu edukacji
szkolnej, w tym takze wezesnoszkolnej,
tj. rozwoju. Nowoczesne nauczanie
winno wigc stuzy¢ pobudzaniu i rozwi-
janiu dziatalno$ci poznawczej uczniéw
a takze ich twérczych postaw. Waznym
zadaniem staje si¢ takze zaznajamianie
dzieci z pozadanym spolecznie syste-
mem warto$ci oraz wdrazanie ich do
zachowani prospotecznych. Wszystko
to powinno si¢ odbywa¢ w atmosferze
zyczliwosci i zaufania. Podkresla sie,
ze w tak zaplanowanej koncepcji na-
uczania zintegrowanego liczy si¢ nie
tyle ilo$¢ przyswojonej wiedzy, co jej
jakos¢ i wartos¢ w waznych dla dziecka

sytuacjach oraz ksztattowanie wyzszych
czynnosci psychicznych. Po prostu
nabywanie wiadomosci i ksztaltowa-
nie umiejetnosci staje si¢ Srodkiem do
realizacji celéw nadrzednych, tj. wpro-
wadzaniem w $wiat warto$ci i norm
spofeczno-moralnych.

Warto przy tym zaznaczy¢, ze
podane wyzej zalozenia odpowiadaja
zalecanej przez UNESCO taksonomii
celéw edukacyjnych. Wyréznia si¢ tu
trzy kategorie celéw:

e ccle ostateczne — wyrazone w katego-
riach najbardziej ogdlnych; dotycza
wizji przysztosci;

e ccle posrednie — odnosza si¢ do aspira-
cji mniej ogblnych; dotyczg dziatari na
jednym lub kilku poziomach systemu
o$wiatowego;

e zadania edukacyjne — wiaza si¢ z celami
posrednimi; odpowiadaja konkretnym
zadaniom, jakie sktadajg si¢ na proces
nauczania i uczenia sie, precyzuja za-
sady dziatania inspirujace te procesy.

Autorki podkreslaja, iz we wdra-
zanej reformie systemu edukacji celom
nadaje si¢ nowe cechy: maja one reali-
zowal to wszystko, co wzmacnia pod-
miotowos¢ ucznia oraz humanizuje jego
relacje ze szkola jako instytucjg, z innymi
instytucjami oraz innymi ludzmi. Ope-
racjonalizacja z kolei daje mozliwos¢ ich
sprawdzenia oraz stworzenia standardéw
okreslajacych poziom ich realizacji.

Podobnie rzecz si¢ ma z integracja
tresci ksztalcenia. Gtéwnym poje-
ciem odzwierciedlajacym owa ideg jest
»nauczanie cato$ciowe”. W mysl tej
koncepcji okreslone tresci nauczania
grupuje si¢ wedtug wybranych osrod-



kéw tematycznych, bedacych obiektem
zainteresowania dzieci. Uklad tre$ci ma
charakter koncentryczny, a nie linearny,
a wiadomosci w ramach realizowanych
tematdw sg ,,catosciowymi fragmentami
otaczajacej rzeczywistosci”. Aktywnosé
ucznidéw sprawia, Ze w nauczaniu do
glosu dochodzi strona wychowawcza
calego przedsiewziecia. Podobna zasada
otwiera ucznia na nowe doswiadczenia
i umozliwia rozwéj jego osobowosci.

Wzmacnia ja praca nad integro-
waniem metod w ksztalceniu dziecka.
Podrozdzial 6w koncentruje si¢ nad
tym problemem, tworzac teoretyczna
podstawe dla opisywanych dzialan.
Zwraca si¢ tu uwagg na fake, iz moz-
liwosdci réznych form edukacyjnych
i metod nalezy rozpatrywaé — co tylko
na pozdr oczywiste —w $cistym powiaza-
niu z zalozonymi celami oraz podkresla
wagg form pracy grupowej, ktéra proces
uczenia sie bedzie koncentrowata wokét
takich czynnosci jak: przyswajanie, od-
krywanie, przezywanie i dziatanie. Temu
celowi stuzy¢ moga metody ksztalcenia
wielostronnego i sama koncepcja takie-
go wiasnie ksztalcenia. Przewiduje ona
cztery grupy metod — strategii naucza-
nia-uczenia si¢. Sg to: strategia asocja-
cyjna, strategia problemowa, strategia
waloryzacyjna oraz strategia operacyjna
(praktyka). Koncepcja wielostronnego
nauczania-uczenia si¢ jest w opinii au-
torek synteza dotychczasowego dorobku
dydakeyki w zakresie réznych sposobéw
i metod nauczania.

Nalezy przy tej okazji podkresli¢, iz
wszystko to ma stuzy¢ uczniowi i jego
upodmiotowieniu. Postgpowanie na-
uczyciela, skoncentrowane na formach
partnerskiego wspéldziatania i udziela-
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niu uczniom pomocy edukacyjnej, be-
dzie skupialo si¢ bardziej na potrzebach
i oczekiwaniach ucznia niz na programie
szkolnym i jego wymaganiach. Juz na
tym etapie ksztalcenia bierze si¢ pod
uwagg faket, iz wlasciwym celem edukacji
jest rozwoj czlowieka warunkowany nie
tylko przez szkole, ale takze samoksztal-
cenie i doskonalenie sie.

Przedstawiajac z kolei formy orga-
nizacyjne procesu nauczania, zwraca si¢
uwagg na fake, iz tradycyjne nauczanie
przedmiotowo-lekcyjne i klasowo-lek-
cyjne moze stanowi¢ bariere w skutecz-
nej realizacji zadan edukacji catosciowe;.
Wszak otaczajaca rzeczywisto$¢ stanowi
konglomerat zjawisk i elementéw
pozostajacych ze soba w wielorakich
zwiazkach; wszystkie one dopelniaja si¢
i warto, by byly poznawane w warun-
kach najbardziej zblizonych do natu-
ralnych. Czytamy wigc, ze ,,organizacja
pracy z podzialem na przedmioty nie
ma juz wigc w calo§ciowym nauczaniu
poczatkowym zadnego uzasadnienia”.
Podobnie rzecz si¢ ma z przestarzalym
w tym stanie rzeczy systemem klasowo-
lekeyjnym. Utrudnia on bowiem czgsto
rozwijanie samodzielnej aktywnosci ucz-
nia a takze ignoruje stopieni zaintereso-
wania uczniéw tematem, nie pozwalajqc
na elastyczne gospodarowanie czasem.

Waznym elementem przedstawiane-
go modelu jest rola nauczyciela — reflek-
syjnego praktyka. Owa refleksja dotyczy
wszystkich etapéw pracy dydaktycznej:
przed podjeciem dzialan, w czasie ich
trwania a takze po ich ustaniu. Celem
jest wyeliminowanie dziatan stereotypo-
wych i rutynowych na rzecz uwaznosci
i ostroznosci w podejmowaniu decyzji
czy analizie zaistnialych faktéw. Elemen-
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tem refleksji pedagogicznej jest takze
ciagle samoksztalcenie, ktére dotyczy
nie tylko umiejetnosci metodycznych,
lecz takze wiedzy ogélnospotecznej czy
psychologicznej.

Domknigciem pierwszej czesci
ksiazki jest podrozdzial pt. Kontrola,
ocena i samoocena w Zintegrowanym
ksztatceniu dzieci. Autorki pokazuja przy
tej okazji, jakie negatywne skutki moze
przynies¢ ocenianie matego cztowieka
w spos6b réznicujacy; naraza go bowiem
na stres, wywotuje niepokdj, prowadzi
czesto do dramatycznego obnizenia
samooceny. Stopnie nie sq w opinii Au-
torek dobrym sposobem motywowania
ucznia, o wiele bardziej efektywna jest
ocena opisowa. Uczniowie nie boja si¢
bowiem ujawniania swoich luk w wia-
domosciach, wzrasta ich samodzielnosé¢
w rozwigzywaniu probleméw a takze
poziom integracji grup klasowych.
W podrozdziale pojawia si¢ teza warta
szczegblnej uwagi: ,kontrola i ocena
maja sens wéwczas, gdy wdrazaja ucz-
niéw do samokontroli i samooceny”,
stanowiac niejako podsumowanie teo-
retycznej czesci pracy.

Czes¢ druga ksiazki koncentruje sig
na pragmatycznej stronie edukagji zinte-
growanej, stanowiac zbiér przydatnych
narzedzi ulatwiajacych prace nauczyciela
nauczania zintegrowanego. W rozdziale
pierwszym Planowanie pracy edukacyjnej
znajdziemy list¢ wybranych programéw
ksztalcenia zintegrowanego, ktérych au-
torami sa zaréwno nauczyciele prakeycy,
jak i metodycy oraz nauczyciele akade-
miccy. Przypomina si¢ przy tej okazji,
Ze autorem programu nauczania moze
by¢ nauczyciel prowadzacy zajecia na
danym etapie ksztalcenia. Program musi

uzyska¢ pozytywna opini¢ nauczyciela
mianowanego, posiadajacego wyzsze
wyksztalcenie z dziedziny wiedzy, do
ktérej 6w program si¢ odwoluje.

Piszac o najbardziej wartosciowych
typach programu nauczania, podkresla
si¢, ze wymaga on swoistego doboru
i porzadkowania tresci. Sugeruje sie,
za R. Wieckowskim, ze najbardziej
optymalnym sposobem efektywnego
uczenia si¢ dzieci na tym etapie ksztal-
cenia jest ksztalcenie jezykowe ujmo-
wane w aspekcie semiotycznym. , W tej
sytuacji — czytamy — nie ma tematow
globalnych czy osrodkéw tematycz-
nych, tematéw na dany dzien pracy,
ale sa eksponowane sposoby wyrazania
siebie przez dziecko, a nauczyciel tworzy
w tym wzgledzie odpowiednie warunki
i uczy dziecko najbardziej optymalnych
sposobdéw uzewnetrzniania swoich do-
znan i przezy¢ w procesie poznawania
otaczajacej rzeczywistosci.” Niebezpie-
czenistwem, na ktdre zwraca si¢ uwagg,
jest fakt, iz w wyniku wielosci i rézno-
rodnosci programéw nauczania moze
nastapi¢ znaczne zréznicowanie pozio-
mu wyksztalcenia dzieci. Z tego wzgledu
warto si¢ zastanowi¢, jaki program ze
wzgledu na konkretne potrzeby naszych
uczniéw bedzie optymalny. Czy bedzie
przystawal do warunkéw szkolnych?
Czy da si¢ tworczo modyfikowaé [nie
jest zbyt szczegbtowy a przez to hamuje
wiasng inicjatywe]? Itd.

Szczegbtowo omawia si¢ tu réw-
niez rozklady materiatu, traktowane
jako konkretne plany edukacyjne oraz
scenariusze zaje¢. Tym ostatnim po-
$wigcony jest rozdziat drugi. W zbiorze
wielu mozliwych rozwiazan zwraca
uwagg rozmaito$¢ wielu rozwiazan i ich



bogactwo. Stanowi zbiér konkretnych
przykladéw, ktére moga si¢ przyda¢
w konkretnej pracy dydaktycznej
nauczyciela jako wazny element wzbo-
gacania wlasnego warsztatu metodycz-
nego. Ciekawie z tego punktu widzenia
prezentuje si¢ na przyklad scenariusz
zaje¢é zintegrowanych pod nazwa dzien
aktywnosci. Nazwe scenariusza uza-
sadnia sie faktem, iz odzwierciedla ona
prace nauczyciela z dzie¢mi w ciagu
dnia w réznych obszarach: poczawszy
od jezykowej a skoriczywszy na pla-
stycznej. Pomyst 6w wedhug jej autorki,
E. Zietkiewicz, odzwierciedla charakter
nauczania zintegrowanego, tj. przecho—
dzenia ,,od jednego obszaru aktywnosci
do nastgpnego w sposéb tagodny,
nazwany ‘na zakladke’ — co oznacza,
ze z jednej zakonczonej aktywnosci
wynika (wyplywa) nastgpna”.

Autorki ksiazki podkreslaja, ze
zaréwno sposéb pisania scenariusza,
jak réwniez styl korzystania z niego
jest sprawa indywidualng nauczyciela.
Nalezy pamigta¢ jednak o podstawo-
wych zalozeniach aktualnych teorii
nauczania-uczenia si¢ a takze prawid-
fowosciach organizacyjnych wynika-
jacych z wybranych przez nauczyciela
sposobdéw nauczania.

Podsumowanie ksigzki skupia sie
na zaletach i wadach edukacji zintegro-
wanej, jest zdaniem sprawy z istnieja-
cych stanowisk w tym wzgledzie. Takze
tych stanowiacych votum separatum.
Autorki przytaczaja opinie, ktére prze-
strzegaja przed swoista absolutyzacja
nauczania zintegrowanego. Moze ono
bowiem przynie$¢ niezamierzone skutki
negatywne: nieumieszczanie waznych
tresci ze wzgledu na ich niewspétbiez-
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no$¢ z zatozeniami integracji, ignoro-
wanie wymogéw charakterystycznych
dla réznych (odmiennych) dyscyplin
naukowych czy tez po prostu powierz-
chowno$¢ przekazywanej wiedzy.

Ten sposéb nauczania ma swoje
mocne strony: ujmuje rzeczywistosé
zgodnie z jej natura, czyli calosciowo,
zaspokaja naturalna ciekawo$¢ ucznia
i jego motywacje, nauczyciel zas$ staje
si¢ bardziej doradca ucznia, przewod-
nikiem w uczeniu sie, a nie sedzia.
Tym samym uspotecznia dzieci, uczy
wspOlpracy, uczula na potrzeby liczenia
si¢ z opinia kolegéw, czy pielegnowania
godnosci cztowieka.

Autorki zastrzegaja, ze koncepcja
nauczania zintegrowanego jest w cia-
glym rozwoju, nie jest panaceum na
wszystkie bolaczki wspélczesnej szko-
ty, zwlaszcza te dotyczace wezesnych
etapéw uczenia si¢ dziecka. Jest jednak
propozycja nowoczesna, Sprzyja potrze-
bom rozwojowym dziecka i budowaniu
poczucia wlasnej podmiotowosci.

Zachgcam do lektury.
Mariusz Kalandyk

E. L. Laska, T. Piatek, Wokd# zintegrowanego
ksztatcenia ucznidw w mtodszym wieku
sgkolnym, Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Rzeszéw 2005, s. 187.
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J. Sledzianowski, Wychowanie wobec przemocy

Oprzemocy moéwi i pisze si¢ ostat-
nio do$¢ duzo. Jest to problema-
tyka podejmowana podczas naukowych
i publicystycznych dyskusji, analizowa-
na na famach naukowych czasopism,
a takze prasy codziennej. Minat juz — na
szczg$cie — czas, kiedy poruszanie jej
ograniczalo si¢ wylacznie do podawania
mniej lub bardziej szokujacych danych
statystycznych dotyczacych rozmiaréw
tego groznego zjawiska. Coraz czgéciej
pojawiaja si¢ glosy (takze w postaci
publikacji), ktére prébuja wskazywaé
drogi przeciwdzialania pojawianiu si¢
przemocy w stosunkach mie¢dzyludz-
kich — zwlaszcza wéréd dzieci i mlo-
dziezy. Taki charakter ma niewatpliwie
ksigzka ks. Jana Sledzianowskiego
Wychowanie wobec przemocy.

Sktada sie ona z dwdch warstw:
teoretycznej i empirycznej. Teoretyczna
czg$¢ publikacji (Rozdzial I) ukazuje
te elementy mysli chrzescijanskiej
i nauk humanistycznych, ktére staj si¢
czynnikiem zapobiegajacym przemocy.
Autor podkresla, iz ,,Skutecznym lekar-
stwem na zwalczanie zla jest milos¢”
[s. 14] — milo$¢ blizniego — pierwsze
i podstawowe prawo, ktérym powinni
zy¢ chrzedcijanie. [s. 14] Przypomi-
na, ze ,Musi si¢ ona opieraé przede
wszystkim na dostrzeganiu i powaza-
niu jednorazowej i nieprzemijajacej
wartosci drugiego cztowieka”. [s. 23]
Jego zdaniem: ,Prawdziwa, dojrzala
milo$¢ jest najskuteczniejsza forma
profilaktyki w kazdej dziedzinie zycia:
zapobiega przemocy, rozpaczy, uzalez-
nieniom. Chroni tez przed grzechem,
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nienawiscia, krzywda. Jest tez doskona-
tym lekarstwem na czyje$ skrzywdzenie
i bol.” [s. 23-24]

W dalszej czesci rozdziatu doko-
nana zostala prezentacja humanistycz-
nych idei prowadzacych do modeli
wychowania opartych na braterstwie
ze wszystkimi ludZzmi. Objela ona okres
od starozytnosci (poglady filozoféw)
po czasy wspdlczesne. Te interesujaca
analize konczy autor refleksja: , Wy-
chowanie ku wzajemnemu braterstwu
jest szczegdlnie istotne w czasach
dzisiejszych, kiedy to nastapita wrecz
eskalacja negatywnych zjawisk zwigza-
nych z naiwnoscia, przemoca i agresja.
Wedtug wielu istnieje konieczno$¢
odwolania si¢ do wychowania chrzes-
cijariskiego, ktére kladzie nacisk na
realistyczne i caloSciowe spojrzenie na
czlowieka.” [s. 32]

W pierwszym rozdziale ksiazki
zawarta zostata ponadto prezentacja
historycznych dokonani w dziedzinie
kodyfikacji praw cztowieka i dziecka
— co szczeg6lnie interesujace — nie tylko
wspolczesnych, ale takze tych dawnych
(z XTIII wieku).

Dalsza cze$¢ rozdziatu to analiza
samego zjawiska przemocy — poczawszy
od sposobu rozumienia pojeé¢ ,prze-
moc” i,agresja’, poprzez charakterysty-
ke rodzajéw przemocy, réznych teorii
tlumaczacych przyczyny jej pojawiania
si¢, az po analiz¢ objawdw sugerujacych
doswiadczanie poszczegélnych rodza-
jow przemocy oraz konsekwencji tego
typu sytuacji.



Na kolejnych stronach publikacji
autor prezentuje przeprowadzone przez
siebie i swoich sze$¢ seminarzystek
badania dotyczace analizowanego
zjawiska. Objely one spora grupe
badawcza — 1163 uczniéw szkédt réz-
nych szczebli. Analiza wynikéw badan
ukazuje wiele aspektéw podjetej prob-
lematyki — sposoby definiowania przez
uczniéw pojecia przemocy i réznych
jej rodzajéw; rozumienie przez nich
oraz ich stosunek do chrzescijariskich
norm moralnych przeciwstawiajacych
si¢ agresji i przemocy, a takze tego typu
norm wynikajacych z etyki naturalnej
i prawa stanowionego; moralne oceny
wybranych zachowan formutowane
przez respondentéw; ich opinie na
temat zrédet przemocy pojawiajacej si¢
w srodowisku dzieci i mlodziezy. Poka-
zuja one rowniez miodych ludzi, obje-
tych badaniami, jako ofiary i sprawcéw
przemocy. Waznym i interesujacym za-
gadnieniem, podjetym przez badaczy,
byta ocena przez uczniéw wplywu réz-
nych $rodowisk ksztattujacych postawy
sprzeciwiajace si¢ przemocy — przede
wszystkim rodziny, Kosciota katoli-
ckiego, szkoly. W przypadku szkoty
zwrécono uwage (poddano te kwestie
empirycznym analizom), iZ moze ona
sta¢ si¢ réwniez Srodowiskiem, gdzie
mlody czlowiek doznaje przemocy
oraz takim, ktére tego typu zacho-
wania u niego generuje. Respondenci
dokonywali takze oceny — pod katem
zagrozenia przemoca — $rodowiska
réwiesniczego (w aspekcie doswiad-
czania jej i pobudzania do krzywdza-
cych innych zachowari) oraz mediéw.
Interesujaca kwestia, ktéra znalazta
miejsce w problematyce opisywanych
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w ksiazce badar, sa propozycje mlodych
ludzi dotyczace sposobéw eliminowania
przemocy z ludzkiego zycia.

Analize wynikéw opisywanych
w publikacji badan koriczy préba oce-
ny ksztaltujacych si¢ u respondentéw
postaw moralnych wobec przemocy (na
podstawie ich przekonania, czy na agresje
nalezy odpowiada¢ agresja, stosunku do
samobéjstw, zabdjstwa w samoobronie).

Prébujac wskaza¢ zrédla rozbiez-
noséci pomiedzy akceptacja chrzescijani-
skich norm etycznych a rzeczywistym
zachowaniem mlodych ludzi, autor
stwierdzi, iz ,[...] rozdzwigk miedzy
zasadami wiary a zyciem w aspekcie
stosowania agresji i przemocy dokonuje
si¢ w rodzinie, przez antywychowawcze
postawy rodzicéw, brak wychowawczego
oddzialywania rodzicéw, brak kontaktu
zrodzicami na rzecz kontaktu z telewizo-
rem i Internetem.” [s. 2206] Jest to stwier-
dzenie niezwykle wazine, podkreslajace
odpowiedzialno$¢ dorostych za ksztal-
towanie u mlodego pokolenia postaw
przeciwstawiajacych si¢ krzywdzeniu
innych. Jak autor zauwazyt wcze$niej:
»[...] do Zycia bez agresji i przemocy
trzeba cztowieka wychowad.” [s. 167]

Ksiazka ks. Jana Sledzianowskiego
Wychowanie wobec przemocy w istotny
sposéb wpisuje si¢ w obszar pedago-
gicznych rozwazai na temat przemocy
wérdd dzieci i mlodziezy — doktadniej
w ten wazny nurt, keéry obok podkre-
$lania powagi problemu wskazuje kon-
kretne drogi poprawy groznej — zarébwno
dla jednostek, jak i catego spoteczeristwa
— sytuacji. Ich istot¢ autor ujmuje
w stowach: ,Dlatego w wychowaniu
wobec przemocy nalezy ukaza¢ dziecku
kulture, wzorce spotecznych zachowan,
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rozréznienie miedzy dobrym i zZtym po-
stegpowaniem. [...] Céz bowiem bardziej
wzniostego i picknego w owej pedagogi-
ce zgody i pokoju moze wymysle¢ czto-
wiek nad przykazanie: »mituj blizniego
swego jak siebie samego«. Jest ono we-
zwaniem do wspélodczuwania, wspél-
radowania i wspélcierpienia z drugim
cztowiekiem.” [s. 229-230] W zwiazku
z potrzeba przeciwdzialania przemocy
autor formuluje konkretne wskazania
pod adresem rodzicéw, nauczycieli
i wychowawcéw, ktére z pewnoscia moga
sta¢ si¢ cennymi radami dla wszystkich
poczuwajacych si¢ do odpowiedzialnosci
za wychowanie mlodego pokolenia.

M. Radochonski,

Osobowos¢ antyspoleczna

raca prof. M. Radochoriskiego

Osobowosé antyspoteczna jest
godna polecenia zaréwno studentom
pedagogiki, psychologii, medycyny
i innych pokrewnych kierunkéw, jak
réwniez praktykom specjalizujacym
sie w tych dziedzinach. Z zainte-
resowaniem przeczytaja ja rowniez
osoby, ktérym zalezy na prawidlo-
wych oddzialywaniach wobec dzieci
i mlodziezy.

Ksiazka obejmuje problematyke
zaburzenl osobowosci, koncentrujac
si¢ szczegdlnie na zachowaniach an-
tyspotecznych. Jednostki antysocjalne
stanowig istotne zagrozenie dla bez-
pieczeristwa publicznego, komplikuja
zycie najblizszemu otoczeniu i sobie
samym, stad niezbedne jest podejmo-
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Ksiazka ks. Jana Sledzianowskiego
jest pozycja ciekawa, inspirujaca do prze-
mysled. Z pewnoscig zainteresuje ona
pedagogdw, wychowawcdw, nauczycieli,
studentéw pedagogiki, a takze rodzicéw,
ktérzy pragna blizej poznaé zjawisko
przemocy wéréd dzieci i mlodziezy oraz
nauczy¢ si¢ w codziennym Zzyciu prze-
ciwdziata¢ mu oraz sobie z nim radzié.

Wiestawa Walc

ks. Jan Sledzianowski, Wjchowanie wo-
bec przemocy, KARAD Kielce 2004.

wanie wszelkich dziatari majacych na
celu zapobieganie rozwojowi tych za-
burzeri. Aby efektywnie oddzialywa,
wazne jest posiadanie niezbednej wie-
dzy na temat uwarunkowan zaburzen
i specyfiki funkcjonowania tych oséb.
Ksigzka prof. M. Radochonskiego
stanowi istotny wklad do wiedzy
z tego zakresu.

Autor stara si¢ odpowiedzieé
na rozliczne pytania, na przyklad
dlaczego ciagle zwigksza si¢ liczba
0s6b ujawniajacych zachowania
antyspoleczne, jakie sa tego przy-
czyny, w jakich kregach spotecz-
nych jest najwickszy odsetek takich
oséb i dlaczego mezezyini czgsciej
w poréwnaniu z kobietami dokonuja
czyndéw przestepezych. Niezaprze-




czalng zaletg ksiazki jest systemowe
spojrzenie na sytuacj¢ os6b z zaburze-
niami zachowania. Autor uwzglednia
réznorodne determinanty nieprawid-
fowego rozwoju spolecznego i ich
wzajemne oddzialywanie na siebie.
Zwraca uwage na uwarunkowania
biologiczne- czynniki dziedziczne,
nieprawidlowe przetwarzanie przez
moézg informacji- szczegblnie w za-
kresie regulacji emocji, role rodziny
i szerszego $Srodowiska spotecznego
oraz réznorodne czynniki psycholo-
giczne. Jak stusznie podkresla Autor,
u prawie kazdego z nas wystepuja
tendencje do zachowan antyspolecz-
nych, jednak od srodowiska w duzej
mierze zalezy, na ile te whasciwosci
beda wzmacniane lub hamowane.
W rozdziale pierwszym swojej
pracy prof. M. Radochonski pre-
zentuje najbardziej znaczace kon-
cepcje teoretyczne zaburzen rozwoju
osobowosci. Koncentruje si¢ na
réznorodnych kryteriach diagno-
stycznych, aktualnych klasyfikacjach
zaburzen zachowania i opisuje ob-
jawy charakterystyczne dla osobo-
wosci paranoicznej, schizoidalnej,
schizotypowej, antyspolecznej, typu
borderline, histrionicznej, lgkliwej,
zaleznej i anankastycznej. Podkresla
réwniez istotne trudnosci w diagnozie
réznicowej wymienionych zaburzen.
W rozdziale drugim analizuje deter-
minanty rozwoju zachowan anty-
spofecznych, przedstawiajac poglady
i najnowsze badania réznych autoréw
z zakresu omawianej problematyki.
Uwzglednia udzial czynnikéw ge-
netycznych, neuropsychologicznych
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i srodowiskowych w ksztaltowaniu
si¢ nieprawidtowych zachowan. Autor
podkresla, iz od uktadu wzajemnych
czynnikéw, od dynamiki zmian
w otoczeniu zalezy, na ile zachowa-
nia nieprawidlowe przyjma postaé
stabilng (ciaglto$¢ w czasie i wystepo-
wanie réznych objawéw zachowania
w poszczegdlnych okresach zycia, na
przyktad w wieku 10 lat- kradzieze,
w wieku 15 lat- handel substancjami
psychoaktywnymi, w wieku 20 lat-
napady, przemoc fizyczna, seksualna,
aw wieku 30 lat- falszerstwa finanso-
we itp.) lub wystapia jako przejsciowa
postaé zaburzen antyspotecznych
(brak ciaglosci w rozwoju zachowan
antyspolecznych, wyst¢powanie
konfliktéw z prawem szczegélnie
w okresie dorastania, wigksza kontro-
la nad swoimi reakcjami antyspotecz-
nymi). Wiasciwa diagnoza réznicowa
tych postaci zaburzet ma ogromne
znaczenie w praktyce pedagogiczne;j
i resocjalizacyjnej, i stanowi warunek
podjecia wlasciwych oddziatlywan
terapeutycznych. Bardzo interesuja-
cy jest réwniez rozdzial trzeci, gdzie
Autor omawia zespoly zaburzen
zachowania, ktére moga stanowi¢
pewnego rodzaju kontinuum w cyklu
zyciowym czlowieka (zespé6l deficytu
uwagi i nadruchliwosci, zaburzenia
opozycyjno- buntownicze, zaburze-
nia kontroli zachowania, osobowos¢
antysocjalna).

W ksiazce Osobowosé antyspotecz-
na zawarte sa réwniez badania wlasne,
przeprowadzone wéréd skazanych
odbywajacych kare wigzienia. Autor,
zgodnie z uje¢ciem systemowym,
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uwzgledniajac biopsychospoleczny
model uwarunkowari zaburzen, starat
si¢ ustali¢, na ile proces ksztattowa-
nia si¢ osobowosci antyspolecznej
zalezy od réznorodnych czynnikéw
tkwiacych w jednostce, w relacjach z
mikrosystemami, makrosystemami i
mezosystemami. W badaniach zostaly
zastosowane interesujace techniki
badawcze stuzace do oceny indywidu-
alnych wlasciwosci jednostki oraz re-
lacji ze $Srodowiskiem, w ktérym zyje.
Dla potrzeb pracy Autor skonstruo-
wal réwniez kwestionariusz do oceny
specyficznych zaburzeri osobowosci,
ktéry moze réwniez znalezé zastoso-
wanie w$réd oséb zajmujacych si¢
diagnozowaniem zaburzen. Do badan
zakwalifikowano 303 recydywistéw
i 291 o0séb z ogdlnej populacji. Re-
zultaty badan sa bardzo interesujace.
Uzyskane wyniki potwierdzaja istotne
znaczenie szeregu czynnikéw, ktére
moga prowadzi¢ do ujawnienia sig
zachowan antyspotecznych.
Opracowany przez Autora model
interakcji czynnikéw etiologicznych
w rozwoju osobowosci antyspotecz-
nej z pewnoscia nalezy uwzglednié¢
przy konstruowaniu programéw
profilaktycznych i wychowawczych,
szczegdlnie tych, skierowanych do
grupy podwyzszonego ryzyka zagro-
zenia wykolejeniem. Jest on réwniez
przydatny w pracy terapeutyczne;j.
Zatem ksiazka Osobowos¢ antyspo-
teczna adresowana jest do praktykéw.
Powinna réwniez zaja¢ wazna pozycje
wéréd podrecznikéw akademickich.
Praca napisana jest w sposéb jasny
i zrozumialy, czytelnym jezykiem.
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Zaréwno zamieszczone tabelki, jak
i spos6b szeregowania zagadnien,
pozwala na usystematyzowanie uzy-
skanej wiedzy, ulatwia przyswojenie
materiatu.

Podsumowujac, praca ma szereg
niezaprzeczalnych waloréw, stano-
wi swoiste kompendium wiedzy
z zakresu problematyki zaburzen
osobowosci.

Danuta Ochojska

M. Radochotiski, Osobowos¢ antyspoteczna.
Geneza, rozwdj i obraz kliniczny, Rzeszéw
2000, s




